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RESUMO

Este estudo discute a dinamica da formacao continuada dos professores em sua relacdo com a
universidade, a partir de trés eixos: os convénios e a institucionalizagdo dos projetos de
formagdo, os programas de formagcdo como caminho a afirmagdo e solidificagdo das
caracteristicas da profissionalidade docente e a construcdo de sua autonomia e as alternativas
possiveis as universidades, no desenvolvimento de um didlogo social para a difusdo de
sociedades formadas para a aprendizagem permanente. As universidades reldnem,
“supostamente”, uma larga experiéncia em projetos de formacdo continuada advinda da
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Segundo alguns pesquisadores, citados neste
estudo, a universidade por produzir e divulgar conhecimento através da pesquisa, constitui-se
como l6cus privilegiado para a formagdo continuada de professores. Deve-se ressaltar,
entretanto, o movimento desta na realidade brasileira, desenvolvida através de cursos e projetos
esporadicos e aligeirados. O campo da chamada “formacdo em servico” estd impregnado pela
mentalidade da racionalidade técnica, na medida em que o conteddo ensinado diz respeito a um
conjunto de regras e habilidades que devem ser seguidas. As experiéncias foram analisadas,
através da revisdo bibliografica, andlise documental e entrevistas com coordenadores, gestores e
formadores de trés programas de formacdo, que envolveram, a Universidade Federal do Rio de
Janeiro, a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, a Universidade Federal
Fluminense, o Ministério da Educacdo, Secretaria de Estado de Educa¢do do Rio de Janeiro, a
Secretaria Municipal de Educacao de Niterdi e, finalmente, a Secretaria Municipal de Educagao
de Itaborai. As acoes, foram realizadas através de parceria entre universidades e 6rgaos publicos
(secretarias de educacgdo). Verificamos o grande potencial das universidades como [ocus de
formacdo, todavia, constatamos a necessidade de uma postura mais ativa e propositiva das
mesmas no ambito da formagdo continuada de professores. Entendemos que deve haver uma
conjugacdo de esforcos entre as universidades, os 6rgaos publicos e os professores para o debate,
concepgdo, execucao, suporte e avaliacdo de tais empreendimentos.

Palavras-chave: Autonomia — formagdo continuada de professores — profissionalidade docente —
universidade.



ABSTRACT

This study discusses the dynamics of continuous formation of teachers in its relation with the
university, from three points: the accords and the institutionalisation of the formation projects;
the programs of formation as way to the affirmation and solidification of the characteristics of
the teaching profissionality and the construction of its autonomy; the possible alternatives to the
universities, in the development of social dialogue for the diffusion of societies formed for the
permanent learning. The universities congregate, “supposedly”, a wide experience in projects of
happened continuous formation of the joint enter education, research and extension. According
to some researchers, cited in this study, the University for producing and divulging knowledge
through the research, consists as locus privileged for the continuous formation of teachers. It
must be standed out; however, the movement of this, in the Brazilian reality, developed through
courses and sporadically and lightened projects. The field “formation in service” is impregnated
by the mentality of the rationality technique, in the measure where the taught content says
respect to a set of rules and abilities that must be followed. The experiences were analysed,
through the bibliographical revision, documentary analysis and interviews with coordinators,
administrative and creating of three programs of formation, that involved: Universidade Federal
do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Universidade Federal
Fluminense, Ministério da Educacgdo, Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro,
Secretaria Municipal de Educacdo de Niter6i and Secretaria Municipal de Educacao de Itaborai.
These actions were carried out through partnership between universities and public organs
(offices of the secretary of education). We’ve verified the great potential of the universities as
locus formation, however, we’ve established the necessity of a posture more active and
propositive of the same in the scope of the continuous formation of teachers. We understand that
should have a conjugation of efforts between the universities, the public organs and the teachers
for the debate, conception, execution, support and evaluation of such undertakings.

Keywords:  Autonomy - continuous formation of teachers — teaching profissionality —
university.
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INTRODUCAO

Haé possibilidade de se afirmar que nos dltimos anos uma quantidade exponencial de
verba publica tém sido direcionada a programas de formagdo continuada de professores. De
modo geral, as secretarias buscam oferecer cursos de ‘capacitacdo’ para os professores de suas
redes por meio de equipes proprias € convénios. As motivagdes para tais iniciativas relacionam-
se as exigéncias da atual LDB 9394/96 e ao atendimento de necessidades que, sdo inerentes ao
professor. Tais programas destinam-se, no mais das vezes, a preencher ‘lacunas’ ou ‘buracos’ da
formagdo docente que necessita ser reparada. Outro caminho, comumente trilhado, busca dar
suporte aos docentes para lidarem com as inovagdes curriculares que se pretende implantar.

A constatacdo de que os programas de formagdo continuada de professores tém se
repetido em agdes pouco eficientes evidenciou-se a partir dos estudos sobre a area, crescentes
nos anos 90 do século XX. Tais estudos buscaram, genericamente, apontar a necessidade de
transcender as dificuldades relacionadas a racionalidade técnica, introduzir o conceito de
professor reflexivo ou pesquisador e indicar diretrizes para o campo da formagdo continuada de
professores.

Incluido nesta discussdo, estava o debate em torno de qual seria o ldcus privilegiado para
a realizacdo desta formagdo. A universidade, tendo acumulado maior experiéncia na formagao
inicial dos professores, foi afirmada como instancia capaz de responder as demandas postas pela
formacdo continuada. O entendimento de que esta instituicdo poderia oferecer uma formagao
mais critica, mais direcionada a recompor a autonomia dos professores e propensa ao
atendimento dos anseios da profissionalidade docente, foi tema de debate na literatura nacional e
internacional. Segundo os pesquisadores, a universidade reuniria condicdes privilegiadas, no

sentido de contribuir para a formacdo de professores autbnomos, no seu pensar € agir
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pedagdgico. De acordo com estas idéias, isto seria justificado pela sua tradicdo no campo da
pesquisa, o que redundaria em sociedades mais criticas.

Um dos propésitos deste estudo foi o de avaliar se a universidade tem contribuido como
elemento articulador de uma experi€ncia mais significativa no campo da formagdo continuada
de professores.

Espera-se que a universidade possa dar respostas a muitas questdes sociais proximas da
realidade na qual estd inserida. No caso dos professores, espera-se que a universidade faca com
que na formagdo continuada haja compartilhamento das propostas no que diz respeito a
construcdo, execugdo e avaliacdo de seus objetivos, de forma que todos os envolvidos tenham
voz e vez neste processo. Considera-se que o saber dos professores deve ser acolhido, tendo em
vista que eles acumulam conhecimentos imprescindiveis ao longo da sua trajetoria.

Outra preocupacdo deste estudo refere-se a questdo do desenvolvimento profissional
docente e sua autonomia. Em geral, o crescente controle burocritico, o conhecimento pouco
s6lido, tendo em vista o grande numero de leigos ou professores formados em cursos regidos por
concepgdes que reportam ao tecnicismo, tém atribuido ao magistério o estigma de semiprofissdo.
O profissionalismo pressupde entendimento e apropriacdo de um determinado campo do saber e
autonomia no processo de tomada de decisdes. Alguns autores (CONTRERAS, 2002; DAY,
2001; TARDIF, 2005) defendem que a necessidade de reflex@o e tomada de decisdes associam
ao magistério caracteristicas especificas da profissionalidade docente. Pretendemos verificar se
tais caracteristicas t€m sido contempladas no campo da formacao continuada de professores.

Ainda outra questdo diz respeito a criagdo de sociedades de aprendizagem permanente
(DAY, 2001). Formando o professor numa perspectiva critica, para a autonomia, a universidade
contribuird para desenvolver um intelectual critico, capaz de, ndo apenas executar, mas, de
reinterpretar curriculos e desenvolver, junto aos alunos, ampla critica politica, social, cultural e

econOmica.
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Consideramos que, reunindo os elementos supracitados, a universidade terd condicdes
aprimoradas para exercer a sua capacidade propositiva. Para tal deve superar o estabelecimento
de programas de formacgdo continuada de professores que avancem as tendéncias impositivas,
ndo coletivas, desarticuladas, esporadicas e aligeiradas.

Mobilizados no sentido de compreender os convénios de formagdo do quais participa a
universidade, empreendemos o estudo de trés experiéncias de formacdo continuada dos
professores. Isto, tendo em vista as multiplas possibilidades de atuacdo da universidade neste
setor. Analisamos, no ambito do Estado do Rio de Janeiro, algumas acdes que tém sido
desenvolvidas e sugeridas por trés importantes universidades federais, a saber, Universidade
Federal Fluminense (UFF), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO).

Na UFF, foi analisada uma proposta de formacdo continuada de professores
alfabetizadores dentro do programa ‘Brasil Alfabetizado’, relevante por se tratar de uma politica
nacional que contou com a parceria da Secretaria Municipal de Educacao de Niterdi, tendo por
objetivo a formagdo de professores alfabetizadores para atuar nas turmas de alfabetizacdo de
adultos, em espacos como: escolas, igrejas, associacao de moradores, etc.

A UFRJ desenvolveu cursos para professores da rede municipal de educagio de Itaborai a
partir de convénio com a secretaria de educacdo desta cidade, cujo objetivo foi dar subsidios
praticos para professores do primeiro e segundo segmento em diversas disciplinas escolares. Tal
empreendimento foi destacado por se tratar de outra iniciativa relacionada a uma politica
nacional. Tal instituicdo, a UFRJ, foi selecionada para producio de material didatico e cursos na
area da matematica, sendo tal producao financiada pelo Ministério da Educacdo (MEC).

J& na UNIRIO foi destacada uma experiéncia de formagdo que teve abrangéncia
estadual. Trata-se de um curso para professores e gestores de escolas publicas de hordrio integral

da rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro, que teve como objetivo capacitar os
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profissionais com atividades e estratégias pedagdgicas e administrativas para o trabalho em tais
estabelecimentos educativos.

Tendo por objetivo refletir criticamente sobre a atuacdo da universidade frente a questao
da formacdo continuada de professores, utilizamos como referéncias principais os autores Luiz
Antdnio Cunha, Jose Contreras, Christopher Day, Maurice Tardif, dentre outros.

A universidade pode fazer com que seus programas de formagdo continuada sejam
proveitosos no sentido de fomentar o repensar do professor? A implantacdo dos programas de
formacdo continuada de professores pelas universidades desencadeia a pritica do pensamento
critico-social? Ou as universidades apenas executam os programas de formacdo continuada,
emanados dos 6rgdos publicos empregadores, sem uma reflexdo critica? Cabe verificar ainda, se
a universidade tem buscado institucionalizar a formagdo dos professores, sendo elemento
articulador, com outras instdncias envolvidas na formagdo, como as secretarias municipais e
estaduais de educacdo.

O primeiro capitulo traz uma perspectiva histdrica da universidade no Brasil € no mundo.
Discutem-se os efeitos da demorada implantacdo de tal instituicdo em nosso pais frente aos
demais paises do globo e, inclusive, na América Latina. Ressalta-se a importincia dessa
instituicdo no compartilhamento de seu saber e exercicio de seu compromisso social, através da
extensao.

No segundo capitulo, fazemos uma discussdo sobre as politicas no campo da formacao
continuada de professores, suas perspectivas tedricas e possibilidades praticas tendo em vista as
possibilidades da universidade. Incluimos, na primeira parte deste capitulo, referéncias histdricas
e perspectivas atuais na formacdo inicial de professores como forma de ndo ficar estanque a
discussao sobre formagao continuada, compreendendo-se, de melhor forma, o processo como um

todo.
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O problema de pesquisa, os objetivos e a metodologia que nortearam este trabalho foram
explicitados no terceiro capitulo. Objetivamos, entre outras questdes, tentar perceber se as
universidades tém direcionado a sua produgdo cientifica e os projetos de extensdo a comunidade
como possibilidades de aperfeicoamento cultural, social e profissional dos educadores. Para se
aproximar deste e de outros objetivos propostos foram realizadas entrevistas com os
Coordenadores/Universidades, Formadores/Equipe Executora e Gestores/Secretarias, assim
como realizada andlise documental relacionada aos convénios.

No quarto capitulo, analisamos os dados coletados, a luz das questdes tedricas levantadas.
Nao pretendemos esgotar as possibilidades de andlise, mas, provocar reflexdo sobre o tema
proposto, envolvendo universidades e 6rgdos publicos nos programas de formagdo continuada de
professores. Ao final, o estudo espera contribuir para o avango do conhecimento sobre o tema

proposto, tendo em tela a universidade e o seu papel na valorizacdo do professorado.



16

Capitulo 1
UNIVERSIDADE: DESAFIOS HISTORICOS E DESAFIOS PRESENTES
1.1 - Universidade e a questao social

Nos ultimos anos, muitos estudos na drea das Ciéncias Sociais tentam indicar caminhos
para a solu¢do ou minimizacdo de problemas que se relacionam, a uma sociedade de multiplas
etnias, condi¢des econdmicas que desvelam um abismo entre ricos e pobres, algo que se
reproduz no que diz respeito ao acesso a bens culturais diversos, ou seja, vivemos em uma
sociedade complexa e ndo sei se em constante mudanca, quando relacionamos este pensamento
as questodes sociais. O que salta aos nossos olhos é uma sociedade pobre que perpetua-se neste
ciclo e uma classe enriquecida que, corporativa, se mantém neste nivel. Como seria a colocacao
dos socidlogos cldssicos, entre eles Durkheim, é esta a ordem “natural” das coisas. Para os
positivistas, a sociedade € regida por leis naturais, invaridveis, que independem da vontade e da
acdo do homem. A sociedade pode ser compreendida como uma parte integrante das coisas
naturais e, portanto, pode ser estudada pelos mesmos métodos, démarches, das ci€ncias da
natureza, € o que explica Anthony Giddens (apud COHEN, 2000).

Supondo a aceitagdo, de nossa parte, desta perspectiva socioldgica e direcionando os
nossos olhares para o lugar fisico (prético) desta discussdo, ndo seria possivel avistar nas vielas
apertadas dos bolsdes de pobreza e/ou periferias urbanas o mais elementar nivel de avanco no
que tange as questdes sOcio-econdmicas, ao contrdrio, seria reforcada a idéia de que os 14
viventes, sem exce¢do, se revezariam em precdrias condicdes geracdo apos geracdo. Assim, seria
inadmissivel a possibilidade de no “asfalto” haver o fracasso cultural e econdmico.

Se levarmos em consideragcdo as colocacdes de alguns soci6logos mais contemporaneos
(DUBET, 1996; GIDDENS e TURNER, 2000; LAHIRE 2004; etc), perceberemos que nao sao
sustentdveis as afirmagdes postas no pardgrafo anterior, quer facamos uma relagdo com os

diversos espacos sociais, quer facamos uma relacdo com o espago social da escola ou da
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escolarizacdo. Estes autores, de modo geral, indicam outros paradigmas metodolégicos para o
estudo dos fendmenos sociais, sendo assim, hd uma observancia de situa¢Oes particulares dentro
de um todo. Para eles, ndo é correto definir que a comunidade “X” terd um destino enquanto a
realidade da comunidade “Y” serd outra, antes, acreditam e provam, através de seus estudos, que
excegoes sdo possiveis.

Para Dubet (1996), o homem constréi uma interacdo com o meio onde vive e circula. A
experiéncia social ndo € nem uma esponja nem um fluxo de sentimentos e emocgdes, ela ndo € a
expressao de um ser ou de um puro sujeito, pois € socialmente construida. Ela € a0 mesmo tempo
individual e coletiva. O ator constr6i uma experiéncia que lhe pertence, a partir de 16gicas da
acdo que ndo lhe pertencem e que lhe sd@o dadas pelas diversas dimensdes do sistema, que se
separam a medida que a imagem cldssica da unidade funcional se afasta, diz o autor.

Ainda para Strauss (apud DUBET, 1996), “as experi€ncias sociais sdo combinacdes
subjetivas de elementos subjetivos”. As coisas ndo sdo estdticas e imutdveis, ao contrario, podem
sofrer alteracOes e variagdes a medida que os agentes que fazem estas situacdes sdo seres
também diversos. H4 normas nio conscientes e rotinizadas, mas hd um “cédigo profundo”, e os
individuos sdo capazes de explicéd-lo se lhes derem essa oportunidade. Os diversos atores sociais
devem ser visitados em suas individualidades. Para nos aproximarmos deste ideal, ¢ fundamental
que se reescreva o entendimento sobre o ser social, admitindo sua individualidade como uma
necessidade funcional (p. 24).

Num dado jogo de relagdes, a interdependéncia dos atores faz com que todos joguem,
mas nem todos jogam tanto quanto querem. No monopdlio estudado por Crozier, os operarios de
manutencdo jogam muito mais que os operdrios especializados. As desigualdades estdo postas e
existem obstdculos na conducao de sua préopria vida. A tomada da distancia critica implica uma
adesdo prévia, a inversdo dos valores proclamados contra a ordem das coisas. Esse movimento,

claro, ndo se faz isoladamente e/ou miraculosamente, por isso, “a consciéncia comunitdria pode
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aparecer como um componente importante da mobilizacdo, ou como uma dimensdo essencial nas
lutas de sobrevivéncia de uma empresa ou regido ameagadas. Mas, a percep¢do dos interesses
comuns e das oportunidades abertas as reivindicacdes € um fator igualmente decisivo da
mobilizacdo (DUBET, 1996:160)”. Essas classes se mobilizam, se movimentam, de forma
repetida e/ou diferenciada, influenciadas por fatores distintos. Ao que conclui o autor, esta
movimentagdo ocorre por que a sociedade ndao é um sistema organizado em torno de um centro;
ela ndo € uma personagem ou uma maquina, em funcao disso, se temos seres que sdo multiplos é
porque a sociedade ndo € una. O sujeito se constitui construindo uma identidade prépria, que s
pode ser percebida por uma sociologia da experi€éncia social que é, conclui o autor, uma
sociologia das subjetividades.

Giddens e Turner (2000), corroborando com as idéias de Dubet, constatam que os
individuos em “microssituagdes”, ou seja, verificados de forma individualizada revelam a
possibilidade de outras regras, normas e valores sociais que, de modo geral, ndo poderiam ser
observados numa andlise ‘“macroestrutural’. O autor argumenta que, apesar de maior
possibilidade num ou noutro dmbito social, a reproducdo social ndo se dd de forma sempre
repetida, ao contrario, em ambientes onde, julgando-se por uma condi¢do social e econdomica
insuficientes, determinados individuos estariam sujeitos a reproduzir um pauperismo que salta
aos olhos, é possivel, e isso acontece em circunstancias e situacdes diversas, que eles nao
reproduzam a condic@o social “anunciada”. Ha dualidades e, portanto, uma multiplicidade de
possibilidades na estrutura social. Se, a exemplo do que aponta Dubet (2003), a exclusio social
causa efeitos de exclusdo dentro do espaco escolar, o sucesso destas criangas dentro do
movimento de conhecer, produzir conhecimento, ter sucesso em seus empreendimentos
estudantis, pode também promover um efeito de inclusdo social.

