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Formacéo continuada: em busca de qué?

RESUMO

Esse trabalho aborda o processo de transformacdo da formacdo continuada em Nova
Iguacu de 1990 a 2006. Discute a constituicdo do espago publico educacional e
investiga a relagdo das transformacOes causadas pela ressignificacdo desse espaco.
Analisa diferentes programas de formacéo continuada para professores do municipio e
0s impactos das politicas publicas educacionais na efetivacdo de acdes e procedimentos
de formacdo continuada. Pontua as diferentes concepcGes acerca da formacéo
continuada de professores e as formas que estas tém influenciado as praticas
pedagdgicas e o cotidiano das unidades escolares. Na conclusao, afirma a importancia
da formacdo continuada como um espago para a reflexdo sobre a diversidade e as
mudancas da préatica pedagdgica e entende que ela pode transformar os aspectos desta
pratica que se revelem inadequados na avaliacdo dos seus praticantes.

palavras-chaves: formacdo continuada de professores, educacdo escolar, Ensino
Fundamental

Palavras chaves: formacao continuada — politicas educacionais — pratica pedagdgica



Continued training: In search of what?

ABSTRACT

This paper addresses the transformation process of continued training in Nova Iguagu
from 1990 to 2006. It discusses the constitution of the public educational space and
investigates the relationship of transformations caused by the resignification of that
space. It analyzes different continued training programs for the municipality’s teachers
and the impacts of public educational policies in implementing continued training
actions and procedures. It accompanies the different conceptions about continued
teacher training and the ways in which they have influenced pedagogic practices and the
everyday life of schools. In the conclusion, it affirms the importance of continued
training as a space for reflection on the diversity and changes of pedagogic practice and
considers that it can transform aspects of this practice found to be inadequate in
evaluating its practitioners.

Key words: continued teacher training, scholastic education, Primary Education
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Introducéo

Estamos em um processo de redefinicdo dos papéis sociais que se desdobram em
funcdo das novas necessidades culturais, econdmicas, politicas e sociais.
Evidentemente, isso gera uma grande transformacao nas instituicdes sociais que devem
espelhar a sociedade (Santos, 1999). Sentimos essas influéncias especialmente na

escola.

Nesse estudo, as minhas atengdes estardo voltadas para o processo de formacéo
continuada que foi se construindo em Nova Iguacu, colocando em foco uma experiéncia
ocorrida em 2006. Tendo a formagédo continuada como eixo principal dessa pesquisa,
busco observar os reflexos das atuais politicas governamentais sobre os cursos de
formagdo continuada. Estou atenta também ao crescente discurso de busca por uma
melhor educacdo que encontra como aporte teérico principal as orientagcdes organizadas
pelas agéncias multilaterais que tém como base a cultura do desempenho pelo
desenvolvimento de determinadas competéncias dentre outras prescricdes (Santos,
2004). Pretendo apontar algumas pistas que ajudem a entender as relagcdes entre o
ensinar e o aprender, a partir da investigacdo de documentos tais como 0s programas de
“capacitacdo” para a professores/as (formacdo continuada), promovidos pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Nova lguacu (SEMED-NI). Essas analises procurardo
compreender alguns aspectos do impacto das orientagdes educacionais pautadas pelo
viées da nova reconfiguragdo do espaco publico e a penetragdo do conceito de
performatividade, como foi estudado por Ball (2001).

O meu interesse por esse tema vem, em parte, da minha experiéncia como
integrante de uma equipe de formadores e, por outra, pela percepcdo da posicao
estratégica que a formacdo continuada assumiu como um dos elementos significativos
para a reflexdo das atuais mudancas no espaco publico educacional brasileiro (Maués,
2003). E importante para a reflexdo proposta nesse trabalho o entendimento do
entrelacamento das relagdes entre 0 mundo do trabalho e a cultura da escola e
principalmente, a compreensdo de como as decisbes do mundo globalizado tém
influenciado, de diversos modos, os sentidos do educar dentro da sala de aula. Acredito
que, pensando os programas de formacdo continuada, temos uma oportunidade

significativa de observar essa interferéncia.
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Especificamente pesquiso a formacao em servico em Nova Iguacu, detendo-me
no curso de formacdo continuada realizado pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Nova Iguacu (SEMED) em 2006. Esse curso aconteceu em parceria com a Universidade
Federal Fluminense (UFF) e os trabalhos realizados pelos professores do curso, ao
longo de sua duracdo, ocuparam um significativo espago no Festival Literario da cidade.
Tal evento mobilizou, desde a sua criacdo, um grande nimero de personalidades de

destaque no mundo da cultura letrada e das artes de uma forma geral.

Um outro motivo para olharmos para essa formagédo continuada acontecida em
2006 é a visibilidade que alcangou a producdo docente que surgiu a partir das
interrogac0es feitas ao processo historico de aprendizagem. Essas reflexdes mostraram

férteis caminhos para novos fazeres no espaco escolar.

Ao estudar a transformac&o do conceito que antes estava ligado mais a idéia de
“capacitacdo” e, mais tarde, ganha a nomenclatura de formacéo continuada, busco uma
compreensdo mais proxima das situacdes cotidianas e dos possiveis reflexos dessa
mudanca no trabalho pedagdgico nas salas de aula. Pretendo perceber a relacédo atual
dessa transformacdo com o contexto mais amplo em que as orienta¢fes dos programas
tém adquirido um carater mercadoldgico e prescritivo. Evidentemente que a prescri¢éo
para o trabalho docente ndo é em si uma novidade que acompanha essa fase atual da
globalizacdo da educacgédo ou que aparece em alguns dos programas de formacéo
continuada. Bernal Martinez (2003), fazendo uma pesquisa na Espanha sobre a cultura
material da escola, encontrou, nos materiais que eram usados nas aulas de ciéncias em
1901, um indicio de que a prescrigdo como forma de controlar o trabalho docente
também se dava via producdo dos materiais que deveriam ser usados nas aulas de
ciéncias. Essa disciplina tornou-se obrigatdria em todas as escolas publicas dessa época,

na Espanha.

Tenho observado que, atualmente, algumas orientagdes educacionais que visam
a melhoria da educacéo publica tém investido no controle nao s6 do trabalho docente
como também do desempenho pessoal do profissional. Esse proceder assim entra em
conflito com os elementos que constituem o/a professor/a como ser singular. Nessa
perspectiva, essas orientacfes tém empreendido esforgos no sentido de mudar a propria
subjetividade do/a profissional em vista de resultados que demonstrem uma

determinada concepc¢éo de qualidade. Essa qualidade pretendida seria balizada pelos
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parametros que sdo postos a partir de avaliagdes nacionais, sendo um pensamento

baseado na cultura da performance (Santos, 2004).

As prescricOes, na perspectiva do desempenho, longe de serem apenas receitas
de como usar esta ou aquela técnica de ensino, agora assumem uma gama de atitudes
que acabam por afetar a identidade e a funcéo também do espaco publico da escola.
Essa reconfiguracdo, que se reveste de uma filosofia que tem por centro o avanco e a
internacionalizacdo do capital acaba por atribuir novos significados ao ato de educar e

passa a valorar, em bases mercadoldgicas, o0 espaco da escola publica (Maués, 2002).

Ball (2002) em um artigo intitulado Reformar Escolas/Reformar professores e
os terrores da performatividade definiu a performatividade, a cultura do desempenho

pessoal, da seguinte maneira:

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de
regulacdo que serve de criticas, comparagdes e exposicdes como
meios de controlo, atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos
individuais ou organizac@es) servem como medidas de
produtividade e rendimento, ou mostras de “qualidade” ou ainda
“momentos” de promocao ou inspecdo. Significam, englobam e
representam a validade, a qualidade ou valor de um individuo ou
organizagéo dentro de um determinado ambito de
julgamento/avaliacdo. (...) O aspecto chave do movimento de
reforma educacional em curso séo as discussdes em torno do

controlo do &mbito de julgamento e de seus valores. (p. 4)

Essa maneira de enxergar o ensino publico atinge, conseqiientemente, o trabalho
de professores e professoras descaracterizando o trabalho peculiar do magistério. O
contexto sécio-cultural-politico-econémico que referenda a preocupacao de Ball é
diferente do contexto por mim pesquisado, entretanto, observo muitos elementos que se
mostram como aspectos comuns aos dois espacos. Um deles € a regulacdo que avanca
pelo aspecto objetivo e ganha o fazer pedagdgico em sua singularidade. Nesse sentido, a

reforma educacional alcanca, a partir dos pacotes de educacéo, a “reforma” dos
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professores. Além desse investimento nas formas de percepcdo do sentido pedagogico e
das funcdes dos docentes, posso observar a penetracdo desse modo de compreender a
escola e os/as professores/as chegando em Nova Iguagu e revestida do aspecto de
beneficio e melhoria. Essas mudancas ja podem ser vistas no proprio espaco fisico de
algumas escolas publicas. * Dale (1995) escrevendo sobre os mercados de educag&o
distingue duas ac¢des diferentes no sentido da implementacdo dos mercados
educacionais. Uma acdo esta concentrada na idéia da privatizacdo e a outra, na idéia da
liberalizagdo. Segundo o autor, a privatizacdo diz respeito a venda de bens para o Estado
e a liberalizacéo envolveria a redugédo do controle do governo que seria efetuada pela

abertura de espacos que estariam sendo organizados a partir das pressdes competitivas.

No passado, na Europa, as grandes mudancas que foram provocadas pela nova
divisdo do trabalho alteraram o curso da vida da sociedade moderna. Ainda refletindo
sobre as mudancas, pensemos nas profundas transformagdes ocorridas que alteraram os
sentidos do ensinar e do aprender e 0s seus impactos na organizacao da sociedade mais
ampla. Por exemplo, o surgimento da escola, como nos a conhecemos hoje, trouxe uma
significativa mudanga na concepcdo dos conhecimentos que deveriam ser aceitos como
validos na sociedade e também na forma correta de adquiri-los. Tais mudancas foram
acontecendo implementadas pelas circunstancias que propiciaram a escola a categoria
de locus do saber que devia ser conhecido por todos. Essa transformacéo afetou de
forma ampla o conceito e o status dos saberes antigos trazendo para dentro do espago
escolar, um tema que antes era considerado menor e de pouco da pessoa que estudava
ou adquiria um saber escolar, dentro da idéia de escola da época: Essa transformacéo

trouxe o trabalho como preocupacéo e tema educacional (Manacorda, 1997).

A partir da organizacdo dos Estados-Nacao, a escola assume a tarefa de unificar
a nacdo, a lingua e também os saberes. Santos (2000) diz que a expansdo da dominacéao
da cultura européia para o resto do mundo foi um localismo que se tornou universal. E
também verdadeiro o fato de que o surgimento da escola publica institucional veio

carregado de sonhos e ideais emancipatorios que, por uma série de questdes, ndo se

! Refiro-me a privatizacdo dos servicos que antes eram desempenhados por funcionérios concursados que
faziam parte da escola. Por exemplo, merendeiras, faxineiras, etc. Na escola de Nova Iguagu, ha trés
empresas, que sdo mantidas com o dinheiro dos impostos publicos, prestando servicos. Para preparar a
alimentacdo temos a Multiprof, para varrer as salas, a EIMS e para ajudar no trabalho pedagdgico, o
Sistema Positivo. Os funcionérios dessas empresas respondem ndo a dire¢do da escola e sim a um
supervisor que vem fiscalizar o trabalho segundo o olhar empresarial. Nenhum desses funcionarios pode
se envolver ou ajudar em tarefas que ndo facam parte de suas atribuicdes.
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realizaram plenamente. Também nesse aspecto, observamos uma mudanca em relacao
ao espaco escolar que antes estava destinado a nobreza e a perpetuacédo de suas idéias e
cultura, sem a intencdo de promogdo da mudanca social, tal qual nos primérdios do
Egito que, em linha de construcdo histdrica inspirou a Grécia que é considerado o berco

da civilizacdo ocidental (Manacorda,1997).

Indo aos primdrdios, 0 que nos interessa é estabelecer uma conversa sobre 0s
sentidos da educacdo. Sempre que ha uma mudanca de paradigma, ela esta sendo
alimentada por um conjunto maior da sociedade que se vincula a ela de diversas
maneiras, porém sempre a partir de significados comuns entre o sujeito e o conjunto
ideologico que esta buscando o consenso. Esse aspecto da negociacao de significados é
particularmente importante para conseguirmos pensar a sociedade atual em sua
complexidade de relagdes. Isto certamente vale para as instituigdes sociais,
especialmente a escola publica que busca ser plural e democratica. Manacorda (1997)
sinaliza que apos a revolucdo industrial houve uma relevante transformacéo na
organizacao da forma de como se aprendia na escola, no contetdo que era ministrado e
nos objetivos que orientavam a escolarizagdo. Essas anélises buscam propiciar a
reflex&o sobre a importancia das mudancas que iremos discutir ao longo desse trabalho.
Se nos primordios a educacao estava direcionada somente a classe dominante e voltada
para o saber governar, agora ela ganha um espaco institucionalizado e assume o trabalho
como tema a ser ensinado nesse lugar. A crianga, 20 menos na teoria, aparece Como um
ser que tem uma forma de pensar diferente da do adulto, uma atitude impensavel dentro
da orientacdo da educacéo que tinha a tradicdo como meta. E a psicologia entrando na
escola e dando contorno a ordenacdo dos contetdos. Em algumas situacdes, mesmo
dentro da escola, a psicologia foi usada para adestrar com mais eficiéncia que a
educacao moral autoritaria, como é o caso da vertente behaviorista. Atentar para este
fato nos remete as bases da teoria do desempenho pessoal e nos ajuda a compreender 0s
impactos dessa orientacdo na subjetividade do profissional que esta sendo guiado por

ela.

As mudancas vao acontecendo e novas formas véo surgindo pra nos ajudar a
lidar com as necessidades que se apresentam. Além das transformacdes ocorridas na
escola, o mundo do trabalho também passou por alteracdes significativas. Por exemplo,

a aprendizagem do trabalho sai das corporacgdes onde se dava junto aos adultos artesdos
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e agora ela se dara em um lugar especifico que € a escola (Manacordal997, p.304).
Logicamente que isso nao se deu de um dia para o outro, foi um processo lento de
transformac0es das relagdes econdmicas, sociais e culturais. Neste sentido, foi sendo
delineada a relagdo entre a escola e a sociedade que segundo Manacorda (1997) contém
dois aspectos fundamentais que influenciaram a pratica e a reflexdo da pedagogia
moderna, a saber, a inclusdo do trabalho no processo técnico-profissional e a descoberta
da psicologia infantil. E interessante lembrar que o principio que orientou a criacdo da
escola para a maioria da populagéo, a massa, ndo buscou a equidade social, mas o
atendimento de uma demanda de formagéo de mao-de-obra, embora o anseio pela
justica social apareca nas lutas de movimentos revolucionarios da sociedade brasileira
dos anos de 1930 (Oliveira, 2004).

. Se antes os ideais liberais - universalidade, gratuidade, estatalidade, laicidade
e renovacao cultural — (Manacorda, 1997 p.269) - eram a marca da utopia educacional e
a dificuldade era estendé-los a imensa maioria populacional, hoje precisamos pensar
para além desses ideais, naquilo que € possivel fazer dentro de um espaco de conflitos
gue esta longe de ser linear e facil de organizar (Mouffe, 2001) e esta sendo marcado
por orientacfes que ja ndo enxergam em alguns desses ideais marcas identitarias da

educacéo publica .

Assim as transformacdes ocorridas no decorrer desse tempo fizeram com que a
educacao, antes caracterizada pelo viés politico, ganhasse um caréter social. Embora o
tema trabalho e as orienta¢des vindas da psicologia, na pratica, sejam elementos
divergentes entre si, Manacorda (1997) pontua que eles guardam rela¢des mais
profundas do que na verdade aparentam, na medida em que parece que todos 0s
caminhos regulados por esses elementos destacados pelo autor acabam por atingir um
objetivo comum. A formacgédo de um homem que seja capaz de produzir ativamente, ou
seja, que dé retorno econdmico. Um aspecto que tem me preocupado, dentro das
orientacdes para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas de Nova
Iguacu, € a énfase nos resultados sem considerar o processo que levou a eles. Essa
maneira de ver a educacdo favorece o deslocamento da formacgéo do ser para um

conjunto de informac6es utilitarias

Pensar o espaco publico social ndo é tarefa simples e facil. Mouffe (2001) chama

a atencdo para a existéncia dos espacos de conflitos e pontua uma diferenca entre o
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“politico” e a “politica”, pois os entende como partes inerentes das relagdes sociais
dentro de uma sociedade democratica. Ela define o sentido de “politico” como a
dimenséo antagonica que faz parte de qualquer sociedade humana. Afirma que a politica
refere-se ao conjunto de préaticas reunidas, formas de discursos e instituicdes que
buscam, em meio a situagdes potencialmente conflitantes, estabelecer certa organizacao
para coexistirem porgue sdo afetadas pelas dimensdes do politico. A partir desses dois
conceitos podemos observar que a organizacao das relagcdes sociais implica a construcao
de uma teia complexa que se tece no seio das contradi¢Oes e oposi¢des. Justamente
porque é desse jeito, buscar pontos comuns ndo é uma tarefa que se consiga sem
negociacdo. N&o é dificil perceber como podem ser significativos os impactos das

alteracdes atuais no seio da sociedade e de suas instituicoes.

Propondo essas discussdes, esse trabalho esta estruturado da seguinte maneira:
no primeiro capitulo discuto a constituicao histérica do espago publico da instituicéo
escolar. O objetivo dessa discusséo € retomar os objetivos e as necessidades sociais que
contribuiram para o surgimento da escola publica. Nesse capitulo também busco
relacionar alguns aspectos historicos do sistema educacional brasileiro com as
transformac0es atuais que refletem o carater das politicas publicas que sdo pensadas a
partir de parametros globais. Intento apontar os reflexos desse conjunto de

circunstancias na construcao de um discurso que ressignifica o espaco publico escolar.

No segundo capitulo, que tem 0 nome de Pensando a Formagdo Continuada,
meu objetivo é mostrar a diversidade de compreensdes que evoca esse conceito. A partir
da literatura especifica sobre o tema, pontuo o perfil dos/as professores/as que buscam a
formacéo continuada e o leque de objetivos que acompanha essa escolha. Ainda nesse
capitulo, abordo as diversas tendéncias que orientam em linhas gerais, 0s parametros
dessa formacdo e até a dificuldade de se estabelecer esses parametros. Dentro dessas
tendéncias estudadas, destaco aquela que esta voltada para o desenvolvimento
individual porque se mostra como marca nos programas por mim pesquisados e se
alinha com as orientagdes das politicas publicas que estdo sendo propostas para a

educacéo.

O terceiro capitulo esta dedicado a construcdo do meu objeto de estudo onde
descrevo a minha trajetdria até chegar a questdo que motiva esse trabalho e descrevo os

caminhos metodoldgicos que nortearam o desenvolvimento dessa investigagao.
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No quarto capitulo, ressalto aspectos historicos da construcéo do conceito de
formacéo continuada no municipio de Nova lIguagu e chamo a atencdo para as
diferencas entre os programas que se propunham a atender essa demanda que parece se
intensificar a partir da década de 1990 nesse espaco. Busco fazer uma investigacdo que
aponte as caracteristicas dos programas de formacao continuada de professores nesse
municipio e elejo o realizado em 2004 onde me incluo como formadora e que aconteceu
no limiar da mudanca de governo. No programa realizado em 2006, participei como
professora da rede municipal e pesquisadora. A partir dai as consideracdes sdo feitas
tomando como referéncia tedrica as posi¢fes assumidas no segundo capitulo
relacionando-as as estruturas dos programas de formacao continuada nesse municipio.
Por ultimo, apresento as consideragdes finais da pesquisa lembrando os limites da
pesquisadora e a parcialidade de seu angulo de vis&o, pois essas percepcdes séo vistas, a
partir de um lugar especifico.

Capitulo I - A constituicdo do espaco publico da escola

O espaco publico da educacdo institucionalizada passou por varias
transformac6es desde o seu surgimento em fins do século XVIII e inicio do século XIX
nos paises da Europa (Manacorda,1997). Aqui no Brasil essa organiza¢do, como a
conhecemos hoje, surge por volta das décadas de 1930 e 1940 do século XX por
influéncia das idéias sociais e econémicas vindas da Europa e dos Estados Unidos
(Oliveira, 2004). Havia por aqui um espaco de conflitos de ideais politicos que tinham
como principal objetivo a “reconstrucdo nacional” (Oliveira, 2004). Muitas correntes
ideoldgicas brigavam entre si pela supremacia identitaria do regime e pelo controle
politico também. Podemos observar que na busca do consenso e do convencimento do
outro, a possibilidade de influenciar o maior nimero possivel de pessoas pode garantir

sucesso em muitos aspectos dessa negociacdo necessaria.

A sociedade brasileira da década de 1930, pelo menos aquela que tinha
visibilidade social, entrava em um processo de laicizagdo da vida social incentivada
pelo ideario politico-social produzido pelo encontro dos ideais liberais e positivistas que
foi uma forma de remediar a caracteristica excessivamente excludente no campo social,

que era orientado pelo liberalismo (Oliveira, 2004). No tocante a escola e ao plano de
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renovacdo pedagogica que buscava ser uma forma diferente da secular pedagogia
jesuitica, o ensino assumia as orientacfes da Escola Nova que tinha em John Dewey o
seu maior expoente. Nesse importante momento politico, no qual o Estado assume o
papel de Reconstrutor da Sociedade, comeca a ser delineado o espa¢co publico
educacional brasileiro e a redefinicdo de identidades e mecanismos de pertencimentos a
este Estado. Nos paises europeus, 0 mesmo processo ja se achava um pouco mais

consolidado que no Brasil, nessa época.

A apropriagdo da teoria social liberal pelas elites brasileiras da época deu origem
a dois caminhos distintos: confirmou a politica voltada para a elite excluindo de seus
efeitos beneficos uma parte expressiva da populacao brasileira composta basicamente de
negros, indigenas e mesticos. Porém, trouxe a tona a necessidade de se fazer
investimentos significativos para adequar a estrutura educacional (ensino médio e
superior) aos ideais de uma orientagdo mais democratica no sentido de ampliar a oferta
de ensino para as classes médias que comegavam a ascender socialmente (Oliveira,
2004).

Ainda ndo se tinha aqui uma preocupacéo efetiva que se revertesse em agdes
concretas no tocante a escolaridade bésica?, nesse periodo. O problema social, de uma
forma geral, mais combatido pelos revolucionarios-reformistas dessa época era a
tendéncia da sociedade de produzir desigualdades sociais em vista da organizacao
pautada pelo individualismo, onde a marca distintiva abarcava a erudi¢do e 0 acesso a
bens materiais que caracterizavam a elite do pais. A educacdo comecava a aparecer
como um instrumento de eqlidade social capaz de otimizar o enfrentamento das
dificuldades geradas pela desigualdade de distribuicdo de bens e pelos condicionantes
historicos. Oliveira (2004) chama a atencdo para as bases norteadoras do pensamento
democratico que ajudou a organizar o sentido e a funcdo da escola publica no Brasil.
Segundo o autor, a classe que defendia a escola publica tinha um referencial norteador a
respeito da democracia moderna que podia ser considerado contraditério. Em um

aspecto tinha-se o sentido descritivo que contemplava a forma de governo e o jeito de

2 Estamos chamando, nesse trabalho, de Escola Basica o primeiro e o segundo segmentos do atual Ensino
Fundamental e também a Educagdo Infantil e o Ensino Médio. Essa delimitagdo busca estabelecer uma
diferenca em relagdo ao conceito difundido no documento Estratégias do setor educacional, 1999,
segundo o qual a educagdo basica, primaria e secundaria, consistiria nas habilidades e as competéncias “
para que os clientes” adquiram competéncias gerais para a linguagem, ciéncias, matematica,
comunicagdo como desempenho exigido pelo mercado mundial . Ver Maués, 2002.
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viver e de se relacionar que caracterizavam as sociedades mercantilista e capitalista. O
outro aspecto revestia-se do sentido de liberdade que devia regular a vida das pessoas,
tais com, um governo democréatico que garantisse o bem e a liberdade coletiva e o do
desenvolvimento dos potenciais individuais dos cidaddos. Ao Estado por sua vez,
caberia a funcdo de selecionar cada um de acordo com o mérito individual. Oliveira
(2004) ainda ressalta que a caracteristica elitista dessa época se assemelhava em muito &
estrutura da educacdo jesuitica com especial relevo para a prioridade que orientava a sua
acdo pedagdgica: o dominio dos rudimentos da leitura e escrita e as nog¢fes basicas da
Aritmética.

1.1. A Estrutura do Sistema Educacional do Brasil

No fim da Primeira Republica, ainda ndo se tinha um sistema nacional de
educacdo. O ensino primario ficava a cargo dos poucos recursos dos Estados. O ensino
secundario era irregular, ndo seriado e tinha como principal objetivo preparar para o
ensino superior (Romanelli,1989). Com a mudanca no cenério politico em 1930, alguns
reformadores educacionais passam a ocupar cargos importantes na administracdo do
ensino e ddo a educacdo brasileira um perfil mais articulado, segundo as normas do
Governo Federal. No campo educacional, essa mudanca propiciou a criacdo do
Ministério da Educacdo e as Secretarias da Educacdo dos Estados. Com esse movimento
0 governo objetivava ampliar a participacdo no desenvolvimento da educagdo nacional,
visto que a educacdo popular ficara esquecida. Buscou também desenvolver
instrumentos para unificar, disciplinar e proporcionar a articulacdo e integracdo dos
sistemas isolados estaduais, estabelecer mecanismos para possibilitar o relacionamento
entre os sistemas e definir as formas de intervencdo do Ministério e de suas relagdes

com as Secretarias de Educacdo Estaduais e com os estabelecimentos de ensino.

A constituicdo de 1934 foi a primeira que deu atencdo especial a educacdo (um
capitulo inteiro) estabelecendo pontos importantes como: a educacdo como direito de
todos; obrigatoriedade da escola primaria integral ensino primario gratuito, e assisténcia
aos estudantes necessitados. A partir desta Constituicdo (1934), o governo assumiu
novas atribui¢des tais como: a funcdo de planejamento global da educacdo brasileira
(art. 150); plano nacional de educacdo para todos os graus, normatizacdo da educacgao

para todos 0s niveis. Seus objetivos basicos eram tracar as diretrizes da educacdo
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nacional, estimular, suprir e fornecer assisténcia onde houvesse deficiéncia de recursos
ou de iniciativas, controlar, supervisionar e fiscalizar o cumprimento das normas
federais. O perfil da organizagdo da educacdo passou a ter um carater de centralizar
todas as competéncias. A autonomia dos Estados foi limitada dependendo da autoridade
superior. Houve um significativo aumento da burocracia, assumindo a educacdo desta
época, um carater mais policial do que de formacdo. Com o objetivo de infundir no
povo a identidade do pais como uma nacdo valorosa e guerreira, varios foram os
esforgcos no sentido de conquistar o imaginario social dessa época. Mignot (2004), em
pesquisa realizada sobre os suportes e utensilios da escrita, dentre outros achados,
ressalta as capas dos Cadernos da Colecdo Civica da Casa Cruz. A autora chama a
atencdo para os simbolos e estampas de herdis nacionais que eram impressos nas capas
e contra capas dos cadernos de copia e de caligrafia. Pinturas bem cuidadas que
procuravam desenvolver a atencdo, a ordem e a higiene que buscavam
intencionalmente, inculcar valores e praticas (p.369) que estavam recheando os anos do

governo Getulio Vargas.