Conscios de que, a partir dos estudos cientificos na drea da sociologia, ha possibilidade

de movimento na estrutura social, constatamos que o mesmo pode acontecer de diversas
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formas e ser observado de diferentes perspectivas. Por exemplo, um aluno de classe popular
pode ter um desempenho excelente nos estudos mesmo sem as condicdes materiais essenciais
para isso, ao passo que em um ambiente material totalmente propicio, um aluno de classe média
ou alta pode ter um desempenho pifio em relacio ao que se espera dele. Esses fendmenos,
ilustrados a partir do trabalho dos pesquisadores citados, ndo podem ser menosprezados a
exemplo do que acontece na macrossociologia, ao contrario, cada experiéncia que constate a
possibilidade de, por exemplo, mobilidade social a partir do sucesso escolar de uma crianca
oriunda de classe popular, deve ser minuciosamente estudada.

Lahire (2004) também numa reflexdao em relacdo as andlises macrossocioldgicas, faz um
estudo particular de situacdes de sucesso nas classes populares que se contrapdem as anélises
classicas de que o fator social determina o sucesso ou o fracasso escolar.

Cabe, neste estudo, destacar a centralidade do profissional docente como desencadeador
de uma cultura de aprendizagem permanente, pessoal e também dos seus alunos. Assim,
sinalizamos a importancia da formacdo inicial e continuada dos professores, algo que
desenvolveremos mais especificamente no préximo capitulo, como diretriz metodolégica para
oferecer, e também receber, maior conhecimento ao professor sobre os limites e possibilidades
de sua atuacdo, transpondo ainda o exposto por Lahire (2004). Segundo este autor, os professores
geralmente tentam explicar a questao do fracasso escolar pelo viés das “grandes causas sociais”,
assim tratam a questdo do fracasso de forma genérica, bem como, diz o autor, o fazem os
socidlogos que manipulam categorias macrossociologicas. Nesse sentido, parece imperioso que,
os docentes, estejam inseridos num processo de forma¢do permanente que reforce o ideal de um
professor pesquisador, sendo 0 mesmo capaz de verificar e entender a realidade que circunscreve
a ele préprio e aos seus alunos e, conseqiientemente, oferecer subsidios para, a partir da
formacdo de seus alunos, a construcao de uma sociedade critica e inserida num movimento de

aprendizagem permanente.
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Lahire (2004) diz que, confrontados com as dificuldades especificas, os professores
tendem a refletir mais sobre suas atuagdes e as questdes discentes. Por que um “perfeito
vagabundo” um belo dia comeca a “funcionar melhor”? H4, segundo ele mesmo, um bom
motivo para que as explicacdes socioldgicas em termos de categorias sociais, de grupos ou
classes, de causas sociais e de determinantes sociais, sejam analisadas de maneira mais
cuidadosa. Enfim, ha sucesso nos meios populares e fracasso nos meios burgueses. Por conta
disso, conhecer a crianca € fator que se impde como indispensdvel a andlise particular.

Para Lahire (2004), alguns processos se desvelam como fundamentais na definicdo do
sucesso ou fracasso escolar. Deste modo, verifica o comportamento e a personalidade de
algumas criangas e aponta que “o fracasso ou o sucesso escolar podem ser apreendidos como o
resultado de uma maior ou menor contradi¢do, do grau mais ou menos elevado de dissonancia e
consonancia das formas de relacdes sociais de uma rede de interdependéncia a outra”(p.19).
Outro fator definitivo sdo as formas familiares significativas: as formas familiares da cultura
escrita; as condigdes e disposicOes econdmicas; a ordem moral doméstica; as formas de
autoridade familiar; as formas familiares de investimento pedagdgico. Desta forma, entendemos
que os desajustes e a ndo linearidade destas possibilidades podem produzir situa¢des inesperadas.
Assim, por exemplo, o fracasso pode bater as portas das familias mais nobres: perturbacdes por
divércio; pais com amplo capital cultural, porém, sem tempo para se dedicarem ao cotidiano
escolar dos filhos, quando no lado das classes populares um super investimento na escolariza¢ao
das criancas pode conduzi-las ao sucesso escolar. O posicionamento dessas familias passa, de
modo geral, sendo por uma escolarizacdo profunda, pela massificacdo da idéia de importancia da
escola/escolarizacdo e o reconhecimento de que o conhecimento, de alguma forma, esté aliado a
prosperidade de toda ordem. Mesmo que por pouco tempo, estas familias passaram por uma
escola e, claro, por um, ou vdrios professores. Estes, supostamente, semearam a idéia de que o

conhecimento nos coloca diante de outras perspectivas de vida e, mesmo que ndo tivessem idéia
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disso, fizeram desses alunos, agora pais, multiplicadores de seus ideais. Os pais, por sua vez,
conseguem, alheios as dificuldades econdmicas através de um conjunto de estratégias para a
educacgdo dos filhos, fazé-los as exce¢des da sociologia da experiéncia individualizada. Porque
excecdo e ndo regra? Porque ndo atingir a todos? Onde se insere a responsabilidade dos
professores? E as universidades, formadoras dos professores e produtora de ci€ncia, tal qual € a
provocacdo epistemoldgica destes socidlogos mais contemporaneos, em que pode ou no que tem
contribuido para esta questdo? Se aceitarmos que a reflexdo, a critica e a pesquisa sdo caminhos
para a formacgdo dos professores e concordarmos que elas oferecem instrumentos e preparo mais
aprimorado para que o docente possa atender aos desafios postos pela sociedade como um todo,
devemos refletir sobre qual espaco, instituicdo ou instdncia tem acumulado significativa
experiéncia na producdo, difusdo de saber, bem como, formag¢do de quadros profissionais que
necessitam de capacitacdo em alto nivel. Sem ainda discutir a questdo empirica, ou seja, sem
neste momento pensar se algo efetivamente vem ou estd sendo realizado, cabe-nos, no campo
das possibilidades, pensar em que outros contributos e através de quais estratégias esta
“Institui¢do” pode atuar.

Devemos considerar que as instituicdes de nivel superior, por sua tradicdo na producio
independente do saber, retinem, segundo pesquisadores (GUIMARAES, 2001; RIOS, 2001),
condicdo privilegiada para contribuir com a formulacdo de processos de formacdo de
professores. No caso especifico da formagdo continuada, espera-se que seja superada a idéia de
que a formagdo pode ser realizada de forma massificada, por meio de pacotes encomendados que
ndo valorizam os saberes construidos pelos professores. Os estudos ainda mostram que, entre as
outras instituicdes de nivel superior, a universidade, por estar diretamente relacionada com a
pesquisa e a extensdo de saberes, € o espaco formativo por exceléncia da docéncia. Apesar
disso, nem sempre € possivel entrever um direcionamento institucional da universidade, ou

sequer outras instituicdoes de ensino superior, no sentido de repensar os moldes da formacao dos
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professores nas licenciaturas, o que se agrava se fizermos referéncia a realizacdo da formacao
continuada de professores ou, como é mais conhecida, a formac¢ao em servico.

Quase sempre, convocadas a colaborar nos “mega programas” de formacdo, as
universidades ndo tém se refutado a tarefa, mas € necessdrio aprofundar em que pontos tém
atuado na formacdo continuada de professores como instancia privilegiada capaz de repensar
novos modos de responder a esse desafio. Assim, para que ndo facamos generalizagdes injustas,
¢ fundamental verificar quais t€m sido as principais atividades realizadas pelas universidades
nesta drea, buscando conhecer, entre outras coisas, de que forma elas se organizam, quais tém
sido seus principais objetivos e verificar se ha alguma diretriz, no ambito institucional (acdes que
se realizam por iniciativa de uma instituicdo de ensino superior) ou das politicas publicas, que
oriente a implantacdo dos programas de formagao continuada de professores pelas universidades.
E imperioso ainda verificar se ha um didlogo real entre as universidades e a escola basica, no
sentido de atenderem as suas demandas, dos professores e, portanto, do alunado.

Diante das dificuldades referidas, serd que a universidade reconhece a discussdo e a
institucionaliza¢do em torno do tema formacdo continuada de professores como um caminho a
contribuir para a melhoria do processo de formagdo do professor? Antes mesmo de cogitarmos
tal possibilidade, é significativo que pensemos se tais instituicdes (as universidades), t€m, se
considerarmos o pouco tempo de ensino superior no Brasil e a timida tradi¢do universitéria,
condicdes suficientes de enfrentar os imensos desafios que se impdem quando falamos de

formacdo de professores pesquisadores, formacdo de alunos numa perspectiva de aprendizagem

permanente e, portanto, €xito na mobilidade da estrutura social.



23

1.2 - Alguns elementos histéricos

Verificando a diversidade de estabelecimentos na educacdo superior de nosso pais, algo
que detalharemos adiante, temos idéia da complexidade para que tais instituicdes realizem agdes
e/ou esfor¢os em prol de um ideal de formacdo de professores enquanto programa nacional. Mas
por que motivo, hd no Brasil, um panorama tdo diversificado no que tange as institui¢des de
ensino superior? Por que, apesar desta diversidade, a universidade €, ainda hoje, um
estabelecimento considerado tdo essencial? Que conseqiiéncias tiveram as diversificadas
influéncias na constituicdo do modelo universitdrio e da educagdo superior como um todo no
Brasil? Por que demoramos tanto a inaugurar uma universidade no Brasil? Qual modelo, dentre
os quais o francés, o alemao e o americano, mais influenciou a formac¢do do ensino superior € em
especial da universidade brasileira? Por que, no Brasil, mesmo diante de diferentes tipos de
institui¢des, a universidade € apontada como ldcus ideal a formacgdo inicial e continuada dos
professores?

Temos conhecimento de como o Brasil demorou a criar uma universidade ou até mesmo
de estruturar de maneira mais organizada o ensino superior em nosso pais. Esse retardo teve
motivos diversos e conseqii€éncias que sdo presentes ainda nos dias de hoje. O que explica esta
demora? Quais tentativas, influéncias e conseqiiéncias o Brasil teve ao longo da histéria, em
relagc@o ao ensino superior como um todo e, em especial relacionado a universidade?

Segundo Luiz Antonio Cunha (1980), a universidade, ao contrdrio do que aconteceu no
Brasil, ndo demorou a aparecer nas antigas colonias espanholas. A primeira surgiu em 1538 em
Sdao Domingos, primeira ilha onde Colombo atracou, e durou pouco tempo, situacdo contrdria,
quando falamos da segunda universidade americana inaugurada no México em 1553. Outras
universidades, tais como, de Sdo Felipe (Chile), Cérdoba (Argentina) figuravam dentre as 27
universidades na América espanhola (p.11). No Brasil ndo havia nenhuma universidade, o que

reforca, segundo os historiadores, a idéia de que teria sido melhor se o Brasil tivesse sido
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colonizado pela Espanha, pais que tinha a época 8 grandes universidades e uma populagdo de 9
milhdes de habitantes, assim, a cessdo de recursos e professores para a formacao de universidade
em suas colonias ndo constituia em prejuizo cientifico e/ou econdmico muito expressivo para o
pais. Por outro lado, Portugal com uma populacido de cerca de 1 milhdo e 500 mil habitantes e
apenas uma universidade, a de Coimbra, ndo tinha condi¢Ges suficientes para fazer tal
investimento. Cunha diz que, para além da questdo do nome, a partir de uma andlise de
curriculos, talvez em nada deixasse a dever as universidades hispano-americanas aos colégios
Jesuitas que apareceram no Brasil com os cursos superiores que ofereciam. A questdo que fica é
se 0 nosso desenvolvimento ndo teria se dado de maneira aprimorada se tivéssemos a
universidade presente desde os primeiros tempos em nosso pais. Talvez, “como institui¢cao
critica por natureza, ela poderia, se presente, ter impulsionado as lutas pela independéncia por

outros caminhos” (p.13).

1.2.1 — Ensino superior no periodo colonial

Os primeiros cursos de ensino superior no Brasil nos remetem aos colégios mantidos pela
Companhia de Jesus do Brasil e, apds a expulsdo destes, a um novo quadro politico-
educacional formado a partir das intervengdes do Marqués de Pombal. Embora tenham mantido
cursos de ensino superior, grupos religiosos como os franciscanos, beneditinos, carmelitas o
faziam para a manutencio e formagdo de quadros internos.

A Companhia de Jesus chegou ao Brasil em 1549. Deviam, os jesuitas, catequizar os
indios e apoiar os colonos que demandassem ajuda religiosa. Suas atuagdes foram além destas
idéias iniciais. No plano educacional, seus colégios tinham quatro niveis sucessivos e
propedéuticos: primeiras letras (elementar), o curso de humanidades, o curso de artes e o curso
de teologia. Nestes colégios, os grupos de alunos eram organizados a partir do desempenho

deles. Os Jesuitas achavam esse esquema de “disputa”, entre os estudantes, ideal para a
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organizacdo da sala de aula e para contribuir para o senso de responsabilidade do aluno. A
principio, estes cursos visavam preparar os alunos, geralmente filhos da nobreza daquele tempo,
em especial o curso de Artes, para a Universidade de Coimbra. Apds forte disputa com esta
mesma universidade, em 1689, os jesuitas fizeram com que fossem reconhecidos como
graduados, sem exame de equivaléncia prestado a universidade portuguesa, os alunos de seus
colégios (Olinda, Maranhdo, Pard, Belém, Sdo Luis, Sdo Paulo de Piratininga, Santos , Rio de
Janeiro.) com especial destaque para o Colégio da Bahia. Nestes colégios, espalhados pelo
Brasil, foram oferecidos cursos superiores de Filosofia, Teologia, Artes, etc. Em 1759, expulsos
do reino de Portugal, os padres foram, automaticamente, banidos das colonias lusitanas,
incluindo-se ai o Brasil. Apesar disso tudo, deixaram um patrimOnio que contribuiria para a
formacdo de escolas superiores décadas apds sua expulsdo. No colégio do Rio de Janeiro, por
exemplo, criaram um curso de Medicina em 1808, apds té-lo transformado em Hospital Militar.
O colégio da Bahia, porque possuia instalagdes similares ao colégio fluminense, foi aproveitado
de forma parecida.

Segundo Cunha (1980:36-61), o periodo seguinte, o pombalino, deu lugar a novos
curriculos, novos métodos de ensino, nova estrutura da educagdo escolar. Com objetivo de
alavancar a economia portuguesa, livrando Portugal da dominacdo, as reformas pombalinas
incluiam em seu plano introduzir uma nova ideologia, substituindo a que orientava a sociedade
para o feudalismo por outra, que orientasse a sociedade para o capitalismo. Para atingir este e
outros objetivos a reforma, promovida por Pombal, precisava ver crescer o poder do Estado, algo
que justificou naquele momento a destituicdo de qualquer forma de poder de quaisquer
organizagdes que pudessem representar risco a este ideal, neste caso, a Companhia de Jesus. Esse
caminho, no entanto, ndo foi simples, uma vez que Pombal dispensou toda organizacio escolar
da colonia em favor de seus ideais. Como informa o autor, até Fernando de Azevedo, que

criticava duramente o sistema de ensino jesuitico, disse que o Brasil, por ocasido das
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intervengdes do Marqués de Pombal, ndo tinha sofrido uma reforma do ensino, mas que todo o
sistema colonial de ensino jesuitico tinha sido destruido.

“Nao foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se substituiu
por outro, mas uma organizacdo escolar que se extinguiu sem que essa
destruicdo fosse acompanhada de medidas imediatas, bastante eficazes para
lhe atenuar os efeitos ou reduzir a sua extensdo” (p.51).

Neste periodo, apds o fechamento dos cursos oferecidos pelos jesuitas, sucedeu-se o
oferecimento de matérias isoladas e cursos superiores oferecidos em Olinda e no Rio de Janeiro.
A partir de 1776, foi criado, por iniciativa dos franciscanos e com autoriza¢do régia, um curso
superior baseado na Universidade de Coimbra e dentro dos parametros da reforma pombalina,
tendo durado, pelo menos, até 1805. Os vdrios cursos abertos nos semindrios brasileiros tinham
como pressuposto formar cidaddos conscientes de suas obrigacdes para com a sociedade e
Cristdos verdadeiros, o que se traduzia, na verdade, no direcionamento dos estudantes para o
caminho do sacerdécio, uma vez que, todos os cursos do semindrio, fossem em Olinda ou Rio
de Janeiro, levavam o aluno ao curso de Teologia. Estes cursos, jid no século XVIII, sofreram
“um arrefecimento do impeto reformista na direcdo do Iluminismo” (CUNHA,1980:61).
Acompanhando a tendéncia da Universidade de Coimbra, os franciscanos deixavam escapar em
seus estatutos o claro combate 2 “escoldstica”’, enquanto Azeredo Coutinho, mesmo apés a
Revolucdo Francesa, apresentava acentuada preocupacdo em defender a fé catdlica. Para alguns,
esses movimentos de disputas ideoldgicas ajudaram a formar, no minimo, os precursores da
independéncia em 1822, ao que acrescenta Cunha, teria sido também estimulado pela

disseminagd@o do pensamento politico liberal a partir da independéncia das colonias espanholas e

! A Escolastica (ou Escolasticismo) foi uma linha dentro da filosofia medieval, de acentos notadamente cristios,
surgida da necessidade de responder as exigéncias da fé, ensinada pela Igreja, considerada entdo como a guardia dos
valores espirituais e morais de toda a Cristandade. Por assim dizer, responsavel pela unidade de toda a Europa, que
comungava da mesma fé. A questdo chave que atravessou todo o pensamento escoldstico foi a harmonizacdo de
duas esferas: a fé e a razo.
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inglesas, da Revolu¢do Francesa e das lojas macOnicas, uma vez que tal ideologia ndo era
ensinada nos semindrios.

Em 1808, o ensino superior no Brasil iniciou nova fase, com a transferéncia da sede do
poder metropolitano para o Brasil. A partir deste ano, criaram-se novos cursos no intuito de
favorecer a economia local, bem como formar profissionais liberais. Na formacdo de burocratas
para o Estado tiveram significante papel as Academias Militar e Marinha. Cursos como
matematica, fisica, quimica, biologia e mineralogia tiveram forte influéncia do pensamento
positivista , exceto o Direito, influenciado pelos pensadores franceses e idealistas alemaes.

Segundo Cunha (1980:70), apdés a independéncia politica em 1822, alguns cursos
superiores foram acrescentados. De modo geral, os cursos passaram a formar burocratas para a
cidade do Rio de Janeiro, que tinha visto sua populacdo crescer de 60 para 130 mil habitantes em
pouco mais de 20 anos. Como elucida o autor, “as modificacdes mais notdveis foram a criagio
da Escola Politécnica, em 1874, no Rio de Janeiro, e a da Escola de Minas de Ouro Preto, um
ano depois”. Em meio as tensdes entre o Estado, laico, e a igreja, cresceu o debate em torno da
importancia da liberdade de ensino em diferentes esferas e instancias politicas. Na contramdo
desta situagdo, estava a discussdo em torno da criacdo da universidade. Os liberais a defendiam
como tendo a funcdo de formar profissionais de um nivel intelectual elevado, que poderiam,
entdo, corroborar com o desenvolvimento e incentivo dos desejos populares. Os positivistas
eram contrarios a criacdo de uma universidade no Brasil. Na verdade esperavam desarticular o
poder da igreja oficial, entendendo que o progresso sé viria com a destituicdo da “massa de
crentes” e dos sabios catdlicos. Isso tudo se deu porque, apds o século XV, as universidades
européias iniciaram sua producdo cientifica, o que estimulava questionamentos aos dogmas da
igreja. Mas a liberdade de pensamento, por exemplo na Franga, foi interrompida a partir de
acordo entre Napoledo Bonaparte e o Papa que, ao criarem a Universidade da Franca,

restringiram a atuagdo de tal institui¢do, tendo exercido forte controle sobre o ensino com a
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finalidade de “exploracdo das massas” (p.89). Os positivistas brasileiros apelavam para que o
imperador ndo medisse esfor¢os no sentido de evitar a criacdo de, o que parecia inevitavel, uma
instituicdo ja ultrapassada em outros lugares do mundo. Na verdade, os positivistas tinham
pretensdes tdo ou mais intensas com relagdo ao capitalismo, queriam para tanto excluir a igreja
da esfera politica e econdmica, o que para eles passava pela expulsdo da mesma do ambito
cientifico/educacional, ao que traziam prejuizos e retardamento, justificando a aversdao a
instituicdo universitaria naquele momento. Teixeira Mendes defende, em texto que justificou a
oposi¢cao dos positivistas a universidade, que

“a ciéncia ndo lucra com semelhante criagdo; porque a ci€ncia nasceu sem
privilégios, e perseguida; cresceu e desenvolveu-se igualmente sem privilégios,
e perseguida também. A protecdo s6 serviu para profand-la, aplicando-a contra
os interesses sociais e em proveito dos retrogrados e anarquistas. O pais
também ndo lucra: primeiro porque a Universidade vai consumir um capital
enorme, melhor aplicado na elevacdo dos proletdrios; segundo porque vai
dificultar a propagacdo da doutrina regeneradora, seja ela qual for; terceiro
porque ataca a liberdade de pensamento; quarto porque aumenta o parasitismo
burgués” (CUNHA, 1980:90).
Assim, concluimos que, apesar de tentativas e até de certa pressdo dos liberais e do
governo, onde procurou-se reunir os cursos superiores em universidade, ndo foi no periodo do

império que surgiu a universidade no Brasil.

1.2.2 — Ensino superior na primeira Republica

Durante a primeira Republica, periodo que vai da proclamacdo em 1889 até a revolucao
de 1930, surgem os primeiros estabelecimentos de ensino superior chamados de universidade no
pais, dentre as quais a do Rio de Janeiro (1920) e a de Minas Gerais (1927), como nos informa
Cunha (1980:133-203). A heranca do periodo anterior era de poucos estabelecimentos de ensino
superior e um alcance insosso para com a sociedade em geral. O nimero de estudantes aumentou

de 2300 para 20000 estudantes na primeira Republica (RIBEIRO, 1975:90).
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Nesse periodo, houve um acirramento da luta operdria por melhores condicdes de
trabalho ou melhor dizendo, por postos de trabalho que os desvencilhassem do estigma de
trabalhadores compardveis aos escravos, por conta do trabalho manual que desempenhariam. Por
outro lado, o pouco preparo para lidar com as novas formas de trabalho e o assombro com a
possibilidade de ruina de suas fortunas, os latifundidrios viam na formagdo de seus filhos uma
alternativa segura para a estabilidade econdmica da sua familia. Desse jeito, também queriam
que seus filhos estudassem mais, fossem doutores, ndo apenas como forma de trazer prestigio ao
nome das respectivas familias, mas, como estratégia de se manter dentro da burocracia do
Estado, por onde trafegavam algumas migalhas de reconhecimento social, prestigio e poder.
Dessa forma, o crescimento da esfera publica, privada e dadas as condi¢cdes sociais daquele
momento, os diferentes conjuntos da sociedade protagonizaram uma corrida por grau de
escolaridade maior o que, aos filhos da classe operdria, garantiria um posto ou escalada na
piramide social e/ou, aos filhos da burguesia, manuten¢do dos privilégios dos quais desfrutavam.

A pressdao exercida pelos movimentos sociais, organizacdes politicas e membros da
burguesia resultaram no oferecimento de maior nimero de vagas, algo ajudado pela facilitacio
das condicdes de admissdo e multiplicagdo das faculdades. Os positivistas continuaram a ter
marcante atuacdo na defesa de seus ideais de educacgdo superior, dessa vez, reforcados pela tutela
do Ministro da Educacio (1890-1891), Benjamin Constant. Insistiam no ensino laico e no nio
privilégio oferecido a partir da conquista de um diploma, como deixa claro a emenda que
apresentaram a constituinte de 1891: “A Republica ndo admite também privilégios filoséficos,
cientificos, artisticos, clinicos ou técnicos, sendo livre no Brasil o exercicio de todas as
profissdes, independentemente de qualquer titulo escolastico, académico ou outro, seja de que
natureza for” (1980:151). Na versao final, essa desvaloriza¢do dos diplomas nio passou, porque,
contrariava o interesse de médicos e outros profissionais que, através do diploma, tinham

exclusividade no exercicio profissional para o qual foram habilitados. Embora outras frustragcoes
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tenham sido impostas aos ideais positivistas, € importante destacar que 0s mesmos conseguiram
durante a Republica estender privilégio de acesso direto ao ensino superior, restrito aos alunos do
Colégio Pedro II, aos colégios organizados pelos governos estaduais e ainda aos estudantes das
escolas particulares que, apos a realizacdo dos chamados exames de madureza, estariam aptos a
ingressar no ensino superior sem prestar 0os exames preparatorios. Anos mais tarde, como medida
de conter a grande procura pelos cursos superiores, retomaram a pratica dos exames vestibulares
e até dos exames de admissdo ao ensino secunddrio. Como meio de reprimir os protestos dos
estudantes por maior nimero de vagas no ensino superior, o Estado reconheceu as associacoes
de estudantes, esperando a submissao destes aos dirigentes das escolas e até do governo, no caso
dos estabelecimentos por ele gerenciados. Uma das estratégias, para os ndo desordeiros, era
possibilitar a indicacdo de colegas para bolsas de estudos, uma vez que o ensino superior era
pago, fosse a faculdade ptblica ou particular. Eram alvos de atengdo, pela capacidade
“subversiva”, os professores, rigorosamente acompanhados pelo governo.

Com o crescimento de eixos econdmicos externos a entdo capital da Republica, o Rio de
Janeiro, cresceu a demanda em outros lugares por ensino superior o que, de certa maneira, estava
de acordo com os antigos anseios federativos. Entdo, foram criadas universidades, que pouco
tempo mais tarde foram extintas, ou seja, foram universidades passageiras.

A Universidade de Manaus, primeira das universidades brasileiras, foi criada em 1909
em funcdo de grande fluxo para aquela regido em funcio da riqueza produzida pelo intenso ciclo
da borracha. Naquele momento, transferiu suas residéncias para Manaus gente interessada em
ganhar a vida como profissionais liberais e ainda intelectuais, que através da producdo de novas
tecnologias, esperavam enriquecer através do oferecimento de servigos. Os professores seriam
contratados e depois substituidos por meio de concurso. A universidade que chegou a oferecer
cursos secunddrios e superiores na drea de medicina, farmicia e odontologia, foi dissolvida em

1926 apods crise por falta de alunos e, conseqiientemente, falta de subsidios do governo.
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Dissolveu seus cursos em estabelecimentos isolados dos quais sobreviveu a Faculdade de Direito
incorporada a Universidade do Amazonas em 1962.

A segunda das institui¢des, fruto de iniciativas do positivista Eduardo Guimardes®, era a
Universidade de Sdo Paulo. Como relata Cunha (1980:180), esta tinha por objetivo oferecer
ensino em todos niveis, ou seja, primdrio, secunddrio e superior, tendo sido inaugurada,
oficialmente, em 1912, apds fundacdo no ano anterior. Além das tradicionais graduagdes em
direito, medicina e engenharia, a universidade teria cursos de ciéncias, belas artes, filosofia e
letras, chegando a ter, em 1915, cerca de 700 alunos e 100 professores. Com o crescimento da
Universidade de Sdo Paulo outras duas institui¢des’ se associaram, o que permitiu o pagamento
das dividas geradas pelos acordos financeiros para sua fundacdo. Com a criagdao da Universidade
Popular, a Universidade de Sdo Paulo ofereceu até 107 cursos, ou como chamava, “licdes
publicas”, gratuitamente, o que teria sido o primeiro servico de extensdao universitdria de uma
universidade no pafs. Com o aparecimento de faculdades estaduais ou federais e com a
valorizacdo dos diplomas oficiais, concedidos pelas instituigdes estaduais, os cursos da
Universidade de Sdo Paulo enfrentaram crises tendo funcionado até 1917.

“A Universidade de Sdo Paulo sucedida, criada em 1934 pelo governo
estadual, reuniu escolas oficiais existentes, dentre elas as de medicina,
odontologia e direito, de onde partiram, certamente, os ataques que levaram a
morte a iniciativa de 1911, no 4mbito privado do aparelho escolar” (CUNHA,
1980:184).
Em 1912, um ano depois da fundacdo da ndo sucedida Universidade de Sdo Paulo, foi a
vez do Estado paranaense, a partir de medidas tomadas por altos servidores do governo e dos

profissionais liberais em Curitiba, inaugurar a sua instituicdo de ensino superior nos moldes

universitarios, a Universidade do Parand. Diferentemente da experiéncia paulista, uma lei definia

* Defendia que a educagdo era um bem a ser buscado individualmente, tendo nesse formato a possibilidade de
atingir maior desenvolvimento e eficdcia social. Reuniu um grupo de profissionais liberais que em acordo com Luis
Antonio do Santos, grande capitalista, fundaram uma sociedade civil, a Universidade de Sao Paulo.

? Academia de Ciéncias de Sdo Paulo e Associagio Beneficente Universitaria.
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que os diplomas expedidos por esta institui¢do teriam validade para exercicio, por exemplo, das
profissdes de dentista ou farmacéutico. A universidade era uma associacdo civil e previa a
integracdo de diferentes cursos. Além das tradicionais provas escritas, a institui¢do realizava
provas orais especificas para cada curso. Atuando também nos niveis de ensino elementares, a
Universidade oferecia aos estudantes, que nela tinham feito os cursos preparatdrios, dispensa dos
exames de admissdo. Os alunos pagavam pelos cursos e os professores eram livres docentes
remunerados pelas diversas taxas pagas pelos estudantes. Em 1915, a Universidade do Parand
viu seu plano de expansio frustrado pela reforma Carlos Maximiliano®. Assim, ndo restou
alternativa sendo a separacdo das faculdades que a compunham. Os cursos de direito, medicina e
engenharia foram federalizados e incorporados a nova Universidade do Parand, esta sucedida em
1950.

Talvez impulsionado pelas tentativas ndo-sucedidas na primeira Republica e/ou marcado
por mais de 30 tentativas ao longo da histéria, o governo tenha fundado, em 1920, a primeira
instituicdo que vingou com o nome de universidade, a Universidade do Rio de Janeiro. Contudo,
ndo foram poupadas criticas a criacdo de tal universidade, titulo que, para muitos, ndo era
justificdvel para a reunido de escolas isoladas que assim permaneceram, inclusive na organizagao
curricular. A situacdo era tdo critica que Fernando de Azevedo (PAULA, 2002:27) recomendara
que a criagdo da Universidade de Sdo Paulo ndo fosse nos mesmos moldes da institui¢do carioca.
Como na experiéncia carioca, os mineiros aglutinaram algumas institui¢cdes, formando, em 1927,
a Universidade de Minas Gerais. Apds a criagdo desta, com o objetivo de controlar o crescimento
das universidades nos estados, o governo federal baixou normas regulando’ assim a instala¢io de

novas universidades. As universidades estaduais desfrutariam de autonomia administrativa,

* Esta reforma definia que ndo poderiam ser equiparados aos estabelecimentos oficiais, instituicdes localizadas em
cidades com menos de 100 mil habitantes, o que era o caso de Curitiba, a0 menos que esta fosse capital de um
estado com mais de 1 milhdo de habitantes, o que ndo o caso do Parand, que em 1920 tinha apenas 686 mil
habitantes. Cunha (1980:188) diz que outro fator contribuinte para a primeira experiéncia universitaria paranaense
foi a pretensdo de equiparacao as federais.

> Decreto 5.616 de 28 de dezembro de 1928.



33

econdmica e didatica, contudo mantendo o modelo federal em seus exames de selecio. A
abertura de universidades particulares ndo era permitida até que houvesse leis estaduais
especificas para a criagcdo das mesmas. Os interessados em abrir uma instituicdo privada
deveriam comprovar a posse de determinada quantia em dinheiro e ter pelo menos trés
estabelecimentos funcionando hd mais de 15 anos.

No Sul do Brasil, houve um acontecimento diverso na criagdo da Universidade Técnica
do Rio Grande Sul. L4 funcionava desde 1896 a Escola de Engenharia de Porto Alegre. A
instituicdo contava, em 1928, com 1.200 alunos distribuidos por cursos que, diferentes da
estrutura comum da época —medicina-direito-engenharia, justificaram o batismo da institui¢ao
como Universidade Técnica. Cunha (1980:192) esclarece que, embora Fernando de Azevedo®
num de seus escritos tenha desprezado esta informacdo, foi neste estabelecimento que se
realizou, pela primeira vez, pesquisa tecnoldgica no pais, o que desvela a centralidade da
estruturacdo de uma universidade alicercada num ensino, o das diversas profissoes, inclusive
tendo por caminho metodoldgico a critica e a pesquisa.

O crescimento das universidades, ainda que tardio e aquém das perspectivas geradas em
torno de tal instituicdo, gerou debates no dmbito da sociedade civil e de interessados na questdao
universitdria. Ainda em 1927, um grupo de professores sugeriu que deveria haver uma
legislacdo especifica regulando a criacdo de universidades, devendo o ensino superior brasileiro
se estruturar sob a forma universitdria. A partir de outras discussdes, como a realizada em 1928
na II Conferéncia Nacional de Educacdo, os intelectuais evoluiram da questdo administrativa a
questdo pedagogica, pensando entdo em qual deveria ser o modelo de universidade a ser adotado
e quais funcOes deveriam ter as universidades brasileiras. Acabaram, mesmo divididos,
concordando que a organizagdo universitaria poderia ser flexivel; que deveria haver autonomia

no controle das finangas, da administracdo e do trabalho pedagdgico diante do Estado; que

® Fernando de Azevedo preferia dizia que a pesquisa universitaria no Brasil comecou na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo, que ajudou a criar.
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museus e centro de pesquisas deveriam estar dentro ou ao lado das faculdades; campus
universitdrio com prédios préximos, bem como a criacdo da escola normal superior e das
faculdades de ciéncias ou letras; a pesquisa deveria priorizar o conhecimento e a producido da
cultura brasileira, que precisariam ser socializadas por meio da extensdo universitaria. Ainda, de
acordo com as informacdes de Cunha (1980), a opinido majoritdria condenava a criagdo de
universidades pela mera reunido de unidades de ensino profissional. Na prética, ndo € possivel
afirmar, dadas as evidéncias mais contemporaneas, que esta ultima indicacdo tenha sido
vitoriosa. Nao € muito dificil encontrar instituicdes de ensino superior que t€ém dispensado seus
esforcos mais na obtencdo de lucro do que em qualquer outra coisa, pesquisa, que
necessariamente requer muitos recursos € grande investimento intelectual, nem pensar. Isso sem
levar em consideracdo as vérias de instituicdes de ensino superior isoladas no pais, nido €
possivel afirmar que essa grande oferta de educagdo superior venha acompanhada de padroes
minimos de qualidade. Segundo os dados do MEC (2007), hoje temos em nosso pais 2.191
instituicoes de ensino superior assim distribuidas: 167 universidades, 118 centros universitarios,
119 faculdades integradas, 1405 faculdades, 349 institutos superiores e 33 centros de educacao
tecnoldgica. Se nds pensarmos que, teoricamente, apenas as universidades ou instituicdes
reconhecidas por avaliacdo externa sdo relacionadas a obrigatoriedade de fazer pesquisa, nos
deparamos com uma situacdo que demanda atencdo. Situacdo que foi agravada, no inicio dos
anos 90, pelo desinvestimento estatal e grande incentivo 2 iniciativa privada’.

Contudo, ainda existe diferencas marcantes no ensino superior publico e privado. Este
ultimo, abarca grande parte da oferta de ensino e, mesmo nas universidades, tem pouca producio
cientifica®. Esta, ainda, é mais fregiiente nas universidades publicas. O que nos levou a esse

quadro? Por que apesar dos problemas, a universidade € apontada como espaco ideal para a

7 Segundo Paula (2006:134) o Censo da Educacio Superior de 2003, apontava que as institui¢des privadas detinham
71% das matriculas oferecidas neste nivel de ensino.
¥ Salvo excegdes como, por exemplo, as ‘Pontificias Universidades Catdlicas’.
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formagdo dos profissionais como um todo e, em nosso caso especifico, dos profissionais da
educacgdo?

Dado o pontapé inicial na histéria da vida universitdria brasileira, as etapas seguintes
foram de multiplas tensdes politicas e ideoldgicas em torno da questdo, incluindo-se ai o periodo
de 15 anos em que o Brasil foi governado seguidamente por Getilio Vargas. No campo
educacional, havia os que defendiam uma politica educacional liberal que contemplava, mais do
que os interesses da oligarquia, pelo menos nos ideais apresentados, interesses das classes
trabalhadoras e das camadas médias; havia também os que defendiam uma politica educacional
autoritdria. Esta, sofreu influéncia dos ideais fascistas e parafascistas, reforcados por escritores
da Itdlia, Portugal e Espanha e ainda, de grupos politicos brasileiros.

Na linha liberal, Fernando de Azevedo defendia a criacdo de cursos que fossem, segundo
ele, “realmente superiores”. Ainda para Fernando de Azevedo (apud CUNHA, 1980:232), a
universidade deveria ser “livre e desinteressada, desenvolvida em todas as dire¢cOes e capaz de
contribuir, pela sua forca criadora e pelo seu poder criador, ndo sé para o processo de
nacionalidade em formacao, como para o enriquecimento do saber humano”, justificando assim
sua defesa de o ensino superior concentrar as suas atividades em institui¢gdes universitarias por
exceléncia e disparando critica contra a Universidade do Rio de Janeiro. Embora previsse um
modelo interessante de universidade, que contivesse institutos para formacdo de uma “cultura
livre e desinteressada”, Fernando de Azevedo, elitista, relacionava a existéncia deste padrao de
ensino superior a formacao de intelectuais, que seriam a forca dirigente de nosso pais. Como nos
informa Cunha (1980:232), o pesquisador via nas elites “as verdadeiras forcas criadoras da
civilizacdo. Nesses moldes, Fernando de Azevedo ajudou a organizar as universidades que ja
existiam no Brasil e criou outras. Como entdo fazer da intelectualidade 14 produzida algo que
fosse revertido em beneficio da populacdo externa aos “templos do saber”? Segundo as suas

idéias, isto ocorreria a partir da formacdo de professores para o ensino secunddrio, e,
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indiretamente, através da formacdo dos professores para o ensino primario; também a medida
que os bacharéis e/ou licenciados fossem assumindo posi¢des na sociedade civil como um todo,
prestando servicos para a populacdo em geral; e ainda através da “extensdo universitdria”, pelo
oferecimento de cursos e palestras que objetivavam democratizar ou tornar populares os
conhecimentos construidos dentro das instituicdes universitarias, ou como diziam, servia para
“vulgarizacdo” do conhecimento. Parece que a extensdo universitdria sempre cumpriu o papel de
repassar aos seres ‘‘extra-universitdrios” conhecimentos originais ou traduzidos para uma
linguagem mais popular. Teria, em algum momento, atentado para as demandas efetivas da
populacdo? Penso, que serd necessdrio aprofundar esta questdo mais a frente .