Assim, ao longo da historia institucional da escola publica brasileira, foram se
construindo alguns discursos que ganharam, paulatinamente, espaco entre os pais dos
alunos e na midia de uma forma geral. De acordo com o tempo historico vivido e as
necessidades da sociedade de cada época, determinados discursos tendem a tomar um
carater de verdade e passam a fazer parte do imaginario social® do grupo que o
consome. No momento atual, na midia, circula um tipo de discurso que agrega alguns
aspectos valorativos sobre a atuacdo da escola, parecendo formar uma unidade de
sentido. Circula, especialmente, a preocupacdo com a evasao e a repeténcia e junto a
isso se afirma, com freqliéncia, que os professores ndo estdo capacitados para
adequarem o ensino da escola as necessidades da sociedade.

O que se tem observado é que embora haja muito investimento na formagéo
continuada de professores/as através da formacao em servico, ainda hd um grande hiato
entre 0 que se ensina como teoria para a acdo pedagdgica e educacional e 0 que nos
exige a dinamica e diversificada préatica cotidiana. Vale indagar entdo se que se tem
proposto para os cursos de formacdo continuada esta indo de encontro com as

necessidades que os professores estdo encontrando no seu fazer diario. Freqientemente

% Estou entendendo imaginario social como um conjunto de aspectos subjetivos relacionados as vivéncias
cotidianas de cada ser humano. N&o estou aprofundando esse conceito aqui nesse trabalho.
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temos ouvido falar que os problemas da escola se resolverdo com posturas inovadoras,
mas 0 que ocorre, em muitos casos, € a manuten¢do de processos tradicionais, ndo s6 na
pratica do professor/a em sala, como também na organizacao dos cursos que se propde a
solucionar os problemas apontados pelas avaliacGes externas. As transformacdes que
aconteceram com o0s contedos escolares, mesmo antes de a escola se tornar o que
vemos dela hoje, afetaram os sentidos do ensinar e do aprender. Isso é um fato.
Pensando o contexto atual e as propostas que visam a busca da educacdo de qualidade
da escola publica podemos perguntar: qual a natureza da qualidade que se tem buscado?
A quem serve a qualidade que esté sendo ditada pelas transformagdes atuais?

1.2. A natureza das transformagcdes atuais

Ao longo da sua historia, a educacdo publica, mais especificamente a
direcionada as quatro primeiras series do Ensino Fundamental, tem sido alvo de vérias
reformulagbes que sdo justificadas, basicamente, sob a exigéncia social da inovacgao
pedagbgica. Uma das estratégias atuais usadas para tentar promover mudancas
estruturais na educacdo tem sido a utilizacdo da idéia de inovacao, especialmente para
as séries iniciais, via formacao continuada dos professores e professoras. Essa estratégia
aparece como um dos aspectos do grande conjunto de reformas que objetivam
transformar a educacdo publica em uma educacdo de qualidade econémica (Vieira,
2004). Vemos nos dias atuais uma significativa mudanca no eixo que tenta organizar o
pensamento educacional em torno dos valores mercadol6gicos. Essa orientacdo se
contrapde aos valores pretendidos em 1930 por ocasido da centralizagdo que organizou
a educacéo no pais, atribuindo ao Estado a responsabilidade de possibilitar a populagédo
esse acesso. Se antes a preocupacdo era a de construir escolas e democratizar 0 acesso
das populagGes que se encontravam na situagdo de exclusdo, o foco atual é na
otimizacdo dos resultados em vista dos parametros ditados pelas organizagdes
governamentais nacionais e internacionais. Nesse sentido, vemos o grande esforco em
investir em um determinado modelo de formacdo para o profissional que atua nas

instancias da escola.

Segundo Maués (2002), o cenario das reformas na educacdo e as politicas de
formacéo profissional nessa area estdo diretamente ligados as mutagdes do mundo do
trabalho que, em vista dos processos de globalizacdo e mundializacdo que refletem uma

fase diferente da internacionalizacdo do capital, estdo exigindo para o mundo do
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trabalho a formacéo de um profissional mais eficiente, mais flexivel e polivalente (p.21).
A autora chama a atencdo para a mudanca paradigmatica na formacdo do trabalhador
que era orientado pelo modelo industrial fordista e que agora se vé diante de uma
multiplicidade de situagbes, que devem responder prontamente em ao avango
tecnologico e as novas necessidades impostas pela ampliacdo da complexidade social
guiada pela exigéncia da nova fase do capital. A légica atual confere uma significativa
atencdo ao campo educacional e comeca a criar uma cultura pautada no desempenho
individual do sujeito e tal conduta é encarada como sindnimo de qualidade educacional.
Um outro aspecto pertinente nesse estudo € a veicula¢do de um discurso que ressignifica
0 espaco publico educacional com uma forte presenca das orientacdes de um Estado

Minimo e divulgacdo dos espacos particulares como locus de saber e prestigio.

Whitty & Power (apud Santos 2004) ressaltam que a introducgéo de elementos de
mercado na oferta de servigos educacionais tem se intensificado, fato que néo interfere
no detalhe de que estes mesmos servigos continuem sendo mantidos pelos impostos*. A
percepcao de que nao bastava ter direito era necessario também o acesso aos bens
sociais através da transformacdao social pelo portador do saber escolarizado também foi
uma das bandeiras pedagogicas no final da década de 1970 e inicio dos anos 1980
(Pinto, 2002). O que esta acontecendo com a escola publica e com os sentidos do que €

educar? Quais os sentidos que estéo por tras da educacao proposta para a nossa época?

Maués (2002) ressalta os eixos norteadores da reforma na éarea educacional
dizendo que as conferéncias de educacdo realizadas em 1999, destacam e priorizam a
educacdo béasica como foco de investimento e atuacdo. A autora lembra que a OCDE
(Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico) concebeu e efetivou na
pratica o PISA (Programa Internacional de Acompanhamento das Aquisi¢des dos
alunos) com o objetivo de avaliar as condi¢Oes dos alunos de 15 anos que estdo saindo
do Ensino Fundamental, no tocante a preparacao para o enfrentamento dos desafios da
sociedade do conhecimento e a verificacdo das competéncias adquiridas. As avaliacdes

externas acabam por definir os rumos que a educacdo escolar deve tomar, e essa

* Um exemplo concreto desse fato mencionado pelos autores, é a entrada, na escola de Nova Iguagu, de
empresas que prestam servicos terceirizados que acabam assumindo tarefas de funcionarios publicos que
ajudavam a formar a comunidade escolar. Além de refletir a nova configuragdo no mundo do trabalho, ou
seja, a carteira de trabalho sendo substituida pelo contrato, essa situagéo de liberalizagdo evidencia a
descaracterizacdo do espago publico escolar que comegou a ter sua identidade fragmentada no sentido de
ser uma comunidade comprometida com a formagao do ser que também é politico.
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definicdo ndo leva em conta um significativo nimero de aspectos que constituem as
singularidades dos processos educacionais nas unidades escolares. Sendo assim, se
produz um determinado modo de visdo que pode ser apoiado pelos resultados
quantitativos que espelham as estatisticas. H4 uma tentativa de se criar uma forma de
perceber a educacdo publica como um produto e ndo como um direito. Logo, 0s
sentidos que constituiram a face politica e administrativa desse espaco e do saber/fazer
inerente a ele, também recebe os impactos dessa influéncia assumindo outras
significacbes. Um dos elementos que tem ajudado a criar e a dar sentidos a essas
mudancas € a circulacdo de um tipo de discurso que, ja estava de alguma forma na boca
de muitos responsaveis quando estes falavam da escola de antigamente, e que agora foi
acrescido dos elementos valorativos que delineiam a educacdo pautada pelos

pressupostos do mercado educacional.

1.3 - O discurso que tem circulado sobre a Escola Publica atual

Um fato que chama a atencdo nesse contexto de reformulacGes e mudancas é a
circulacdo de um tipo de discurso que busca ressignificar o espaco publico,
especialmente o que se refere a educacdo basica que é o nosso foco. O arcabouco desse
discurso estrutura-se em trés principais aspectos. O primeiro deles é a divulgacéo,
através da midia em geral, dos resultados negativos apurados pelos instrumentos
validados de avaliagcdo da qualidade da educagdo nacional, tais como SAEB, ENEM,
dentre outros (Vieira, 2004). O segundo aspecto vem a reboque da divulgacdo dos
resultados, onde se seguem criticas bem tecidas a escola publica no tocante as suas
funcBes utilitarias como espaco autorizado e reconhecido de saber, trazendo ainda um
guestionamento sobre a qualidade profissional dos professores que trabalham nessa
instituicdo. Como lembrou Ball (2002) anteriormente, entra em cena a regulagdo que se
serve de criticas e comparagdes com a finalidade de manter um controle e questionar os

desempenhos, sejam do individuo ou da institui¢do.

De uma forma geral, a concluséo é que a escola precisa mudar e seus professores
também. Esse aspecto pode ser freqlientemente verificado, por exemplo, nas

reportagens dos telejornais, especialmente em horarios nobres. Via de regra, as
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reportagens tém um tom de dendncia e no final tenta levar quem assiste a conclusédo de

que a escola publica ja ndo serve para ensinar.

O terceiro aspecto faz a critica sobre a natureza publica da escola que tem sido
mais comumente estruturada no sentido de justificar os resultados ruins porque,
segundo esse discurso, 0 modelo publico é mal organizado e desperdica muito dinheiro
porgue ndo pode ser avaliado e orientado com base nos parametros empresariais de bom
funcionamento (Oliveira, 2004). Sendo assim, a saida apontada é a privatizacdo do
sistema publico com a promessa de um bom gerenciamento e da reducdo do custo-
beneficio (Gentili, 1998). Temos observado que esse processo, j& em curso e bem
avancado, se diferencia em cada local, seja por pais, regido ou Estado, mostrando a

natureza singular de apropriacdo pelos sujeitos que estdo envolvidos nessa relagéo.

Pensando, dentro dos aspectos que foram citados, esta o segundo que é a
discussdo sobre a qualidade profissional do professor e da professora da escola publica.
Esse € um argumento forte que compde o discurso veiculado a favor da reforma
educacional. Nesse pensamento, os resultados ruins sdo debitados na conta dos/as
professores/as que ministram um “ensino fraco” (Santos,2004). E, segundo essa ldgica,
0 ensino é fraco porque os/as professores/as também ndo tém uma boa formacdo.
Assim, eles precisam receber uma sélida formacéo, baseada na pratica do trabalho e
deverdo ser avaliados pelos critérios unificados do desempenho pessoal. Isso garantiria
a qualidade da educacéo. Ball(2002) ressalta que essas tecnologias usadas para reformar
as escolas ndo se limitam a esse objetivo, mas buscam “reformar” os professores e
mudar-lhes a identidade social. Buscam operar uma mudanca nos elementos que

constituem o que define o que é ser um/uma professor/a>.

Pensando a partir da l6gica mercadoldgica, toda a multiplicidade de fatores que
incide sobre a escola publica fica reduzida a apenas dois aspectos, a saber, a ma
administracdo publica e a ma formacdo dos professores. Nao sdo levadas em conta as
varias expressdes cotidianas e locais da escola publica e a pratica singular de seus

profissionais no momento de avaliar o desempenho educacional da escola que,

> N&o defendo que haja um Unico meio de ser professor ou professora e nem Ball faz tal coisa. O que se
esta ressaltando é que a cultura do desempenho na educagdo tem tentado implantar um modelo Unico de
educar, de ver a escola e também de entender o professor/a. Essa diversidade e multiplicidade de fazeres
pedagdgicos que habita o cotidiano escolar, escapa as metragens rigidas da cultura do desempenho
individual.
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geralmente é feito de modo global e generalizante. Toda a avaliagdo da qualidade é
pensada a partir de parametros globais que nédo refletem as singularidades cotidianas e
estdo orientados por uma logica que ndo é a da formagdo. A logica que estrutura e da
sentido a toda essa visdo generalizante é a empresarial. Esse € um discurso universalista
que estd apoiado por uma visao que ja se mostrou incapaz de contemplar o nivel de
complexidade da sociedade atual e do campo educacional e pedagogico. Sem diminuir a
importancia de uma discussdo sobre a necessidade de reformulacdo dos caminhos
pedagogicos e de tantos outros aspectos dentro das escolas publicas, essas avaliagdes
ajudam a reforcar uma maneira de pensar que quer ver tecnicamente os problemas que,
na verdade, tem origem nas op¢des politicas tanto para o encaminhamento das questdes
sociais, quanto para as educacionais. Além disso, nessa visdo, repousa sobre a escola
publica e, em particular, sobre os seus professores/as, a tarefa de resolver todos 0s
problemas que se colocam em varias dimensdes. Essa postura é a base da tendéncia de
culpabilizar o/a professor/a sem levar em conta as mudangas no contexto sécio-cultural

da escolarizacdo de massas.

Essa maneira de pensar tem exigido, dentre outras coisas, duas condutas basicas.
Uma é a ressignificacdo da administracdo publica, que de um cunho de direito para o
cidaddo passa para uma administracdo fundada a partir dos parametros empresariais.
Isso incluiria o corte de gastos, a reconfiguracdo deste espaco, que agora passa a Ser
visto como um bem a ser adquirido e ndo, como um direito a ser conquistado. Assim, o
cidaddo é um cliente. Alis, esta ja € uma palavra inserida no vocabulario dos governos
ao se referirem as alunas e aos alunos da escola publica e até mesmo os profissionais
dessa escola ja utilizam a terminologia “cliente” para designar o recebedor do direito a
educacdo. A outra medida que faz parte de um conjunto de reformas é a “qualificacdo”
do professorado através da formacdo continuada, onde este receberia instrucdo para
aumentar o seu desempenho, em vista de uma nova diretriz que se apresenta como
medida para p6r fim a crise da educacdo. Mais uma vez percebemos a énfase em um dos

aspectos do fazer pedagdgico que é a competéncia técnica.

Estabelecendo uma conexio com a veiculagdo de um discurso depreciativo
acerca da escola publica e o contexto social, econdmico e politico, podemos entender
que estamos passando por uma transformacao que ndo é apenas relativa a um ou outro

dos aspectos educacionais ja citados acima, mas congrega-os ajudando a criar uma
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cultura que desenha o cenario educacional atual. Essas transformacdes ressignificam o
Estado e o seu papel junto aos seus cidaddos, fazendo surgir novas identidades e novos
pardmetros nessa relagdo. Ha uma repercussdo desses valores identitarios dentro da
cultura da escola em que se percebe a penetragdo da cultura empresarial disputando com
os valores educacionais de formacdo humanista. N&o estou dizendo que o
individualismo se inaugura agora com a orientacdo do Estado-Minimo, pois, como ja
vimos anteriormente, ele ja estava na matriz do Estado-Nacdo. Porém essa nova
orientacdo tem ajudado a acirrar esta postura individualista, que ja faz parte da cultura
da escola, contida nessa cultura empresarial guiada pelo meritocracismo no parametro
do desempenho individual. Nesse sentido, a circulacdo de um discurso de ineficacia
que é bem construido sobre a escola publica, vai sendo repetido a todo o instante e com
“evidéncias” verificaveis na pratica. Isso tem ajudado a legitimar ndo s6 0s pontos
relativos ao mau desempenho da escola como também ajuda na aceitacdo dos pontos ja
organizados pelas reformas que estdo sendo propostos em outros campos da vida social.
Sendo assim, acaba existindo uma relagéo estreita entre a orientacao social mais ampla e
0 contetdo que é vinculado dentro da escola em todos os momentos. Deste modo,
Vieira (2004) ressalta que uma das grandes questdes para os profissionais da educacéo
segundo a concepgdo neoliberal é alargar a estreita concepcdo de que a pratica escolar
na escola primaria estd necessariamente ligada a uma educacdo primaria, utilitaria,
funcional e propedéutica que ainda busca justificativas para tutelar este espaco e seus
profissionais.

N&o vemos a tutela somente na educacdo bésica, mas em todo o sistema
educacional brasileiro. Na configuracdo atual, tendo como pano de fundo as questdes
educacionais, a nova roupagem do capitalismo é de certa forma preocupante, tendo em
vista a individualizagdo das referéncias e a dificuldade de demarcar um ponto de
identificacdo coletiva. Em funcao disso, esse fato torna ainda mais dramatico, nao sé o
perfil da formacdo continuada como algo diferente de simples treinamento ou
reciclagem, mas principalmente a caracteristica de espaco publico da escola publica

com todo o sentido que este adjetivo encerra em si.

Dentro do que foi discutido, é razoavel a preocupagdo com as tentativas da
reforma educacional em imprimir ao trabalho docente uma identidade baseada na

performance porque isto afeta ndo sé o profissional, professor/a, como também, o
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espaco escolar publico e as suas funcbes sociais. Essa orientagdo influencia esse
conjunto de elementos e enfraquece o sentido coletivo do espaco publico que tem
encontrado dificuldade ante o fracasso da politica e fragiliza a idéia da educagdo como
um direito, apoiando o conceito da educacdo como um bem a ser adquirido. Nessa
preocupacao incluem-se também os cursos de formacdo continuada para professores,
em que em muitos casos volta-se para os aspectos utilitaristas da educacdo onde se
aprende que existe um unico fazer pedagogico que resolverd os problemas da escola.
Essa estratégia tem se mostrado como um caminho promissor para ajudar a

implementar essas idéias.

Capitulo 11 - Pensando a formacéo continuada

E inegavel a importancia da formacdo continuada na atual conjuntura
educacional, ndo so brasileira como também internacional. Na mesma proporcéo dessa
importancia, € a amplitude do conceito dessa modalidade de formacao de professores.
Talvez por isso varios autores tém discutido as diferentes concepgdes, a partir de suas

abordagens.

Bertoni Pinto (2002) diz que o conceito de formagdo continuada ganha
expressdo na educacdo brasileira na década de 1990, quando a escola comeca a se
questionar quanto a sua pratica e ao seu papel de mediadora educacional entre os
cidadaos e comeca a investir em seu projeto politico-pedagdgico. Despe-se da aura de
vocacao, que fez parte de sua constituicdo historica em alguns periodos passados e, por
conta do impacto gerado com as rapidas transformacdes que vieram da mudanca nas

relacdes de produgdo, comeca a se preocupar com a formagdo em servigo. As reformas
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educacionais sinalizam que um novo tempo esta chegando. A autora destaca, entdo que
no Brasil, nos anos 1970, os termos mais utilizados eram “reciclagem” e “treinamento”
de professores. Nos anos de 1980, o termo comum era o de “aperfeicoamento”,
“capacitacdo”, “educacdo permanente”, ja nos anos 90, institui-se a idéia de formacao

continuada.

Nascimento (1997) traz a contribuicdo de Pires (1991) e Cruz (1991), segundo
0s quais a formacéo continuada de professores é concebida como uma etapa posterior a
formagéo profissional inicial, onde o formando tem uma atuagdo profissional ativa.
Nesse sentido a formacdo teria por base uma continua adaptacdo as transformacoes
concernentes a vida profissional, o que incluiria os conhecimentos pedagogicos, “as
técnicas, as convicgdes do trabalho, o melhoramento das suas qualificacdes
profissionais e a promocdo profissional e social” (p.69). Nascimento (1997) ainda
chama a atencéo para as consideragdes de Cruz (1991) que diz que essa modalidade de
formacéo se caracteriza por atividades mais sistematicas e estdo sendo dirigidas a um
publico especifico também, a saber, “os professores e chefes de estabelecimentos de
ensino” que v&o buscar titularizacdo (p.69). Essa busca estd em fungdo da melhoria de
seus conhecimentos e habilidades para assegurar o sucesso do trabalho pedagdgico com
os alunos. Embora reconheca a amplitude do conceito de formacgdo continuada
Nascimento (1997), o assume como “toda e qualquer atividade de formacdo” (p.70)
voltada para o professor que tem uma vida profissional ativa, evidentemente, depois da
formagdo profissional inicial. Nesse contexto, ela inclui os cursos superiores e

atividades realizadas em qualquer sistema de ensino.
2.1 - A Diversidade de Conceitos para a Formacao Continuada de Professores

Mesmo dentro de um campo tdo vasto, Nascimento (1997) destaca a formacao
em servico como uma estratégia de formacdo continuada. A autora define assim a

formagéo em servigo:

S&o aquelas atividades de formacéo continuada que se realizam no
préprio local de trabalho dos professores e outras atividades que
apesar de ndo estarem inseridas no espaco de trabalho, séo
organizadas e /ou geridas pelas instancias superiores dos sistemas
de ensino e oferecidas aos professores que deles fazem parte, tendo
as realidades escolares concretas a que estdo vinculadas esses
professores como referéncia fundamental. (p.70).
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Fazendo uma revisdo de literatura no campo da formacao continuada, Carvalho
(2005) critica a concepcdo da formacdo com um carater de treinamento, cursos,
seminarios, palestras, e recomenda uma orientacdo que entende esta formagdo como um

processo centrado no agir cotidiano dos educadores.

Segundo Carvalho (2005), algumas tendéncias definem a formacao continuada
como pratica reflexiva dentro da instituicdo escolar, nisso estaria incluido a vida
cotidiana da escola e os saberes advindos da pratica docente, articulada com as
dimensdes socio-politicas mais amplas englobando a organizacdo profissional até a
definicdo, execucdo e avaliacdo de politicas educacionais.

Do ponto de vista da literatura que trata da representacdo do/a
professor/professora que participa da formacéo continuada, Carvalho (2005) ressalta
gue, na maioria das vezes, sdo representados *“atuando como sujeito individual e
coletivo do saber docente de experiéncia feito em sua relagdo com o saber cientifico”
(p.4). De uma forma geral a literatura retrata o professor ganhando vez e voz e isso
seria evidenciado pela atuacdo de muitos professores pesquisando a sua prépria pratica
e sendo considerados os seus achados nestas pesquisas. A mesma autora ressalta que,
em sua pesquisa, os professores por ela ouvidos apresentam uma representacao
contraditoria quanto a ocupacdo de um lugar de protagonismo evidenciado na literatura
pedagdgica de uma forma geral. Essa contradicdo acaba criando um entrelugar, visto
que, na pratica cotidiana, eles ocupam um ndo-lugar no processo de formacdo
continuada. Nesse sentido, a autora apropriando-se da terminologia utilizada por Marc
Auge (1994), faz uso da mesma para marcar o lugar, chamando-o de n&o-lugar

ocupado, em uma oposi¢ao conceitual a idéia de lugar que é uma categoria socioldgica.

Demaylli (1991) informa que o campo da formagdo continuada de professores é
bastante heterogéneo. Sendo assim, uma enormidade de conceitos e concepgOes
diferentes e até conflitantes entre si tem orientado esta pratica de formacdo. Ela
conceitua de “modos de socializacdo” (p.70) os procedimentos que favorecem ao ser
humano a se tornar um ser social e por “formacgéo” (p.70) os modos de socializagdo que
envolve a transmissdo de saberes de forma sistematica. A autora no propdésito de
esclarecer a natureza dessas diferentes visbes acerca dos conceitos de formacao
continuada opta por uma distin¢do que ela chama de qualitativa e usa alguns critérios

para nortear essa distingcdo, a saber: 1) representacdo do ato de formar; 2) tipo de
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relacdo pedagodgica entre o formador e o formando; 3) tipo de autonomia e de
legitimidade de formacao; 4) estatuto simbdlico dos saberes em jogo na formacao, 5)
coeréncia com uma estratégia de mudanga dentre outros aspectos que podem ser

elencados. (p.71)

Demaylli (1991) divide a formacdo em duas categorias que sdo a formal e a
informal. A formal se caracterizaria como a que esta ligada a um determinado tempo de
duracdo e a um espaco institucional, na maioria das vezes, e a informal esta ligada a
interiorizagdo de saberes por imitagcdo e por comportamento. Dentro da limitagéo,
segundo a autora, de usar as categorias formais e ndo formais com relagdo a formacao
continuada, ela usa o conceito que chama de “ideal-tipo” de transmissdo formal dos
saberes que se distingue pela relacdo simbdlica fundamental “que se encontra no &mago
da “forma” (p.70). Dentro dessa divisdo ela estabelece quatro modelos teoéricos de

formagéo de ensino ou de formagéo continuada:

Forma universitaria — a forma desse vinculo ndo se daria pelo carater do afeto
ou de aprendizagens individuais, mas pela personalizacdo marcada pela relacdo
pedagdgica que estd mais ligada ao valor que é dado ao carater pessoal do ensino
oferecido ali. Tantos os “mestres” como os “discipulos” estdo colocados como

produtores diretos na investigacdo e ndo somente difusores de saberes.

Forma escolar — esta forma se caracteriza por ter um ensino organizado “por
um poder legitimo que é exterior aos professores” (p.71). A diferencga esta no fato de
que os formadores precisam ensinar saberes que foram definidos em um “programa
oficial”’. Os formadores nao respondem pessoalmente pelo que ensinam ou pelas
posicdes que exprimem, pois estdo sujeitos como os alunos, ao poder organizador. O
principio que esta como o centro desta forma escolar é a relacdo estabelecida na
modalidade da “escolaridade obrigatéria”. Este modelo de formagdo é guiado pela
vinculacdo simbolicamente hierdrquica e legal de controle e de aprovacéo, esta é a

marca distintiva desse modelo de formacéo.

Forma contratual — é a modalidade “formativo contratual” com uma relagdo
simbdlica baseada na negociacdo que pode acontecer de varias formas e com varios

parceiros. Nesse modelo até o programa pode ser negociado.
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Forma interativa-reflexiva — esta caracterizada pela iniciativa de formacéo
com a intencédo de resolver “ problemas reais” com a ajuda matua de formandos que se
vinculem a situacfes de trabalho. No ensino permeado pela relacdo institucional, esta
modalidade estd ligada, em um extremo, a pedagogia de Freinet. Na formacao
continuada, ela se caracteriza pelo monitoramento de projeto ou grupo de
“investigacdo-acdo”. A competéncia que se ressalta nesse modelo tedrico é a resolucao

de problemas.

Candau (2003) reforca a relevancia e a complexidade da problemética da
formagdo de professores tanto a inicial como a continuada. Dentro dos modelos
discutidos pela autora, o primeiro € o “classico” voltado para a “reciclagem” de
professores que, em uma relacdo concreta, seria refazer o que ja foi feito. Uma outra
modalidade de formacdo é a adogdo de escolas por universidades que também esta
circunscrita ao modelo de reciclagem. Segundo a autora, o problema que vem embutido
nessa modalidade de formacdo é a idéia de dicotomia entre a teoria e a pratica que
configura uma relacdo hierdrquica na producdo e distribuicdo dos saberes. Os
“recicladores,” que produzem o saber, e o0s professores reciclados que apos se
atualizarem ficam responsaveis pela distribuicdo destes. Candau (2003) chama a
atencdo para o fato de ndo haver nenhum modelo puro em exercicio e sugere trés eixos
que foram construidos a partir de reflexdes e diferentes perspectivas. Essas concepgoes
foram sendo adensadas até que refletissem com representatividade a linhas gerais que
orientam a formag&o continuada na visdo de Candau. Os eixos se constituem de trés

afirmac0es bésicas que estdo elencadas a seguir.

O espaco para que a formacado continuada aconteca é a escola, pois além da
mudanca de locus, da universidade para a escola, muda-se o referencial de saber do
modelo classico para o saber docente com todos os aspectos que envolvem esse saber,

ressaltando a sua expressividade.

A valorizacdo do saber docente, que segundo Tardif, Lessard e Lahayer
(1991), mencionados por Candau, afirmam que o saber docente é um saber multiplo,
que agrega uma grande categoria de saberes que o diferencia da simples assimilacéo de
informacdes. Sao saberes estratégicos, disciplinares curriculares, profissionais e saberes

da experiéncia.
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O ciclo de vida dos professores sendo um eixo relevante porque permite
compreender como as caracteristicas de uma pessoa podem influenciar uma

organizacéo e ser influenciada por ela.

2.2 - O perfil do professor/a que recebe a formacgéo continuada

Rodrigues e Esteves (1993) chamam a atencdo para o fato de que, quando a
formacdo continuada de professores/as é tomada em linhas gerais, se observa muitas
coincidéncias mesmo entre formas diferentes de abordagem. Ainda segundo as autoras,
Yarger (1982), usando uma definicdo conceitual sobre a formagdo continuada

encontrada em Hass (1957), identifica alguns desses pontos gerais, como por exemplo:

- essa formacdo incluiria os professores que estivessem em pleno desempenho de

suas funcdes;

- incluiria também todas as atividades que objetivassem a formagdo em vista do

aperfeicoamento do profissional.

Prosseguindo o aprofundamento, Rodrigues e Esteves, identificam em Eraut
(1985) que se utiliza dos conceitos de Bolam (1980) o que define as fronteiras da

formag&o continuada em dois demarcadores basicos:

- atividades que contribuem para a formacdo de professores que ja possuem a

certificacdo da formacao inicial,

- atividades que estdo voltadas Unica e exclusivamente para o desenvolvimento

de conhecimentos e habilidades que s&o cotidianas e que buscam a educagéo eficiente.

Embora no plano conceitual esses conceitos estejam bem arrumados, Rodrigues
e Esteves ressaltam que é somente nesse plano que essas demarcacdes estdo bem
nitidas, pois na esfera da préatica e devido a complexidade que dimensiona esta relagdo
profissional, este fato estd longe de ser verdadeiro. Ainda dentro dessa delimitacéo
teorica, é importante ressaltar o pensamento de Rodrigues e Esteves no que diz respeito
as varias definicdes quanto ao perfil do profissional que esta incluido na modalidade da

formacdo continuada para professores. Uma delas é a de “aperfeicoamento profissional”
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e de “educacdo eficaz para os alunos”. Essa preocupacéo justifica-se na medida em que

traz consigo a idéia do “bom professor” que levou a muitos enganos até ser abandonada.

Segundo Medley (1982) (apud Rodrigues e Esteves), atualmente foram
desenvolvidas, ao menos no plano teorico, algumas definicbes que organizariam de
forma mais precisa um caminho mais nitido para se chegar a esse resultado de forma
pratica e observavel. A delimitacdo de critérios claros do que é um bom professor e o
que é uma boa educacdo ¢ uma condicdo primordial. Os critérios propostos sdo a
“eficacia do professor”, que estaria relacionada aos resultados obtidos pelo professor em
sua atividade profissional com os alunos. Um outro critério arrolado que, segundo
Medley ajudaria a definir o bom professor, seria a “performance” que estaria restrita a
sua conduta na situacdo de ensino. O Ultimo critério se relacionaria a nocdo de
“competéncia do professor” que se definiria por um conjunto de conhecimentos e
habilidades que o professor é capaz de transpor para as situa¢fes de aprendizagens, na
relacdo de ensino com o aluno. Nessa perspectiva de formacéo continuada, a formacéo
apontaria para um conjunto de variaveis que estdo sob o controle dos formadores e um
bom resultado no trabalho de formagdo com o professor seria a introducdo dessas
variaveis nas competéncias deste que se expressaria em sua acdo cotidiana. O conceito
partilhado pelas autoras Rodrigues e Esteves entende a formacdo continuada de
professores como aquela que acontece ao longo da atividade profissional, apds a
aquisicdo da formacdo inicial. Embora haja em nosso pais muitos lugares onde héa
professores que ndo receberam formacédo inicial, a formacgdo feita com esse grupo
identificado € chamada pelas autoras de formacdo em servico. Dentro da literatura
cientifica, as autoras ressaltam que a diversidade de terminologia reflete a
multiplicidade de concepgdes inclusive extremamente conflitantes (Rodrigues e
Esteves).

Yarger (1982) chama a atencdo para a dificuldade que existe em precisar, ao
nivel da linguagem, o objetivo de se obter um conhecimento exato sobre o que é a
formacdo continua e afirma ser deficitario o uso do critério linguistico para definir “o

corpo de conhecimentos cientificos” por mais digna que seja a investigagéo.
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2.3 - Formacao continuada: uma estrutura que atende a diferentes finalidades

A nocdo de treinamento de professores aponta para uma situacdo em que a
formacdo é global e se refere a uma diversidade de papéis relacionados dentro do
conjunto maior da instituicdo e que se espera que ele dé conta, desempenhando a

contento a sua funcdo. Essa é uma formacdo pensada na perspectiva tradicional.

Uma outra abordagem também significativa dentro das linhas de formacéo
continuada para professores é a centrada na idéia do desenvolvimento individual o staff
development (apud Rodrigues e Esteves, 1985). O objetivo desta proposta € melhorar
ndo somente o trabalho do professor, mas principalmente a escola como um todo,
ressaltando assim o carater de colegiado, que torna coletivo as expectativas e as
finalidades educacionais a serem atingidas, sendo a articulagdo do curriculo que

estrutura o perfil da formagéo definida no &mbito da escola.

Rodrigues e Esteves, ressaltam que, dentro dessa modalidade de formacéo
continuada para professores/as € adensado a esse conjunto de aspectos 0 conceito
tradicional de escola, que demonstra, segundo as autoras, uma evolucdo, antes baseada
em uma visdo organizacional tradicional que avanga para a compreensao desta como um
centro educativo. O staff development complementa a idéia de desenvolvimento
individual do professor/a e reconhece a escola como um espagco com uma dinamica
propria. Em muitas situacdes essa visdo denota uma preocupacao com as condicGes para

0 desempenho da funcdo de instruir visando a aprendizagem dos alunos no cotidiano.

Rodrigues e Esteves indicam também, a posi¢cdo de Oliveira ( 2004). Para esse
autor, a concepcdo de desenvolvimento pessoal tem seis dimensdes, que as autoras
pontuam da seguinte forma:

-desenvolvimento pedagdgico continuo;
-desenvolvimento e descoberta continuas de si proprio;
-desenvolvimento cognitivo continuo;
-desenvolvimento tedrico continuo;

-desenvolvimento profissional continuo;
-desenvolvimento continuo da carreira; (p.46)

Mais a diante, Rodrigues e Esteves chamam a atencdo ao trabalho de Ward
(1985), que elencando varios outros autores, tais como Levine, Rosenholtz dentre
outros, em trabalhos feitos em 1983 e 1984, afirma que essa concepcdo de

desenvolvimento profissional baseada no desenvolvimento pessoal influenciou
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mudangas nos programas educativos oferecidos pela unidade escolar, na propria cultura
institucional e até na quantidade de responsabilidades assumidas pelo docente em
escolas que aceitaram essa orientagéo de formacdo. O autor grifa a singularidade desses
programas no fato deles se concentrarem nas habilidades do conjunto maior dos/as
professores/as da unidade de ensino em detrimento das deficiéncias de um ou outro

profissional.

Weil (1985) estudando as tendéncias recentes em programas de formacédo
continuada na Califérnia, registra algumas variacbes importantes que foram se
mostrando como dominantes nesses programas. Alguns aspectos nos ajudam a pensar a
transformacédo e a definicdo da propria finalidade da instituicdo educativa, como 0s

seguintes:
e mudanca de foco do programa do individuo para a escola;

e transposicdo da nocdo do saber tradicional para um que privilegie a

investigacao;

e alteracdo do objetivo onde passar a informacdo era a meta para um que

provoque mudangas no comportamento;

e transformacdo da centralidade que antes estava no curriculo para as

instrucdes e orientacdes que estejam no interesse dos problemas da escolar;

Laderriére (1981) lembrado por Rodrigues e Esteves, pontua, ap6s fazer uma
avaliacdo dos trabalhos da OCDE sobre a formacéo continuada de professores, que néo
hd uma unidade nem no aspecto conceitual nem no organizacional que defina essa
modalidade de estudo da mesma forma em todos os lugares. Fato que, segundo o autor

difere quando o assunto é a formacdo inicial do professor/a.

Laderriere (1981, p.42) faz quatro afirmacbes que tracam uma estrutura que

ajuda a pensar a formacéao continuada:

a) A formacdo continuada pode referir-se a finalidades muito diferenciadas;
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b) Em vista da reducdo de recursos financeiros para a educacdo, o poder
politico reduziu o numero de acBes que ele classifica como formacéo

continuada e consequientemente ndo as apdia materialmente.

c) A elaboragdo de programas para a formagdo continuada ndo conta com a
[aparente] unificacdo que tém os programas de formacéo inicial para os

aspirantes a docentes;.

d) Existe entre as instituicdes que trabalham com a formacdo continuada, um
leque de diferencas e finalidades que se revela bem mais amplo que o
estendido quando o assunto € a formagdo inicial.

Dentre as afirmacgdes colocadas pelo autor, gostaria de ampliar a primeira:
aquela que diz que a formacdo continuada pode ter diferentes finalidades e objetivos.
N&o obstante, os sentidos que derivam de cada finalidade influenciam sobremaneira a
concepcao de educacédo que entra na sala de aula. Por exemplo, uma formacéo que tenha
por centro a idéia de reciclar o/a professor / a tem como objetivo suprir deficiéncias,
seja na formacao inicial ou mesmo de compreensdo dos pilares que sustentam a propria
atividade pedagdgica (objetivos, estruturas, conteudos e métodos) e que delineiam o
fazer pedagdgico no cotidiano. Laderriére ressalta que estes objetivos buscam a
evolugdo dos aspectos que sdo avaliados como insuficientes na dindmica da
aprendizagem. Uma outra finalidade é o aperfeicoamento do profissional no proprio
local de trabalho para atualizar conhecimentos ou em vista de seu crescimento e
mudanga de nivel. Nesse caso, onde haveria beneficios financeiros e de status

profissional.

Eraut (1985) relaciona o conceito do teacher development (desenvolvimento do
professor) a concepcgdo de crescimento no sentido vertical como se fosse uma estrututra
evolutiva na carreira (growth approach) que teria um lugar significativo na formagéo
continuada de professores e estaria proximo conceitualmente de um dos modelos

teodricos apontados por Demaylli (1991): a forma universitaria.

Em meio a tanta diversidade de propositos e sentidos para a formacédo
continuada e percebendo todos os fatores que a integram, nos damos conta de que esta é
uma tarefa muito complexa, que 6rgdos como a OCDE se propdem. Tarefa de

estabelecer comparac@es entre as estruturas de formacao continuada de varios paises e
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almejar que isso venha efetivamente a contribuir de forma positiva para uma melhoria
dessa modalidade de aprofundamento e estudo. Rodrigues e Esteves lembram que,
apesar das muitas complicages que envolvem essa tarefa, tem-se avancado muito na
direcdo de uma visdo mais nitida sobre a situacdo educacional com relacdo aos
professores/as. Esse avanco tem se dado, segundo as autoras, “em espagos mais vastos
que as fronteiras nacionais dos Estados” (p.47). Elas citam o relatério de Lundgren

(1987) a Conferéncia Permanente de Ministros da Educacdo do Conselho da Europa.

Em meio a tantos conceitos de formagéo continuada ao longo desse estudo,
poderemos ver exemplos guiados por algumas das orientacfes discutidas nesse capitulo

teorico.
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Capitulo 111 - A construcao do objeto de estudo e caminhos

metodologicos

Ao longo da minha experiéncia como educadora, muitas questées me afligiram e
uma boa parte delas ainda continua tendo esse poder. Mas a que tem me levado a frente
em busca de solucdes, que quase sempre se revelam temporarias, tem sido a questdo do
analfabetismo ou as chamadas dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita
convencional. Essa busca constante de entendimento foi um dos fatores que me trouxe
ao curso de Mestrado. Tentar entender, de outros angulos, o problema de algumas
criangas que ndo aprendem na escola publica que é uma questdo que me mobiliza.
Evidentemente que isso ocorre também na escola privada, porém, a escola publica € o

lugar de onde estou vendo essa situacéo.

Se essa busca me trouxe afli¢fes, que sdo comuns aos profissionais que lidam
cotidianamente com a dindmica do ensinar e do aprender, independente da natureza
publica ou privada, da escola essas mesmas aflicdes propiciaram também vivéncias,
experiéncias significativas que me levaram a algumas instancias da escola publica. A
comecar pela sala de aula, caminhando da equipe pedagdgica da escola até chegar a
equipe de formadores da Secretaria Municipal. Em todas elas pude crescer com novos
pontos de observacdo da mesma questdo. Ao entrar no mestrado, vim disposta a
desenvolver a pesquisa na perspectiva da pergunta: por que algumas criancas e jovens

ndo aprendem?

Quando comecei a assistir as aulas do Curso de Mestrado e, a partir de varias
discussbes, muitas mudancas foram ocorrendo, paulatinamente, em meu modo de ver
essa questdo que agora parecia ter sido tomada de uma ampliddo que eu ndo havia
percebido antes. O que eu havia planejado, a priori, como projeto de pesquisa foi
totalmente esfacelado por conta das muitas reflexdes que agora delimitavam a questao
por outros parametros. Um delimitador que reorientou a minha acdo na pesquisa foi
perceber o quanto de cultural ha no educar, no ensinar e no aprender. Mais do que isso,
0 quanto de politico ha no cultural e que a pedagogia esta sendo forjada a cada dia por
essa mistura, ainda que se diga que ela é neutra. Sendo assim, a minha pergunta foi
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transformada em: quais os sentidos do ensinar e do aprender para 0 tempo em que eu
ensino e aprendo? Por isso escolhi a formacdo continuada de professores/as, por ela ser
um campo no qual eu havia trabalhado durante os ultimos trés anos e, principalmente,
por sua importancia estratégica do ponto de vista das politicas publicas para a educacao.
Percebi que o tema ensinar e aprender estaria, de um modo privilegiado, bem colocado
nessa situacdo da formacdo continuada dos professores/as. Essa escolha abriu um
caminho ndo sO para me ajudar a pensar o conceito de “fracasso” na escola e a
veiculagdo demasiada dos resultados obtidos a partir de avaliagcbes externas, como
também a tbnica das politicas publicas voltadas para a educacdo. Essas politicas tém
sido propostas com vistas a atacar os resultados ruins da aprendizagem na escola
publica e tem questionado a qualidade desse espaco. O carro chefe de seus reclamos tem
sido a busca da qualidade na educacdo publica. Nesse mover, os sentidos politicos
atuais tém afetado sobremaneira os atos de ensinar e aprender, tal qual as reformulagdes

feitas no passado o fizeram.

Em nosso tempo vemos essas transformages completamente incorporadas na
estrutura e na cultura que corporifica a escola de nossos tempos. Faria Filho e Vidal
(2000) interrogam o processo social e historico da escolarizagdo priméaria no Brasil, nos
estados de Minas Gerais e Sdo Paulo e destacam que as mudancas na organizacdo do
tempo e no espaco da escola do século XI1X alteraram, ao longo da histéria, o programa

escolar (curriculo) e a prépria identidade do prédio escolar .°

Percebendo a formacéo continuada como um campo fértil e promissor para a
reflexdo sobre os sentidos da relacdo ensinar/aprender, elegi como meu objeto de estudo
o curso de formacdo continuada de professores/as que aconteceu em Nova lguagu em
2006. Contextualizando a experiéncia de formacgdo continuada no municipio de Nova
Iguacu, vou trazer dados de alguns projetos realizados, que pude coletar na
oportunidade de estar trabalhando na Secretaria de Educagdo. No entanto, vou me deter
na experiéncia realizada em 2004 quando participei como formadora, e em 2006,
quando realizei um curso de formacdo de professores. A relagdo que a formagéo
continuada guardou, nesse momento histdrico, com as politicas publicas educacionais e
0 impacto delas junto aos professores justifica minha escolha em voltar o olhar para

essas experiéncias.

® Para ver mais sobre essa discussdo ver: Revista Brasileira de Educagdo. maio/junho/agosto 2000 n.14
namero especial 500 Anos de Educacédo Escolar.



41

No periodo de 2004 a 2006, observei que houve a mudanca da nomenclatura
antes utilizada que remetia a outros objetivos da formacdo que sdo contraditorios a idéia
de formagdo continuada da forma que estou assumindo nesse trabalho. Essa
nomenclatura atual vem junto com a mudanga de um governo conservador para um que
agora tem, ou proclama ter, bases mais progressistas. Como foi anunciado, percebi que
houve uma alteracdo significativa no entendimento do conceito de formacdo continuada
que antes estava sendo compreendido mais na linha do aspecto instrumental do fazer
pedagdgico e agora passa a congregar uma multiplicidade de faces, incluindo
marcadamente o aspecto politico-social do ensinar e do aprender, que havia sido

esgecido das abordagens anteriores.

O material que servird de base as consideracbes feitas neste trabalho séo
oriundos do periodo em que trabalhei na SEMED ( Secretaria Municipal de Educac&o).
Foram recolhidos - eticamente — ou seja, com a anuéncia da instituicdo e autorizagdo
dos sujeitos envolvidos na pesquisa - e sdo programas de formacao continuada (mesmo
aqueles que ndo usavam esta terminologia), relatorios de avaliacdo do trabalho pelos
formadores, relatorios feitos pelos professores que participavam das formacdes,
anotacOes realizadas durante as reunides da equipe e de formagdo com o grupo de
professores. Ha também dois cadernos de campo: um construido com a intencdo de
pesquisar situacdes e problemas que envolviam o/a aluno/a em atendimento no SOE
(Servico de Orientacdo Educacional) e outro construido ao longo da formagédo em 2006,
com o conhecimento dos professores que ministravam 0 curso e dos demais

participantes.

Pretendo utilizar os materiais recolhidos para facilitar a compreensdo da
estrutura dos cursos e os relatorios para dar visibilidade as acGes que aconteceram ou
ndo, tendo em vista 0 que era pretendido. Ao observarmos a intencdo politico-
pedagogica declarada nos materiais vamos tendo alguma visibilidade do entrelagamento
dos fios que tecem a diversidade do espaco publico educacional desse municipio e como
ele esta influenciando e sendo influenciado pelas politicas publicas educacionais. E,
além disso, como isso tem chegado aos programas de formacdo continuada e aos

professores que participam deles.

Palmilhando um caminho metodoldgico posso dizer que fiz uma coleta de

diferentes documentos que expressam diferentes percepcoes e visdes de mundo sobre o
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tema que me propus a pesquisar nesse trabalho. Dada a multiplicidade de olhares e
concepcdes que o meu objeto de estudo evoca, ndo usei apenas uma fonte de
informacdo para colher os dados que me ajudaram a realizar em anélises e avaliagGes
sobre as contribuicfes que 0s participantes dessa pesquisa me possibilitaram. A minha
primeira fonte é documental, uma vez que se constitui de programas de formagéo
continuada. Constituiu-se também de relatdrios institucionais, 0os depoimentos pessoais

e avaliacGes dos cursos que serviram de instrumentos de anélises.

Lidke e André (1986) lembram que a analise documental pode ser uma técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos na medida em que seja usada para
complementar informacdes que tenham sido conseguidas em outras fontes ou até
mesmo dando visibilidade a aspectos novos de um tema ou problema. Phillips (apud
Lidiker e André 1986) ressalta que os documentos variam e vdo desde as leis e
regulamentos até diarios pessoais, dentre outras formas de registros pontuados pelo

autor.

Caullley (1981), citado por Lidke e André, diz que a analise documental busca
desvelar informacdes baseadas em fatos que sejam levantadas a partir de hipdteses. As
autoras recuperam também a posicdo de Guba e Lincon (1981) que destacam um
conjunto significativo de beneficios para o uso de documentos quando se trata de
pesquisa ou avaliacdo no campo educacional. O primeiro deles é que os documentos sdo
fontes estaveis e ricas que persistem por muito tempo, o que possibilita ser usados em
diferentes estudos, permitindo uma estabilidade aos resultados obtidos. O segundo
beneficio é que os documentos permitem encontrar evidéncias que possam fundamentar
as afirmacoes e achados do pesquisador. Eles surgem em um conjunto de circunstancias
e informam sobre esse mesmo conjunto. Dentre as outras vantagens desse tipo de
investigacdo esta o fato de que esta € uma fonte ndo reativa o que permite a consulta do
pesquisador mesmo quando o sujeito ndo esta mais acessivel, por exemplo, em caso de
morte. Em resumo, Guba e Lincon dizem que esta fonte que é “repleta de informacdes
sobre a natureza do contexto” (p.187) ndo deve ser deixada de lado, mesmo que se tenha
feito opcao por outros modos de investigagéo.

Como forma de investigacdo, usei também a observacdo em um programa de
formacdo continuada e nesse momento fiz anotagdes em meu caderno de campo. Essas

anotagOes foram feitas também em diversas situacdes da minha estada nos lugares
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pesquisados. Uma fonte util de analise foram as observacdes feitas em alguns dos
contextos onde os documentos apresentados nesse trabalho sdo estudados. Esse uso se
justifica a partir do que Tura (2003), recuperando a posicao de Haguette (1987), além de
referendar essa observagcdo como forma de investigacdo, distingue duas concepcoes
basicas relacionadas a mesma: a primeira é a de que a observacdo especifica como
coleta de dados se sobrepfe a entrevista e a ao questionario. A autora declara que a
observacdo especifica de um objeto com o proposito de “sistematizar condutas e
procedimentos” (p.184) estd na base da investigacdo cientifica da experimentacao.
Ressalta que o investigador estabelece uma relacdo direta de conhecimento com o seu
objeto de estudo e essa relacdo &, nesse sentido: “um fendmeno concreto da vida social,

imbricado em relagbes sociais e de poder e numa rede de significados socialmente

compartilhados”. (p.184)

Ainda sobre as duas concepcles que Haguette distingue como bésicas,
destaca-se a segunda que se coaduna com o tipo de investigacdo realizada nesse
trabalho, a de que a observacéo participante esta identificada como um instrumento de
mudanca social. O observador é considerado em uma posicdo de acdo mais intensa e
significativa visto que tem a possibilidade de planejar com o grupo e fazer intervengdes
no contexto social. Tura (2003) chama atencdo para o fato de que a observagédo se
estabelece numa relacdo de investigacdo que é menos cercada de normas e possui
“protocolos mais flexiveis” (p.185). A autora também trata das questdes que se
relacionam & presenca do pesquisador em seu campo e a relacdo de poder que se liga a
essa estada. Reporta-se a Almeida e Pinto (1987) e diz que ao se discutir esses
elementos, na verdade, o que esta em foco sdo a subjetividade e a objetividade do
pesquisador e indica que a observacdo ndo dispensa a pressuposicdo tedrica que
demarque o campo da acdo investigativa. Chama a atencdo para o fato de que esse
proceder deve acontecer em todo o trabalho de pesquisa e referenda uma constante
revisdo da literatura relacionada ao tema como forma de acesso ao conhecimento sobre

0 tema que esta sendo investigado.

Dentro dessas margens ja delineadas caminhei com esse trabalho e tenho um
claro objetivo de trazer as vozes que estdo no material e a presenca dos sujeitos
coletivos e individuais que constituiram e ajudam a dar significado aos processos
educacionais que esta em curso nas escolas de Nova Iguacgu. Isto posto, entremos e

conhecamos um pouco do processo historico da formacéo continuada em Nova Iguacu.
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Capitulo IV - A Formacéao Continuada em Nova Iguacgu

A formacdo para professores em Nova Iguacu ao longo de sua historia, em todos
0S governos, esteve ligada a uma concepcdo de treinamento, reciclagem ou
aperfeicoamento que se dava em palestras, seminarios ou mini-cursos. A idéia de uma
educacdo continuada aparece com a implantacdo de um programa de formacéo
organizado pelo governo federal chamado, Programa de Desenvolvimento Profissional
Continuado, Parametros em Acdo (PCN em Acdo). Porém ainda ligado a idéia de

capacitar, romper com o tradicional e incorporar 0 novo.

Sendo assim, a idéia de renovacdo pedagdgica e o trabalho sistematizado que
trouxe uma proximidade maior com a idéia de uma formacédo continuada que atendesse
aos professores/as com relacdo a conteddos mais voltados para a pratica, comegou a ser
realizado a partir de 2001. Durante 0s anos anteriores, muitos encontros aconteceram,
porém, a existéncia de programas que considerassem o aspecto de periodicidade maior
SO comeca a vigorar de forma mais expressiva, a partir de 2001 quando sdo lancados 0s

PCN em nivel nacional.

Em 2003, houve uma capacitacdo promovida pelo governo federal chamada
PROFA( Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores) que foi freqlientada
por alguns professores da rede municipal e alguns representantes da Secretaria. Essa
capacitacdo aconteceu dentro de uma universidade e em um lugar bem distante,
geograficamente, do municipio em questdo. Em 2004, paralelamente & organizagdo do
setor pedagdgico da SEMED, foi montada uma equipe de formadores que deveria
trabalhar com professores das etapas iniciais do Ensino Fundamental e com os
orientadores pedagogicos da rede. Foi, entdo organizado um programa de capacitacdo
com base no PROFA. Esse programa chamou-se “Um Novo Olhar para o Processo de
Alfabetizacdo”. Nesse programa a preocupacdo basica era com a assimilagdo dos
processos de construcdo da escrita dos alunos, pelos professores das series iniciais e
orientadores pedagogicos. Além disso, havia um farto e interessante material que
auxiliava a compreensdo tedrica de como se dava a aprendizagem da leitura e da escrita.

Podemos dizer que os programas realizados dentro dessa caracteristica, com a idéia de
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formacgédo com continuidade e conteddo mais organizado, aconteceram de 2001 a 2006.
No entanto, o programa de formacao continuada que, além de ter usado a nomenclatura
formacéo em sua estrutura e que incluiu em suas discussdes também o aspecto politico
do ensinar e do aprender foi, o “Conversas de Aprendizagens” que aconteceu em
2005/2006. Ao observar a estrutura e os objetivos dos programas de formacéo
continuada, vamos tendo uma idéia de como o aprender e o0 ensinar estdo relacionados
as orientacGes politicas e culturais e de como a idéia do desenvolvimento da
competéncia individual, aparentemente neutro, higienizado da politica, vai ganhando
penetracdo no espago escolar. E muito interessante perceber a estrutura das diversas

formagdes, suas origens e seus objetivos.