Em 1934, como j4 haviamos informado, foi criada aquela que seria uma das mais
renomadas universidades do pais, a de Sao Paulo, esta sucedida. Ela incorporou vdrias
instituicdes e como forma de fazer cumprir o proposto por Fernando de Azevedo criou-se a
Faculdade de Filosofia, Ci€ncias e Letras. Esta seria o “cora¢do da universidade” e faria os
alunos sairem com formacao, ndo apenas técnica, alicer¢cada no ideal do culto da verdade e da
aventura da criagdo. No entanto o movimento politico ndo parecia favorecer o surgimento da
universidade, ao passo que existia uma repressao leve no interior das institui¢des, a comegar pela
nomeacdo, por parte do governo, dos dirigentes da universidade, até que essa tivesse total
autonomia econdmica, o que, de fato, ndo ocorreu. Esse controle seria uma iniciativa que
relacionar-se-ia, mais tarde, com a ditadura instalada por Vargas. Entretanto, as elites se
mobilizavam para fazer valer seus ideais e projetos para a nacdo. Um desses movimentos foi o
Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova que, contando com a participacdo de um grupo de
liberais igualitaristas, defendiam ensino superior gratuito para todos, o que contrariava o estatuto
universitario de 1931. Os liberais igualitaristas levantaram a idéia de que as universidades
deveriam difundir ideais politicos, tomando para si a responsabilidade de fazer o povo entender o

que era, bem como praticar a democracia.
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Em 1935, criou-se a Universidade do Distrito Federal (UDF). Apesar disso, seu
idealizador, Anisio Teixeira, apresentava idéias revoluciondrios para o contexto politico daquele
momento, dizendo, por exemplo, que esta instituicio (UDF) deveria estar a servico de formar
professores para trabalho, também, em niveis escolares mais elementares, o que, de certa forma,
expunha a sua inclinacdo a educacdo popular que, para ele, contribuia mais para a construcao da
democracia, ao que acrescentava, que a formagdo de intelectuais, pelo autodidatismo, os fazia
isolados no pensamento e na a¢do. Mesmo com tais esforcos empreendidos, a busca dessa
socializacdo do saber livre foi ofuscada por aqueles que, segundo Anisio, queriam diminuir o
Brasil até ajustd-lo aos limites de suas ideologias pessoais. Assim, ndo se enquadrando dentro
dos limites impostos pelo regime de 1935, a UDF foi grandemente perseguida até que, em 1939,
vérios cursos foram incorporados a Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) (FAVERO, 2006:26).

Na mao contraria das pretensdes liberais, estavam os que, dentro de um contexto politico
de autoritarismo, atuavam dentro da corrente autoritaria de educacdo, esta com grande for¢ca no
nivel federal. Nesse sistema, os intelectuais sdo, por conta da capacidade de produzir ideologias
que tenham cardter nacionalista, associados ao poder publico e t€ém na escola, espaco por onde
passa grande nimero de pessoas, a possibilidade de inculcacdo do Estado autoritdrio. Outro
fator, que favoreceu a acdo da corrente autoritdria, foi o fato de estarem ligados a maquina
administrativa, estando a frente, para citar um exemplo, do Ministério da Educacdo e Sadde
Publica, criado no principio do governo provisorio. Isto, sem divida, lhes dava maior poder em
relacdo aos liberais, pois o ministério tinha longo alcance, no que tange ao controle de
instituicOes com representatividade em todas as regides do Brasil. Contavam ainda, com o apoio
da Igreja Catdlica que tinha influéncia nas escolas por meio do Ensino Religioso, mantido como

obrigatdrio em 1931, por decreto de Francisco Campos, no ensino primdrio, secundario e normal.
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Figura importante neste periodo, Francisco Campos almejava implantar uma reforma no
ensino secunddrio que, uma vez efetivada, trouxesse maior controle sobre o mesmo, tendo sido
efetivado neste momento o servico de inspe¢do escolar, bem como, um servico de registro de
professores (CUNHA, 1980:260). Em 1931, foi promulgada a reforma do ensino secundario.
Esta alterada por novo decretog,um ano depois, estava articulada com a reforma do ensino
superior que ocorrera nos onze dias do més de abril de 1931.

Conhecida também como Estatuto das Universidades Brasileiras, tal reforma tinha
objetivo de organizar o ensino superior no pais que passara 11 anos sem controle legal, mesmo
tendo sido fundada a Universidade do Rio de Janeiro em 1920. Dentre as medidas, havia a
defini¢do de que o Reitor seria escolhido pelo Ministro da Educacao, de que o regime de catedra
seria mantido mas com efetivagdo apds 10 anos de trabalho e passava a existir a possibilidade de
remog¢ao da mesma. Para ingressarem nas universidades, os estudantes continuariam a ter que
prestar vestibulares e o ensino deveria ser pago. A autonomia universitdria estava totalmente
prejudicada por conta do forte controle do Estado, que escolhia dos mais elementares aos mais
centrais trabalhadores da universidade. “A suposicdo da universidade como uma crianca
indefesa, carente de tutela, era similar aquela que a ideologia autoritdria tinha em relacdo ao
povo como incapaz de se dirigir, necessitando de elites que lhe apontassem o caminho a seguir”
(CUNHA, 1980:264). Assim, imposi¢des de toda a sorte fizeram do Estatuto mais um
documento que legitimava o controle, em todas as esferas da universidade, do que a efetivacao
de um projeto nacional de universidade. Ainda que se tentasse estabelecer, por exemplo, a
Universidade do Rio de Janeiro como parametro para o ensino superior nacional, as tentativas
esbarraram sempre, quando ndo nas atitudes do regime politico implantado, nos entraves e
disputas ideoldgicas dentro das préprias instituicdes que, subjugadas a intervencdo estatal,

assistiam ao silenciamento das suas acOes cada vez mais “acompanhadas”. Luiz Antonio Cunha

® Decreto 21.241 de 4 de abril de 1932.
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(1980:276) apresenta falas que sdo reveladoras da homogeneidade que se esperava impor aos
jovens e assim a sociedade como um todo. Mostra, de uma forma irdnica, a tentativa de justificar
0 autoritarismo como meio de proteger a nacdo dos perigos ideolégicos que insurgiam no Brasil
e no mundo naqueles tempos.

“Nao sendo uma simples fornecedora de no¢des e técnicas mas um instrumento
de integracdo da infancia e da juventude na Pétria e nos interesses sociais que
lhes estdo incorporados, a educacdo da mocidade nos preceitos bdsicos
estabelecidos pelo novo Estado serd um elemento, ndo sé eficaz, como, até,
decisivo, na luta contra o comunismo e outras ideologias que pretendam
contrariar e subverter o ideal de nacionalidade e as nossas inspiracdes civicas,
segundo as quais a juventude, agora mais do que nunca, serd formada”
(OLIMPYO, 1940 apud CUNHA, 1980:276)".

“O objetivo principal da educagdo e do ensino é formar uma consciéncia
nacional. Cabe aos educadores brasileiros, de modo geral, esforcarem-se para
colocar o pensamento das escolas acima das competi¢des e ideologias de toda a
ordem, e sobretudo de ditames da unidade da pétria e da seguranga nacional.
Para isso, urge estreitar cada vez mais os vinculos que devem existir entre 0s
orgados militares e os 6rgdos educativos e culturais, tarefa em que muito no
sentimos confortados pelo apoio e pela cooperagdo a nds prestados pelo Sr.

Ministro da Educagio”(OLIMPYO, 1940 apud CUNHA, 1980:276)"".
Interessante verificar a demanda, de que o professorado deveria evitar a difusdo de
ideologias de toda ordem, como se assim ndo estivessem, os governantes, determinando que os
professores difundissem apenas a ideologia autoritdria do governo. Contudo, a centralizacao do
governo nio pode ser entendida como caminho para investimento na educagdo superior, antes,
era apenas um artificio de controle politico-ideoldgico e implantacdo da exploracdo comercial,
por meio da iniciativa privada, neste setor. A partir da instalacio das Faculdades Catolicas,
reconhecidas como universidade em 1946, outras institui¢des de ensino superior, privadas, foram
aparecendo no cendrio do Rio de Janeiro e outras cidades. Esse incentivo a criagdo da atual

Pontificia Universidade Cat6lica no Rio de Janeiro (PUC-RIO) tinha ainda relagdo com um pacto

informal de colaboracdo entre o governo Vargas e a Igreja Catdlica que deveria, para citar um

' Fala de Getilio Vargas.
" Fala do entdo Ministro do Exército, Eurico Gaspar Dutra.
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exemplo, difundir a ideologia da ordem. Por conseguinte, em funcao da incapacidade estatal de
fazer um ensino superior forte para a formagdo das chamadas elites dirigentes, a universidade
catdlica acabou assumindo este papel. Assim prevaleceu neste periodo a centralizaciao da politica
educacional em geral, ndo apenas a do ensino superior, como forma de controle politico-

ideolégico.

1.2.3 — O Ensino superior na Republica Populista

No inicio da Republica Populista, periodo que vai até o golpe militar de 1964, o Brasil
viu crescer o ensino superior. Segundo Cunha (1983), o que na realidade ocorreu foi uma
ampliacdo do ensino superior, ou do nimero de estudantes, em estabelecimentos que ofereciam
cursos de graduacdo de forma isolada. Mesmo nas chamadas universidades, pareciam
extremamente frageis as relagdes das instituicdes que as compunham. Sem a integracdo dos
cursos, algo diferente da realidade das universidades em outros lugares do mundo, o que, em
tese, favorecia o ensino de qualidade e a difusdo da pesquisa, tais 6rgdos pareciam, na verdade,
um conglomerado de faculdades reunidas com o intento de serem nomeadas universidades. Em
1954, o Brasil tinha 16 universidades, 11 a mais do que em 1945'* (CUNHA, 1983:94). Para
isso, concorreu a pressdo popular por escola elementar e secunddria e, conseqiientemente, das
camadas altas e médias por ensino superior e ainda a flexibiliza¢do das regras para a formacao de
universidades dada pelo decreto de 1945.

Podendo considerar este aumento no numero de instituicdes, mesmo que ainda
insuficiente para o atendimento da demanda, algo marcante no periodo analisado (1945-1964),
ndo se pode deixar de consagrar merecida aten¢@o a outro ponto central neste momento histdrico.
Sem estar alienado a questdao da expansdao, o movimento por reformas nas universidades, iniciado

na republica populista, teve reflexos diretos na reforma universitaria de 1968. Durante o periodo

'2 A Universidade de Brasilia, criada na republica populista, e a Universidade Federal de Sdo Carlos, criada apés
1964, sdo raras universidades que escaparam ao processo aglutinador, considerando o periodo declarado.
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dos monarcas tinhamos, de fato, demanda por universidades e a crise entdo, girava em torno da
existéncia, ou nao, de uma instituicdo com tais aportes; na primeira republica, a crise entdo se
apresentava por conta de uma universidade que ndo passava de uma juncdo ficticia, no que diz
respeito a interacdo, de escolas superiores; no periodo de Vargas, a tentativa de criacdo de
universidades ‘“verdadeiras”, mas que ndo foram sucedidas, também trouxeram desanimo e
revolta, por parte da comunidade cientifica, incluindo-se ai, alunos e professores. Assim, a lenta
organizacdo da universidade brasileira sofria protestos de toda ordem e isso ndo foi diferente no
periodo em questao.

A necessidade de fazer o pais crescer de forma autdonoma era um discurso recorrente dos
governantes, algo que ecoava nas instancias do governo, como por exemplo, os militares. Estes
deram, os primeiros passos em direcdo a modernizacao do ensino superior (CUNHA, 1983:153).
Afinal era imprescindivel um projeto de desenvolvimento que ndo abrisse mdo da seguranca
nacional. Para atender a tais necessidades, precisava-se formar profissionais de alto nivel,
considerando as ambi¢des de equiparacdo ou associacdo, ao mercado econdmico mundial e, em
especial aos negécios com os Estados Unidos da América (EUA). Em associacio com
instituicOes daquele pais, a Aerondutica brasileira criou, em 1947, o Instituto Tecnolégico da
Aerondutica (ITA). Experiéncia bem sucedida, o ITA, localizado as margens da Rio - Sdo Paulo,
em Sao José dos Campos, foi motivo de alegria no meio cientifico e dos reformadores do ensino
que esperavam, por meio da criacdo de tecnologia e/ou produtos tecnolégicos nacionais,
fomentar ou favorecer a independéncia econdmica em relacdo ao exterior ou pelo menos garantir
uma boa imagem de pais forte e em desenvolvimento.

O atual”® Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)'?,

seguiu a perspectiva do desenvolvimento como forma de romper a dependéncia e garantir a
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seguranca (CUNHA, 1983:156), neste caso, justificando seu trabalho como forma de garantir a
sonhada autonomia e/ou garantia de fontes energéticas para o pais. Tendo em vista a distancia
das industrias e grandes concentracdes populacionais das reservas hidrelétricas, o CNPq propds a
construcdo de reatores nucleares para a produgdo de energia. O CNPq criou, assim, o Instituto de
Energia Atdmica, tendo enviado vérios profissionais ao exterior para recolherem subsidios para a
implantacdo de uma indudstria de equipamentos. Contudo, a pressdo norte-americana, associada
ao interesse do Almirante Alvaro Alberto da Mota Silva pelo tema, resultou na sua demissdao
pelo governo brasileiro que assinou acordos, comprometendo-se a apenas ceder matéria prima
para a industria nuclear daquele pais. Paralisada a pesquisa nuclear, o CNPq seguiu encabe¢ando
uma série de pesquisas nas ci€ncias exatas e biologicas. Todo o trabalho do CNPq interessava ao
progresso cientifico nacional e, na opinido dele, as universidades apresentavam muitos
problemas. Com rela¢do as mesmas, o CNPq citava a urgéncia de que fossem reformadas.

A passagem dos cientistas brasileiros pelo CNPq ou por universidades americanas fez
com que, cada vez mais, estes investissem em pesquisa que, nas instituigdes oficiais, estavam
inibidos, em sentido varios, a fazer. A partir disso, inaugurou-se uma série de iniciativas em prol
da ciéncia, como o Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas (CBPF), tendo por fundadores, dentre
outros, César Lattes e Alvaro Alberto, sendo este dltimo o grande estimulador de pesquisa na
area de fisica nuclear. Mas este centro sofreu, assim como o CNPq, por conta do desinvestimento
do governo Vargas na drea cientifica, agonizando por falta de verbas.

A crise conhecida pelos 6rgdos de fomento ndo era exclusiva, ao contrdrio, alcancava
outros setores da universidade que, empenhada no oferecimento de uma educacdo superior

correspondente as expectativas de um ensino neste nivel, se esforcava na intengdo de formar

'3 A proposta de criagdo do Conselho Nacional de Pesquisas (CNP), realizada em 1949, por Alvaro Alberto da Mota
Silva, foi aprovada através da Lei 1.310 de 15 de janeiro de 1951.

' Alteragio feita pela Lei Federal 6.129 de 06 de novembro 1974.
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mais e de forma qualitativa os seus alunos. Entretanto, a dificuldade de formar pesquisador,
tarefa em geral atribuida as faculdades de filosofia, ciéncias e letras, era algo dificil, o que
frustrava os planos de ‘“desenvolvimento e seguranca nacional”’, bem como, os planos dos
centros de pesquisa que, conseqiientemente, ndo poderiam contar com o trabalho dos
pesquisadores. Na engenharia, o problema era a dificuldade de formar especialistas nesta area,
porque isso custava caro € demandava investimentos, ao que Oliveira Junior acrescentou: “uma
reforma do dominio de ensino da engenharia, entretanto, melhor se faria em funcdo das
modificagdes que se tornam necessdrias em relagdo ao ensino superior em geral” (apud CUNHA,
1983:165).

As tensdes descritas sdo emblemdticas de uma crise do desenvolvimento que fora,
repetida e/ou exaustivamente, projetado, interrompido, frustrado. Em todo o Brasil, com algumas
excegoes, a expectativa que se tinha com relacdo a “verdadeiras universidades”, formadoras de
pesquisadores mais do que de técnicos e/ou profissionais, ndo era correspondida. Nesse sentido,
cresceram os debates em torno da necessidade de reforma do ensino superior, assim havendo a
defini¢cdo de novos moldes para tdo reclamada instituicdo. Se as adversidades foram centrais na
definicdo de solicitagdes de aperfeicoamentos, ndo ficaram de fora as iniciativas consideradas
bem sucedidas. Além do ITA, a Universidade de Brasilia (UnB), por conta das inovacdes que
sugeria, fez com que muitos pesquisadores voltassem as suas atengOes para ela. Estariam os
novos moldes ou um “modelo” de universidade brasileira a surgir? Pelo menos as intenc¢des de
fomentar solucdes democréticas para os problemas com os quais o povo brasileiro se defrontava
era um intento, buscando dar respostas aos pleitos econdmicos e sociais
da populagdo. Darcy Ribeiro, um dos idealizadores da UnB, dizia:

“S6 seremos realmente autdbnomos quando a renovagdo das fébricas aqui
instaladas se fizer pela nossa técnica, segundo procedimentos surgidos do
estudo de nossas matérias-primas e de nossas condi¢des peculiares de produgdo
e de consumo. S6 por este caminho poderemos acelerar o ritmo de incremento
de nossa produ¢do, de modo a reduzir e, um dia, anular a distincia que nos
separa dos paises tecnologicamente desenvolvidos e que se apartam cada vez
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mais de nds pelos feitos de seus cientificos e técnicos” (apud CUNHA,
1983:172).

A organizacdo da universidade, mais do que os pressupostos filos6ficos, também
ajudavam a desenhar um panorama de pioneirismo com estruturas administrativas mais livres
das “garras” do governo. Por conta disso tudo, outras universidades vieram no rastro
revoluciondrio da UnB, no sentido da reforma que desejavam.

Os movimentos de reforma atingiram da Universidade do Brasil até a Universidade do
Ceard, assim como outros grupos ligados ao ensino superior em todo o pais. Esta tultima,
entendendo a centralidade da formacdo de profissionais como pesquisadores, reuniu esforcos
para a criagdo da sua Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. O entendimento de que todo
estudante deveria passar por uma formacgdo bdsica nesta unidade era crescente em qualquer
universidade, primeiro em funcdo de combater uma formacdo apenas técnica ou
profissionalizante e, quase de nivel secunddrio, que se diferenciaria deste apenas por ser
considerada de nivel superior, e também por formar pesquisadores tdo necessdrios aos quadros
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico projetados a nacdo. Aqui podemos fazer um recorte
e pensar um pouco sobre a capacidade propositiva da universidade. Se observarmos, veremos
que tal instituicdo apresentava elementos que, articulados poderiam oferecer uma formacdo de
alto nivel, por exemplo, aos professores. Parece significativo formar os professores como
pesquisadores e/ou intelectuais criticos, que entendem e trazem novas interpretacdes ao contetdo
curricular e, portanto, para sua pratica. Entendemos que o trabalho da universidade, centrado na
reflexdo critica, pode conduzir os professores para uma postura mais ativa e participativa,
contribuindo para a recuperagdo de sua autonomia.