4.1. A estrutura dos cursos de formacao: buscando a pratica perfeita

No final de 1995 e inicio de 1996 houve um grande movimento da SEMED, no
sentido de propiciar, a um numero reduzido de professores, alguns cursos que 0S
habilitaria para o enfrentamento das dificuldades no campo da aprendizagem. Essa
escolha era feita pelo diretor/a da unidade de ensino e seguiu critérios diversos. Foram
trés semanas intensivas de atividades realizadas no SESI (Servico Social da Industria)
sobre a Educacdo de Jovens e Adultos. Os temas versavam sobre a estrutura curricular
que pode ser montada através dos PCN e as promessas de renovacao pedagogica que

tornariam o professor/a mais capacitado para enfrentar os desafios do cotidiano.

Os professores estavam comecando a discutir os temas transversais e os pilares
que sustentam a proposta de materiais preparados pelos palestrantes, pois ndo havia
chegado as escolas a finaliza¢do encadernada dos PCN. Houve uma série de palestrantes
falando sobre a renovacdo pedagogica e a necessidade do profissional de educacdo se
atualizar por causa do mercado de trabalho, que é seletivo. Na época um palestrante
levou um texto cheio de pleonasmos e o comparou com 0s contetdos ministrados pela
escola publica. Afirmou que o/a professor/a, que questionava os projetos mandados pela
secretaria ou qualquer outro 6rgdo era um individuo do contra e chegou a chama-lo de
“xiita”. Reafirmava a necessidade de sermos professores melhores porque o mercado de

trabalho exigia isso. Na assembléia que o ouvia, estavam presentes varios professores
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que trabalhavam em diversas modalidades um numero significativo de professores

apoiou a idéia defendida.

A perspectiva que foi delineando as discussdes sobre os temas educacionais
substituiu, paulatinamente, as abordagens que buscavam fazer uma avaliagdo mais
contextualizada dos problemas dentro do espaco historico social, cultural e politico,
para restringi-los a um enfoque metodoldgico pautado pelo desempenho pessoal dos
profissionais. Uma tendéncia de olhar a educacdo e seus desafios muito identificada
com as idéias empresariais que organizam os mercados, especialmente, o financeiro.
Nesse sentido, essa formacgdo estava completamente afinada com o carater das politicas
publicas educacionais que comecariam, de uma forma mais ampla a se alastrar, ndo s

pelas muitas regides brasileiras, como também em grande parte da América latina.

A infra-estrutura do evento foi no estilo de conferéncia com coquetel e servigo
de garcons bem vestidos servindo com requinte e elegancia. Ndo se tem noticia de
resultados praticos alcancados a respeito desse trabalho formativo, por uma série de
fatores que ndo serdo explorados nesse estudo. O mesmo é mencionado apenas para
ilustrar um pouco da construcdo histérica que permitiu a penetracdo do conceito da

performatividade nos programas atuais de formagéo continuada de professores.

Em 1998, a SEMED implementou um curso de “capacitacdo” organizado pela
Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) com sede em Sdo Paulo. O
projeto de formacdo chamou-se “Reorganizacdo da Trajetdria Escolar no Ensino
Fundamental: Classes de Aceleragdo”.

A CARPE (Cursos de Assessoramento para Recursos e Projetos Educacionais)
que estava ligada a FDE, tinha como proposta 0 assessoramento, a adaptacdo e a
capacitacdo de professores como estd impressa no material produzido por essa
instituicdo, para a SEMED. Deste trabalho resultou um manual desdobrado em quatro
volumes com orientagdes e atividades para serem ministradas aos alunos. A capa dos
volumes tinha o brasdo da prefeitura e uma foto sugestiva que mostrava o prédio da
mesma como uma paisagem. Da forma como a foto fora tirada, dava a impressédo que
indicava um caminho que levava até a porta da instituicdo. Embaixo da foto a
logomarca e a frase: “Duas mil vezes melhor”. Esse era o slogan do prefeito que

assumiu o municipio depois que o prefeito anterior deixou sem pagamento 0s
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professores durante nove meses. Um fato curioso encontrava-se no texto da
apresentacdo do material. Uma frase que dizia que o trabalho havia sido preparado em
carater provisorio em 1996 para a rede publica de Sdo Paulo e que agora o professor
estava recebendo a verséo final. O trabalho foi feito pela mesma equipe de consultores
desde o inicio. Um revelador do tipo de pensamento que orientava 0 pensamento
educacional que norteou o trabalho proposto. O modo universalizador que nao considera

os contextos diferenciados.

b
! PREFEITURA DA CIDADE DE NOVA 1[]!.:'.!\([.'
; SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

. .

Programa de Aceleragao da Aprendizagem

ENSINAR PRA VALER
MODULO 4
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PREFEITURA DA CIDADE
K >

Um outro aspecto interessante nesse material é a argumentacdo para convencer
o/a professor/a da necessidade dele/a abracar o projeto das classes de aceleragdo na
integra e abrir mao do que tem sido a orientagdo secular da escola de uma forma geral, e
em especial, da escola desse municipio que é o trabalho com o conteudo. Assim, dizia o

texto dirigido ao professor/a:

Né&o se trata de criar outra modalidade dentro do ensino regular,
mas de propiciar condigdes para assegurar a continuidade dos
estudos desses alunos. Trata-se de acelerar suas reais
possibilidades de aprendizagem, através da organizacdo de um
ambiente escolar desafiador e estimulante (...). A intengdo é, pois,
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muito mais a de mobiliza-los e instrumentaliza-los para a busca do
conhecimento do que fazé-los dominar uma determinada
quantidade de informagdes, supostamente consideradas pré-
requisitos para a continuacdo dos estudos. Um dos pilares dessa
nova proposta de trabalho é a promoc¢do do autoconceito dos
alunos e o respeito a seus diferentes ritmos de aprendizagem, para
qgue readquiram a confiangca em sua capacidade de aprender.
(Programa de Aceleracdo da Aprendizagem, 1996 p.7)

Nessa primeira parte ha um discurso de promog¢do do aluno como forma de
desenvolver a sua aprendizagem através do incentivo e do desafio, reduzindo, assim, as
dificuldades que o fizeram chegar a uma distor¢do série/idade as intervencdes
pedagdgicas e ao ambiente escolar somente. E possivel perceber que a excessiva
preocupagdo com o fato de ter que trabalhar as informagbes imediatas, acaba
prejudicando o desenvolvimento do conteldo escolar, de forma que este pareca
secundarizado em face da distor¢do série/idade do aluno. Mais a frente ha uma

justificativa mais clara para o fracasso do aluno dada pela equipe de consultores:

Entendemos que esses alunos encontram-se defasados no ensino
regular em parte devido as condi¢Bes de vida, mas, também, e
principalmente em decorréncia do ensino que lhes tem sido
oferecido. Ao decidir trabalhar com as Classes de Aceleracéo,
vocé revela que aposta nessas criangas e jovens, dispondo-se a
oferecer-lhes um ensino de qualidade que torne possivel seu
sucesso escolar. (Programa de Aceleracdo da Aprendizagem p.7)

Esse argumento concentra a estrutura da critica que tem sido feita & escola
publica que passaremos a ouvir durante o restante da década de 1998: a falta de
qualidade do ensino que € oferecido na escola publica e a pressdo do sistema em cima
do professor/a para ajudar a mudar as estatisticas. Enfim, a decisdo de reduzir as
complexas teias educacionais que geram o fracasso escolar as questdes metodoldgicas
da pedagogia higienizada do carater politico e conflitivo de sua existéncia. Percebemos
também certo apelo ao aspecto vocacional e assistencial que historicamente foi sendo
associado a figura do professor/a. Aquele que aceitasse o trabalho com as Classes de
Aceleracdo seria o profissional que acredita no aluno que esta na situacéo de distorcao

série/idade, mas 0 que se recusasse nao estaria dentro desse perfil tido como o ideal de
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professor: o salvador do aluno, o responsavel absoluto, na visdo do trabalho dos
proponentes das Classes de Aceleracdo, pelo sucesso ou o fracasso do aluno. Uma
tentativa de minimizar a situagdo da distorcao idade/série no municipio que poderia ser
uma possibilidade real de avan¢o para alguns alunos, ndo fosse o carater impositivo da
regulacdo exercida pela Secretaria que esta centrado mais nos resultados que no
processo de desenvolvimento do aluno. Além do mais, essa visdo do problema

desconsidera o contexto maior que contribuiu para que se chegasse a esse ponto critico.

Ainda sobre o texto que o material trds, uma observacdo que penso ser pertinente
é a delimitacdo do perfil do professor/a que serve a cada tempo historico, no que se
refere ao exercicio do magistério e que aparece aqui como um componente de persuasdo
do professor/a. O perfil mais evocado entre os responsaveis, ao longo de minha atuagédo
como professora e orientadora educacional em duas escolas diferentes, é o do/a
professor/a rigidos/a e que passa bastante exercicio para o aluno. Quanto mais o caderno

estiver cheio de trabalho, melhor seria o professor/a daquela turma.

Faco uso do meu Caderno de Campo para recuperar a fala de alguns
responsaveis, em uma reunido escolar que tinha o objetivo de informar sobre o
PROCEE (Programa de Combate a Evasdo Escolar). Nessa reunido estavamos
discutindo a implantacdo do programa de combate a evasdo escolar e entramos no
terreno das dificuldades que os alunos estavam tendo em relacdo aos conteddos e as
relacionamos, em parte, com as faltas as aulas. Fizemos uma relacdo das dificuldades
mais freqlientes e pontuamos as responsabilidades da escola e das familias. Muitos
responsaveis mencionaram as facilidades atuais tais como, livros, cadernos e outros
materiais dados na escola que deveriam incentivar os alunos a estudar. Outros
responsaveis observaram as mudancas na metodologia da escola e no trato dos
professores com os alunos. Nesse momento um senhor bastante idosos fez a seguinte

declaracéo:

“No meu tempo ndo tinha essas facilidade néo, professora. A gente tinha que
aprender mesmo. A professora passava dever e se ndo fizesse apanhava de
palmatéria. Mas naquele tempo tinha dever dificil, hoje eles nem sabe fazer
uma conta”.

Esse discurso saudosista ancora um tipo de visdo da escola em que a qualidade €

garantida pela rigidez e pelo controle. Esse tipo de visdo, em geral, se liga em parte a
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idéia da performance pelos seus atributos que sdo encarados como qualitativos. Além
do mais, a corrente pedagogica que se identifica com a essa concepcao de escola é a

vertente tradicional conteudista que € o baluarte de muitas instituicdes educativas.

Ainda sobre os discursos, pensemos sobre a sua circulacdo. O responsavel que
fez essa observacdo havia sido atendido por mim, cerca de um més antes e, no meio da
conversa ele disse que ndo tinha ido a escola porque precisava ajudar o pai na lavoura.
Em um outro momento ele descreve uma escola onde o sucesso era obtido pela rigidez.
Isso revela uma contradicdo. Em dois momentos diferentes ele assumiu duas posturas.
Um outro fato também relacionado a esse responséavel é que, embora ele defenda a
“escola da palmatoria” e diga que a severidade da escola antiga garantia a
aprendizagem, ele mesmo ja havia me procurado para reclamar que a professora
passava muito dever e o neto reclamava que ela exigia demais. Embora existisse
naquela reunido uma variedade de pessoas com idades diferentes, uma significativa
parcela apoiou a fala daquele responsavel. Apenas 0s jovens, que eram poucos, Se

mantiveram calados.

Haveria ainda uma multiplicidade de casos para exemplificar essas afirmagdes
que acabariam por levar a discussdao proposta nesse estudo para outro rumo. Essa
chamada do Caderno de Campo intentou demonstrar a validade e a penetracdo da idéia
do perfil do professor/a que sempre acompanha qualquer inovacdo pedagdgica dentro
do espaco escolar. Porém ha também uma multiplicidade de discursos que vao sendo
adensados e ganhando corpo na instituicdo escolar. Ha sempre um modelo de

professor/a e de escola que povoa a cabeca das pessoas.

Como foi pontuada por Medley (1982) no segundo capitulo, a delimitacdo do
que se estd entendendo como bom professor/a é de fundamental importéncia para
demarcar também o alcance da qualidade educacional pretendida. Na dificuldade de se
conseguir alcancar com precisdo esses critérios de forma objetiva e clara, o critério que
tem norteado a no¢do da maioria das acdes no campo da formacgdo continuada é o da
“eficacia do/a professor/a,” que é medida pela sua atividade profissional na escola e
principalmente pelos seus resultados.

Essa insercdo buscou revelar também a grande variedade de discursos sobre a

escola o quanto eles refletem, ndo necessariamente uma experiéncia realmente vivida,
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mas uma mentalidade que é compartilhada por algumas pessoas. E como determinadas
falas estdo perpetuando determinadas imagens que foram sendo criadas a partir de
discursos repetidos sistematicamente que acabaram se harmonizando com um ou outro
aspecto individual de quem ouve. Sejam eles sobre a escola e a sua funcdo social ou

sobre os/as professores/as e suas responsabilidades.

Voltando ao pequeno levantamento da formacédo continuada em Nova Iguagu, ao
longo de 1998, houve duas semanas de curso em uma escola da rede municipal com
uma pedagoga que havia feito um trabalho com criancas carentes em uma creche em
Niter6i. A orientagdo do curso trouxe reflexdes sobre os problemas cotidianos do/a
professor/a e uma infinidade de textos com discussdes sobre a pedagogia atual. No
entanto, a énfase critica do material era a inadequacdo do trabalho pedagogico que €
feito pela escola publica. Todos sairam literalmente com a mala abarrotada de textos e
cheios de promessas de sucesso na sala de aula. Como nos cursos anteriores, tentava-se

fazer rupturas com as praticas instituidas.

Na pratica, o curso de formacdo teve o objetivo de criar as “Classes de
Aceleracdo” que objetivavam resolver o problema do aluno em distor¢do de idade-série,
passando-o por duas ou trés séries, mas o0 que aconteceu na realidade foi o aligeiramento
do trabalho pedagogico com os alunos/as. Por exemplo, um/a menino/a com 13 ou 14
anos e que estava na 32 série sem saber ler e aprendia a ler na Classe de Aceleracao,
teria que ir para a 52 série. Existia uma pressdo da SEMED que obrigava o professor/a a
realizar tal procedimento. Havia reunides durante 0 més onde 0s responsaveis por este
projeto contabilizavam os resultados e no final do ano muitas foram as brigas com os
professores que se recusaram a ceder a tais pressdes. Esse posicionamento era defendido
por alguns com o argumento de que, se o/a adolescente lesse, ele ndo teria problemas
em compreender o trabalho na 52 Série. Sabemos que na pratica as coisas nao se dao
desse modo, pois o fato de decifrar o codigo linglistico ndo € em si garantia para a
compreensdo do que é lido. Um outro argumento é que a reprovacdo faria o aluno/a

desanimar e provocaria a evasdo deste do sistema escolar.

Estando o trabalho em curso, uma professora do projeto, ap6s encontrar muitas
dificuldades, procurou a Secretaria de Educagdo na época e implorou, literalmente em
profunda atitude de desespero, para sair do trabalho com a C.A ( Classe de Aceleracao).

Dias mais tarde, essa professora declarou que saiu do projeto porque ndo conseguia ter
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sossego devido as pressdes psicologicas que a afetavam. Disse que tinha a sensacao de

que ndo sabia mais dar aulas ou ensinar qualquer coisa.

Eu perdi o chdo. N&o sabia mais como encontrar o caminho de volta. Me senti
humilhada e duvidei se eu tinha sido professora antes.(Texto escrito pela
professora de classe de aceleracdo em 1998. Ela tem hoje 52 anos de idade)

Ainda na linha dos sentimentos suscitado em alguns professores por conta da
dindmica do controle pedagdgico da pratica dos docentes baseados no desempenho
individual, uma professora com 17 anos de magistério escreveu o seguinte depoimento

sobre o projeto das Classes de Aceleracao:

Apos alguns anos de ter feito o curso de aceleracédo, exigido pela prefeitura de
Nova lguagu, por uma semana, estou tentando me lembrar das coisas
desagradaveis que passei, em receber uma turma com aproximadamente 35
alunos, com idades de 10 a 15 anos. [Eles eram] quase que totalmente
analfabetos, salvo alguns conhecedores de palavras formadas com silabas
simples. [a orientacdo] é que deveriamos trabalhar individualmente [os
alunos] contando com a indisciplina que era gritante. Por poucos meses tentei
adequar a turma a pedagogia da aprendizagem [proposta pelos orientadores
do curso], mas sem sucesso, cheguei no meu limite, desisti de tentar sozinha.
Quando falei com a diretora que dirigia a escola na época, ela levou ao
conhecimento da Secretaria de Educacdo, que praticamente me obrigou a
participar de uma mesa redonda, onde os presentes se dirigiam a mim com
palavras desagradaveis e me mostraram claramente que eu ndo tinha
capacidade para ser professora. Foi grande 0 meu constrangimento e a minha
auto-estima foi por terra. Finalmente tive que assinar um documento desistindo
de fazer o trabalho na classe de aceleracéo.

Enguanto essa professora relatava essa experiéncia, era visivel o seu desconforto
com as lembrangas. Havia uma riqueza de detalhes em sua fala. Por fim sugeri a ela que
fizesse um depoimento escrito. Observando-a, um pouco mais afastada, era possivel
perceber a sua mudanca fisiondmica. Tentou escrever varias vezes e sempre
recomecava. Por fim passou a limpo e me entregou dizendo que essa era uma época da
qual ela ndo gostava de lembrar. A cor de seu rosto ficou mais rubra e com movimentos
um pouco apressados pediu que eu corrigisse 0s seus erros. Disse a ela que 0 seu

depoimento seria usado como ela escreveu.’

" Um dos meus objetivos ao recolher os depoimentos sobre esse projeto era perceber o efeito que estes
causavam nos sujeitos que os relatavam. Por isso fiz o esfor¢o de conseguir, 0 mais proximo que possivel,
registrar as falas dos participantes com relagdo a experiéncia que viveram e tentar perceber um pouco do
impacto que esse modelo orientado pela mentalidade que busca a exceléncia na educacdo pelo
desempenho individual causou nos professores contactados pela equipe.
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Ball (2002) ressalta a interdependéncia e a inter-relacdo das tecnologias
politicas na reforma educacional. Destaca trés elementos dessas tecnologias, a saber, 0
mercado, a capacidade de gestdo e a performatividade. O autor observa que a sua
preocupacao ao discutir a reforma das escolas e de seus professores ndo esta ligada tanto
a reforma objetiva que j& foi mencionada aqui no primeiro capitulo, mas como essas
tecnologias politicas interferem como “subjetividades da mudanca nas subjetividades

em mudanca” (p.4).

Sendo assim, é possivel encontrar nas falas e depoimentos colhidos, de algumas
pessoas que tiveram uma experiéncia nesse projeto pedagdgico, e perceber, registrados
na propria expressdo corporal das professoras ouvidas nesse trabalho, as marcas de
elementos que Ball aponta no conceito da performatividade. A consideracdo feita pelo
autor nessa linha de pensamento € a de que essa reforma educacional busca ndo apenas
alterar a pratica profissional desses sujeitos, como também mudar o que tem significado

para cada um deles, até agora, 0 que € ser professor/a.

Num dos nossos encontros do grupo de pesquisa, a professora Tura, relatou que
em pesquisas realizadas em vérias escolas do Rio de Janeiro sobre as préticas
pedagogicas dos professores/as, uma das perguntas era como trabalhavam em sala de
aula. Todos respondiam que trabalhavam como todo mundo, no entanto, em uma
observacao dessas praticas ela percebia que cada professor/a tinha um jeito diferente de
abordar os conteudos, de significar elementos na sala de aula e de imprimir uma
dindmica de relacdo, que tornava singular cada espago daquelas muitas escolas. Tentar
formatar o/a professor/a através da formacao continuada ou da regulacéo opressiva de
seu trabalho, com prejuizo da diversidade de formas de ensinar, em vista de uma
determinada visdo educacional pode ser um caminho relevante para se alcangar uma boa
educacdo? Para responder a essa pergunta podemos recorrer ao que Ball (2002) tem
apontado e no modo de como Candau (2003) concebe a formacdo continuada. A autora
chama a atencdo para o fato de que ndo existe na dindmica do cotidiano a vigéncia de
um modelo puro e, como ja foi mencionado no segundo capitulo, pontua trés eixos que
devem ser considerados ao se pensar em formagéo continuada para professores. Um dos
eixos citados por Candau € o ciclo de vida dos professores e esse eixo que se baseia nas
singularidades que se expressam a partir das caracteristicas de cada profissional, diz que

uma pessoa pode influenciar uma instituicdo e também ser influenciada por ela. Por
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mais que busquemos uma educacdo que responda aos nOSSOS anseios, que Sao
diferenciados de sujeito para sujeito, ela precisa considerar a diversidade e a
multiplicidade de olhares, saberes e fazeres que a constituem como razdo de ser. E
necessario que os professores possam e queiram assumir o seu lugar de construtores da

educacéo dentro dos limites que esta construcéo traz em si mesma.

Ainda pensando nos cursos dados pela SEMED, em setembro de 1999, inaugura-
se em Nova Iguacu um tipo de formacdo chamada de Jornada da Educacdo, que era
realizada pela Secretaria Municipal, chancelada pela UNIG (Universidade Iguacu) e
organizada pela Futuro Congressos e Eventos. Essa formagéo, como todas as citadas
anteriormente, era feita durante o horario de trabalho do professor/a. O critério de
inscricdo ndo permitia que o professor/a se inscrevesse em mais de um curso para que
toda a rede pudesse ter acesso as palestras. Pensando-se nesse modelo de formacao
concentrada em um espaco e estruturada em palestras, pretendia-se garantir que cada
profissional tomasse contato com alguma discussdo pedagogica, ainda que o tema
escolhido por ele/ela, precisasse estar dentre as possibilidades oferecidas pela Futuro
Congressos e Eventos. Observa-se ai ndo s6 a presenca de aspectos estruturais do
pensamento utilitarista comum aos mercados, como também a concepg¢do positivista do

conhecimento que entende a aprendizagem como linear.

A estrutura bésica dessa jornada era de 10 “cursos” (palestras) e nesse ano foi a

seguinte:

Cursos de manha - 8h30min as 12h

Curso Palestrante
Brincar e jogar como forma de educar Fatima Baltazar
Dificuldade de aprendizagem na escola Fernando Mendonca

Acdo  psicopedagdgica na escola e | Laura Monte Serrat Barbosa
transversalidade no mundo atual

Educacdo e orientacdo sexual escolar - | Hildlia Pauliv de Souza
conscientizac¢do, necessidade e realidade

Mousica, arte e educacao Jodo Collares
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Uma reflexdo importante, quando exponho a tabela com os temas e 0s horarios,
tem a ver com dois aspectos que penso serem relevantes para pensarmos essa
modalidade de formacdo: os temas direcionados sempre para a pratica e o horario
estreito para desenvolvé-los. Essa estrutura de formacdo acaba revelando o carater
meramente informativo, sem, contudo haver possibilidade de discussdo com os

formandos para o aprofundamento dos assuntos.
Podemos observar a mesma estrutura colocada para os temas do curso da tarde.

Cursos da tarde — 14h as 17h30min

Curso Palestrante

Inteligéncias Mdltiplas — “uma nova | Celso Antunes
vida as salas de aula”

Alfabetiza¢ao passo-a-passo Sandra Bozza

Recreacdo psicomotora Hélio Barbosa

Jogos como recursos no trabalho | Ana Ruth Starepravo
com matemaética

Indisciplina e ética na escola Ulisses Ferreira Araujo

A empresa que organizava a formagédo em servico, na apresentacéo do seu Livro
das Jornadas de 2002 que tem por nome Temas em Educacéo I, abre o seu material com

0 seguinte conceito de formacdo continuada:

A razdo pela qual ndo é possivel esperar-se que as academias
sejam o Unico meio de formacdo profissional [porque o homem
nunca produziu tanto conhecimento como hoje em dia]. A sua
funcdo ao nosso ver, seria fornecer subsidios para que o0s
profissionais aprendessem a aprender com competéncia. A
formacdo continuada ficaria a cargo daquele profissional que
conscio de sua tarefa social e eticamente preparado, percebe a
necessidade de se manter ndo somente atualizado, mas sobretudo,
tem clareza de que o sucesso de seu fazer profissional depende
Unica e exclusivamente do conhecimento que possui e das relacdes
que é capaz de estabelecer a partir dele.
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Essa é a premissa que embasa os trabalhos da Futuro, Congressos
e Eventos: possibilitar o acesso aos mais diversos saberes, em seus
diferentes discursos, propiciando, assim, a continuidade das
aprendizagens e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
academicamente.( Apresentacdo p.4)

Percebemos a mudanca do foco nos contetidos escolares para as competéncias o
que modifica também os elementos que norteardo os programas de formacao continuada

para professores/as.

De 1999 a meados de 2001, a SEMED contratou essa organizacdo para realizar
as formacdes que eram sempre realizadas na UNIG. A partir da declaragéo feita pelos
proprios organizadores, fica claro qual € o saber valorizado e a quem compete a tarefa
de promové-lo. Rodrigues e Esteves (1993) chamaram a atencdo para essa modalidade
de formacédo baseada no desenvolvimento individual do professor/a e do seu objetivo
que € instruir 0 aluno visando a sua aprendizagem cotidiana. Sendo assim, o conceito de
aprendizagem que esta declarado conecta-se com a compreensdo tradicionalmente sobre
o0s saberes que sdo validos e com o aspecto instrumental da educacdo. O resultado desse
tipo de formag&o gerou muito pouco impacto nas escolas por onde pesquisei® visto que
a maneira de entendimento nessa linha de compreenséo da educagdo constituia o fazer

pedagdgico de um numero significativo de professores dessas escolas que eu pesquisei.

4.2 - Chegam os PCN: sinais de mudancas?

Ao longo de 2001 e 2002, aos sabados em horério integral, acontecia uma
formacéo promovida pela SEMED que era chamada de Programa de Desenvolvimento
de Educacdo Continuada: PCN em Acdo. Esta era uma parceria do governo federal com

as prefeituras.

® Foram em namero de trés as unidades escolares que acompanhei como membro da comunidade escola
0s impactos das varias formacgBes. As Jornadas de Educacdo costumavam ser espagos néo
necessariamente para ouvir os palestrantes, mas para rever colegas e trocar idéias e materiais sobre o que
cada uma estava fazendo. Em uma das jornadas, foi organizada uma grande paralisacdo em defesa do
aumento salarial e do calendario de pagamento. Houve até uma assembléia do lado de fora do SESI. Essa
outra finalidade do curso de formagéo era aproveitada porque 0 mesmo era feito no horério de trabalho e
n&o no contra-turno.
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Essa formacdo era dividida em duas modalidades: Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Nas diferentes modalidades era ensinado ao professor/a, através dos
temas discutidos nos encontros, o uso do material: os PCN, que estavam chegando as
escolas para reorientar o trabalho pedagdgico com os alunos nas salas de aula. Essa
formacéo ndo estava restrita aos/as professores/as da rede municipal, porém concentrava
um grande numero de profissionais com matriculas na rede. Pelos dados fornecidos,
parece que foi um trabalho bem estruturado e, a julgar pela qualidade de informacdes e
de acompanhamento dos relatorios, teve um nudmero significante de participantes.
Apesar de ndo ser no horéario de trabalho e a presenca ser facultativa, era composto de

um expressivo numero de professores/as ativos/as no trabalho de sala de aula.

Segundo um relatério de abril de 2002, a composicdo de professores/as era

muito variada:

O grupo é formado de profissionais ativas e inativas [aposentadas] e
também por formandas [alunas do curso normal]. (mimeo)

A repercussao do trabalho nas escolas pesquisadas ndo foi logo expressiva, mas
houve uma significativa mudanca qualitativa no animo e no comportamento de alguns
dos professores que frequentavam a formacdo. O local para essa formacdo era uma

escola central e modelo da rede municipal.

Um outro relato que aponta para a diversidade do grupo que participava dessa
formagdo encontra-se em um relatério final de dezembro de 2001. Na analise do
trabalho realizado com o desenvolvimento de competéncias, a coordenadora do grupo

de formacdo diz:

O grupo ¢ bastante diversificado, pois temos formandas do ultimo
ano do normal, professoras da rede municipal, controladora,
diretora e professoras da rede de Belford Roxo e todas participam
empolgadas e animadas. (mimeo).

O material pesquisado é muito vasto e traz informacOes importantes sobre a
dindmica dessa formagdo, estrutura pedagogica do trabalho, controle de freqiiéncia

dos/as professores/as e estratégias para evitar os atrasos. Em 2001, os encontros de
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formacéo eram realizados as 17 horas e muitos/as dos/as professores/as vinham ja de

uma dupla jornada de trabalho.

Esse € um exemplo de roteiro de atividades datado de 01 /10/02:

Roteiro de atividades

Qual a concepcao de leitura que temos?

Como o aluno aprende? / como é preciso ensinar?
Respostas individuais das perguntas

Sugestdes de atividades com jornal

Qual a utilidade e a relagcdo do jornal para o
aluno?

divisdo em grupos

O jornal e os varios textos:

Como se divide?

Quiais sdo o0s pontos em comum?

ler um texto e reescrevé-lo

Selecionar uma noticia e reescrevé-la,

dando-lhe um novo sentido.

O primeiro a dar as Ultimas.

Selecionar as manchetes dos jornais,

recortar e criar novas manchetes.

O cotidiano vivo e o0 conhecimento
escolarizado.

Produto / valor a vista /valor a prazo /

acréscimo no valor da compra a prazo.

Acho que vais chover!

Recortar de jornais esquemas de tempo, estabelecendo
diferentes critérios

Selecdo dos exemplares de jornais

Estabelecer a ordem do nosso jornal
Apresentacdo dos diferentes tipos de textos
encontrados nos jornais.

Podemos observar que todas as atividades estdo voltadas para a préatica do
ensino da leitura decodificadora. As abordagens limitam-se ao uso do jornal como
recurso para implementar atividades feitas didaticamente. As reflexes sobre 0s usos
sociais do jornal e o incentivo a uma viséo de criticidade sobre a producéo desse meio

de comunicagdo estdo ausentes do trabalho pedagdgico.

Algumas falas dos professores sobre o trabalho desenvolvido servem como

avaliacdo do que foi realizado:
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“para ensinar é preciso ter amor aquilo que se propde. Hoje eu acredito que é
possivel alfabetizar com textos™

“Tenho agora uma visdo mais ampla do processo de alfabetizagdo”

Apesar da grande divulgagdo e da adesdo de varios membros da comunidade
escolar ao Programa de Desenvolvimento de Educacdo Continuada PCN em Acéo, a
rede municipal continuou enfrentando os mesmos problemas com a alfabetizacdo e as
dificuldades de aprendizagem. Os professores/as receberam com muito entusiasmo as
teorias pedagogicas do PCN, porém muito de sua aplicacdo ainda estava longe de ser
realidade. Esse fato confirma que os problemas com os quais nos defrontamos em
educacdo ndo sdo apenas pedagogicos e ndo se resolvem apenas com a técnica. Depois
desse programa que foi bastante significativo, tivemos outros que se realizaram

segundo o modelo de palestras e mini-cursos.

4.3 - Um novo velho olhar para a escola e seus professores

Em 2004, a SEMED passou por algumas reformulagdes com a saida do entdo
prefeito Nelson Bornier que saiu para concorrer a um cargo politico e em seu lugar,
entrou Mario Marques presidente da camara de vereadores, sendo os dois do mesmo
partido. A secretaria de Educagdo também mudou. Foi nomeada Angela Guerra’que
era diretora de uma escola modelo no centro do municipio. Por essa escola passavam,
quase todos os programas educacionais eram propostos para 0 municipio tanto na
administracdo Bornier quanto no governo de Mario Marques. Essa escola era o centro
de referéncia educacional do municipio e ainda sediava diversas reunides e encontros

da SEMED e de outras Secretarias também.

Essa transformacao refletiu na SEMED. Houve a separagéo e a estruturagéo do
setor pedagdgico, que agora se transformava em um setor com identidade propria
(SOP), como era o SOE (Servico de orientacdo educacional). Nesse mover, foi

organizado um Programa de “Capacitacdo” para professores/a que trabalhavam com as

% Essa secretaria era uma pessoa simples no falar e no lidar com as pessoas. Ela dava um tom humanizado
a Secretaria de Educacéo. Certa vez uma funcionaria recebeu um telefonema dizendo que seu pai estava
enfartando e ndo tinha aonde leva-lo. A secretaria estava em reunido no gabinete. Uma outra funcionaria
correu e foi pedir ajuda a ela que imediatamente veio a sala onde trabalhdvamos conversou com a
funcionéria aflita, deu alguns telefonemas e conseguiu ndo s6 a vaga de internagdo como também um
carro para ir busca-lo. Depois voltou a reunido.
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Etapas do 1°. Ciclo e com os orientadores pedagogicos. Chamou-se “Um Novo Olhar
para 0 Processo de Alfabetizacdo”. Este programa nao foi pensado pela SEMED, ele
foi baseado no Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores, organizado pela
Secretaria de Educagdo Fundamental, Ministério da Educacdo em 2001. No setor
pedagdgico, a equipe reuniu-se, tomando por base os dois médulos do PROFA, junto
com outros textos que faziam uma reflexdo critica sobre a alfabetizacdo das classes
populares e organizou um material encadernado chamado “Um Novo Olhar para o
Processos de Alfabetizagdo”. Cada professor/a recebeu um volume encadernado, uma
pasta com a logomarca do programa contendo caderno para registro, canetas lapis e

borracha.

A formacdo se estruturava em dez unidades que buscava cobrir toda a
expectativa do curso em desenvolver as competéncias pretendidas para o professor/a. A

fala inicial era a seguinte:

Para que os alunos possam ter assegurado seu direito de aprender a
ler e escrever, é preciso que todo o professor que alfabetiza
criancas, jovens e adultos desenvolva as competéncias
profissionais abaixo relacionadas.

Portanto, o Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores
tem como expectativas de aprendizagem que seus participantes se
tornem progressivamente capazes de:

1-Encarar 0s alunos como pessoas que precisam ter sucesso em
suas aprendizagens para se desenvolverem pessoalmente e para
terem uma imagem positiva de si mesmos, orientando-se por esse
pressuposto;

2-Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem
como as suas interagdes nas situacBes de parceria, para fazer as
intervencdes pedagdgicas adequadas;

3- Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da
evolucdo dos alunos, planejamento e de documentacao do trabalho
pedagdgico;

4- Responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relacdo as
aprendizagens dos alunos. ( PROFA, 2001 p.1)

Esses sdo apenas alguns dos muitos objetivos que a equipe do governo federal
tracou para esse programa e que a equipe do governo municipal abracou por inteiro,

pois 0s objetivos foram mantidos na integra. Um motivo para isso, além da motivacéo
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politica de apresentar uma educacdo eficiente ao municipio, foi a identificacdo da
equipe com os mesmos.Outra possibilidade é a de que essa visdo educacional ja estava
bastante popularizada entre os professores em vista dos PCN. No total foram nove
objetivos para a introducdo do trabalho e vinte e quatro para o primeiro mdédulo. Em
todos eles a questdo da competéncia e da responsabilidade pessoal pela aprendizagem

dos alunos aparece como elementos constitutivos da formacao do alfabetizador/a.

Em véarios momentos durante o desenvolvimento do programa, a competéncia
técnica aparece como elemento definidor da aprendizagem e o professor/a como
aquele/a que deve garantir o direito do aluno de permanecer na escola. Se observarmos
atentamente, perceberemos que todas as propostas de formacdo pensadas desde 1996,
onde comeca o levantamento feito por mim, caminharam dentro da idéia do
desempenho individual do professor, da necessidade dele monitorar o desempenho do
aluno e da sistematica marcacdo de que cabe ao professor, de modo absoluto, a
responsabilidade pela aprendizagem do aluno. N&o é mencionada a responsabilidade do
poder publico nessa tarefa e nem o contexto sécio-historico-politico e cultural que

envolve também as instituicdes .

4.4 - A prética da teoria

Ao longo do segundo capitulo, onde foi desenvolvida a fundamentagdo tedrica
sobre a formagdo continuada, percebemos que existe uma grande diversidade de
conceitos e posicOes até contraditorias a respeito das finalidades da formacéo

continuada.

Rodrigues e Esteves (1985) destacaram a idéia do staff development que segundo
as autoras € uma idéia centrada no desenvolvimento individual que ndo s6 esta
interessada em melhorar o desenvolvimento do professor como da escola um todo. Ao
meu ver ainda ha muito o que se interrogar sobre essa visdo de desenvolvimento. Néo
ha problema algum querer o desenvolvimento do professor/a e da escola. O que entdo
pode ser questionado? Os pardmetros que estdo delimitando o conceito de

desenvolvimento tanto para o/a profissional que atua na sala de aula quanto para a
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instituicdo que tem a responsabilidade de ser democratica e garantir 0 acesso e a
permanéncia de todos os alunos. Ward (apud Rodirgues e Esteves,1985) pontuou que
essa maneira de conceber a formacgédo continuada influenciou mudangas nos programas
escolares, na cultura da instituicdo e principalmente na quantidade de responsabilidades

assumidas pelos /as professores /as.

Ao analisar esses programas de formacéo continuada que se estruturaram a partir
da ideia de reciclagem e capacitacdo chegaram a idéia de educacao continuada. Por mais
que essas modalidades tenham as nomenclaturas diferenciadas, guardam profundas
semelhancas entre si. Todos tém o professor como elemento central e responsavel pela
aprendizagem dos alunos na condicdo de sujeito absoluto desse complexo processo.
Uma parte significativa dos cursos e oportunidades de formacdo continuada oferecidas
pela SEMED desconsidera o carater politico e multifatorial do fazer pedagogico. Nessa
perspectiva, sua percep¢do estd elegendo apenas o aspecto da competéncia técnica em
detrimento dos outros elementos que também interferem no fazer pedagdgico e que ndo
aparecem demarcados nos programas oficiais. Essa afirmacdo ndo quer colocar a
Secretaria como uma Vil nessa situacdo, mas quer contextualizar a sua presenca dentro
de um mundo globalizado onde a tendéncia das politicas publicas propostas para esse
setor caminham na orientacdo de crencas ligadas a idéia de performance ( Santos,
2002). Adensado a isso temos as reinterpretacfes locais que também ajudam a dar
identidade a esse conflito de idéias e interesses onde ndo poder absoluto que possa agir
de maneira unilateral. Nesse sentido, pontuar a influéncia do poder publico com sua
presenca sistematizada e legal nas formag6es continuadas, ndo significa a negacao da

interacdo dos participantes estejam eles na esfera que for de acao.

Do ponto de vista da oferta de formacao, houve grandes avangos. Por exemplo, o
“Novo Olhar para a Alfabetizacdo” cobriu em torno de 120 escolas da rede municipal.
Uma vez por semana, um grupo fixo se encontrava para estudar e refletir sobre os
pontos previamente ja fixados do programa, mas sempre voltados para a competéncia
técnica e para a préatica ligada a sala de aula. Dentro da prépria estrutura do volume
organizado pela equipe do servico pedagogico, que tomou por base 0 PROFA, muito foi
acrescentado e algumas coisas foram retiradas. Houve uma apropriacdo do material,
mas evidentemente a linha mestra do trabalho permaneceu a mesma. Quanto a

dindmica, apesar de seguir-se um programa igual, acontecia de forma diferente em cada
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grupo. A estrutura dos encontros permitia que as trocas acontecessem e elas foram de
certa forma, imprimindo a singularidade dos encontros e dos grupos no curso. O

esquema dos encontros era, de maneira geral o seguinte:

1- Leitura compartilhada (sempre se lia um texto para o grupo, ou um livro de
historia). Essa era uma parte importante porque se constituia na pratica da teoria que o
curso orientava: ler todo o dia para as criancas ao iniciar a aula e ndo fazer da leitura de
historia um momento espremido no final da aula, quando os conteddos ja haviam

acabado.

2- Socializacdo das memdrias da propria alfabetizacdo - nessa parte sempre
tinhamos motivos para nos emocionar com as histérias de vida na escola e as da escola
da vida. Em todos os encontros tinhamos a possibilidade de escutar as memorias de
alfabetizacdo de todos no grupo. Foi confeccionado um caderno com as memorias de
todos os participante, formadores e formandos.

Em um dos encontros ficamos conhecendo as memorias de uma professora que
havia sido livrada da morte por uma senhora, pois esta passava pela estacdo de trem
guando a mae da professora, que contava a sua memoria pretendia joga-la na linha do
trem por ndo poder cria-la. Todo o grupo ficou mobilizado. Ao prosseguir na histdria,
ela contou que essa mulher que impediu a sua morte a adotou e, como era uma
apaixonada por musica, desenvolveu nela o gosto por essa arte. Quando a professora
chegou a adolescéncia tinha uma grande inclinacdo para a musica e foi inscrita no
programa de calouros que havia na Radio Nacional e chegou a ganhar um concurso na
época e gravou um compacto (modalidade de vinil que cabiam 4 mausicas). Nesse
momento do trabalho, o aspecto singular da vida iluminava o carater do trabalho

educacional e formativo da escola.

Os aspectos politicos das desigualdades sociais também apareceram e
igualmente fizeram o grupo pensar. Em uma das memorias de uma das professoras que
relutara em participar desse momento do trabalho, foi revelada a memoria de sua
infancia e ndo propriamente a de sua alfabetizacdo. Ela apresentou os seus versos em
um poema nesse encontro.

Crianca chorando
Pedindo p/ comer
Infancia p/ mim
Tem cheiro de fome,
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Cor de miséria

Gosto de agua salgada
Transformadas em lagrimas
Infancia p/ mim

Tem som de estbmago
Roncando

Infancia para mim
Tem som de porrada
Cheiro de pancada
Vontade de ndo existir
Infancia, Infancia
N&o me trouxe a
Crianca e as fases

Do descobrir

Em meio a tanta complexidade, € possivel que a formacdo continuada possa ser
baseada apenas nas competéncias técnicas do fazer pedagogico? Sera que banir dessa
discussdo a multiplicidade de elementos constitutivos da pedagogia a tornara mais

eficiente na formacéo do ser?

3- Rede de idéias — trabalho em grupo. Esse momento variava de acordo com as
atividades que eram propostas. Nesse dia, a atividade foi explorar o texto em sua
plenitude. Nessa discussdo buscou-se o convencimento do grupo para optar pela linha
construtivista. Abaixo seguem as atividades que foram usadas para o trabalho e
exploracdo do texto.

Mapa textual — completar o quadro:
Visdo empirista X visdo construtivista

Video da professora Lucia: o video mostrava a intervencao da diretora da escola
no trabalho da professora. No video, a diretora ao avaliar o trabalho pedagdgico da

professora faz sugestfes para que esta mude e a professora aceita.
Postura construtivista X postura empirista
Avaliacdo registro do trabalho diario
Criancas que ja escrevem 0 nome

4- Intervencdo (video) Havia uma pequena variacdo aqui também, mas de

praxe, sempre tinhamos videos que ajudavam na compreensao dos temas e eram usados
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os videos conseguidos do PROFA, mas também dos PCN em Acdo. O enfoque era

sempre sob a dtica da técnica.

No fim, as idéias acabavam convergindo para uma visdo técnica do processo de
aprendizagem sem considerar o carater politico da educacdo onde estdo envolvidos
diferentes interesses e grupos que ocupam posi¢Oes sociais que historicamente
refletiram essas caracteristicas também no espaco da aprendizagem sistematica. Todos
esses elementos elencados ficaram de fora na percepc¢édo do carater politico da educacédo
foi permeando todos os cursos de formagdo continuada. Uma tendéncia em inteira
harmonia com as atuais orientagfes educacionais, em sentido global. A mesma visédo
global que tentava alcancar a todos indistintamente, através da prescricdo do mesmo
modo e com as estratégias para enfrentar problemas diferentes, conferindo assim a estas
iniciativas um aspecto de transparéncia na acdo educativa no campo da gestdo
educacional, em descaracterizado a funcdo da educacéo escolar de seu papel social que
é o de contribuir para a formagdo mais ampla do ser humano. Pessoalmente ndo estou
me opondo a competéncia técnica que uma formacdo deve oferecer ao profissional da
educacdo. O que penso ser a pedra de toque que justifica essa discussdo é 0 USO
exclusivo desse aspecto do trabalho pedagdgico nas formagdes continuadas com o
objetivo de ver os problemas que enfrentamos nesse campo, sem considerar a
multiplicidade de situacdes e desafios educacionais que transcendem o0s muros das

instituicOes escolares e as propostas curriculares, em sentido restrito.

A partir do que foi trabalhado nos encontros, tem-se uma idéia do que esta sendo
entendido como sentidos do ensinar e do aprender. E possivel perceber que conceito de
educacdo esta sendo pretendido para as escolas e também o tipo de qualidade
educacional que esta sendo buscada. Observemos os temas das unidades (que eram em
nimero de 11) que constituiram o PROFA e que como conseqiiéncia orientavam o
Novo Olhar para a Alfabetizacéo.

12 Unidade: Para comeco de conversa

28 Unidade: Refletindo sobre a nossa préatica

3% Unidade: O que sabem sobre a escrita 0s que ainda ndo sabem escrever
48, Unidade: Construcdo da escrita — primeiros passos

52.. Unidade: Escrever para aprender

62 Unidade: O que esta escrito e 0 que se pode ler

7%, Unidade: Como ler sem saber ler

82 Unidade: Ler para aprender

92, Unidade: Alfabetizacdo e contextos letrados
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102 Unidade: planejar € preciso

1128 Unidade: Avaliagdo

A Ultima unidade era a avaliacdo que procurava cobrir todos os aspectos do
curso e se constituia de 17 perguntas retiradas do material organizado pela SEMD
chamado, Um Novo Olhar Para a Alfabetizagcdo. Algumas perguntas chamam a atengéo
para pensarmos 0s objetivos e os caminhos da busca da qualidade educacional
pretendidas pelas orientacbes que nortearam 0S programas. A primeira pergunta esta
relacionada com a mudanca pessoal do formando: “Vocé sentiu alguma mudanga em sua
vida pessoal, durante a realizacdo do curso?”). Uma outra pergunta desse elenco que me
chamou a atencdo nos remete ao que Ward (apud Rodrigues e Esteves,1985) destaca
como objetivo na modalidade de Formacdo Continuada baseada no desenvolvimento
individual, (staff development): a intensdo ¢é a transformacdo tanto do professor/a
quanto da escola inteira dentro de uma visdo estreita onde o ser humano dentro de sua
multiplicidade ndo é considerado. Podemos observar isso nas perguntas que foram

formuladas na avaliagdo que se constituiu uma unidade inteira do curso.

Vocé acha que conseguiu interferir, de alguma forma, no trabalho
de sua escola? Como?

Como vocé vé os resultados de sua turma?

Quais os seus planos para 0 ano que vem?

4.5. A avaliagéo do curso: a palavra das professoras

Nesse momento, ouvir o que as professoras disseram dessa formacao nos ajuda a
perceber as interpretacdes e as impressdes que elas tiveram ou sentiram. Podemos
perceber a penetracdo do discurso da performance e a idéia da formacdo como algo que

redime o profissional.

“Devido as leituras dos textos e discussdes no Novo Olhar da alfabetizacéo,
estou mudando a minha préatica pedagdgica. No inicio era muito complicado,
pois 0 novo assusta e eu ndo estava preparada para trabalhar com esse novo
olhar”

“Tinha uma visdo um tanto “fechada’ sobre como alfabetizar uma crianga.
Achava que o ba, be, bi... era suficiente para meus alunos, que todas aquelas
atividades das cartilhas fariam do meu aluno um leitor ao fim do periodo
letivo.”



68

“O que é facil, talvez porque eu acredite, é a metodologia, ela contribui muito
no meu dia-a-dia. Partindo deste curso tenho feito muitas reflexdes, nao so6 na
minha pratica, mas em como tem se dado a educacéo de todo o Brasil.”

“Na maioria das vezes, enfrentar uma sala de aula de alfabetizacdo d& um frio
na barriga, para o professor que muitas vezes ndo sabe por onde comecar”.

“Recomendar, aconselhar, indicar um caminho a alguém, mostrar o que deve
ou ndo deve fazer ou falar requer responsabilidade e seguranca.(...) Creio que
as nossas experiéncias é que nos fazem crescer, aprender, mudar e
transformar.”

“E fundamental o conhecimento tedrico e pratico sobre o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, pois nos facilita o entendimento pela qual
devemos mudar nossas praticas de alfabetizacdo.”

“E 0 conhecimento sobre os processos de aprendizagem que renova 0 nosso
olhar e nos faz enxergar novas possibilidades de ensinar. Possibilidades que s6
podem ser compreendidas se 0 nosso olhar estiver iluminado por outra forma
de perceber as mesmas coisas.”

“Alfabetizar requer uma interacdo tedrica e pratica. O professor precisa
conhecer como a aprendizagem ocorre, baseado nisso, reavaliar e planejar sua
pratica de ensino para resultados significativos e relevantes.”

“Ao meu entender, todas as contribuicdes sao faceis de se incorporar a pratica
pedagdgica. Talvez a dificuldade exista porque a proposta apresentada (...)
exigira mais trabalho e atencdo do docente que torna-se um professor-
pesquisador do seu cotidiano escolar.”

“A maior dificuldade (...) est4 em fazer com que o préprio professor acostume-
se com a idéia de que ndo tera mais uma turma sentada todo o tempo, copiando
0s exercicios do quadro e fazendo o dever sem olhar para o colega e {comece a
} valorizar o erro como etapa do desenvolvimento do aluno, pois o erro se da
com a elaboracéo e construcdo do pensamento, que j& ndo mais sera 0 mesmo
do professor™.

Ao observar a palavra de muitos dos professores que participaram do curso, é
possivel perceber que em todas as falas houve, de uma forma geral, uma boa aceitacéo e
acolhida das idéias que foram desenvolvidas ao longo desse curso de formacdo. Como
uma das dinamizadoras do curso posso dizer que, do ponto de vista da competéncia
técnica, o curso foi de grande relevancia para a compreensdo das bases tedricas que
orientam as a¢des no aspecto técnico do fazer pedagogico. No entanto, penso que uma
formacdo, que pretenda interferir no seio da escola e na pratica e no perfil do/a
professor/a, ndo pode estar revestida da neutralidade, como se essa neutralidade
aparente também ndo fosse uma postura politica. N&o considerar o aspecto politico da

educacdo pode nos dificultar de enxergar o contexto com 0 Seu entorno e a sua
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complexidade. Isso atrapalha também a construgdo de caminhos que ajude a reverter

muitos dos aspectos que hoje nos parecem negativos.

Algumas falas me chamaram a atencdo. Por exemplo, a que diz que o professor
precisaria se acostumar com “o fato de que ndo teria mais uma turma sentada copiando
o0s exercicios sem olhar para o colega do lado™. Quando lemos isso pensamos se existe
alguma escola onde, em alguma sala de aula, essa relacdo de aluno com um saber que
ndo o interessa aconteca assim. Em nossa realidade temos que lidar diariamente com a
dindmica cotidiana que é por si s6 repleta de imprevistos e improvisos que ndo podem
ser pensados previamente em nossos planos de aula. Pouquissimas sdo as vezes que
temos turmas calmas e, até em dias de verificacdo de aprendizagem, exames ou provas,
ndo conseguimos um quadro descrito como o trazido pela professora. Muitas vezes a
relacdo impositiva que a formacdo estabelece com os formandos/as favorece que
estes/as se comportem como alunos e digam, nas avaliacbes, o que os formadores
gostariam de ouvir. Isso dificulta, em muito, o papel desse instrumento que em tese € de
melhorar o trabalho realizado, apontando outras possibilidades e caminhos que néo
foram tentados até aquele momento. A fala dessa professora tinha o objetivo de ressaltar
as aprendizagens que o curso de formacdo havia trazido para ela. Um aspecto dessa
aprendizagem foi a relagéo diferente que ela estava estabelecendo com o erro, a0 menos
teoricamente. Um outro aspecto que a fala dela aponta é o desejo de mudar a relacdo
dela com o saber escolar de modo que traga beneficios ao aluno que ocupa um espacgo

nessa relagéo.

Sabemos que as mudangas em nossa pratica ndo acontecem de uma hora para
outra. Normalmente, elas vém acompanhadas de reflexdo e de condicdo para que se
instaurem elementos da prética que queremos assumir. Embora toda a formacdo tenha
se dado em circulo como uma roda de conversa, a estrutura e a forma de como as
cobrancas eram feitas, ndo deixavam duvidas de que existia ali uma relagédo hierarquica
que se fazia presente no espaco de producdo de conhecimento dentro da escola, seja ela
publica ou privada. Um outro aspecto que me pareceu importante, é a referéncia
impessoal, na fala da professora, ao se referir a nova atitude que ela gostaria de tomar
dali para frente. “A dificuldade é fazer com que o professor acostume-se...”. Vé-se ai 0
discurso que vem ganhando forca entre as autoridades educacionais e 0Orgdos que

pensam e implantam as politicas publicas de educacdo. O discurso que culpabiliza o
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professor pelos baixos indices de aprendizagem na escola publica. Este me parece um
discurso facil de ser disseminado dentro de cursos que dao énfase somente a
competéncia técnica do fazer pedagdgico porque nessa modalidade de formacéo
continuada o aspecto politico do ensinar e do aprender ndo esta claramente colocado.
Acredito como Najar (2005), que as lacunas que sdo deixadas na educacdo ndo se
preenchem apenas com um bom profissional dentro da escola, existem outros fatores
que influenciam para que se tenha uma boa escola. Além do mais, ha que se discutir o

que se esta sendo entendido como bom profissional e boa escola.

Uma outra fala, que apareceu nas avaliacdes e que me chamou a atencéo, foi a

que dizia:
“Recomendar, aconselhar, indicar um caminho a alguém, mostrar o que deve
ou ndo deve fazer ou falar requer responsabilidade e seguranca.(...) Creio que

as nossas experiéncias é que nos fazem crescer, aprender, mudar e
transformar.”