Os professores das universidades também tiveram participacdo no processo da reforma.
Havia um grupo de professores que defendia todo e qualquer tipo de privilégio como a catedra

vitalicia, a0 que muitos eram contra. Este tema fomentou debates que contaram com a atuacio
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ativa do Conselho Federal de Educacdo (CFE), no objetivo de impor a estrutura dos
departamentos, a exemplo do que tinha sido efetivado na Universidade de Brasilia. Segundo os
reformistas e os criadores da UnB a manutencdo da catedra vitalicia exigia uma estrutura
faradnica que nenhum pais poderia pagar. Darcy Ribeiro, referido por Cunha (1983:187), diz
que, embora o campus da Universidade do Brasil erguido na Ilha do Fundao fosse duas vezes e
meia, maior do que a Universidade do México, esta tinha seis vezes mais aluno do que a
primeira. Nesse sentido, de acordo com o seu entendimento, o investimento feito ndo era
correspondido.

Nao € possivel negar a transitoriedade das formas ou dos modelos de universidade, pelo
menos no que diz respeito as influéncias sofridas. As portas do golpe de 64, mais uma vez a
universidade brasileira estava submetida a quadros politicos e ideologicos que foram se
desenvolvendo até a reforma universitaria de 1968. Dentro desse contexto, a forte assisténcia
tecnologica e financeira dos Estados Unidos da América (EUA) tinha o interesse de manter o
Brasil afastado dos ideais comunistas e garantir 0 nosso mercado como mais um espaco de
atuacdo. Assim, ndo demorou que aquele pais estivesse envolvido com diversas instituicdes
brasileiras no patrocinio ou co-realizacdo de pesquisas, em geral baseadas em empreendimentos
norte-americanos. A partir do apoio, vinham as definicdes de como deveria ser o ensino superior
no Brasil encabecados pelo MEC e a United States Agency for International Development
(USAID). O apoio financeiro a educacio brasileira demandava ainda postura contraria a politica
comunista de Cuba, pais ao qual os EUA esperavam impor bloqueio econdmico, fato consumado
mesmo com a abstencdo brasileira, que contava com forte pressio do movimento estudantil
brasileiro. Mas, o fato é que essa troca de “gentilezas” que, segundo os documentos oficiais da
USAID, eram totalmente desinteressadas, repercutiram de alguma forma no modelo de
universidade que seria definido com a reforma de 1968. Também concorreram para a defini¢dao

do quadro educacional brasileiro as idéias individuais de educacdo endossadas nas reunides
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internacionais que definiam os objetivos da educagdo. Essas indicacdes eram, geralmente,
desaprovadas pelos brasileiros, mas amparadas pela aprovacdo internacional. O que na verdade
ocorria € que as indicacdes dadas aos paises nas reunides ja faziam h4 muito, parte da préatica
educacional brasileira, reguladora e autoritdria. Segundo Cunha,

“quando esses convénios foram integrados, no dmbito do ensino superior, a
moderniza¢do da universidade ja era um objetivo aceito por diversas correntes
de opinido, de esquerda e de direita. Assim, quando os assessores norte-
americanos vieram, em 1967, para compor a Equipe de Assessoria ao
Planejamento do Ensino Superior, ndo precisaram de muitos esfor¢os para
desperta o consenso que tinha sido produzido, entre os universitirios, pelos
porta-vozes do desenvolvimentismo” (1983:205).

No caso da reforma de 1968, havia a percepcdo de que fazer a reforma era necessério.
Essa leitura, envolvia membros da direita e da esquerda politica. No caso dos estudantes é
importante esclarecer que, os mesmos queriam a Reforma Universitdria, mas, ndo nos moldes
apresentados a partir dos acordos MEC-USAID durante a republica populista.

Segundo Paula (2002:117), a Reforma Universitdaria de 1968 representou um dos
marcos do processo de modernizagdo da universidade e da sua insercdo na légica

racionalizadora do capital.

“Uma série de medidas foram adotadas no sentido de transformar a
universidade tradicional numa universidade moderna, voltada para o
atendimento das novas demandas do capitalismo nacional dependente. A
grande maioria das medidas adotadas pelo governo brasileiro, via Ministério da
Educacdo e Cultura, para transformar estruturalmente as universidades,
visavam fundamentalmente uma maior eficiéncia e racionalizacdo do sistema
universitirio, com o objetivo de atender as crescentes demandas do movimento
estudantil e dos professores insatisfeitos com a estrutura da universidade
tradicional” (PAULA, 2002:117).

Tendo em vista as colocagdes desta autora, a Reforma posta pelos governantes
desconsiderou por completo os debates realizados em varias universidades pela comunidade
académica, no sentido da reestruturacao universitdria. Cabe ressaltar, no caso da reforma de
1968, seu cardater paradoxal. A reforma contemplou demandas antigas de professores e

estudantes, como o fim da cétedra vitalicia, o fortalecimento da pesquisa e dos programas de
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pos-graduacio e, por outro lado, estabeleceu o sistema de créditos e a matricula por disciplinas, o
que contribuia para a desarticulacio do movimento estudantil. As medidas adotadas, apesar de
abarcarem parte das reivindicacdes dos alunos e docentes, “foram realizados numa chave
conservadora, sendo implementados pelos técnicos do MEC e pelos consultores norte-
americanos que os auxiliavam” (PAULA, 2002:117). O atendimento de algumas das demandas
dos estudantes e dos professores ndo impediu que estes fossem duramente reprimidos
politicamente neste periodo. Qual seria, entdo o real motivo para reformar a universidade
brasileira? Haveria um modelo ideal para universidade brasileira o Brasil? Que modelos eram
considerados arcaicos e quais modernos? A que concep¢do de universidade nos conduziu a

reforma universitaria de 1968?

1.3 - Os modelos de universidade

Segundo Paula (2002), o ensino superior brasileiro foi alvo de muitas criticas que se
relacionavam, geralmente, ao cardter fragmentado de suas instituicdes. Estas tinham,
principalmente, trabalho direcionado a formacgdo de profissionais e técnicos para a burocracia do
Estado ou no sentido de atender as necessidades do desenvolvimento econOmico que,
repetidamente, era anunciado.

Para os idealizadores da universidade brasileira, urgia a adocao de medidas que fizessem
com que nossas universidades tivessem um padrdo cientifico aprimorado, tendo em vista a curta
experiéncia na geréncia administrativa e pedagdgica em nossas universidades. Com base nesses
ideaisls, o pais buscava adotar um modelo ideal de universidade, como forma de fazer forte e
reconhecido o empreendimento da nacional. Que referéncias entdo foram determinantes da

ado¢do do ideal de universidade existente? No plano internacional os modelos — alemdo e

15 = . . . .
Nao concordamos, nesse estudo, com o potencial colonialismo intelectual deste movimento.
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francés —criados a partir do século XVIII, foram as principais referéncias nacionais de
universidade.

A influéncia do modelo alemdo no Brasil, com enfoque principal na formacgdo cientifica
de cunho humanista, relacionava-se, tal qual expunha Fernando de Azevedo, a demanda por uma
educagdo superior que transpusesse uma concep¢do meramente profissionalizante, sendo uma
educagdo que oferecesse aos estudantes mais do que um repertério limitado de procedimentos
aplicaveis, apenas, a uma situacdo muito imediata.

Um sentimento ascendente e que movimentou muitas universidades, em especial a USP,
foi o da formacdo livre e desinteressada do ser humano. Entdo todos os alunos que ingressavam
na universidade teriam que, em tese, passar pela Faculdade de Filosofia, Ci€ncias e Letras
(FFCL), como determinava a tradi¢do alema, onde seriam formados, mais do que profissionais,
pesquisadores, e na concep¢ao de alguns liberais, estas universidades teriam como papel formar
as elites dirigentes do pais.

O modelo alemao, compreendido a partir da fundagdo da Universidade de Berlim em
1810, estava baseada nos ideais defendidos por Guilherme de Humboldt. Para ele o ambiente
universitdrio deveria estar impregnado da unidade entre pesquisa e ensino, fazendo-se a
formagdo através da ci€ncia. Humboldt considerava extremamente relevante a autonomia da
ciéncia. Casper (1997), estudando o contexto universitdrio germanico, aponta como destaque a
atuacdo da universidade alema por conta da disputa gerada entre as institui¢des daquele pais apds
a criacdo da Universidade de Berlim. O autor corrobora com a idéia de que a contribui¢do mais
relevante do fundador da Universidade de Berlim, Humboldt, foi a idéia de associacdo
programatica entre o ensino e pesquisa (p.40). Abrimos um paréntese para questionar, ndo €
extremamente relevante a instituicdo de tal metodologia, a da pesquisa, na formagdo inicial e
continuada de professores? Humboldt acreditava que o trabalho do professor e do aluno

universitdrio deveria ser direcionado pela pesquisa.
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“Ambos existem em funcdo da ciéncia; o trabalho do professor depende da
presenca dos alunos e sem eles o trabalho ndo conheceria os mesmo resultados.
Para estar mais préximo de seu objetivo, o professor procuraria aproximar-se
dos estudantes, ainda que estes ndo assistissem a seus cursos. O professor
assim o faz para reunir uma forca jé cultivada, isto é, uma forca menos vital, e
jé orientada — a sua propria -, com uma for¢ca que, embora mais débil, ainda nao
possui um rumo definido e, por isso, movimenta-se com ousadia em todas as
direcoes” (HUMBOLDT, apud CASPER, 1997:41).

Esse crédito forte na ciéncia marcou a atuacio da universidade alemd de forma que seus
defensores diziam ser a formacao de alunos altamente qualificados a contribui¢do mais relevante
para a transmissdao de conhecimento e tecnologia. Wolff (1993:32) dizia que dentro de um
modelo de absoluta erudi¢@o, o que se aproximava da concep¢ao alema, a universidade seria uma
comunidade de intelectuais autogovernada, onde participariam intelectuais-aprendizes cujos
estudos sdo guiados por professores mais experientes sob cuja orientacdo trabalhariam. A
universidade seria ainda uma comunidade pequena, informalmente organizada, carregada de
tradi¢do e governada, em grande medida, pelo comprometimento de seus membros com a vida
da erudi¢c@o. Para que isso ocorresse era preciso forte autonomia em relacdo a sociedade mais
ampla, a esfera econdmica e, em especial, a politica. Para Humboldt, comenta Casper (1997:45),
a autonomia ficava ameagada toda vez que um grupo politico, interno ou externo a universidade,
tentava usar este espaco para fazer legitimar suas orienta¢Oes, reprimindo a emergéncia de
qualquer outra idéia possivel. A ocorréncia de fato como este foi denunciado por Weber, em
1908, quando escreveu sobre a universidade alemd. Dizia “que a suposta liberdade académica
estava nitidamente limitada pelo perfilhamento de certas opinides que sdo politicamente
aceitdveis em circulos da corte e em saldes e, além disso, pela manifestacio de determinado
minimo de conformidade com a opinido eclesidstica. A liberdade de ciéncia existe, na Alemanha,
dentro dos limites da aceitabilidade politica e eclesidstica. Fora desses limites, ndo existe de

modo algum. Talvez isto esteja inseparavelmente ligado ao carater dindstico de nosso sistema de

governo.” (WEBER, 1989:63).
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Ao modelo ideal de universidade, o governo alemdo exerceu controle cada vez mais
rigoroso, em especial por ocasido da assuncdo do partido nazista ao poder. Os que se dispunham
a seguir na universidade deveriam ignorar o controle ditatorial e ignorar as atrocidades
cometidas, para citar um exemplo, contra os colegas judeus, destituidos de toda forma de atuacio
na universidade alema.

Apesar de momento critico, a universidade alemad conseguiu manter certa autonomia
corporativa e deliberativa, pelo menos nas primeiras décadas do século XIX, tendo entdo maior
sustentabilidade de seus ideais em relacdo ao Estado, o que foi suficiente para que a sua atuacdo
fosse referenciada como um caminho desejdvel as universidades em alguns lugares do mundo.

Aqui no Brasil, como haviamos referido, a USP, ancorada, ndo no modelo criticado por
Weber, mas, no modelo baseado na pesquisa cientifica livre e desinteressada, trouxe para as suas
bases administrativas, pedagdgicas e filos6ficas muitos dos pressupostos da concep¢do alema de
universidade. Como na experiéncia alema, a USP apontava como importante a associagdo entre
pesquisa e ensino; mais do que profissional, o estudante deveria ser, ao final do curso, um
pesquisador de cunho humanista; a universidade deveria ter autonomia gerencial em relagdo aos
poderes do Estado; ser produtora de conhecimento e ndo prestadora de servicos a comunidade;
ter dissociacdo do poder politico como forma de garantir a “pureza” do conhecimento cientifico
produzido, etc.

Segundo Paula (2002:41), ap6s movimento de crescimento da USP, como grande
referéncia do que seria o ideal de universidade no Brasil, ocorrido nos anos de 40 e 50, o
movimento estudantil iniciou crescentes protestos pela ampliacao de vagas. A Universidade, que
acolhera dentro dela mesma muita contradicio — formacdo de pesquisadores altamente
qualificados e concepgdo profissionalizante calcada no prestigio das escolas tradicionais - viu
crescer, no alvorecer dos anos 60, os movimentos contestatorios da ordem social vigente que

buscavam discutir, entre outras coisas, sobre a modernizacao e a democratiza¢do da universidade
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Na Alemanha, com o aumento do nimero de vagas, com a chegada a universidade de
segmentos sociais mais populares, as instituicdes passaram a ter um enfoque cada vez mais
profissionalizante. Progressivamente, a partir do inicio do século XX, os governantes de cidades
alemas abrem cursos ligados as demandas mais urgentes do mercado, aproximando-se, cada vez
mais, da concep¢do norte-americana de universidade. Que conseqiiéncias esses movimentos
tiveram na defini¢cdo de novos rumos para a universidade brasileira? Esperamos oferecer, mesmo
que posteriormente, elementos que elucidem esses movimentos.

Apesar de tudo, a concep¢do alemd ndo foi a dnica a ter alcance sobre a universidade
brasileira, ao contrério, o padrdo francés teve seus “correspondentes” aqui no Brasil. Baseado
nas informacdes de Vasconcellos (1997), pode-se dizer que o sistema de ensino superior francés
passou longo tempo sem universidades. Em 1530, o Collége de France foi inaugurado com o
objetivo de anunciar ou fazer difusas as idéias no campo das humanidades. Criam-se entdo as
“grandes escolas”, responsaveis pela formacdo de pessoal de alto nivel. A Franca estabeleceu
uma tradicdo de pesquisa cientifica em locais como o CNRS (Centre National de Recherche
Scientifique), sempre muito bem equipados para a pesquisa. A contrério disso, as universidades
francesas sempre estiveram num patamar inferior as “grandes escolas”, representando, até 1968,
pouco interesse para o governo.

De acordo com Paula (2002:67), as universidades, na Franca, eram mal vistas pelos
revoluciondrios franceses que as consideravam muito corporativas, a ponto delas terem sido
abolidas daquele pais por decreto de Napoledo, em 1793. Essa reforma napolednica, permitiu a
permanéncia de algumas instituicdes, que foram mantidas isoladas até 1896. Assim reagrupadas
estas instituigdes, foram chamadas de universidade. Na verdade, continuaram independentes na
formacdo de profissionais de 2° classe. A formacdo de alto nivel, em tese, garantida pela
pesquisa e pela critica, estava circunscrita as chamadas “grandes escolas”, portanto fora das

universidades.
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Segundo Cunha (1988:16), com o avango das tropas francesas, o governo lusitano se
instala no Brasil. Naquele momento, embora Portugal fosse parceiro politico da Inglaterra, o
modelo educacional dos lusos era o francés. Assim, o principe Jodo decide ndo implantar
universidades em nosso pais, ao contrdrio, inaugura escolas superiores de cardter
profissionalizante, a exemplo do que fazia o pais inimigo naquele momento. Apesar disso, este
modelo organizativo da universidade francesa, com &énfase em escolas isoladas de cunho
profissionalizante, com grande afastamento entre o ensino € a pesquisa, bem como forte
centralizacdo estatal tem, na Universidade do Rio de Janeiro (URJ), um espelho brasileiro. Tal
instituicdo, a moda francesa, formou-se a partir do agrupamento de instituicdes de ensino
superior de cunho profissional, onde a possibilidade de realizacdo de pesquisa ndo € sequer

mencionada no seu decreto de criagdo, informa Paula (2002:62). Ainda segundo a autora:

“a forma de organizacido da URJ ndo garantiu o espirito universitdrio, uma vez
que esta universidade estava voltada apenas para o ensino de um saber abstrato,
distante da realidade concreta e desvinculado da atividade de pesquisa. Este
espirito anti-universitdrio era acentuado pelo distanciamento fisico e
isolamento existente entre as escolas que constituiam a universidade, ndo
havendo qualquer inter-relacdo entre elas” (p.62)

Um ponto interessante na politica da institui¢do era a preocupacdo com a educacio do
povo, tendo Fernando Magalhdes, um de seus reitores, defendido a extensdo universitdria.
Todavia, a universidade continuou, essencialmente, ancorada na formacao intelectual das elites.
Mesmo com a existéncia da Faculdade Nacional de Filosofia, Ci€ncias e Letras, que em
principio deveria ser o grande centro pensador da universidade, esta tornou-se
fundamentalmente uma escola profissionalizante. Como ocorrera na Franca, vimos, ao longo das
décadas de 30, 40 e 50, o crescimento de institutos extra-universitarios para a realizacdo de
pesquisa. Com a efetivagcdo do projeto da Universidade do Brasil, tivemos alteragdes no quadro

desta instituicdo, que foi projetada para ser a grande referéncia nacional pelos governantes que
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tinham forte influéncia, sobre a universidade, no sentido de estruturar, montar e controlar o
ensino em todas as instancias educacionais possiveis. Assim como o Estado, a Universidade do
Brasil também sofria forte controle da Igreja Catélica, via Alceu Amoroso Lima. Nesse
contexto, o cendrio era de propagacao dos ideais politicos de modernizacdo, desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico da nagdo brasileira Assim, aparecem no cendrio educacional superior
brasileiro, o Instituto Tecnoldogico da Aerondutica (ITA), o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e a Universidade de Brasilia (UnB), como
forma de enfrentar o desafio do crescimento social e econdmico anunciado. Estas instituicdes
deveriam encabecar a produgdo cientifica e tecnoldgica de alto nivel e garantir viabilidade para o
crescimento nacional. Este desejo, seria uma tentativa, de acordo com os idealizadores destes
empreendimentos, de tornar a nossa nag¢ao soberana diante do mercado mundial e fazer frente as
grandes poténcias econOmicas, naquele momento, os EUA e a entdo Unido Soviética. Ao
contrario disso, o que se assistiu foi uma torrente de acordos de cooperacdo entre os EUA,
interessados em manter os paises distantes da onda comunista, e o Brasil. A crescente influéncia
dos EUA na politica de desenvolvimento do nosso pais teve reflexos na politica educacional
superior brasileira, que nos seguem até os dias atuais. Ent@o, tendo atua¢do marcante no cenério
internacional e brasileiro, € importante conhecermos melhor o modelo norte-americano de
universidade.