Ao proceder a analise dos dados me identifiquei com essa fala, posto que
naquele momento eu também, no lugar de formadora, estava encantada com 0s
conhecimentos diferentes que o curso havia me proporcionado. Embevecida com a
teoria/préatica da alfabetizacdo, eu que também ndo percebi a falta da discussdo sobre o
fazer politico que permeia o0 ato de ensinar e a auséncia do contexto mais amplo. Essa
percepcdo veio quando tomei distancia desse centro e o observei de longe. Realmente
s80 as nossas experiéncias que nos fazem crescer, se pudermos refletir sobre elas. Eu
tive essa oportunidade. Pude refletir sobre a minha postura que no minimo estava sendo
arrogante e presungosa em achar que eu através do curso poderia resolver os problemas
educacionais da rede com algumas discussdes técnicas. Evidentemente que identifico ai
ndo s6 uma postura individual, mas a influéncia dos préprios postulados cientificos
positivistas que, durante varios anos, tém alcancado o pensamento pedagogico de forma
que ajudou a criar uma visdo linear e higienizada do campo educacional. De jeito algum
estou menosprezando o que foi trabalhado durante essa formagdo ou o saber cientifico
que deve ser buscado em nossas acOes educativas, apenas reconhegco que por mais que
fujamos de posi¢des positivistas, elas estdo presentes em nosso fazer porque fazem parte

de nossa educacdo. Isso nos faz pensar também sobre a necessidade de considerarmos a
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complexidade dos cursos de formacdo continuada e a subjetividade de quem os recebe

tambem.
4.6. Politica e pedagogia: uma conversa de aprendizagem

O programa de formagdo continuada “Conversas de Aprendizagens”, estruturou-
se de forma diferente dos anteriores ja mencionados. Para entendermos melhor o seu
contexto, podemos dizer que ele é parte de um projeto maior dentro da SEMED atual,
ancorado em quatro subprojetos que estdo nomeados da seguinte forma: Matematica,

Brinquedoteca, Incentivo a Leitura e Leitura e Escrita.

No mesmo ano em que comegou essa modalidade de formagéo continuada,
houve também a mudanca de governo no municipio por ocasido das elei¢bes e houve

também a reestruturacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED).

E possivel destacar entdo algumas das mudancas encetadas e também as suas
contradicGes. Por exemplo, para as escolas houve a regulamentagéo das elei¢des diretas
para as diretoras que antes eram indicadas por vereadores. Houve uma tentativa, por
parte da equipe pedagdgica que assumiu, de conversar com as unidades escolares com o
objetivo de montar um trabalho que significasse um real enfrentamento dos problemas
relacionados as dificuldades de aprendizagem, dentre outras iniciativas que ndo serdo
exploradas nesse trabalho. Porem, embora houvesse a promessa, ao nivel das intengdes
declaradas de que um tempo democratico e de respeito aos direitos do cidadaos/as
houvesse chegado, no cotidiano administrativo das relagdes da SEMED com os
professores e demais profissionais da escola isso ainda estava longe de ser uma

realidade.

Paralelo a esse processo de reestruturacdo politica houve uma grande
reformulacdo do espaco fisico na Secretaria de Educacdo e alguns elementos que
fizeram parte da relacdo da SEMED com os professores/as e diretores/as durante 0s
anos anteriores, foram reformulados. A queixa mais frequiente era, segundo os relatos de
professores/as e diretores/as, a forma distante e superficial, e as vezes desrespeitosa de
como eram tratados os que requeriam algum servico da Secretaria ou mesmo

informacdes.
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No inicio de janeiro de 2005 houve, na SEMED, reuniéo entre alguns dos antigos
profissionais da Secretaria que passaram nas provas e entrevistas feitas pela nova equipe
e os outros profissionais que foram trazidos por essa mesma equipe para integrar o
quadro. Essa reunido teve como objetivo principal, discutir um documento que fora
elaborado pela equipe nova e que iria para as escolas com o0 nome “Para comeco de
Conversa”.Houve a discussdo do documento que apresentava, em linhas gerais, as
diretrizes que orientariam os procedimentos educacionais no municipio.

Alguns membros dessa equipe foram até algumas unidades escolares e ouviram o
que os/as professores/as disseram e fizeram o registro de suas opinides. O tempo passou

e ndo se ouviu mais falar nessa proposta de conversa.

Mais tarde, aconteceu o PELE (Programa Emergencial de Leitura e Escrita) e no
segundo semestre do mesmo ano, comegou O programa de formagdo continuada
Conversas de Aprendizagens que foi implementado através de uma parceria com a UFF
e a prefeitura de Nova Iguacu. Esse programa apresentou uma definicdo muito clara do
conceito de formacéo continuada de professores/as que em nada se filiava as formacdes
passadas. Negava-se a ser um curso de capacitacdo e o que estava sendo entendido
como escola de qualidade.

Houve assim, em meio as contradi¢Ges que caracterizam as a¢6es humanas uma
significativa transformacdo dentro da concepcdo de formacdo continuada nesse
municipio ao menos do ponto de vista do discurso. O curioso desse programa € que ele
se propOe a ser uma conversa e quando pensamos em conversa estamos diante de uma
imagem que pressupde uma relacdo no sentido de que ha coisas a serem ditas dos dois
lados. Mesmo que, no dia-a-dia, em algumas situacGes de correlacdo de forgas nem
sempre os lados sejam realmente equivalentes. Apesar dos problemas, houve mudancas
significativas nesse processo de construcdo e reconstrucdo histérica. Uma dessas
mudancas esta relacionada com a inclusdo desse elemento que tem constituido a
educacdo através dos tempos, mas que ndo tem sido colocado explicitamente nas
propostas atuais de educacdo: o carater politico que recoloca as questdes pedagogicas da
educacdo. Esse fato nos permite interrogar a pedagogia quanto a sua aparente feicdo de

neutralidade.

E possivel identificar nas politicas puablicas voltadas para a educacdo, a énfase

demasiada na competéncia técnica como elemento definidor na busca da qualidade
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educacional. Nesse mover, percebemos que a relacdo entre a politica e a pedagogia
tende a ficar apagada ou com pouca visibilidade (Giroux, 2003). Giroux destaca as
dificuldades de se promover mudancas na &rea da cultura, em vista, do fracasso da
politica como forca progressista e chama a atencdo para o fato de que existe um
movimento recente que busca impor uma visao empresarial ao ensino superior. Pontua
que nos locais onde era articulado o aprendizado como mudanca social esta entrando a
I6gica do mercado. Esse texto nos ajuda a pensar na situacdo atual das politicas publicas
para a educacdo que véem propagando um discurso marcadamente empresarial sob a
égide da qualidade do fazer pedagdgico, entendendo-o0 no sentido estrito da técnica de
ensinar. Esse discurso tem sido uma grande ferramenta que tem ajudado a legitimar uma
visdo estreita dos problemas educacionais na escola brasileira que, tal qual o pais, é

diversificada. Em Nova Iguagu néo é diferente.

Diferentemente do que houve nos outros momentos de formagéo continuada, ao
longo da historia desse municipio, o conceito de formacgdo continuada que norteou o
trabalho foi posto de forma explicita em material que circulou entre os formandos e
tinha, estampada, a cara dos sujeitos coletivos que constroem/desconstroem a educacédo
naquele espaco geografico e subjetivo que é multiplo e diverso. A capa do material
tinha fotos coloridas e esfumacadas de cenas do curso, salas de aula, criancas

uniformizadas em atividades fora da escola, dentre outras coisas.

Najar (2005), um dos professores, membro da equipe da UFF, caracterizou o
Programa de Formacdo Continuada para professores de Nova Iguacu, Conversas de

Aprendizagens da seguinte maneira:

N&o realizamos um projeto de capacitacdo de professores! O que
tentamos fazer(...) foi propiciar aos mais de 1000 professores (...)
um espacgo/tempo privilegiado de formacdo humana e profissional
a partir de alguns principios fundamentais: todo o profissional da
educacdo deve ser sujeito critico de suas préprias praticas(...); a
escola ndo € sé um espaco de transmissdo de certos conhecimentos
cientificos, mas de formacdo humana; teoria e pratica sdo dois
ambitos organicamente relacionados nas a¢des humanas, em geral
e nas acOes educativas, em particular; as artes e a cultura séo
necessariamente educativas, assim como as atividade escolares sao
necessariamente culturais; a escola é o espaco da razdo tanto
guanto o é do ludico, das emocges e dos sentimentos; as atividades
de formacgdo ndo devem ser pontuais, mas permanentes e 0 mais
possivel vinculadas as atividades desenvolvidas pela rede; (p.5)
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Segundo Carvalho (2005), como citado anteriormente, existem tendéncias que
conceituam a formacdo continuada como pratica reflexiva dentro da instituicdo escolar.
Nessa postura inclui-se a vida cotidiana da escola e o0s saberes que constroem a préatica
docente e a articula com as dimensdes socio-politicas mais amplas, enxergando-se ai,
desde a organizacdo profissional até a definicdo, execucdo e avaliacdo de politicas
educacionais. Embora essa formacdo nao tenha acontecido dentro das unidades
escolares, ela traz uma diferenca significativa em relacdo as outras, ndo sé quanto a
estrutura com principalmente quanto aos eixos formativos. Porém o elemento mais
relevante foi se diferenciar conceitualmente das outras formagdes tentando uma
discussdo pedagogica mais contextualizada dentro da complexidade dos atos politicos
do ensinar e do aprender. Esse fato nos coloca uma questdo sobre o espaco geografico
ideal para a formacgdo continuada. O que ficou evidenciado, nessa experiéncia, é que a
questdo relevante nessa discussdo ndo foi o espaco da formagdo, mas sim a estrutura
conceitual da mesma, ou seja, a forma de como ela foi pensada e realizada. Os seus
objetivos claros com relacdo ao estabelecimento de parcerias com o/a professor/a e ndo

o dominio intelectual sobre ele/a.

Ao definir, com clareza, o conceito de formacdo continuada que orientaria o
trabalho, a equipe assumiu uma postura definida e a manteve até o fim. Ao invés do uso
de termos que em sua forma conceitual desqualificariam os professores/as como
portadores de saberes relevantes e parceiros no caminho da formacgdo, organizou-se
conceitualmente o curso em principios que nortearam as escolhas (de conteddos,
metodologias e as expectativas) pela equipe. Esses principios se referiam a nao
aceitacdo do que Najar (2005) chamou de equivocos da idéia de formacdo continuada

para professores, quando assumimos essa formacéao pelo viés da capacitagéo.

O primeiro principio que é um equivoco esta baseado na idéia de capacitacdo. O
programa se pondo contra essa mentalidade reafirma os sabres docentes e nega que o/a
professor/a seja um ser “sem luz” que precisa da iluminacdo de uma capacitacdo. A
outra idéia é a de que somente na universidade encontra-se saberes relevantes no
processo educativo. Ressaltou-se, também, a crenca de que o didlogo entre a
Universidade e a escola pode potencializar o trabalho educativo realizado na Educacéo
Basica e que essa estrada € uma via de mdo dupla no sentido de que a escola pode,

também, potencializar o trabalho da universidade. Um outro principio defendido por
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Najar (2005) foi a extin¢do, nessa formacdo, da idéia de que o sucesso ou fracasso do
aluno estd ligado unica e exclusivamente ao professor e é de sua exclusiva
responsabilidade. Ao defender essa postura abertamente, Najar contrapds-se a idéia de
formag&o continuada para transformar a qualidade da escola afirmando:

Se a presenga de um bom professor é condicdo necessaria para a
existéncia de uma boa escola, isso esta longe de ser uma condigdo
suficiente. H4 uma série de outros fatores que influenciam na
qualidade da educacdo, fatores que véao desde a concepcao
curricular presente nas escolas, até as condi¢des matérias para o
curriculo se realizar (prédios escolares, material didatico,
organizacéo do tempo, nimeros de alunos em sala de aula, salarios
dignos, etc).

Um projeto de capacitacdo de professores € incapaz, por si so, de
trazer melhorias significativas para a educacéo. (p.4 e 5)

Em 2006, vé-se, apesar da troca da equipe da Secretaria que estava a frente do
trabalho pedagogico, a realizagdo do segundo ano da formacdo continuada. Como ja foi
mencionado, desde que comecaram as reunides de formacdo com professores em Nova
Iguacu até 2001 ndo tinha havido uma continuidade dos temas ou uma tentativa
expressiva de dar prosseguimento as discussdes encaminhadas nos encontros, visto que
essas formac0es se davam atraves de palestras, seminarios ou no carater das jornadas da
educacdo que ndo iam além de uma semana. A Unica formacgdo que tinha durado mais
tempo, antes da formacdo atual Conversas de Aprendizagem, tinha sido o PCN em
Acdo. Podemos pontuar como uma permanéncia no processo histérico da construgédo do
conceito de formacdo continuada nesse municipio, a propria continuidade que €
marcada a partir de 2001/2002.

Em 2004, permaneceu 0 aspecto da continuidade e da sistematizacdo, mas ainda
estava atrelada a idéia da capacitagdo que constituia a base dos programas organizados

pelo governo federal.

Em 2005/2006 surge um programa de formacdo continuada em Nova lguacu que
destoa dos antigos e que, na contra médo das orientagdes educacionais oriundas dos
programas internacionais baseados nas transformagGes econdmicas, reafirma a escola

como espaco de saber e de formacdo humana ao invés do discurso globalizado do
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desenvolvimento das competéncias individuais. Essa posi¢do tomada buscou questionar
0 mito economicista de que para se ter uma escola de qualidade basta ter um bom
professor/a dentro de um perfil da performance sem considerar o contexto social mais

amplo que interage com a Escola.

4.7. A Estrutura do Programa Realizado em 2006

O curso estruturou-se em trés modalidades: Aprender e Ensinar Matematica,

Brinquedoteca na Escola, Leitura e Escrita.

Os sujeitos que participaram como formandos desses cursos foram alguns
professores das escolas da rede municipal, que estavam a frente de trabalhos com
turmas na escola, e uma equipe de professores da Universidade Federal Fluminense, que
estavam & frente do trabalho como formadores. O quantitativo de inscritos por turma
constituiu-se de 40 formandos e os participantes das modalidades foram informados do
objetivo principal do curso em cada oficina onde participavam da formacdo escolhida.
Os cursos aconteciam todos os dias da semana e no horario de trabalho de cada
professor/a. Cada professor inscrito estudava um dia por semana. Cada modalidade foi
assim designada:

Programa de Formacdo Continuada para Professores de Nova Iguacu — ano Il
e Conversas de Aprendizagens: Brinquedoteca na escola.

e Conversas de aprendizagens: Descobrindo o prazer de aprender e ensinar

matematica.
e Conversas de aprendizagens: Leitura e Escrita

Foi impresso, no final do curso, um conjunto de livros que foram construidos
pelos professores que participaram da formacdo em colaboracdo com os professores da
equipe de formacdo. Cada modalidade propbs-se a mostrar um pouco do que foi

produzido durante o curso. Sempre havia reflexdo sobre um tema que pudesse contribuir



7

para a reflexdo da pratica pedagogica dos professores/as. Segue abaixo o que foi

discutido em cada uma delas. Na modalidade Brinquedoteca na Escola discutiu-se 0s

seguintes temas:

e Entre o Consumismo e a Logica Instituida: espacos do brincar(

Bringquedoteca na escola por qué?)

e Saindo do Lugar Comum: desafios para a formacdo de professores-

brinquedistas Fios tedrico-praticos: um comeco de conversa

e Entre pensamentos e Fazeres: construgdes plurais

a) Os brinquedos

b) O valor de brinquedo na escola

c) Os livros

d) Novos sentidos para os livros na escola

No material Brinquedoteca na Escola, produzido no final do curso, os

organizadores-participantes destacam o alcance dos objetivos que foram expressos a

partir das producdes:

Ao final do curso foram elaborados 600 livros elaborados pelas
professoras; 160 livros elaborados pelos alunos sob a orientagéo
dos professores brinquedistas; 102 cavalos de pau; 102 bads de
brinquedos; 306 fantoches; 612 jogos e brinquedos que estimulam
0 desenvolvimento da coordenagdo motora ampla e manual,
atencdo, percep¢do, raciocinio l6gico matematico, desenvolvimento
da linguagem, ampliac¢do do vocabulario; Os nimeros mencionados
podem parecer exorbitantes, exagerados (...) esses dados estdo
expressos aqui ndo como uma mensuragdo do material produzido,
mas sim como expressao da superacdo dos supostos limites teérico-
praticos, inicialmente apontados pelas professoras. Para além dos
numeros, as falas das professoras também nos ddo noticias das
leituras dos saberes e fazeres realizados durante o curso. (p.22)

Na modalidade Descobrindo o Prazer de Ensinar Matematica foram

discutidos os seguintes temas:
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e Descobrindo o Prazer de Aprender e Ensinar Matematica;

e Aprender Fazendo: Vivenciando Experiéncias Matematicas em um

Ambiente Ludico;
e Educacdo Matematica e Origami;

e Valorizacdo da Cultura e dos Sabres Populares na Educagdo: A Abordagem

Etnomatematica;

e Problemas Néao-convencionais: Uma Nova Opc¢do Metodoldgica nas Salas de
Aulas;

No interior do material organizado no final do curso, é possivel encontrar um
depoimento de uma das professoras formadoras que ministrou 0 curso na area da
matematica. Maria Antonieta Pirrone Tavares™® descreve assim a sua experiéncia com

as professoras de Nova lguagu:

Nos primeiros contatos com as professoras da Rede Publica de
Ensino de Nova lguagu, participantes do curso “Descobrindo o
prazer de aprender e ensinar matematica”, realizado no segundo
semestre de 2006, detectei um genuino interesse em criar
possibilidades de desenvolver os contelldos matematicos de uma
forma significativa. O resgate do significado dos contetidos
matematicos em uma perspectiva sdcio-historico-cultural é
fundamental, uma vez que a matematica, com as demais ciéncias,
surgiu como resposta a demandas relacionadas a sobrevivéncia do
ser humano e de sua organizacdo em sociedades.(...) Vivenciamos
um pouco desse processo construindo em sala o material de
contagem dos sumérios. Com um pouco de argila fomos
construindo pouco a pouco 0s objetos que simbolizam as
guantidades numéricas que esse povo usou.

Romper com a visdo de que a Matematica é imutavel, estética é
fundamental. O sentido de mostrar os aspectos histéricos do
desenvolvimento de alguns conceitos, reside no fato de que a
Matematica, com as demais ciéncias, é dindmica. Esse dinamismo
deve ser vivido em sala de aula, e a “tabuada com as médos”, a caixa
de multiplicac&o, o dbaco foram apresentados.

(.)

10 A referéncia bibliografica dessa citagdo encontra-se no final do trabalho no médulo Descobrindo o
Prazer de Ensinar Matematica.



79

Em nossa experiéncia pedaglgica estamos constantemente
mobilizando 0s nossos saberes, nos reapropriando de novas formas
de ensinar e isto constitui a esséncia do bom profissional. (p.8-9)

No material da Leitura e Escrita, modalidade na qual me deterei mais, esta
expresso tanto o objetivo principal como as expectativas acerca do trabalho. Na oficina
de Leitura e Escrita, as professoras Aldaleia Figueiredo dos Santos e Maria Bernadete
Rocha'! buscaram organizar um pouco do que foi discutido na formacéo que durou seis
meses. Nesse livro que foi produzido quanto ao conteldo, em parceria com 0S
professores que integraram as turmas da formacdo na modalidade Leitura e Escrita, traz

também o que se almejou alcangar com essa formacao.

O Curso Leitura e Escrita do Programa de Formacdo Continuada
de Professores de Nova Iguacu, tem como objetivo principal
motivar 0s participantes a buscarem novos caminhos no
planejamento e sistematizacdo de atividades a serem desenvolvidas
na sala de aula.

Considera-se ser tarefa de um curso de formacgdo continuada
desenvolver e aprimorar no profissional de ensino as competéncias
de selecionar, relacionar e avaliar procedimentos didaticos proprios
a turma em que atua. Sendo assim, uma das maiores preocupacoes
deste curso é nao passar férmulas prontas, mas sim levar ao
professor a reflexdo sobre pontos relevantes da préatica da leitura e
escrita para turmas em processo de escolarizacéo.

Para atingir tal objetivo, adotou-se uma linha de trabalho em que os
professores da rede desenvolvessem a postura de pesquisadores
diante da realidade escolar atual. (Santos e Rocha, 2007 p.5)

Os assuntos discutidos na oficina de Leitura e Escrita foram:
e Estudos linguisticos e ensino da lingua;

e Variacgdo linglistica;

e Conceito de lingua presente no livro didatico;

¢ Ortografia,pontuacdo e conceitos morfossintaticos relevantes no ensino;

11 As professoras citadas fazem parte da Universidade Federal Fluminense e desenvolvem trabalhos na
area da formagdo continuada de professores e com o Ensino fundamental. A professora Aldaléia Santos
trabalha no Colégio de Aplicagdo da UFF e a professora Doutora Bernadete Rocha é professora efetiva da
UFF e desenvolve pesquisa na area da Linguistica Aplicada e da formacao continuada de professores.
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e Producéo de textos (elementos da descri¢do, narracdo e argumentacao).
e Semantica

Como fechamento do trabalho sobre a lingua materna, realizado na modalidade
de Leitura e Escrita, estdo expressos no livro as seguintes reflexes construidas a partir

do processo que se deu nesse projeto:
e Um texto de apresentacao escrito pelas professoras que ministraram o curso;

e Um artigo escrito por um grupo de professoras que buscava refletir sobre a
importancia do espaco da formacdo e da experiéncia vivida ao longo da
carreira do magistério que se intitula: Autoridade da Palavra: a forca da

experiéncia
o Reflexdes sobre a Leitura

Atividades de Escrita Baseadas na Semantica

4.8. Dentro da sala de formacdo: conversas e aprendizagens que revelam a

diversidade da pratica pedagdgica

Para narrar e situar os fatos que se seguem, faco uso das anotagOes registradas
em meu Caderno de Campo que tém o objetivo maior de oferecer uma visdo ainda que
pequena, particularizada e limitada, do cotidiano do curso de formacédo de professores,
especificamente, da modalidade de Leitura e Escrita. Essa modalidade acontecia, as
sextas-feiras pela manhd e pela tarde, porém eu estou me referindo ao curso que

acontecia na parte da manha no Centro de Direitos Humanos (CDH).

O nosso primeiro encontro para conhecer a estrutura de formacdo para o ano de
2006 deu-se na Universidade Estacio de S& em uma estrutura envidracada que permitia
a visdo em todos os sentidos do campus. Em cada cadeira havia uma grande quantidade
de panfletos que anunciavam 0s cursos que a universidade estava oferecendo. Durante o
evento, o microfone foi aberto para que um representante da Estacio de Sa fizesse uma
propaganda da universidade e trouxesse uma fala atualizada sobre as exigéncias do
mercado de trabalho e sobre as necessidades de um profissional bem formado e etc.
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Houve uma palestra proferida pela Coordenadora do Programa de Formacao de
Professores (UFF) Prof. Ménica Silvestre, em que ela ressaltou o papel da midia na
educacéo e a necessidade de os/as professores/as instrumentalizarem os alunos para que
estes tenham condigdes criticas de fazer escolhas que contribuam para a sua formacéao
humana e profissional. Segundo ela, a midia tem ajudado a formar um determinado tipo
de subjetividade que o trabalho da escola, na maioria das vezes, ndo esta
acompanhando. A palestrante convidou os professores/as a assumirem 0s seus papéis e
ressaltou que em tudo que se relaciona com a acdo humana encontrar-se-a dificuldades e

que elas fazem parte do que se quer transformar.

Dentre outras consideracOes, ela disse que nunca encontraremos as condicfes
climaticas ideais para realizar algo, o que quer que realizemos precisara ser feito em
meio as dificuldades e no final sé faremos aquilo que é possivel, pois o ideal é longe
demais. Encerramos esse encontro com um gostoso lanche e tivemos a possibilidade de
ver o trabalho realizado no ano anterior, dentro da formacdo continuada de

professores/as.

O segundo encontro foi realizado no CDH(Centro de Direitos humanos) que
ficava em um caminho de dificil acesso e era contra mao para um ndmero significativo
de pessoas. Muito diferente das envidracadas janelas na Estacio de S4, esse espaco tinha
um tom austero e formal. Nesse centro, que pertence a Diocese de Nova lguacu,
funciona a assisténcia social religiosa do municipio. Nao era raro encontrarmos nos dias
de encontros de formagdo com as pessoas que em uma situacdo de miserabilidade
grande iam até ali buscar, as vezes, um ultimo recurso de ajuda. O dificil acesso do
lugar de formacdo era um ponto de reclamacdo para todos os/as professores/as, pois
sempre havia atrasos. A Secretaria, na pessoa de sua representante da equipe de
formacdo continuada, comecgava a cobrar os horarios dos professores e ameacava
descontar o pagamento. Para iniciar o encontro, organizou-se um grande circulo e as
professoras formadoras se apresentaram e iniciaram-se as falas de todos os participantes
sobre os seus anseios e desejos profissionais. Nessa conversa além da apresentacdo
pediu-se que cada um falasse de sua formagéo profissional.

Um aspecto que me chamou a atencdo foi o fato de que dos quarenta e trés
professores/as que trabalhavam com as séries iniciais colocados naquela sala, apenas

quatro ndo tinham formacdo superior. Quase todos os profissionais que tinham nivel
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superior o haviam cursado em universidades particulares. Existia até uma professora
que trabalhava com a 3% série que desejava fazer mestrado, mas queria fazer um

mestrado profissionalizante.

Bernadete chamou a atencdo para 0 caminho da pesquisa para encontrar
solugdes, ainda que sejam temporarias. Ressaltou os limites de uma visdo muito voltada
para as atividades praticas sem estabelecimento de conexdo com o contexto educacional
historico-politico-social-cultural de cada tempo e desvinculada da reflexdo e da
pesquisa. Estavamos em uma rodada de conversas discutindo as dificuldades que se
apresentam nos processos de escolarizacdo dos alunos, na escrita e na leitura, e porque
cada um dos presentes escolheu fazer o curso. As falas revelavam de modo muito
curioso as diversas concepcbes de dificuldades de aprendizagem na leitura, mas
apontavam para um eixo comum de idéias que caminhavam para um ponto: o de que 0S
problemas encontrados na area educacional com relagdo a aprendizagem séao
pedagdgicos e se resolvem com a mudancga de técnicas, materiais ou até uma boa
selecdo de atividades para a sala de aula. Uma professora que trabalhava com a 32, etapa

fez a seguinte fala:

“Os livros estdo colocando atividades que as criancas da prefeitura néo
conseguem resolver. A minha coordenadora disse para eu esquecer tudo o que
o normal me ensinou sobre 0 que as criangas sabem nas séries porque para a
prefeitura o importante e saber ler, escrever e contar”. (Fala de uma professora
que trabalha com a 32 Etapa).

Nesse ponto da discussdo, a responsabilidade pelo insucesso do aluno foi
colocada no livro didatico. Na visdo da professora, era o livro que colocava as
atividades dificeis para o aluno, sendo assim, o problema da aprendizagem de leitura e
da escrita se resolveria trocando o livro. A critica ao livro é pertinente, mas o
desdobramento dela parecia coloca-lo como o responsavel pelas atividade que deveriam
ser propostas aos/as aluno/as pelo/a professor/a. Nessa fala identifico uma inversdo de
papeis que elimina o professor como sujeito que deve avaliar se um determinado
recurso esta adequado ou ndo para a sua turma. Apesar de ser uma atitude algumas
vezes ndo percebida, o fato de se delegar ao livro didatico o papel de ensinar, e em tese
poucos professores defenderiam essa postura, no grupo, um numero significativo de
profissionais também concordou com o0 que a professora havia dito e sugeriu que 0s

livros trouxessem atividades mais faceis. Faco essas pontuacdes porque o livro didatico
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¢ uma ferramenta e ndo a Unica fonte de consulta que o/a professor/a poderia lancar méo
em Nova lguacu. Embora uma andlise mais detida revele que como instrumento de

auxilio para o cotidiano da sala-de-aula nas escolas ele teve pouca serventia para mim.

Nesse sentido, posso também constatar que a escolha do livro didatico ndo é
uma tarefa tranqila, visto que envolve situacfes que vao além da acuidade do olhar
pedagdgico e da competéncia técnica do/a professor/a para escolher os conteddos.Um
elemento complicador é o fato que, por razdes obvias se escolhe livros para uma turma
gue ndo se conhece ainda. Um outro fator que torna essa tarefa dificil € que, na maioria
das vezes, as escolhas que se fez no ano anterior ndo chegam e quem quiser usar o livro
didatico, tera que adapta-lo ao planejamento que ja tinha sido feito para usar o livro que
foi originalmente pedido. Nessa discussdo falou-se das diferencas de aprendizagem
entre os alunos da rede publica e os da rede privada e a conversa caminhou para as
antigas justificativas que ja se mostraram muito frageis. Por exemplo, as de que o aluno
da escola publica € um aluno intelectualmente inferior por causa dos problemas

familiares e das situacdes de pobreza. Aldaléia entrou na discussdo e disse:

“O aluno da escola publica tem muitas caracteristicas que podem
ser competitivas com o da escola particular. A rapidez do calculo
mental é uma delas. Sem falar na agilidade para sair de situacoes
dificeis.”

Nesse momento, a formadora apresenta um contra-ponto as falas que colocavam,
a partir de uma visdo generalizante, os alunos em lugares extremos e passou a trabalhar
com as singularidades. A visdo dicotbmica sobre essa questdo desenvolvida por esse
grupo evidencia um modelo de pensar que aparecerd mais tarde na relagdo com a
teoria/pratica. Mesmo esse caminho que foi proposto ndo quer dizer que sempre sera
assim, que esses alunos sempre apresentardo essas caracteristicas levantadas. Pois isso
seria uma outra forma de categorizar. Encaminhando essa discussdo, a formadora
passou a relatar experiéncias bem sucedidas nos dois espacos em que trabalhava, tanto
na rede particular quanto na rede publica e entdo o grupo comecou a responder na
mesma linha e foi percebendo que as categorizacdes aparecem como um discurso

armado, mas que, sob um olhar mais cuidadoso, elas néo se sustentam.

Discutindo sobre os conceitos de publico e privado relacionados a educacéo, na

visdo dos mercados educacionais, Roger Dale (1995) ressalta que essas categorias de
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classificacdo para esses espagos ndo sdo tdo simples quanto parecem, pois envolvem a
combinacéo de trés elementos basicos que sdo, financiamento, fornecimento e regulacéo
da educacdo. Sendo assim, essa é uma discussdo que transcende a simples abordagem
pedagodgica como forma de valorar a importancia educacional desses espacos. Assim, 0
que grupo estava discutindo estd diretamente ligado com o que o autor chama de,
produto da educacéo, que é o certificado. N&do o papel em si, mas o que ele representa
subjetivamente. Nesse sentido, a educacdo assume o valor de um bem posicional que

pode aumentar o valor posicional de seu portador mais até do as riquezas.

Fazendo-se um exame mais apurado no cotidiano® de varias escolas publicas,
vamos encontrar realmente muitas criancas em situacdes terriveis de miséria e
abandono, encontraremos, também, criancas com sérios problemas familiares,
entretanto, observamos que h& também nesses espacos iniciativas bem sucedidas e
significativa aprendizagem mesmo entre o grupo que é identificado como o que nao
aprende. Encontramos, também, criancas sem as condi¢des mencionadas acima, mas
que estdo inseridas em grupos poucos considerados na sociedade e que acabam
apresentando as mesmas dificuldades no processo de escolarizagdo. Na minha
experiéncia, os afrodescendentes constituiam uma significativa parcela dos grupos que
foram atendidos por mim nas trés escolas por onde passei trabalhando com essa questéo
da dificuldade na leitura e na escrita. Pensando sobre que Dale (1995) diz sobre o
produto da educacdo e sobre os elementos que precisam ser considerados nas
discussdes, podemos observar como as escolhas politicas que foram feitas no passado

ressoam ainda hoje.

N&o pretendo abrir aqui essa discussdo que ndo € o foco do trabalho, apenas
chamar a atengdo para a existéncia de outros componentes que integram essa relagcéo
pedagogica que, frequentemente € apreciada apenas do ponto de vista da competéncia
técnica. Defendo que esse é um aspecto mais politico do que pedagdgico, pois as atuais
orientacdes relacionadas as politicas publicas tém enfatizado a competéncia técnica do

ensinar e do aprender, em detrimento de uma discussao mais profunda sobre os rumos

12 Dentro da minha experiéncia como professora, orientadora educacional e orientadora pedagégica,
acompanhei, em pelo menos trés escolas, esse problema da aprendizagem e aprendi que esse assunto tem
varias facetas e que ndo é simples categorizar os alunos para fazer um esquema didatico desse problema.
Mas a aprendizagem mais significativa para mim, € que esse ndo é um problema que deva ser abordado
unicamente pelo aspecto pedagdgico ou relacionar a sua solugdo apenas a competéncia técnica do
professor. Esse é, em grande parte, um problema ligado a condugéo das politicas pablicas educacionais e
as questdes sociais num sentido mais amplo.
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que a politica global vem tomando na area social, e isso tem chegado ao campo da
educacdo. Esses reflexos tém influenciado as salas de aula tanto no espago publico
como no espago particular. Aqui mais especificamente, o espago publico e isso
apareceu na fala dos/as professores/as nas conversas de aprendizagens na formagéo.

As formadoras ressaltaram pontos importantes da formacdo do professor/a tais
como a aprendizagem especifica da parte burocratica e chamaram a atencéo para o fato
de que o planejamento de ensino contempla aspectos maiores que a selecdo de
atividades propostas em um livro. O caminho da pesquisa voltou a ser ressaltado pelas
formadoras e a importancia politica e intelectual do/a professor/a foi ressaltada. Um
elemento na fala da professora, especialmente na parte em que ela recebe a ordem para
esquecer o que o curso Normal diz sobre o que as criangas devem saber em cada série,
observei vestigios da visdo compartimentada que se tem propagado sobre os saberes no
espaco escolar e como, algumas vezes, o0 papel dessa instituicdo tem contribuido para
sedimentar a crenca nesse modelo de acdo. Esse aspecto também pode ser agregado aos
sentidos da cultura da performance na medida em que concebe o conhecimento como

algo que pode ser fracionado e perfeitamente medido.

Continuei refletindo sobre essa fala e identifiquei as orientagOes gerais que tém
guiado as politicas publicas para a educacdo, mais especificamente a partir da decada de
1990. O saber ler, escrever e contar como objetivos para as séries iniciais, tém sido
desde muito tempo declarado como grande finalidade da educacdo instrumental. E nos
ultimos anos tem sido intensificado como uma das metas governamentais a ser atingida.
Percebo na orientacdo dada pelas autoridades escolares (diretora e orientadora
pedagdgica) a essa professora, reflexos das politicas educacionais atuais, quando elas
dizem que o que interessa para a prefeitura é isso. Talvez pudéssemos perguntar: quem

se preocupa com 0 que interessa para a comunidade escolar?

Quando se chegou ao ponto de relatar os anseios que levaram a escolha do curso,
uma fala me impressionou dada a sua sinceridade e, a0 mesmo tempo, a sua angustia
para ultrapassar as dificuldades que se apresentam no cotidiano, na area do ensinar e do
aprender. Disse uma das professoras, quando chegou a sua vez:

“Eu vim me reciclar porque eu quero saber como é que se faz. Eu vim
me reciclar, vim pedir ajuda para poder fazer melhor. Eu vim buscar o
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condao da varinha.” ( Fala de uma professora que trabalha com a 22,
Etapa)

Quando a professora disse isso, 0 grupo riu e concordou dizendo que viera
buscar a mesma coisa. Havia uma solidariedade velada no riso condescendente do
grupo. Enquanto a professora gesticulava harmonizando o seu corpo com 0 seu
discurso, completamente entregue ao que dizia, 0 grupo dava mostras de identificagdo
com os problemas que ela ia relatando em uma atitude de atencédo e envolvimento. Apos
a professora terminar o que queria dizer, uma das professoras da equipe de formadores
interveio dizendo que o conddo ndo existe e, se existir, esta dentro de nos. Prosseguiu
dizendo que ha uma multiplicidade de fatores e situacGes que contribuem para que nos
sintamos despreparadas diante das situacOes desafiadoras do cotidiano.

Fiquei pensando que esse sentimento pode vir em parte também da maneira
tutelada de como é encarado o trabalho do professor/a. Ao olhar para a histdria da
formagéo continuada em Nova lguagu, observa-se uma orientagdo marcadamente tutelar
onde os saberes e os fazeres docentes foram poucos considerados. Ainda que na
dindmica dos cursos existisse 0 espaco para que cada um falasse sobre as formas
particulares de resolver os problemas que eram colocados em pauta, ndo havia uma

estrutura que incentivasse a producéo criativa do professor/a.

A conversa continuou e voltou-se a classificar os alunos entre os que vém de
escola particular e os que vém da escola publica relacionando-se as dificuldades dos
fazeres em sala com essa classificacdo. Algumas falas retomam antigas questdes e nessa
fase, alguns professores comegaram a indagar sobre as suas condutas em sala, buscando

sinceramente o que eles chamaram de “aprender a fazer o certo”.

“A escola tem a idéia de que é ela que vai dar o conhecimento.” (Fala de uma
professora que trabalha com a 32 Série)

Mas quem é a escola? De que escola eu estou falando? Eram as perguntas que eu
me fazia enquanto anotava, pois eu também me pego pensando assim, as vezes. A que

conhecimento estou me referindo?

“Na escola particular ja existe o ambiente alfabetizador”. (fala de uma
professora que trabalha com a 12, Etapa)

Marcante foi essa parte em que uma parcela do grupo trouxe novamente as

questBes que caracterizariam a escola publica e a escola particular. Uma professora
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disse que a razdo do sucesso da escola particular em alfabetizar é o ambiente
alfabetizador. O que me surpreendia era que nas atividades todas tinham experiéncia
para contar e uma forma de tornar a sala de aula mais atrativa e alfabetizadora. Nas
salas de aula que vi elas ndo deixavam nada a dever as escolas particulares que conhego.

Estou baseada em quatro escolas de renome entre a populacdo de Nova lguagu.

“E certo dar nota em redac&o?”” (Pergunta de uma professora que trabalha com
uma 32.Etapa)

“Na angustia, mesmo sabendo que é errado dividir a turma, eu dividi e
radicalizei. Dei exercicios baseados no método Dom Bosco™. (Fala de uma
professora que trabalha com uma turma de 32 etapa)

Apds as indagacdes colocadas pelas professoras participantes, uma das
professoras formadoras aprofundou o conceito de texto e indagou da professora
participante sobre o0s seus objetivos especificos ao dar a redacdo. A partir dai
desenvolveu toda a parte tedrica sobre a argumentacdo, estrutura do texto e da

necessidade de se ter claro que aspecto do texto se pretende avaliar.

Usando os postulados e conceitos linglisticos, a Bernadete, a professora
formadora, passeou sobre as diferencas dialetais e sobre o0 aspecto politico do falar e do
escrever. Mostrou, segundo a linguistica, os “erros” cometidos pelo falante da lingua
enguanto aprende a escrever a gramatica da norma culta e 0os pensamentos que estdo em
cada fase dessa construgdo. Foi uma grande conversa de aprendizagem. Quando se

retornou ao problema da leitura na escola uma professora disse:

“Os professores precisam ser conquistados pela leitura. Somente quando
estamos imersos nesse ritmo podemos conquistar os alunos.”(Fala de uma
professora que trabalha com a 22 Etapa)

Enquanto a conversa acontecia, entrou o prof. Jorge Najar, de forma alegre e
bem humorada pediu licenga e sentou-se entre nds para acompanhar as conversas de
aprendizagens. A professora Bernadete o apresentou e ele fez uma pequena introdugéo
do projeto ressaltando, a partir das avaliagdes do/as professore/as, 0 que deu certo no
ano anterior e descartando o que deu errado. Falou que além da melhoria realizada no
lanche, em relacdo ao ano anterior, os professores/as teriam um material permanente,

cada um ganharia um livro. O livro escolhido foi Educagdo em Lingua Materna: A
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Sociolingiistica em sala de aula™. Além disso, todos teriam a oportunidade de escrever
sobre algo que estivessem realizando, na sala de aula, ou em parceria com 0 curso e
publicar o seu trabalho no final do curso. A intensdo, segundo Najar, era que as
discussbes se capilarizassem na rede municipal. Najar falou que as portas da UFF
estavam abertas e que as escolas deveriam requisitar mais as Universidades. Descemos
para o lanche e a conversa continuou durante a degustacdo da mesa preparada de forma
tentadora por uma confeitaria do bairro. E uma professora fez um comentario

degustando um brioche:

“Nada que lembre o cream crack do ano passado. Que delicia!™

Seguiram-se muitas aulas e muitas conversas e eu acredito que houve também
muitas aprendizagens. A estrutura de trabalho e o desenvolvimento deixavam claro que
ndo se estava ensinando coisas para trabalhar somente a competéncia técnica. O grupo
interagia e contribuia sobremaneira com o contetdo que era discutido. Aos poucos,
os/as professores/as foram levados a produzir materiais partindo das discussdes tedricas
e olhando para a sua pratica cotidiana. Aldaléia, uma das formadoras, disse que seria
muito interessante se 0s grupos produzissem materiais para serem usados com as etapas,

pois esses materiais poderiam servir de inspiracao para 0s outros professores da rede.

Um fato interessante era que, na hora de mudar de aula, ndo eram as professoras
que saiam. Eramos nos que mudavamos de sala, pois cada sala estava organizada de
acordo com as aulas que seriam dadas. A maioria delas era dada com equipamento de

alta tecnologia trazida pelas professoras.

Durante o trabalho realizado ao longo do semestre muito foi discutido e
aprofundado e os objetivos que temos ao entrar em sala de aula para alfabetizar, ensinar
a lingua padrdo ou qualquer outro contetdo. Enquanto conversavamos sobre esse

assunto, uma professora, de forma pensativa e parecendo meditar no que falava:

“A gente precisa ter objetivos para ndo atender os objetivos dos outros
achando que sdo os nossos™ ( Fala de uma professora que trabalhava com a 42.
Série)
O que me chamou a atencédo na fala dessa professora, que aconteceu em outubro,
€ que no inicio do curso ela havia dito que, embora discordasse da sua diretora e da sua

13 0 nome dos autores desse livro é Stella Maris e Bortoni-Ricardo. Editora Parabola. Esse material foi
comprado pela Prefeitura e pela UFF.
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orientadora quanto ao pensamento pedagogico delas e as orientacGes dadas acerca de
seu trabalho, ela ndo dizia nada. Uma colega questionou a sua atitude perguntando se

pelo menos ela tinha tentado conversar com as pessoas em questdo. Ela respondeu:

“Manda quem pode e obedece quem tem juizo.” (Resposta dada por uma
professora que trabalha com a 42. Série, em agosto de 2006).

Essa professora é formada em geografia e em outro municipio trabalha com a 82,
série do Ensino Fundamental. Ap0s ela ter feito essa fala, comecou a trazer conceitos da
geografia que ajudou o grupo a pensar sobre a ocupagdo do espaco global e as relagdes
de poder que estdo colocadas nessa ocupacgéo. Fiquei pensando sobre as descobertas que
fazemos sobre n6s mesmos olhando para os outros. Pude perceber nessa professora um
desabrochar para alguma coisa que vai aléem do que pude registrar em minhas
observagdes. O que a impedia de tomar uma posi¢do em defesa de seu trabalho frente as
suas chefas ndo era falta de conteldo nem era pouco tempo de experiéncia na rede
municipal. Sera que a orientacdo da formacdo influenciou as aulas das formadoras
ministraram? Sera que existe relacdo entre o trabalho das formadoras e a estrutura desse

programa? Pessoalmente, eu diria que sim.

O que a formagdo continuada propiciou a essa professora pode ndo ter sido um
caso isolado. Havia uma intencdo que buscava um tipo de objetivo: a reflexdo sobre os
atributos do que entendemos que é ser professor. Evidentemente cada um tem uma
concepcdo. Embora o programa fosse claro e as formadoras estivessem ali por uma
opcédo ideoldgica também, se a conducdo dos encontros seguisse um outro caminho
diferente do que foi proposto no primeiro encontro, talvez tivesse dificultado o alcance
de muitos dos objetivos pretendidos. O crescimento pessoal dessa professora estava na
base do projeto e foi possivel porque houve uma harmonia entre a sala de aula da
formagéo e as aspiracdes dela. Naquele dia, mapeamos 0s grupos segundo 0s interesses
de cada um e tragcamos as linhas gerais do que seria apresentado no Festival Literario do
municipio. Organizamos também as producgdes que seriam publicadas e as atividades

que seriam feitas com os alunos da rede que visitariam o festival.

As relagdes que se estabeleceram ali trouxeram a possibilidade de uma discusséo
onde se congregaram a competéncia técnica e a percepcdo do ato politico do ensinar. A
criatividade, que faz parte do fazer pedagoOgico cotidiano, teve um espago de

visibilidade que impactou muitos dos profissionais que participaram desse processo de
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formacgdo. A atmosfera respeitosa e acolhedora favorecida por parte das formadoras
propiciou o surgimento de um espaco em que 0s saberes e 0s fazeres dos professores/as
ganharam uma visibilidade maior. Longe de ser um lugar de prescricdo ou apelos
sentimentalistas que tentam anular os conflitos e as diferengas de pensamento e
camuflar os interesses diferentes que habitam o espaco social, 0 espaco de formagéo
continuada organizado dentro da estrutura que comp6s o Programa Conversa de
Aprendizagens trouxe muitas possibilidades de reflexdo para o ensinar e o aprender no
contexto social que constitui 0s espacgos de educagéo sistematizada. Havia momentos de
profunda entrega do grupo as propostas feitas pelas formadoras, mas havia também

ruidos e controversias na relacdo da Secretaria com as formadoras.

Houve um encontro em que as formadoras haviam preparado uma homenagem
para os professores/as do programa. Isso havia sido uma iniciativa das duas formadoras.
Elas organizaram presentes (marcadores de livros que elas mesmas fizeram), leitura de

poemas e até uma mdasica para o grupo.

Sem ter avisado previamente, a SEMED chegou com uma porcdo de
equipamentos e algumas pessoas que ninguém conhecia. Era a divulgacdo do Bairro-
Escola, um programa da Prefeitura que busca parceria com a iniciativa privada local
para estender os horarios de permanéncia da crianca na escola. Foi dito pela equipe que
chegara que as pessoas que vieram da SEMED iriam apresentar o Bairro-Escola para 0s
professores/as. Com elegancia Bernadete disse que ja havia uma programagdo em curso

e que isso ficaria dificil.

Ao final da conversa ficou acertado que a apresentacdo ndo levaria mais de vinte
minutos. Foram cedidos os minutos solicitados para a exposicdo do video em que o
prefeito Lindberg apresentava o programa Bairro-Escola e quando os divulgadores
pensaram que iam entrar para falar e alterar o que havia sido combinado anteriormente,
Bernadete delicadamente retomou a palavra e encerrou a apresentacdo educadamente.
Reconduziu o trabalho com o grupo e seguiu-se 0 que havia sido previsto. A sua atitude
corajosa teve a aprovacdo secreta do grupo e reforcou o respeito que ela ja havia
conquistado no meio da turma. A frente desse trabalho, representando a SEMED, estava

Jacira que integrava a equipe de formacdo continuada pela Secretaria.
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Historicamente, os membros das equipes da SEMED séo sempre mal vistos e
tratados com certo desdém. Isso comecou a se repetir com ela quando esta comegou a
cobrar as frequéncias, atrasos e transmitir as san¢des impostas pela Secretaria. No meio
de tudo isso, me detive em um fato. Por ocasido do Festival Literario, os/as
professores/as foram consultados sobre os tipos de materiais que precisariam para a
construcdo do que seria apresentado. Um grupo de professores pediu um papel especial
para fazer Origami, a SEMED ndo conseguiu encontrar. Diante do impasse, Jacira pediu
a ajuda de uma estagiaria que tinha sido contratada pela Secretaria para ajudar nos
servicos da organizacdo geral. Ela pediu que ela ajudasse a cortar os papéis e a moca
disse que ndo poderia. Entdo Jacira levou todos os papéis para a casa e passou a noite e
a madrugada cortando o papel para que os/as professores/s pudessem fazer os trabalhos

em origami.

Uma outra situagdo me chamou a atencdo. Jacira acompanhou o grupo dentro
das possibilidades e limites de sua funcdo. Aos poucos, 0s membros do grupo foram
conhecendo-a, porém o clima de rejei¢do parecia ndo ter se dissipado. No momento de
entrega dos certificados, varias autoridades se revezaram nos discursos que construiram
0 evento que aconteceu no envidracado auditorio da Estacio de S&. Um cenério
completamente diferente do cotidiano de dificil acesso que os professores enfrentaram
durante o curso, mas festejado como uma formatura que parece esfumacar os momentos
de dificuldades. Talvez uma metafora do proprio cotidiano escolar com a sua cultura e
0s seus rituais. O evento também me serviu de termdmetro para medir a satisfagdo do
grupo com a Secretaria. Com excecdo dos/as professores/as do curso, ninguém mais
havia provocado reacdo no grupo de professores que assistia a tudo e s6 vibrava quando

os colegas iam apresentar os trabalhos la na frente.

J& no final, Jacira foi chamada a falar sobre a experiéncia da formagao e fez um
discurso espontaneo sobre as suas angustias como professora. Pontuou os problemas
que a escola pablica tem enfrentado e ressaltou o potencial profissional e criativo de
uma grande maioria dos/as professores/as que trabalham na escola de Nova Iguagu.
Com profunda sinceridade agradeceu ao grupo de professores, as autoridades da
SEMED e a equipe da UFF. Quando terminou de falar, foi aplaudida de pé pelos/as
professores/as que fizeram a formacdo e pela equipe da UFF/Prefeitura. E muito

interessante perceber que a concepcdo do poder como fonte de quem governa ndo nos
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deixa perceber que as pessoas que estdo a frente do trabalho nas coordenacGes e

Secretarias de educacdo, na maioria das vezes, sdo professores como nos.

N&do se tem noticia de que um representante da SEMED tenha recebido uma
manifestacdo publica tdo ardorosa de reconhecimento por parte dos professores. Esses
episddios revelam a contradicédo e as facetas das situagdes que pensamos que s6 podem

ser vistas de um Unico ponto de observacéo.
4.9.Um balanco final: conversas avaliativas

A avaliacdo reuniu cerca de cinqlenta professores dos dois grupos: o da manha e
0 da tarde. Embora minha participagdo tenha se restringido ao grupo da manha, tive
acesso também as avaliacdes do grupo da tarde. De uma forma quantitativa os dados

apurados foram os seguintes:

Perguntados sobre a escolha dos temas abordados, 8 (oito) professores
acharam muito boa, 29 (vinte e nove) boa e 2(dois) regular. Ndo houve quem dissesse

que o curso nédo trouxe contribuigdes.

Perguntados sobre a metodologia adotada, 10 (dez) professores disseram que

era muito boa, 22 (vinte e dois) disseram que era boa, 6 (seis) disseram que era regular.

Perguntados sobre a bibliografia ou referéncias de consulta os professores

responderam que era muito boa 10 (dez), boa 25 (vinte cinco) e regular 1(um).

Durante o curso, alguns professores do curso faltavam e chagavam
atrasados. Perguntados sobre esse fato o0s entrevistados apontaram como

principais causas:
e Problemas particulares (14)
e Problemas na escola (14)
e O curso estad aquém das expectativas dos professores (13)
e O local escolhido para o curso € de dificil acesso (8)

e Os professores sdo desinteressados e sem compromisso (6)
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Os professores ndo conseguem acompanhar o curso por excesso de trabalho (
1)

Havia outras atividades nas escolas nos dias do curso (1)

Sobre o que poderia funcionar melhor no curso, 0s entrevistados

responderam:

Ter mais aulas praticas no curso (19)

Né&o precisa mudar nada no curso (9)

Mudar o local do curso (8)

Os intervalos do lanche de tarde ndo sdo apropriados (5)
Ampliar o tempo para as atividades (4)

Reconhecimento da necessidade de se ter mais teorias (3)
Ter aulas mais dinamicas (3)

Organizacao das aulas em apostilas (2)

Distribuicdo de material didatico gratuito para os participantes do curso (1)

Quanto as criticas e sugestdes para a melhoria do trabalho e continuacéo, 0s

entrevistados pontuaram:

Ter mais aulas praticas com sugestdes para a sala de aula (19)

Mudanca de local (8)

Um dia para cada professora do curso ao invés de dois tempos de aula (1)
Melhorar a organizacao na divisao de grupos (1)

Melhorar a lista de chamada (1)

1 Durante as aulas havia a organizac&o dos participantes por letras iniciais do nome que fica exposta na
porta de cada sala. Cada professora ficava com uma parte do grupo, por isso era que quem mudava de sala
eram os participantes e ndo os formadores.
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e A SEMED precisa controlar melhor a falta dos professores (1)
e Ter orientagdes sobre a construcdo da escrita dos alunos (1)

e Mudar o dia do curso porque os professores ficam cansados no final da tarde

de sexta-feira (1)
e Estudar os métodos de alfabetizacao (1)

e Discutir no curso algumas atividades que ja tenham sido vistas com o

Orientador Pedagdgico na escola (1)

e Os orientadores deveriam fregiientar o curso também para aprender o que 0s

professores estdo aprendendo (1)

Haver a divisdo do material recebido no curso com os colegas na escola (1)

Dentre os posicionamentos revelados nas falas dos professores participantes do
curso de Leitura e Escrita no horéario da manha e no horério da tarde é possivel perceber
uma diversidade de posturas e percepcdes sobre os aspectos estruturais do curso. Esse
fato em si, ndo é novidade, visto que 0s sujeitos sdo diferentes e tém interesses diversos
e as vezes, divergentes, mesmo estando classificados em um mesmo grupo. No entanto,
alguns pontos chamaram a minha atencdo. Um deles foi a freqiiente cobranca de

atividades praticas para serem feitas em sala de aula com os alunos.