Tendo iniciado a sua atividade no século XIX, o ensino superior no EUA, que teve
influéncias das universidades germanicas e inglesas, organizou suas primeiras escolas em funcao
de oferecer uma formacgdo geral aos jovens. Inspirado no modelo inglés de escolas, o sistema
norte-americano de ensino alcancava estratos quase rurais da populacdo e em geral era mantido
por institui¢Oes religiosas, revelam Charle e Verger (1996:96).

Aos poucos os estabelecimentos de formacgdo geral foram sendo substituidos por

instituicdes de ensino agricola que, oferecendo cursos de graduagdo e pds-graduacdo, foram
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incorporadas a universidades publicas. Neste momento, os ricos dos EUA desejam para o seu
pais instituicOes de padrdes cientificos, tais quais os europeus. Surgiram assim instituicdoes
variadas, em geral, baseadas no modelo alemdo de universidade.

A introduc¢do de cursos considerados de pouco prestigio em paises da Europa explica a
crenga crescente no progresso econdmico do pais. Segundo os autores Charle e Verger (1996),
cursos da drea de negdcios eram oferecidos na Universidade da Pensilvania, por exemplo, ja em
1881.

Com pouca regulacdo pelo poder publico e com forte financiamento pelos empresdrios, a
universidade americana viu crescer a diversidade de cursos e a populacdo que estudava nestas
instituicdes. Essa liberdade € corroborada por Weber (1989:76), ao dizer que “ndo se exigia
oficialmente das universidades norte-americanas que preparassem 0S jovens para COncursos que
os qualificassem para a burocracia governamental, para o magistério ...”, o que era diferente no
modelo alemdo e francés.

A partir do século XX, a pesquisa ganhou destaque na universidade americana. Esta foi
inspirada no modelo alemao, tendo também alto nivel. A organizacdo das disciplinas aconteceu
em departamentos, o que era uma novidade. Logo o ensino superior se disseminou em todos os
EUA, gracas ao patrocinio dos grandes ricos de 1a. Assim, foi possivel absorver grande parte,
quando ndo discriminados por regras que visavam o afastamento de minorias, dos que buscavam
ensino superior. Houve entdo uma hierarquizacdo das instituicdes e a diversidade dos que
entravam nas mesmas era disfarcada pela centralidade de uma parcela de universidades. Em
algumas universidades, para citar um exemplo, era proibida a entrada de judeus (CHARLE e
VERGER, 1996:96).

Como observa Weber (1989), outra caracteristica marcante da universidade norte-
americana era a competicdo entre elas. Comentou em seu trabalho, que isto era tdo ou mais

acirrado do que na Alemanha. Competiam fortemente entre elas, em especial nas cidades onde
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havia mais de uma universidade. Segundo o autor (p.78), tinham, e pensamos que isso deve ser
mais forte hoje em dia, caracteristica de instituicdes competitivas. Como na empresa industrial
moderna, seguem uma politica de selecdo inflexivel no tocante a efici€ncia...”. Para tanto, os
professores tinham uma jornada de trabalho absurda e, como a instabilidade no emprego era
grande, tinham que se submeter a tais situagdes.

O movimento de formacdo, de &énfase na pesquisa e na prestacio de servigos,
caracteristica dos land-grant colleges, foi central para a formacdo de mais uma faceta da
universidade norte-americana, os servicos a comunidade. O diferencial era, justamente, aliar
grande qualidade na pesquisa cientifica e tecnolégica (modelo alemdo) com um, também, grande
grupo de universidades que formavam profissionais e técnicos prestando importantes servigos a
comunidade, destacando o cardter utilitarista da experi€éncia estadunidense. As unidades que
aliaram as duas praticas, cientifica, tecnolégica e de prestacdo de servigos, vieram a ser das mais
importantes universidades daquele pais.

Segundo Charle e Verger (1996:96-97), trabalhos com formacdo continuada, extensio
cultural sucederam as primeiras iniciativas do setor que se relacionavam a pesquisa na drea
agricola, mecanica e doméstica, que foram os primeiros servi¢os prestados. Anos mais tarde, esta
prestacdo de servicos direcionou-se, progressivamente, para atender as demandas da sociedade
da fartura, do complexo industrial-militar, ficando ainda submetida as necessidades da seguranca
nacional. Tornou-se o préprio ensino universitario produto de consumo nacional.

Wolff (1993) refere que este movimento de produgdo técnico-cientifica, prestacdo de
servigos de toda ordem, transformou a universidade americana em algo, nada parecido com o
que existia no mundo, podendo esta ser chamada de “multiversidade”. Nesses moldes, esta
“nova” instituicdo se estende para todos os lados alcancando “profissionais, institutos de
pesquisa, programas de treinamento, hospitais, escolas primdrias e secunddrias, fazendas e

laboratérios em vérias cidades, estados e até mesmo em outros paises” (p.56). Assim se
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moderniza a universidade que, sem muros, ndo impede a circulacdo de mercadorias, bens e
servicos. Circulam ainda as elites que transitam entre oS governos, as empresas € a
“multiversidade”.

Se num primeiro momento esse movimento diferente trouxe a vantagem da absorcdo de
maior nimero de estudantes para dentro das universidades, por outro lado, acarretou o
comprometimento progressivo das instituicdes com grandes corporacdes ou 6rgaos de fomento a
pesquisa o que, em tese, comprometeu a autonomia do trabalho intelectual das mesmas, uma vez
que ficaram submetidas aos interesses de tais aparelhos que, geralmente, estdo interessados no
utilitarismo de suas producdes Nesse sentido, a universidade americana ficou cada vez mais
distante dos seus professores e alunos no que tange a participacdo em instancias de decisdo e
poder. Atrelada ao Estado e aos ditames do poder econdmico, a universidade norte-americana
ficou comprometida em sua funcdo critica, o que € essencial para uma instituicio que, em
principio, seria um centro de livre formacgdo e investigacao.

Aqui no Brasil, como antes citado, essa referéncia norte-americana ja aparecia desde os
anos 40 do século XX, algo que foi definido pelo movimento de desenvolvimento de nossa
economia e seguranca nacional. Mas, ndo foi suficiente para o Brasil, exportar as idéias. O
desejo nacionalista de criar tecnologia nacional, através do ITA, CNPq, URJ, USP, UnB'®, foi
importante para a percep¢do da universidade e da pesquisa como instancias onde o reclamado
arcaismo poderia dar lugar ao desenvolvimento sustentdvel, sem depender dos EUA. Apesar
disso, os objetivos progressistas do Brasil ficavam barrados na grande producdo tecnoldgica dos
EUA. Isto fez prevalecer, por parte do Brasil, a importacdo de mdquinas industriais e outros
produtos dos americanos. Aquele pafs intensificava os investimentos no Brasil com vistas a nos
“proteger da ameaga comunista”. Por outro lado, ndo era suficiente implantar instituicdes de alto

nivel em projetos descontinuos e ndo ampliar, por exemplo, o acesso de milhares de estudantes

' No caso das universidades citadas, refiro-me a idéia de formagdo de uma elite intelectual para o pafs.
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que demandavam, cada vez mais, acesso as instituicdes que atuavam neste nivel de ensino. Era
preciso “reformar” uma série de situacdes que tornavam nossa universidade distante da
sociedade como um todo.

Uma politica centralizadora e mesquinha no que tange ao ensino superior no império;
expansdo desenfreada da educagdo superior na primeira republica; crescimento privatista deste
nivel de ensino na era Vargas. Estas situacdes ddo o tom de um ensino superior que cresceu de
forma alheia as urgéncias posta pela sociedade nos seus respectivos momentos histéricos. Nao
foi diferente desta situagdo o aparecimento da universidade no Brasil, fragil na motivacdo para a
sua criagdo e na estrutura organizacional que se imp0s.

Os conflitos foram sendo intensificados por situagdes diversas. Ora, pela descontinuidade
das politicas de governo, ora pela falta de preparo ou insatisfacdo dos professores em lidar com
certas situacdes ou até pelo inconformismo dos estudantes com o modelo impopular de tais
institui¢des, oferecedoras de um nimero de vagas que consideravam aquém do considerado
essencial para absorver o nimero cada vez maior dos jovens que buscavam ensino neste nivel.

Incentivados pelo movimento estudantil, ativo, de toda a América e baseados em
principios proclamados pela Carta de Cérdoba'’, de 1908, os estudantes foram os primeiros a se
mobilizarem pelo projeto de reforma do ensino superior no Brasil, em funcdo de democratizar
esta esfera de ensino. Surgida dentro de um movimento de reforma em 1938, a Unido Nacional
dos Estudantes (UNE) aprovou neste ano um Plano de Sugestdes para uma Reforma Educacional
Brasileira. Apareciam, justamente, como sugestdes para que o Estado Novo ndo levantasse suas
armas contra os estudantes. Assim sugeriam, por exemplo, que os professores fossem
contratados por concurso e que fossem promovidos a Cétedra apenas através da avaliacdo de

titulos.

17 . S . . . S

A carta era contra os regimes administrativos, método docente e conceito de autoridade presentes na Universidade
clerical. Assim defendia, autonomia universitaria, a assisténcia livre aos professores, selecio dos mais capazes, a
periodicidade das cétedras, etc.
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A UNE cresceu em todo o Brasil e assim, progressivamente, os seus ideais de
democratizagdo da universidade brasileira eram difundidos. Deste modo, o Estado ndo tinha
como ignorar a for¢a deste grupo em propagar “idéias subversivas”. O caminho tentado foi o de
conceder privilégios como forma de controlar o movimento destes estudantes. Estes, udenistas
(UDN), foram anos depois vencidos no controle da UNE por estudantes que, com ideais
socialistas e comunistas, se aproximavam mais das idéias defendidas pelo povo. Esse grupo
promoveu uma série de debates em torno da reforma universitdria, a partir dos quais produziu
relatérios em defesa desta causa. Dentro das indica¢des dos estudantes, destacamos a idéia de
que o Brasil estaria submetido ao imperialismo norte-americano com o compromisso de seus
“dirigentes” e o apoio das forcas armadas. Referiam-se também a sobreposicdo de uma classe
social sobre outra, problemdtica, segundos os estudantes, exacerbada pela forte vinculacdo
nacional com os EUA. Para a populacio externa a universidade, havia o entendimento de que a
mesma deveria prestar servicos a comunidade como um todo (CUNHA, 1983:227).

Nesse sentido, era preciso, de alguma forma, que a universidade se inclinasse a formar as
populagdes menos favorecidas, fugindo do elitismo nela instalado. Entdo, a reforma elitista que,
sob a desculpa do desenvolvimento, dava prioridade as escolas de engenharia, ndo servia. A
cultura dominante deveria ser substituida pela da maioria dominada, tendo o povo participagdo e
circulacdo efetiva dentro da universidade. Assim, ndo se criaria uma cultura para, mas com a
atuacdo efetiva do povo. Ainda segundo os estudantes, a universidade ideal deveria apresentar
uma resposta adequada aos anseios sociais que se impunham naquele momento, tais como:
diminui¢cdo da pobreza urbana e rural; erradicacdo do analfabetismo e politizagdo das massas. A
universidade deveria também, apds o processo de reforma, contribuir na discussao, minimizagao
e até solucdo dos seguintes problemas: o desenvolvimento diferenciado de algumas regides com
forte base capitalista e sem planejamento; forte influéncia do grande capital internacional sobre a

estrutura econdmica nacional influenciando também nas politicas para o ensino superior, com
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peculiaridades de exploracdo e dominacdo financeira. Para dar solu¢do a estes problemas, as
universidades, com estruturacdes distintas por cada regido, deveriam atuar na formacgdo de
profissionais capacitados para trabalhar nestas questdes, bem como, orientar pesquisas
direcionadas a encontrar, adicionalmente, solu¢do para as dificuldades; seria fundamental nesse
processo a valorizagdo constante da cultura popular brasileira e ainda a conscientizacdo dos
cidaddos dos problemas enfrentados. Trabalhando neste caminho, o movimento estudantil se
reinventava, rediscutia suas acOes, tentava se reaproximar das bases, com intencdo de
fortalecimento. Era preciso revolucionar o ensino superior para dar novos moldes a sociedade
desigual. Precisavam ser a vanguarda letrada e orientadora'® do povo para as nio ocorridas,
eleicoes de 1965.

Nesse contexto, a administracdo educacional que, em razdo dos projetos de
“desenvolvimento e seguranca nacional”, ja abarcara a discussdo sobre a reforma universitéria,
viu crescer sua possibilidade de atuacdo, em parte por conta da dispersdao dos estudantes e em
grande medida pelas mudancas politicas ocorridas em 1964. Nessa conjuntura, outros grupos
buscavam, junto ao governo, pleitear as mudancgas que julgavam necessdrias para o ensino
superior. Atuavam nesse caminho, os reitores das universidades, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC). Entre 1962 e 1963, criou-se
um Foérum Universitdrio que buscava, através da orientacdo do CFE, contemplar os pleitos dos
reitores, alunos e, obviamente, do governo no que se refere as normas para o ensino superior,
como subsidiar a reforma em andamento. Cunha (1983) lembra que “foram tantos os pareceres,
resolucdes e indicacgdes, tdo densa a jurisprudéncia que, cinco anos depois, ja ndo bastava um
mero resumo, mas uma consolidacdo de todo esse aparato juridico” (p.250-261). Ainda segundo

0 autor, isto se concretizou com lei da chamada reforma universitaria em 1968.

' O sentido ¢ de libertagio e nio de manipulagio.
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Controversa e, supostamente, fruto de uma politica autoritdria, tal reforma foi, segundo
Cunha (1988), buscada por diversos segmentos sociais que a viam como indispensdvel
modernizacdo e democratizacdo do ensino superior. Esses segmentos vinham acompanhando as
influéncias norte-americanas em nosso pais desde entdo. De tal modo, apesar de ter tido uma
importancia propositiva, a USAID ndo definiu sozinha os caminhos para o ensino superior
nacional, baseada no modelo norte-americano, embora tenha encontrado, especialmente apds o
golpe militar, boa receptividade no Brasil. Mais uma vez, cabe destacar o carater contraditdrio
(PAULA, 2002) da Reforma Universitiaria de 1968. Ao mesmo tempo que professores e
estudantes vinham discutindo a necessidade da reforma ao longo dos anos, ndo aceitavam que
esta fosse implementada no modelo proposto pelos técnicos norte-americanos. Num outro
sentido, a reforma trazia elementos que contemplavam algumas demandas dos alunos e
professores. Apesar disso, 0 movimento estudantil, ator revoluciondrio por exceléncia, e os
professores progressistas, identificados com as mudancas estruturais da sociedade e da
universidade nos anos 60 eram resistentes. Ao contrdrio da gentileza aos estrangeiros, aqui em
nosso pais o clima era tenso. Cresceram as redes de espionagem as universidades, fossem elas
oficiais ou ndo, que sofreram toda a ordem de violéncia. A cada Ato Institucional, o Congresso
Nacional era tolhido nas suas inten¢des legislativas. Os estudantes, graduandos ou secundaristas,
eram perseguidos duramente, assim como os professores. Enquanto isso, o Brasil fazia uma
grande abertura econdmica aos EUA que, por sua vez, ndo poupavam finangas e apoio bélico ao
nosso pais.

Enquanto figuras centrais para o desenvolvimento nacional deixavam o pais o governo
militar brasileiro fazia desembarcar milhares de consultores norte-americanos para nos ajudar no
crescimento econdmico, cientifico e tecnolégico. Mais especificamente, querendo nos retirar da
influéncia comunista ja no fim de 1963, a USAID enviou ao Brasil uma equipe de trabalho para

pensar sobre o nosso sistema educativo. O quadro apontado foi cadtico, “muito distante do
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padrdo americano”, excetuando-se o ITA e a UnB. Esta ultima propunha uma escola de
formagdo de professores dentro dos moldes dos feacher’s colleges norte-americanos. Mais do
que dar exemplos, a demanda da USAID era a de que seus consultores ajudassem na formulacao
e/ou modernizacido do ensino superior no Brasil, em outras palavras, dispor o know-how norte-
americano, contando para isso com os brasileiros, no caso, as melhores “mentes educacionais do
pais” (CUNHA, 1988:170-171).

Como forma de garantir a formacdo de mao-de-obra qualificada para fazer forte a
economia brasileira, era imperioso, e assim foi feito, que se investisse na pos-graduacdo. Isto se
realizou através de acordos de cooperacdo com universidades dos EUA. Muitos professores
brasileiros e alunos receberam bolsas de estudos'® daquele pais e muitos docentes vieram de 14
para cd, sob financiamento das agéncias também daquele pais. A pds-graduacdo brasileira foi,
sem ddvida, a maior beneficiada com os recursos para a moderniza¢do de nosso ensino superior,
aprimorando assim os profissionais que seriam as alavancas de nosso progresso.

A USAID, formou grupo de trabalho (GT) com professores brasileiros para discutir
questdes da politica de ensino superior no Brasil, em 1965. Como informa Cunha (1988:175) a
Equipe de Planejamento do Ensino Superior (EPES), devia trabalhar durante dois anos,
estudando e apontando alternativas para este nivel de ensino. Indicado pelo MEC como
interveniente neste processo, 0 CFE tentou indicar os brasileiros que fariam parte da equipe de
trabalho, que acabou ndo sendo efetivada pela dificuldade de composicdo e pela pressdo
estudantil em torno do ‘“imperialismo” representado pela USAID, como formuladora das
diretrizes para a nossa educacdo superior. Apareceu entdo a Equipe de Assessoria ao
Planejamento do Ensino Superior (EAPES) que poderia contar com a participacdo do CFE, mas,
era também uma forma de amenizar a influéncia norte-americana sobre a universidade brasileira.

A equipe continuou contando com 0s mesmos cinco conselheiros norte-americanos € em mesmo

' A Fundacio Ford cedeu vérias bolsas neste periodo.
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nimero o de membros brasileiros, o que indica que a Unica preocupacdo era desviar a equipe dos
protestos furiosos proferidos pelos estudantes. Mas, ndo teve muito jeito, os protestos foram tado
intensos que a USAID cancelou, unilateralmente, os trabalhos, mesmo ainda havendo
possibilidade de prorrogacdo. Os relatorios dos conselheiros americanos teceram muitas criticas
ao nosso sistema educacional e os conselheiros brasileiros, concordando, indicavam que o
melhor seria adotar as idéias norte-americanas.

Nao foi, pelo menos através da EAPES que se consolidou o trabalho da reforma.
Enquanto os estudantes e outros segmentos atiravam as suas mais dvidas criticas a intervencao
dos consultores no ensino superior, dentre eles os brasileiros, a USAID se fazia valer de outros
canais de atuacdo para sinalizar as suas convic¢des de universidade as instituicdes de nossa
nacdo. Este 6rgdo encontrou na assessoria a modernizagdo da administracdo universitdria este
caminho de circulagcdo de suas idéias, fato que ocorria com o suporte do Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras (CRUB).