Esse fato me chama atencdo por dois motivos: porque esta avaliagdo foi feita
antes de os professores terem uma visdo geral de suas producgdes no Festival Literario e
de terem acesso ao material que foi publicado com as sugestdes para o trabalho, em sala
de aula, feitas por eles mesmos. O outro motivo € que as professoras que ministraram o
curso ofereceram diversas possibilidades de atividades além das produzidas pelo grupo.
Foi muito significativo este ponto na avaliacdo dos dados relacionados, pois Vvarios
participantes pediram atividades préaticas e mais tempo no curso para a elaboracdo delas.
Todavia, no material produzido nesse curso, faltou espago para a publicacdo de
sugestdes que os professores/as fizeram sobre varios pontos discutidos durante o curso.
Um exemplo que pode ser dado é a quantidade de trabalhos feitos a partir da discussdo
tedrica de aspectos da Semantica sendo que todos os trabalhos estavam voltados para as

séries iniciais. Sob a orientacdo das professoras do curso e tomando por base aspectos
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tedricos da Linguistica relacionados com a leitura do cotidiano expressa nos jornais,
os/as professores/as produziram um numero significativo de atividades especificas para
cada série do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Além de serem atividades
interessantes do ponto de vista da dindmica para a aprendizagem teorico/préatica do/a
aluno/a, pois provoca no estudante os atos reflexivos necessarios a comunicacao e a
construcdo de conceitos sobre a lingua padrdo, essas atividades também, oferecem
subsidios para a percepcao pratica do uso da lingua padréo de forma eficiente e utilitaria
no dia-a-dia. Houve preocupacdo com a aplicabilidade das atividades no curso? Sim
houve. Houve atividades que preencham a necessidade pratica dos conteddos na

dindmica da sala de aula? Sim houve.

De certa maneira, a afirmacéo da professora Bernadete sobre a falta de materiais
em relacdo a Semantica para as series iniciais aponta para a diferenciacdo que esta
colocada historicamente dentro da prépria classificagdo do professorado dentro da
escola e os diferentes aspectos e sentidos do ensinar e do aprender que remete a cada
grupo. Esta diferenciacdo alcanca a producdo de material para o dia-a-dia da sala de
aula. Um grupo é o professor 1 (P1) e o outro é o professor 2 ( P2). O professor 1 que
atua no segundo segmento do Ensino Fundamental ja entra com uma carga horaria
distinta, um corpo teorico especifico e uma relacdo com os conteudos que também se
difere da do primeiro segmento do Ensino Fundamental. O professor 2 que atua no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, estd na escola todos os dias, tem a
responsabilidade de responder por todas as disciplinas e sua formacgdo também é feita de
maneira que este tenha uma pouco de cada disciplina sem um aprofundamento, até pela
propria estrutura da formacdo. Na formacdo inicial dos professores, que geralmente
comecam a trabalhar com as series iniciais do Ensino Fundamental, a énfase é na

metodologia e na forma de transmitir os contetdos.

Um ponto trazido por essa formacéo, dentro dos estudos sobre a leitura e a
escrita com uma fundamentacdo tedrico/pratica buscada dentro dos limites do corpo
tedrico que sustenta a disciplina Portugués, é que as necessidades generalizantes da
aplicacdo do ensino da lingua nas séries iniciais ndo foram respondidas na opinido das

professoras, embora elas mesmas tenham produzido materiais nessa linha.

Essa € a razdo pela qual o grupo insistia nas atividades préaticas. Durante a

realizacdo do trabalho em sala, e mesmo no material produzido nesse projeto, a
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professora Bernadete que é uma pesquisadora em sua area de atuacdo, disse que nédo
havia material na area da Semantica voltado para as etapas iniciais. Veja o que as falas
das professoras nos levaram a pensar. Uma coisa que podemos destacar € que essa
formagéo continuada nos pontua uma diferenca na formacéo profissional desse grupo de
professores. A formacao de 5% a 82 série € mais especifica e, por isso, mais facilmente se
encontra material para o desenvolvimento das atividades em sala. A formacdo para as
séries iniciais é generalizante e possui menos recursos teorico-praticos dentro das
necessidades colocadas pelo grupo. Evidentemente que essa ndo € uma falha do projeto,
dos contetidos propostos ou mesmo da conducgdo das aulas no curso. Essa é uma questao
que se refere, de forma mais geral, a estrutura curricular dos cursos de formacéo, de

modo mais especifico, ao curriculo da formacéo inicial para professores.

Essas producdes foram descritas da seguinte forma pelas organizadoras do
material publicado:

Vé-se, assim, a competéncia do professor da rede de Nova Iguacu
como produtor de material didatico especializado e inédito, pois
ainda ndo se conhece, no Brasil, trabalhos na area da Semantica
voltados ao primeiro segmento do processo de escolarizacdo.
(Leitura e Escrita, 2006. p.11)

Mesmo com a producdo de material relevante durante o curso, alguns
professores/as ndo reconheceram essa producdo como ponto de partida para outras que
podem vir a partir de outras reflexdes tedricas. Isso fica evidenciado em algumas falas
expressas abaixo:

“Os assuntos abordados sdo interessantes. E necessario que a
teoria esteja acompanhada da pratica, caso contrario fica sem
sentido™.

“Alguns problemas reais de sala de aula, ao meu ver, continuaram
sem apoio. Entendo que muitos problemas ndo tém “‘receita de
bolo™ para resolvé-los, muitos até mesmo sdo sem solucdo. Mas
sugiro que as aulas sejam cada vez mais voltadas para o0s
problemas reais de sala de aula, principalmente, os de
alfabetizacéo’.

Todo o curso pautou-se por uma discussao sobre a lingua e os aspectos que a
constituem. Houve um aprofundamento sobre as varias concepc¢des de lingua e os

significados politicos que permeiam cada uma delas. Houve a possibilidade de
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percepcdo dos entrelacamentos que tecem as orientacfes e métodos de ensino que
acabam disseminando determinadas concepcBes do ser humano e de seus fazeres
sociais. Por exemplo, quando a professora diz que os problemas reais de sala de aula
ndo foram contemplados no curso, o que ela estd dizendo? Os que sdo os problemas
reais de sala para ela ndo o sdo para a outra professora. O que percebo nessas falas,
além do que ja foi discutido anteriormente, € a polissemia de conceitos dentro da
educacdo, especialmente, os que estdo ligados a pratica pedagdgica em sala de aula.
Quando nos reportamos ao ensino da lingua, por exemplo, a alfabetizacdo, muitas sao as
concepcdes e o0s entendimentos que habitam a cabeca dos/as professores/as.

Observemos as falas a seguir:

“Mais pratica. A teoria tem sido muito boa”.

“Eu acho que o curso deveria focar mais os problemas enfrentados em sala, e
nao apenas o desenvolvimento das tarefas que ja realizamos no dia-a-dia.”

“N&o é necessario mudar nada no curso, pois o trabalho das professoras é
maravilhoso™.

Sdo trés falas diferentes, dizendo coisas diferentes que sdo legitimas porque se
guiam de acordo com a necessidade de cada uma. Usar essas falas para tecer um juizo
de valor sobre o curso sem ter estado la e percebido a diversidade dos sujeitos, ndo s
porque sdo singulares, mas porque pertencem a realidades diferentes e falam de lugares
diferentes, é reduzir o que foi feito 14. Temos como componente desse quadro a propria
historia das transformacfes dos conteidos de ensino. O proprio conceito de
alfabetizacdo foi sofrendo mudancas ao longo da historia e essas diversas concepcdes
convivem dentro de um campo vasto como é o da educacdo, e até mesmo dentro do
espaco da escola. Rotineiramente, temos lidado com essa polissemia de forma
inadvertida, sem levar em consideracdo os seus diferentes usos. Penso que isso fica
claro nas falas e nas concepgdes das professoras que participaram do curso. O
entrelacamento entre 0 que os/as professores/as pensam ser 0s caminhos e as
necessidades a serem contempladas na formagéo e o que foi proposto pela SEMED e
UFF, demonstra o que foi dito por Rodrigues e Esteves (1993) quanto a dificuldade de
se estabelecer um curriculo minimo para a formacdo continuada. Podemos nos
perguntar: é preciso um curriculo minimo? Ou ele deve ser organizado de acordo com

as necessidades do grupo que vais buscar a formagéo?
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O ultimo ponto que gostaria de analisar nessas conversas avaliativas, embora
outros pudessem ser eleitos, € um tipo de fala que apareceu nas avalia¢bes que vai de
encontro ao que estou percebendo sobre a polissemia no espaco educacional. Quando se
perguntou sobre o que poderia funcionar melhor no curso uma professoras disse 0

seguinte:

“Alguns professores das escolas publicas ndo querem compromisso com a
mudanca na qualidade do ensino publico. Deveriam ser ministradas algumas
aulas para os orientadores pedagdgicos saberem também compartilhar a
proposta do curso e da SEMED e poderem controlar as aulas dos professores”.

E importante entdo, perceber como a fala de controle estd colocada como
forma de promover o bom desempenho. Assim, o controle acaba sendo legitimado
como necessidade e maneira de fazer funcionar o sistema. Na perspectiva dessa
professora 0 saber que estava sendo produzido no curso ndo é do dominio dos
orientadores pedagodgicos, logo eles ndo teriam como adequar 0 curso a proposta da
Secretaria e ndo fazendo isso ndo poderiam controlar nem sé o trabalho, mas as aulas
dos colegas. Notem que ela ndo se inclui. No inicio da sua fala ela afirma que alguns
professores da rede publica ndo querem compromisso com a mudanga na qualidade do
ensino publico. Esse é um discurso que tem sido bem difundido e incutido através de
muitas formas, incluindo a formacédo continuada. Entretanto, 0s pressupostos tedricos
e praticos que organizaram esse projeto maior de formacdo continuada e os projetos
pequenos, no qual se insere o grupo investigado, ao contrario do pensamento expresso
pela professora, reafirma a autonomia intelectual do/a professor/a. Nega-se ser um
curso de capacitacdo e rebate a idéia de que a boa escola depende unicamente de bons
professores/as para ser constituida. Ao olhar para essas contradicdes percebemos que
a idéia de transformar a educacdo publica usando a cultura do desempenho encontra
simpatizantes mesmo entre professores da rede publica, como é o caso desse grupo
pesquisado. Observamos também que as marcas historicas do controle e da prescricao
que estdo construindo os fazeres pedagdgicos em todas as épocas, ndo prescindem de
trabalho arduo e reflexivo sobre os limites dessa forma de ver a atuacdo docente. Com
sinceridade a professora defendeu o que ela acredita ser o melhor para o sistema
publico de ensino. Dentro dessa perspectiva da professora, que tem aparecido como
viés das politicas publicas e que é trabalhada amplamente na midia em geral e
criticamente nesse estudo, os fios que tecem as dinamicas cotidianas ficam obscuros e

isso favorece a eleicdo de elementos que, tomados isoladamente do contexto
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educacional ajudam a produzir formas distorcidas de olhar os problemas. Continuando

nesse mesmo caminho de andlise, ougamos uma outra fala sobre o fazer docente.

“Gostaria de atividades realmente voltadas para o dia-a-dia de sala de aula,
para que pudéssemos dentro destas atividades detectar se estariamos
trabalhando de modo “certo ou ndo” e, a partir desta avaliagcdo, preencher a
grande lacuna de dificuldades que encontro em sala de aula.”

Essa professora vé na atividade pratica um termémetro de avaliacdo da propria
pratica, seu desejo sincero é acertar. Em seu entendimento, as lacunas que existem em
sua sala de aula podem ser preenchidas somente com a sua atuagdo. Basta, para tanto,
que tenha em maos atividades que garantam o seu modo de “fazer certo”. Se
observarmos ao longo do estudo dos programas de formacdo, todos eles disseram isso
aos professores desse municipio, exceto o realizado em 2005/2006. Evidentemente
que ndo estou dizendo que foi por causa deles que as professoras estdo pensando
assim, mas nao posso desconsiderar a influéncia que eles exercem sobre muitos

professores.

Esse estudo, especialmente a observacdo do grupo de professores, trouxe-me
uma grata satisfacdo ao ver que o espaco publico educacional ndo é somente aquele
que deve ser gratuito e democratico é também aquele em que os educadores, em certa
medida, podem expressar as suas opinides. Desejam ajudar na construcdo de uma
forma mais proxima de educacdo que atenda as necessidades dos alunos. Enquanto eu
estava no grupo como professora da rede e pesquisadora, sentia a entrega de uma
grande parte do grupo no trabalho. A vontade de atender a todas as expectativas dos
participantes comecava com a atitude das professoras do curso. A forma de lidar com
os participantes era diferente, pois 0s via como sujeitos que sdo de suas escolhas e

pessoas que tinham o que dizer.

Nesse contexto, eu e um grupo de professoras comegcamos a refletir sobre os
temas discutidos durante o curso e resolvemos falar sobre a autoridade da palavra que
se funda na experiéncia, vivida e refletida (Agambe,2005). A experiéncia que tenha
tocado, que tenha sido adensada pelas pequenas coisas do dia-a-dia e por fim possa te
autorizar. Escrevemos um artigo que compde um material que vai comecar a circular
em agosto na rede de Nova Iguacu. Quando nos reunimos para selecionar 0os pontos
que seriam a estrutura do material, percebemos o quanto as nossas vidas eram

interessantes e o quanto de nos estava nos trabalho pedagdgico que desenvolviamos.
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A nossa decisdo foi escrever para os colegas e convida-los refletirem sobre a sua
prépria vida e buscar nessa experiéncia refletida a autoridade da sua prépria palavra.®

Dentre as citagdes que fizemos que me chama a atencédo é a de Larrosa ( 2002):

Pensar ndo é somente raciocinar, calcular, argumentar, (...)
mas é sobretudo dar sentido ao que Somos ao que nos
acontece. E o sentido e o ndo-sentido tém a ver com as
palavras ( p.21)

Perceber a escola publica como um espaco multiplo, diversificado e diferente
pressupde compreendé-la dentro de um sistema organizacional da mesma natureza.
Nesse sentido, os fazeres, os saberes e as praticas docentes também carregam em i
esses aspectos singulares de presenca diferenciada. Isto posto, conceber uma orientacéo
que entenda a escola somente em seu aspecto pedagdgico instrumental é retirar dela, ao
menos no sentido tedrico, a sua caracteristica mais basica: ser um espacgo coletivo de

oferta de educacéo para todos.

Esse insistente pedido por atividades praticas me chama atencdo porque a
avaliacdo do curso foi feita antes de os/a professores/as terem uma visao geral de suas
producdes no Festival Literario e no material que foi publicado com as sugestdes para o
trabalho em sala de aula, feitas por eles mesmos. Foi muito significativo este ponto na
avaliacdo dos dados relacionados, pois varios participantes pediram atividades praticas e
mais tempo no curso para a elaboragdo delas. Todavia, no material produzido nesse
curso, faltou espaco para a publicacdo de sugestdes que os/as professores/as fizeram,

por exemplo, a partir da discusséo tedrica de aspectos da Semantica.

Tomando por base a teoria e relacionando-a com a leitura do cotidiano expressa
nos jornais, os/as professores/as produziram um numero significativo de atividades
especificas para cada série do primeiro segmento do Ensino Fundamental. Além de
serem atividades interessantes do ponto de vista da dindmica para a aprendizagem
tedrica e pratica do/a aluno/a, pois provoca no estudante o ato reflexivo necessario a
comunicacgdo, essas atividades também, oferecem subsidios para a percep¢do pratica do

uso da lingua padrédo de forma eficiente e utilitaria no dia-a-dia.

15 Usamos os textos de Giorgio Agambe (2005) e Jorge Bondia Larrosa (2002)
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Essas producdes foram descritas da seguinte forma pelas organizadoras do

material publicado:

Vé-se, assim, a competéncia do professor da rede de Nova Iguacu
como produtor de material didatico especializado e inédito, pois
ainda ndo se conhece, no Brasil, trabalhos na area da Semantica
voltados ao primeiro segmento do processo de escolarizagdo. (
p.11)

Mesmo com a producdo de material relevante durante o curso, alguns
professores/as ndo reconheceram essa producdo como ponto de partida para outras que

podem vir a partir de outras reflexdes tedricas. Como fica evidenciado nas falas abaixo.

“Qs assuntos abordados sdo interessantes. E necessario que a teoria esteja
acompanhada da pratica, caso contrario fica sem sentido.”

“Alguns problemas reais de sala de aula, ao meu ver, continuaram sem apoio.
Entendo que muitos problemas ndo tém “‘receita de bolo” para resolvé-los,
muitos até mesmo sdo sem solucdo. Mas sugiro que as aulas sejam cada vez
mais voltadas para os problemas reais de sala de aula, principalmente, os de
alfabetizacéo™.

Partilho do pensamento de Candau(1991), quando esta ressalta que a formacao
continuada nao pode ser planejada sem que se leve em consideracdo a natureza e as
caracteristicas psicossociais que estdo como elementos fundantes do ato de ensinar e 0s
contextos institucionais que enquadram as préaticas dos/as profesores/s. Sendo assim, a
formacéo continuada pensada em uma visdo que privilegie penas um do seus multiplos
aspectos podera contribuir de forma muito reduzida para a compreensdo e 0

enfrentamento os problemas que hoje nos inquieta no seio da escola.

Consideracdes Finais
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Nesse momento quero puxar os fios que teceram 0 pensamento em
torno desse trabalho e amarra-los provisoriamente. Nessa discussdo que se intitula
Formacdo Continuada em Educagdo em busca de qué?, estamos lidando com uma
diversidade de acOes, concepcdes e nos relacionando com uma gama de palavras e seus
diferentes significados, nesse contexto € uma ardua tarefa amarrar as ideias sem cair em
armadilhas conceituais.

Ao longo da pesquisa pontuei a necessidade da compreensdo das
mudancas ocorridas por ocasido de surgimento da escola publica, bem como o contexto
que a tornou necessaria. Dentro dessa compreensdo destaquei o entrelacamento do
trabalho e seu carater produtivo com o espaco da escola que objetiva a formacéo do ser.
Também ressaltei como elementos importantes as lutas e os ideais democraticos que
acompanharam o aparecimento do espaco publico educacional que, de certa forma, é
uma contradicdo dentro dos ideais liberais que orientaram a escola publica, laica e
gratuita. Essas lutas, o desejo de democracia e o sentido de coletivo, voltado para a
justica social buscando atender uma parcela significativa da populacdo, caminharam
juntos com a nocao do liberalismo no espago publico educacional. Identifiquei esse
processo de construcdo, na maioria de seus aspectos, com O processo que estamos
vivendo atualmente frente a globalizacdo em suas manifestacGes mais sistematizadas,
por exemplo, pensamentos de universalizacdo de procedimentos sociais e educacionais
e as reformulagdes no mundo do capital que nos chegam através de sua cultura e
concepcoes.

Dentre as muitas formas de perpetuar as concepcdes que orientam e dao
sentido as praticas na visdo do mercado no campo educacional, destaquei a formacéo
continuada de professores e especialmente, a que se constituiu no processo historico
ocorrido em Nova Iguagu. Ao olhar esse processo por meio das diferentes perspectivas
que foram possiveis e a partir, também, das diferenciadas posi¢es profissionais que
assumi dentro deste espaco, pude fazer uma investigacdo desse tema e perceber a
dindmica viva da qual se reveste 0s processos educacionais.Examinando 0s programas
de formacdo continuada até 2004, pude perceber que eles guardavam uma estreita
relacdo com as diferentes nomenclaturas e as varias concepcdes da formagéo continuada
conforme pude observar na revisdo bibliografica realizada.

Prosseguindo esse exame que incluiu a minha participacdo como formadora em

um dos programas, visualizei ndo s6 através da leitura dos programas de Formacéo
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Continuada, como também, da reflexao sobre as praticas como formadora, a presenca de
elementos e orientagdes que se vinculam a logica dos mercados educacionais, onde 0
desenraizamento da escola publica de seu contexto social mais amplo provoca
distor¢cbes na compreensdo dos processos educacionais. Essa maneira de enxergar a
escola publica e seus problemas acaba por contribuir com um discurso que legitima as
acOes fundamentadas na cultura do desempenho.

Percebi que a maioria dos programas que se destinavam a Formacdo Continuada
para Professores em Nova Iguacu estava organizada a partir de elementos e concepgoes
que foram ressignificados na direcdo do pensamento educacional difundido pelas
politicas publicas atuais. Sendo assim, os elementos que sdo constitutivos historicos do
trabalho pedagdgico e do espaco escolar publico sdo agora direcionados dentro de um
cendrio que se destaca pela presenca de trés elementos chaves, que segundo Ball (2002)
sdo: mercado, capacidade de gestdo e a performatividade. Esses elementos foram sendo
adensados a cada programa de formacdo, em um conjunto de préaticas e de decisdes
tomadas também na esfera administrativa, e que se refletiam no carater e no formato das
unidades escolares. Como exemplo dessa ressignificacdo do espago fisico da escola,
aponto a terceirizagdo dos servicos que antes eram feitos por profissionais concursados:
a merenda dos alunos e a limpeza das unidades escolar. Como bem ressaltou Dale
(1995) a liberalizacdo do espaco publico pode acontecer independente da privatizacdo e
as orientagdes pedagogicas dadas na formacao continuada incluindo a responsabilizacéo
exclusiva do/a professor/a pela aprendizagem do aluno que se harmonizavam com a
atmosfera empresarial que comecava a entrar na escola.

No aspecto pedagdgico, havia uma pressdo muito grande em cima dos
professores que faziam as formagBes com o objetivo de que eles colocassem em prética
tudo o que haviam aprendido e da maneira como havia sido passado a eles. Um ponto
que respalda essa observacdo € o depoimento da professora que relata a sua experiéncia
quando se viu avaliada, segundo o seu desempenho, por um grupo de pessoas que ndo
conheciam a dindmica de sua sala de aula e as dificuldades praticas de seu de seu
trabalho e que denunciavam a ineficicia da teoria pedagdgica proposta para 0 seu grupo
de alunos.

A presenca dessa forma de controlar e valorar o trabalho docente desta
professora lembra alguns dos aspectos que Ball conceitua com performatividade,

classificando a mesma dentre outras coisas, como uma tecnologia politica. O autor
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também chama a atencdo para a complexidade e o alcance da reforma educacional e

pontua que ela se da de forma diferente nos lugares em virtude dos varios contextos.

Interrogando os programas que se destinavam a formagdo continuada de
professores e ouvindo os depoimentos e historias que falaram das percepcbes pessoais
sobre esses processos ocorridos, pude perceber uma mudanca significativa nos
pressupostos tedricos que orientavam a formacdo continuada em 2006, visto que
caminhava em outra direcdo e ndo se enquadrava dentro das orientagGes anteriores.

De acordo a investigacdo procedida, posso atribuir essa diferenca a dois fatores
basicos: a mudanca de governo que levou para a equipe da Secretaria Vvarios
profissionais identificados com os valores diferentes dos da ética do mercado que
constituiram a nogdo de escola publica historicamente; e a parceria feita com uma
universidade publica que através de seus representantes, também identificados com os
valores j& mencionados, trouxe a critica da logica anterior e a implementacdo de um
programa que buscou, na pratica, desdobrando-se em cinco projetos, iniciar um
conjunto de discussGes sobre a pratica pedagdgica. Trabalharam em duas frentes
importantes: Uma era oferecer a possibilidade de o/a professor/a do Ensino
Fundamental refletir sobre questdes sociais como foi destacada em cada projeto; a outra
era fazer com que os/as professores/as se auto-percebessem como sujeitos capazes de
produzir ndo s6 material pratico a partir das reflexbes, como também revelar as
singularidades de suas préticas pedagogicas.

Pensando nas atividades que os/as professores/as participantes da formacao
continuada desenvolveram com as criancas da rede municipal, em sala de aula, e as que
foram realizadas no Festival Literario 2006 demonstraram que alguns objetivos foram
alcancados. Cada material produzido estava relacionado a um momento de reflexdo que
podia comecgar com uma fala pessoal e desembocar com uma reflexéo coletiva no grupo,
como foi 0 caso mencionado na pesquisa da professora de geografia. Embora algumas
professoras insistissem em pedir atividades praticas para a sala de aula, fato que ja foi
analisado no texto anteriormente, isso ndo pode ser considerado como uma falha do
programa de formacdo, mas abre um espaco para pensarmos o0 peso de todas as outras
formacgdes que enfatizaram o aspecto pratico no sentido da prescricdo e nao da
criacdo/apropriacdo do saber tedrico que da sentido a pratica. Sem dizer que ndo é
possivel conceber uma préatica sem teoria, pois mesmo que nao a identifiguemos ali ha

um saber teorico que a orienta.
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Servi-me da formacdo continuada como um elemento que julguei congregar
aspectos analiticos e importantes para as consideracdes sobre as transformacfes que
estdo acontecendo no seio desta escola institucionalizada de Nova Iguagu, que quando é
pensada em unidades escolares se revela em um sem nimero de escolas e realidades
vibrantes.

Pensar a formacdo continuada dentro dessa escola descrita acima foi uma
experiéncia de percepcdo da complexidade das relagbes conceituais, politicas,
econdmicas, sociais, culturais e, principalmente, intra e inter-pessoais que estdo em todo
0 tempo constituindo e revestindo de significados os sentidos do ato de ensinar e de
aprender. A diversidade de entendimentos na area da formacdo continuada de
professores reflete, em linhas gerais, a propria diversidade de compreens@es conceituais
e préticas que o campo educacional abarca. Estou defendendo a oferta da Formacéo
Continuada para professores, porém as suas formas diversas acabam seguindo caminhos
que no fim esté a responsabilizacdo dos professores.

A percepcao de que cada posicao assumida no campo da formacdo continuada,
seja individual ou coletiva, € guiada por légicas que estdo sendo apropriadas de formas
diferentes e a partir de um conjunto de valores pessoais que se ligam ou ndo a valores
impostos, deixa claro que ha espacos, nos quais, podemos buscar formas de acdo para
gue as mudancas acontecam. A experiéncia vivida por mim no Programa Conversas de
Aprendizagens me fez perceber isso. Crer nesse fato nédo significa desprezar a
intencionalidade que esta posta em todo ato de educar ou em toda iniciativa de ensinar.
Uma das minhas preocupacdes foi chamar a atencdo para o massivo investimento que
estd sendo feito pelos programas oficiais, com o sentido de reformar as subjetividades
docentes no dizer de Ball, na direcdo de uma concepgéo de educacdo que se distancia
dos ideais que sempre estiveram presentes como marcos fundadores da educagéo
publica. Embora consciente da polissemia que esta presente em todas as palavras que
evocam conceitos, arrisco-me a defender a educagdo democratica, plural, gratuita e num
espaco coletivo onde todos tenham o direito de usufruir dela.

Formacdo continuada: em busca de qué? Em busca de espacos para a reflexdo
sobre a diversidade da préatica pedagogica que ajude a transformar os aspectos desta

pratica que se revelam inadequados na avaliacdo dos seus praticantes.
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