A criacdo do CRUB teve, nas acdes do mais conhecido consultor para a modernizacao do
ensino superior, Rudolph Atcon, importancia marcante. Tal consultor entendia o Estado e as
universidades como institui¢des que deveriam permanecer distanciadas. Dizia que a politica ndao
tinha relacdo com a reforma administrativa e cultural da universidade e defendia que o ensino
superior deveria ser pago. Sua indicacdo de autonomia universitdria passava, obrigatoriamente,
por ritos claros de progressivo alheamento do Estado em relagcdo as unidades federais de ensino.
Entendia ainda que o tratamento dado as universidades deveria ser 0 mesmo dado as empresas.
Contencdo de gastos, otimizacdo dos recursos, despolitizacdo da universidade pela adocao de
controle técnico-instrumental. Ainda dentro da politica de economia de gastos, propds a criagao
dos Centros, como o de Estudos Gerais, politica adotada por muitas unidades federais de

educacgdo superior (CUNHA, 1988: 203-220).
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Em 1967, um acordo, assinado entre o CRUB, MEC e USAID fez direcionar para o
6rgdo, o primeiro citado, os recursos necessdrios para a execu¢do das tarefas de Planejamento do
Ensino Superior. Nesse periodo vigoravam os acordos MEC-USAID, de 1965-1967. Foram
elencadas 16 linhas sobre as quais as equipes deveriam trabalhar. Mesmo tendo havido a criagao
desta equipe “alternativa”, ndo se pouparam ataques de todos os lados ao trabalho dos
estrangeiros. A comunidade de professores/cientistas brasileiros dizia que os relatorios nao
traziam nenhuma informagdo nova para a realidade da universidade brasileira, reafirmando que
todas as falhas apontadas ji vinham sendo registradas pelas autoridades competentes. Os
estudantes protestavam, dizendo ser um absurdo que se institucionalizasse o pagamento das
mensalidades nas universidades publicas, algo que dificultaria o0 rompimento da barreira social,
feito por alguns cidaddos. Atacavam ainda a consolidacdo das idéias do Senhor Atcon, que
orientava: deve haver consultoria permanente as universidades latino-americanas; deve ser
transformada a universidade estatal em organizacdo privada; a interferéncia dos estudantes tem
de ser eliminada. A imprensa também dava suas opinides. O jornal O Globo, por exemplo,
anunciava com empolgacdo que os consultores viriam nos ajudar a fazer o que ndo éramos
capazes sozinhos. J4 o Jornal do Brasil ndo acreditava que o governo conseguiria aproveitar o
trabalho dos técnicos estrangeiros por falta de estrutura administrativa (CUNHA, 1988:238).

Depois de tanto estudo, debates e protestos era preciso implementar a proclamada, e
repetidamente anunciada, modernizacdo do ensino superior com vistas ao desenvolvimento
econdmico do Brasil. Relatando como foi o processo final de elaboragdo e aprovacao da reforma
universitdria, Cunha (1988:241-316) conta que em julho de 1968 um grupo de trabalho foi criado
pelo Ministério da Educagio e Cultura para elaborar, em trinta dias*’, um anteprojeto de lei que
seria votado logo, por conta da urgéncia que o governo atribuia a matéria. Este seria, a partir das

influéncias dos diversos acordos para aprimorar nossa universidade, o embrido do texto da Lei

*% Esta exigéncia era definida pelo decreto n° 62.937, que além disso criava o grupo de trabalho.



64

5540/68, aprovada pouco tempo depois. De acordo com a informacdo do autor, o Grupo de
Trabalho (GT) se reuniu pela primeira vez em 10 de julho e teria representacdo de diversos
segmentos, inclusive dos estudantes, que fariam se representar em nimero de dois, 0 que ndo
aconteceu face a resisténcia estudantil ao processo e ao governo militar. O GT tinha orientacdes
filoso6ficas e politicas diferentes. Havia divergéncias, inclusive, da orientacdo do relatério Atcon.
Foi do GT a indicagdo, face a pressio do movimento estudantil, de que a universidade
continuasse a ser uma autarquia e ndo uma fundacao privada como defendera Rudoph Atcon

Em novembro de 1968, o chefe do poder executivo, o General Costa e Silva, enviou
mensagem ao Congresso Nacional, afirmando que a proposta de reforma universitaria deveria ser
aprovada. L4 poderia sofrer alteragdes, emendas, ajustes, desde que, estivesse dentro dos
parametros considerados favordveis ao desenvolvimento seguro da “revolucdo” instalada pelo
governo militar*'. Quando encontrava pontos que considerava ameacadores 2 hegemonia de seu
governo e dos ideais que defendia ndo se furtava a tarefa de alterar o texto da lei, sempre com a
justificativa de que estava indicando o melhor e mais moderno para a na¢do, como se a letra da
lei oferecesse condicdes dignas de fazer real o previsto no papel. O Congresso, para citar um
exemplo, era contra o controle e escolha dos dirigentes universitdrios pela comunidade
universitaria, posi¢do da qual o governo ndo abriu mao, insistindo no seu controle.

A reforma, apds aprovacdo, ndo pode sequer ser contestada. As tentativas de Anisio
Teixeira e Florestan Fernandes de publicar, naquele momento, textos criticos a reforma, nao
foram bem sucedidos. Diziam, por exemplo, que a lei, o texto somente, ndo poderia transformar
todos os professores em pesquisadores e fazer com que toda a universidade estivesse, portanto,
envolvida com pesquisa. Tentaram ainda criticar o forte cardter privatista da reforma. Florestan
Fernandes, especificamente, teceu elogios para algumas medidas propostas pelo GT, a saber: a

criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE); a exclusdo das verbas do

*! Uma das justificativas do General Artur da Costa e Silva para a edigdo do Ato Institucional n° 5 era a de que nada
poderia se opor ao plano de “revolugdo” que tinha elaborado para o pais.
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MEC dos planos de contengcdo de despesas; a implantacdo do regime de dedicacdo exclusiva; a
composi¢do de colegiados por professores de diversos niveis, bem como a possibilidade de
existir mais de um professor em niveis iguais da carreira; a institucionalizacdo da carreira
universitdria com o fim da catedra; a distribui¢do pelos departamentos dos encargos de ensino e
pesquisa, etc. A despeito do intento de critica da Lei da Reforma Universitdria, pouco menos de
um més apos a sua publicacido, o governo impds o A.L. n° 5, que corroborou com as posturas
autoritdrias do governo, em especial as que visavam o controle ideolégico das instituigcdes,
atacando ferozmente os movimentos contestatérios do regime militar, fossem professores, alunos
ou quaisquer vultos de contrariedade (DECRETO-LEI 477/69). Os dirigentes continuaram a
serem escolhidos pelo governo que, alheio a capacidade propositiva dos intelectuais brasileiros e
portanto da nossa universidade, ainda fez contraditério seus discursos de valorizacdo da ci€ncia
nacional como meio para o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico, econdmico e social da
nacdo, multiplicando-se as variadas instituicdes que ndo tinham nenhuma inclinacdo para a
pesquisa e o proclamado desenvolvimento nacional. Poderiam tais instituigoes dar respostas aos
grandes problemas sociais da nagdo?

Desta forma, a nossa universidade incorporou, através da Lei 5540/68 vdrias
caracteristicas da concepc¢do universitdria norte-americana. Como analisa Paula (2002), essas
influéncias foram: relagdo entre educacgdo, trabalho e desenvolvimento econdmico; fomento as
parcerias entre universidade e mercado; racionalizacdo de recursos, com a matricula por
disciplinas através, do regime de créditos, ciclo basico e vestibular unificado; o fim da cétedra e
a inauguracdo do modelo departamental; a ampliacdo do acesso ao ensino superior por meio das
universidades publicas e dos estabelecimentos particulares; a idealizacdo e a organizacio
moderna da extensdo universitdria; a priorizacdo dos aspectos administrativos e técnicos da

reforma em detrimento dos politicos.
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Reconhecidamente, a influéncia norte-americana teve reflexos marcantes na estrutura da
universidade brasileira. Isto estd claro em muitas concepgdes, especialmente, como dito antes,
nas de cunho técnico e administrativo. A questdo da autonomia, no sentido estrito da palavra,
nao foi contemplada, pois era matéria dificil para um governo de base autoritdria. Todavia, ndo
temos condigdes satisfatorias para afirmar que todas as nossas universidades, ou outros
estabelecimentos do sistema de educacdo superior, enquadram-se, rigorosamente,  nas
concepcoes que apresentamos (alema, francesa, norte-americana). As universidades tém, com
certeza, multiplas e diversas influéncias, que as direcionam para atuarem mais ou menos
proximas de um modelo organizativo, podendo ter uma caracteristica muito particular ou mista.
Cabe destacar que mesmo dentro das universidades, ha diferencas marcantes na forma de

organiza¢do administrativa e também entre as diversas tendéncias epistemologicas.

1.4 — Universidade no Brasil: questoes atuais

De acordo com o pesquisador Minto (2006:136) a idéia plantada pelos segmentos
privatistas do ensino superior de que o governo investia mais em educacdo superior do que em
educagdo bdsica causou um progressivo desinvestimento nesta drea, o que veio a favorecer o
crescimento das instituicdes privadas. Desde aquele momento, novas idéias racionalistas
enfatizavam a incapacidade produtiva da universidade no sentido de trabalhar em consonancia
com o mercado. Inauguraram-se outras formas de racionalizacdo, neste caso, a avaliacdo da
produtividade se tornaria uma constante nos governos ‘“‘democréticos”. Ainda segundo este autor
(p-235), ja nos anos 80 foi criado o GERES (Grupo Executivo para a Reformulagdo da Educacdo
Superior) o que, ndo apenas denotou a continuidade do projeto educacional do governo militar,

mas, sinalizou a seu aprofundamento.
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Nos anos 90, a promessa de moderniza¢do de nossa economia, dada pelo interrompido
governo Collor**, veio acompanhada de grande abertura do nosso mercado as especulagdes do
capital estrangeiro. O seu sucessor, Itamar Franco, apresentou ao Brasil Fernando Henrique
Cardoso que, entdo Ministro de seu governo e na seqii€éncia Presidente da Reptblica por oito
anos, foi o responsdvel pela intensificagdo dos ideais neoliberais nas suas formas mais perversas.
Progressiva retirada do Estado dos servicos prestados a populagcdo, contencao de despesas, etc.
Como refere Minto (2006:235), no campo educacional, o MEC — nos anos 90- adotou a
estratégia de “reformar aos poucos”, buscando centrar esforcos em certos pilares (avaliacao,
autonomia, financiamento e modelo de ensino), o que reflete a diretriz neoliberal. A politica de
educacdo superior deste governo, o de FHC, tinha o intento de fazer acontecer uma “revolucdo
administrativa”. O objetivo seria “uma utilizagdo mais racional dos recursos e uma utilizagao da
capacidade ociosa, visando a generalizacdo dos cursos noturnos € o aumento das matriculas”
(CUNHA, 2003:39). Dos dois textos escritos para a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), optou-se
pelo senador Darcy Ribeiro, mais genérico e propenso a modificacdes de interesse do governo,
ao que vinha sendo construido pelos diversos segmentos da drea educacional, mais detalhado e
que ndo deixava margem para os interesses de mercado envolvidos.

No fim, a LDB 9394/96 foi muito reduzida nas suas colocagdes o que, propositadamente,
fez com que houvesse a possibilidade de interpretacdes diferentes, bem como, a insercao de
muitas emendas e/ ou decretos complementares, tracando por fora o que deveria ser o sistema
educacional brasileiro. O texto legal ndo deixou de fora a forte normatizacdo e controle do
Estado sobre a universidade. Controlaria, por meio de avaliacdo, a qualidade dos cursos que,
uma vez mal avaliados, teriam um tempo para ajustes. Os professores teriam atividades e

horérios bem definidos, embora, genericamente, o texto dissesse que poderiam fazer um trabalho

** O presidente Fernando Collor de Melo sofreu processo de impeachment e renunciou ao cargo em 02/10/1992.
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voltado para estudos que atacassem os problemas mais relevantes ao contexto onde estivessem
inseridos. A exclusividade de autonomia foi perdida para outras instituicdes que comprovassem
trabalhos de alta qualidade no ensino e na pesquisa. Exclui-se também a universalidade, uma vez
que as instituicdes poderiam ser especificas em uma area de conhecimento, como a Universidade
Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), especializada na biomedicina. Institufram-se também os
cursos seqiienciais, que ajudaram as instituicdes privadas na garantia de ocupacdo de suas vagas
ociosas, elevando a receita de suas respectivas institui¢des. Outras formas de acesso foram dadas
as universidades, através da politica de avaliacdo implantada em diferentes esferas do ensino.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) deixou de ser apenas um exame de saida
do ensino médio para ser uma porta de entrada para o ensino superior. J4 no governo Lula, este
exame foi adotado como pardmetro para entrada em cursos superiores em estabelecimentos
privados, pagos com recursos do governo federal através do Programa Universidade para Todos
(PROUNI)23 . Como a lei ndo regulamentou de forma clara, muitas instituicdes aboliram o exame
vestibular, ao contrario, as universidades publicas mantiveram os mesmos. Os programas de
avaliagdo institucionais foram, progressivamente, voltados para o dmbito individual, com a
substituicdo do Programa Institucional de Avaliacdo das Universidades Brasileiras (PAIUB) pelo
Provao, que buscava definir a qualidade por meio da andlise do desenvolvimento individual dos
alunos. Os empresdrios do setor educacional privado conseguiram na justica que os resultados
de suas unidades nio fossem divulgados e contestaram, com éxito, os resultados que fecharam
alguns de seus cursos. Tais empresdrios estavam preocupados € ndo queriam que o baixo
desempenho de seus estudantes fosse desvelado.

Em geral, o saldo da politica do governo FHC para o ensino superior foi, basicamente, a

ocasido de duas mudangas marcantes:

0 PROUNI ofereceu, para o ano de 2007, cerca de 112.000 bolsas de estudos em instituicdes de ensino superior
particulares. Pretende oferecer mais 400 mil nos préximos anos, o que demonstra a continuidade da politica de
financiamento da iniciativa privada em contraposi¢ido ao ocorrido no setor publico. Esta informacio estd disponivel
no site: http://prouni-inscricao.mec.gov.br/prouni/Oprograma.shtm. Acesso em: 05/01/2007.
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“A diferenciacido das instituicdes privadas com fins lucrativos, que ficaram
excluidas dos beneficios dos recursos publicos, e a diferenciacio das
instituicdes dotadas de autonomia universitdria, tanto publicas quanto
privadas, a maioria delas tendencialmente “rebaixadas” a nova categoria dos
centros universitdrios, onde o principio constitucional da indissocia¢do entre
ensino, pesquisa e extensdo deixa de prevalecer” (CUNHA, 2003:58).

O governo tentou ainda impor as empresas do ensino superior, chamamento dado pelo
MEC as organizacOes privadas deste setor, um tratamento menos protecionista, colocando que
uma vez tento lucros com a venda de seus produtos, neste caso a educagdo, tais 6rgaos nao
poderiam permanecer dispensados dos encargos que quaisquer empresas capitalistas tém. Em
geral, exigiam o pagamento dos impostos € a prestacdo de informacdes ao consumidor, o
estudante, sobre o contetido e a qualidade dos produtos oferecidos, os cursos de graduacdo.
Assim, tentaram dar uma organiza¢do, ou um choque de gestdao, ou uma turbinada no or¢camento,
em um setor pouco organizado. Como ndo conseguiram tornar os instrumentos de avaliacdo e
acompanhamento da educacg@o superior aliados aos seus objetivos de regulacdo neste setor, que
consideravam apenas como mais uma importante fatia do mercado a ser explorado, inclusive
com aprimoramento na captacdo de recursos adicionais aos cofres publicos por meio da
arrecadac@o de impostos, o governo FHC foi derrotado pelos grupos que lhe deram sustentagcao
politica em seus dois governos (CUNHA, 2003:59).

De modo geral, o crescimento exponencial do setor privado se acelerou depois de 1995.
Chamliam (2003) aponta que o sistema de educac@o superior no Brasil apresenta-se hoje com
uma estrutura de proporgdes considerdveis, comparando-a ao que era hd 10 anos atrds
Acreditando que o caminho ideal para a formacdo dos professores é da reflexdo critica, nao
podemos entender que isto se faca instituicdes que ndo se ocupam da pesquisa. Percebemos a
pesquisa humana e social como pdlo de resisténcia. Se relacionarmos as universidades a

possibilidade de progresso cientifico, tecnolégico e social teremos que também nos preocupar

com distribui¢do mais equilibrada das mesmas, uma vez que do total de universidades no Brasil,
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47,3% delas estdao na regido Sudeste, 23,3% no Sul, 19,7% no Nordeste, 8,2% no Centro-Oeste e
7,8% na Regido Norte, segundo os dados do MEC (2007). Analisamos que had entdo uma
diferenca marcante®® se considerarmos, por exemplo, que s6 o Estado do Rio de Janeiro possui
10,7% do total das institui¢des universitdrias brasileiras enquanto outras regides inteiras possuem
um percentual abaixo deste. Outro dado relevante é o grande nimero de faculdades espalhadas
pelo pais. Envolvidas no oferecimento de cursos de graduacdo, nem sempre tem sido possivel
perceber o envolvimento de tais instituicOes com as demandas mais urgentes das respectivas
necessidades sociais ou até econdmicas do lugar onde estdo instaladas, ao contrario, atendem,
geralmente, os anseios da corrida cega e desorientada aos cursos de ensino superior.

Nao subjugando o papel social da universidade e, no caso, das instituicOes isoladas de
ensino superior na formacdo de quadros profissionais para a movimentacdo da sociedade como
um todo, o que € algo fundamental, estariam estas instituicdes formando profissionais em acordo
com a demanda — mesmo sendo a do desenvolvimento econdmico, ou apenas inclinadas a
vender, indiscriminadamente e sem controle, o curso superior que caberia no imagindrio do
progresso individual? Nao entendemos, como esta, a missdo social de uma universidade e nem
mesmo de uma instituicdo isolada de ensino superior. Mesmo a formagdo dos quadros
profissionais € algo que deve ser conduzido de maneiro honesta e responsavel. Especificamente
na formagdo de professores que, em tese, tém contato com parcela significativa da sociedade, o
trabalho da instituicdo deve focar a formacido de um professor pesquisador, capaz de dar novos
moldes ao seu trabalho diante das situacdes de adversidade que se apresentem no seu dia-a-dia.

De maneira geral, o modelo educativo de nivel superior no Brasil evoluiu para uma
diferenciac@o entre os chamados “centros de exceléncia”, que produzem pesquisa de alto nivel
dentro das universidades, e instituicoes que oferecem apenas ensino, as vezes com qualidade

questiondvel, embora a Lei 5540/1968 preconizasse modelo “dnico”, ou seja, nos padrdes de

** Fazemos estas andlises tendo em vista os dados oferecidos no site do MEC sobre as institui¢des de educagio
superior.
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uma universidade, havendo indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Isso deixou de
ser uma verdade e as instituicdes privadas cresceram com o amparo do MEC de forma
indiscriminada de forma alheia aos padrdoes de qualidade. Neste cendrio, as universidades
publicas e até algumas confessionais (as universidades catdlicas, por exemplo), t€ém vantagem
por conta de um corpo docente com melhor qualificagdo. Segundo Cunha (2004:804), as
unidades privadas tém dificuldade de manter e/ou formar quadros docentes, desta forma,
recorrem a qualquer professor com mestrado ou doutorado em qualquer area de conhecimento.

Urge que as universidades publicas, pelo menos em determinados segmentos, como o dos
pesquisadores das ci€éncias humanas e sociais por exemplo, sejam um foco de resisténcia e critica
as exigéncias de um capitalismo agressivo a producdo intelectual “livre e desinteressada”, pois,
nesse sentido, t€ém condi¢cdes minimas de dar respostas aos problemas e questdes sociais mais
urgentes. E fato que muitos intelectuais vinculados as ciéncias humanas tém se curvado as
exigéncias dos 6rgdos de incentivo e financiamento a pesquisa, o que foi reforcado no governo
FHC pelo contexto neoliberal no qual a universidade se encontrou mergulhada. Na opinido de
Paula (2002:303) tem também se submetido, em alguns casos, a logica racionalizadora do
capital, tornando-se prestadores de servicos ao Estado e ao setor produtivo.

Apesar disso tudo, o investimento na pds-graduacdo apds a reforma de 68 deixou as
universidades publicas um legado de pesquisadores, com exce¢do dos que migraram para a
iniciativa privada, e o exterior, que ainda fazem de tais institui¢des referéncia de qualidade para a
sociedade e até mesmo para o governo na implementacdo de politicas publicas em educacao.
Entdo, mesmo que em algumas situacdes as universidades publicas, em especial as federais,
estejam sucateadas pelo desinvestimento estatal, ampliado na era FHC, mantém-se a frente de
importantes experiéncias de pesquisa com objetivo de conhecer e trazer melhorias ao contexto

social onde se inserem.
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Para ndo sermos contraditérios nesse estudo, baseado na provocagao tedrica exposta no
inicio deste capitulo, € preciso que direcionemos 0s nossos olhares para iniciativas ou projetos ou
acoes que se realizem de maneira peculiar, particular na sua esséncia. Supomos a viabilidade de
encontrar experi€éncias que possam vir a ser referéncias para empreendimentos em quaisquer
instituicdes de educacdo superior. Esperamos encontrar, acreditando na capacidade propositiva
da universidade, iniciativas que incorporem os seus verdadeiros ideais, de realizar algo por meio
da pesquisa, formando por esta metodologia (da pesquisa, da critica, da reconstrucio), e
externando tais empreendimentos. E fundamental, por exemplo, a andlise macro-sociolégica de
que o ensino superior cresceu de forma desordenada e que, portanto, precisa de
acompanhamento, investimento, em especial no modelo de ensino superior universitario estatal.
Por outro lado, € muito significativo que ndo percamos de vista, nessa realidade de complexidade
e pluralidade, atividades que desvelam a capacidade de trabalho das universidades. Enfim, ¢
importante verificar que ha iniciativas interessantes que precisam ser estudadas, no campo
cientifico, da formacao profissional como um todo e, em especial, da formacao de professores.

No contexto atual, de modo central a partir do segundo ano do mandato do presidente
Luiz Indcio Lula da Silva, em 2003, o governo trouxe para a sua agenda de debates a
possibilidade, de uma nova reforma universitdria. Segundo Trindade (2004), esta ndo estaria
limitada a apresentar a universidade uma autonomia que, na verdade, seria sindOnimo de retirada
do investimento estatal no ensino superior das instituicdes publicas, o que aponta, teria
acontecido na gestdo de Paulo Renato de Souza enquanto esteve a frente do MEC. Na opinido do
autor, foi um avanco a criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES), bem como, a criacdo do Grupo Executivo da Reforma Universitdria. Este grupo, o
ultimo citado, estabeleceu uma agenda com diversas entidades de interesse e organizagdes da

sociedade civil. Estabeleceu também uma agenda de debates regionais com vistas a aprimorar o
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didlogo entre governo e sociedade. O MEC (2006), justificou a necessidade da reforma®,
explicando que inserido no contexto de duas possibilidades, a primeira da desregulamentacdo e
da mercantilizacdo do ensino, e a segunda da percep¢cdo da educacdo superior como um direito
publico a ser ofertado pelo Estado gratuitamente, “optou pelo segundo caminho: valoriza¢do da
universidade publica e defesa da educagdo como um direito de todos os brasileiros”. Destacou
também, que a universidade tem um papel estratégico na construcdo de um novo projeto de
desenvolvimento, devendo compatibilizar crescimento sustentdvel e justica social. O governo
ainda apresenta cinco razdes para a realizacdo da reforma, a saber: Reforma para fortalecimento
da Universidade Publica; para impedir a mercantilizacdo do ensino superior; para democratizar
0 acesso; para garantir a qualidade; e finalmente, reformar para garantir a Gestdo Democrética.

Para Trindade (2004:834), diante da complexidade do tema, o Estado assume um
trabalho 4rduo, uma vez tendo que estabelecer didlogo com os atores envolvidos neste
movimento. A Associacdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢cdes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES) considera que estd diante de um momento singular, pois apesar de muitas
dificuldades, o didlogo esta aberto. A Federacdo de Sindicatos das Universidades Brasileiras
(FASUBRA) diz que “o aprofundamento do debate quanto a democracia da constru¢do do
conhecimento torna-se de fundamental importancia para consecucio deste projeto”. A UNE*°
destaca que o projeto construido com a inflexdo de varios setores torna a possibilidade de um
resultado positivo maior. Isso para citar alguns exemplos, mas as associagdes também tecem
criticas. A UNE ataca destacando a “falta de um Plano Nacional de Assisténcia Estudantil, com
garantia de rubrica especifica e a falta de uma nova lei de mensalidades, que garanta o fim dos

aumentos abusivos tdo comuns no ensino superior privado”. A ANDIFES reitera a sua confianca

> Referimos-nos ao processo de Reforma Universitéria instalada pelo governo LULA.
%% Os textos de tais associagdes e outros documentos sobre a Reforma Universitéria, encontram-se no site do MEC -
http://mecsrv04.mec.gov.br/reforma/default.asp. Acesso em: 12/12/2006.
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no projeto e sinaliza a importancia da efetivacdo de uma real autonomia universitdria,
sinalizando até a necessidade de revisdo em texto constitucional®’.

Nesse sentido, Trindade (2004) defende que se mantenha viva a esperanga de que a velha
bandeira da reforma universitaria pela democratizacao do acesso ao ensino superior, gratuito e de
qualidade, continue viva. Assim, afirma :

“Se houver uma revaloriza¢do do papel do sistema de educagdo superior no
cumprimento de sua missdo prépria académica e social, contribuindo com a
formacao de profissionais competentes, cientistas, humanistas e artistas — todos
cidaddos — para o desenvolvimento econémico, social e cultural, a reforma terd
também impacto sobre o aprofundamento da democracia”(p.834).

Para Cunha (2003b), todo esse aparato e essa esperanca anunciada, teria sentido a partir
da criacdo de uma nova LDB. Nesta deveria haver especificacdes detalhadas sobre a
universidade, como a questdo da autonomia, do financiamento, do plano de carreira dos
profissionais e até especificacdes alusivas as universidades federais. Conclui que “o apoio do
MEC a um projeto de Lei Organica do Ensino Superior, cuja elaboracdo o proprio MEC poderia
patrocinar, seria a expressao nitida de uma atuacio contrdria a do governo passado, que primou
pela inducdo a legislacdo fragmentada” (p.148-149). Também Trindade (2004:835) defende que
¢ indispensdvel que haja uma ruptura com o governo anterior, o que também esperamos, que
aprofundou a privatizacio pela expansio descontrolada deste setor. Para o pesquisador, € preciso
definir um plano de crescimento que esteja em consondncia com as necessidades nacionais,

regionais € ndo apenas submetido as demandas de mercado.

“Dai a importancia da expansdo de vagas, sobretudo no setor publico, com
politicas de inclusdo social, cursos noturnos, cotas para estudantes oriundos das
escolas publicas do ensino médio e para os afrodescendentes, que fazem parte
do processo de democratizacdo da educacdo superior. Essas politicas devem
induzir as instituicdes dentro de certos parametros de referéncia, mas
respeitando em nome da autonomia diddtico-cientifica as diferentes formas de
sua aplicacdo regional” (p. 835).

*” Em “Debatendo a Universidade: Subsidios para a Reforma Universitéria” de Paula et al., 2004, alguns artigos
apontam outras criticas a reforma universitaria indicando elementos que consideram importantes para o debate.
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Nao obstante aos avangos de discursos e acdes no campo do ensino superior, analisamos
que tais avangos devem estar acompanhados de maior aporte qualitativo. Democratizar o acesso
ao ensino superior parece uma tarefa central, todavia, o governo tem, contraditoriamente, aberto
mais universidades, mas, também tem aumentado a relagdo aluno-professor em sala de aula. A
criacdo de novas universidades publicas deve ser acompanhada de padrdes de qualidade,
desejaveis no ambito do ensino, pesquisa e extensdao. Pensamos que o governo Lula deve dar
reais condi¢cdes as universidades federais de se reestruturarem, garantindo uma expansio com
qualidade, contratando professores em regime de dedicacdo exclusiva e se responsabilizando
pelo financiamento das mesmas. SO assim, o discurso de democratizacdo da educacio superior
pela via publica se tornard realidade concreta, revertendo-se o quadro de privatizacdo do nosso
sistema de ensino superior, um dos mais privatizados da América Latina e do mundo, com base
em padrdes de qualidade que ndo transformem as universidades publicas em escoldes de terceiro

grau.

1.5 - Os papéis sociais da universidade

Sempre referenciada, a universidade vive no momento atual algo importante.
Reafirmam-se supostas qualidades de tal instituicdo a medida que se tenta dar aos entraves a elas
impostos solugdes ou aprimoramentos. Neste momento € possivel avaliar as vdrias crises as
quais estd submetida a universidade e definir diretrizes para que seja realmente democrética.

Boaventura de Sousa Santos (2000:187-233) aponta a “hegemonia” como um dos
elementos em crise na universidade atual. Pressionada de todas as formas a mesma se vé numa
crise entre o que foi idealizado para ela no século XIX, produtora de alta cultura, e o que tal
instituicdo vem agora desenvolvendo, abarcando a cultura popular que, tomando seu espaco

dentro da cultura universitdria, impde uma crise ao paradigma moderno de universidade.
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Bloom (1988:256) diz que a universidade, no padrdao do século XIX, € elitista e criada
apenas para manter o tesouro dos ‘“grandes feitos”. Se for mantida dentro deste modelo
continuard a ser impopular. Santos (2000:223) aponta que para que as limitacdes, que ele mesmo
sinaliza, sejam ultrapassadas, € preciso empreender as seguintes acdes: transpor a concepgao
moderna de universidade, centrada na linha cognitivo-instrumental apropriadas pelas ci€ncias da
natureza, que em crise impde colapso também a este 6rgdo; dentro de um paradigma pods-
moderno a universidade deve modificar seus processos de investigacdo, de ensino e extensiao
destacando as humanidades e ciéncias sociais na distribui¢cdo dos saberes universitarios; inserir,
por meio da ruptura epistemoldgica anunciada, ndo banindo as ciéncias da natureza, mas,
colocando-as do lado das outras, os cidaddos em auténticas comunidades interpretativas que
“superem as usuais interacdes onde os cidaddos sdo sempre forcados a renunciar a interpretacao
da realidade social que lhe diz respeito”; usar do seu excesso de lucidez, o que coloca a
universidade numa posic¢ao privilegiada, para fazer maiores as comunidades interpretativas. Essa
“abertura ao outro” é o real caminho para a democratizacdo, para uma nova extensdao
universitdria que deve ser parte integrante da investigacdo e do ensino; fazer o processo de
transicdo paradigmatico questionando, sempre, o proprio processo, pois a capacidade de
questionamento ndo pode ser abandonada; reconceitualizar a identidade dos professores, alunos e
funciondrios dentro da universidade, numa estrutura leve e sem sobreposi¢des. Desta forma,
sabendo criar comunidades interpretativas internamente, terd condi¢des de criar as mesmas,
externamente; promover transgressoes interclassistas, fortalecer a consciéncia ecologica, basear
no futuro dos povos seu verdadeiro mercado.

Trindade (2004:836), ainda na expectativa da mudanga, diz esperar que as reformas do
governo Lula ndo sejam tautolégicas, no que se refere a submissao mercadoldgica, antes, que se

reportem aos ideais cldssicos de renovag¢do da universidade propostos pela carta de Cérdoba.
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Para ele, resistir puramente diante do esgotamento da reforma de 68°° seria a perda de uma
oportunidade importante de avancos. Citado por este autor, o Ministro da Educa¢do Tarso Genro
entende que o processo de reforma, em andamento, é complexo e revestido de muitas tensdes,
todavia, reafirma a centralidade das instituicOes publicas, bem como a importancia das mesmas
terem autonomia para produzir e divulgar conhecimento, autonomia entendida como liberdade
cientifica, autonomia para ndo submissdo aos interesses de governo, ndo alienacdo da
universidade no que se refere 2 interferéncia democritica da sociedade™ .

Apesar do exposto, alguns estudiosos da educacdo superior denunciam a insuficiéncia das
proposicdes da reforma®. Para Lima (2004:25-42), o Banco Mundial e o Fundo Monetdrio
Internacional tem influenciado no processo de reformulacdo da politica educacional “dos paises
da periferia do capitalismo”(p.25). Para esta pesquisadora, a forma como o projeto nacional de
desenvolvimento do governo Lula, submetida as politicas destes organismos internacionais,
sinaliza a possibilidade de que se aprofunde o processo de privatizacdo da educacdo brasileira.
Lima (2004:39-40) diz que o processo de reformulagcdo que estd sendo implantado ndo se limita a
educagdo superior, antes, atravessa toda a politica educacional “através da imposicdo e da
‘naturalizacdo’ da logica das parcerias publico-privadas”. Cita o Programa Universidade para
Todos (PROUNI) como uma estratégia de exploracdo capitalista “na medida em que busca
controlar a crise dos empresdrios da educa¢do diante do aumento da inadimpléncia no pagamento
das mensalidades escolares”. Enfim, a autora defende a necessidade de se “reafirmar a defesa
intransigente da educacdo publica e gratuita e do sindicato autdbnomo e democratico sdo as
tarefas politicas que estdo colocadas para todos nds”(p.40). Retomamos o cardter paradoxal do
governo Lula neste campo que, apesar do exposto, retomou a realizacdo de concursos para

professores em universidades publicas federais, bem como a abertura de novas unidades de

¥ O autor nio explicita que esgotamento seria esse.

¥ Estas palavras foram colocadas pelo ministro Tarso Genro por ocasiio de uma aula inaugural, realizada na
Universidade Federal de Juiz de Fora, em 2004.

%% Indicagio bibliografica na nota de rodapé nimero 27.
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ensino. Urge que tal politica seja ampliada, que seja aprimorada e contemple as institui¢des ja
existentes. Para tal, é salutar que o debate com a comunidade intra e extra-universitiria, como
um todo, seja efetivo e eficaz.

Paula (2004:43-78) também traz critica a reforma universitiria do governo Lula.
Também para esta autora (p.43) o desmonte ocorrido na universidade publica brasileira,
sobretudo a partir da década de 90 do século XX, tem imposto expansdo do processo de
privatizacdo do ensino superior. A formac¢do tem sido transformada em treinamento; a pesquisa
tem progressiva vinculagdo as demandas do setor produtivo; a extensdo serve para complementar
os saldrios tendo assumido, cada vez mais, uma posicao comercial.

“H4 uma desfiguracdo do conceito cldssico de autonomia universitdria,
crescentemente confundido com autonomia financeira da universidade diante
do Estado, sendo as universidades publicas cada vez mais impelidas a captarem
recursos junto ao mercado e ao setor produtivo” (PAULA, 2004:44).

O amplo financiamento das universidades privadas, crescente com a criagdo do PROUNI,
poderia ser melhor investido nas instituicdes publicas. Segundo dados de Salomon e Costantino
(2004 apud PAULA, 2004:65) os incentivos fiscais concedidos pelo governo federal as
instituicdes privadas e filantrépicas seria suficiente para oferecer o dobro de vagas propostas
pelo PROUNI. Assim, um dos primeiros movimentos da Reforma Universitéria, que se dedicou
a medidas que permitissem a ‘democratizacdo do acesso’, priorizou o financiamento das
instituicOes privadas, quando poderia ter investido de forma ampliada nas instituicdes publicas
federais.

Outro fator criticado por Paula (2004:67) refere-se a politica de cotas que, em sua
opinido, terd dificuldades de alcancar o objetivo proposto pelo préprio governo, de alcangar os
alunos mais pobres vindos de escola publica, sem definir um limite de renda per capita, como o
ocorre no PROUNI. Tal fato, em sua opinido, pode trazer a classe média para, tal qual a maioria

dos jovens, cursar o Ensino Médio em escolas publicas objetivando alcangar os 50% de vagas
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reservados a alunos egressos de estabelecimentos publicos. Ainda para a autora, tal movimento
traz grande prejuizo a autonomia das universidades federais que, segundo sua informacao,
“possuem programas que visam a inclusdo de alunos carentes, tais como a isengdo de taxas de
inscricdo no vestibular, construcdo de campi em dreas pobres, cursos pré-vestibulares e de
refor¢o gratuitos para alunos de escolas publicas, ampliacdo dos cursos noturnos”(p.69).

Paula (2004:71-75) propde alternativas as criticas formuladas, das quais destacaremos
algumas. Defende o financiamento estatal para as universidades publicas em todos os niveis,
com ampliacdo das vagas e instituigdes; aumento do nimero de professores com remuneraciao
adequada; defende a aproximacdo da universidade a comunidade através do oferecimento de
cursos preparatdrios e de reforco gratuitos para alunos da rede publica de ensino médio; abertura
dos campi a comunidade; “a constru¢do de formas de cooperacdo e de convénios com 6rgao
publicos para que as pesquisas universitdrias possam tornar-se politicas publicas”(p.75); atuacdo
marcante no campo da formacao inicial e continuada de professores.

A universidade deve ter uma aproximacao cada vez mais aprimorada com a sociedade.
Nao pode abrir mdo dessa relagdo. Nao apenas na ampliacdo de vagas para maior parcela da
populacdo, mas também contribuindo criticamente para a formulacdo de projetos de
desenvolvimento sociais e econdmicos. Assistindo a populacdo, ndo com acgdes populistas
direitistas, mas “extensionando” sua produ¢do em favor da sociedade. Nessa perspectiva, ndo €
mesmo possivel que, com a retirada de financiamento das universidades publicas e o aumento do
financiamento das instituicdes privadas’', se efetive uma universidade capaz de responder aos

multiplos desafios e crises que a ela se impdem.

*! Sua versdo mais contemporénea, é o Programa Universidade para Todos (PROUNI). Tal programa concede bolsas
em faculdades particulares de todo o pais, até naqueles reprovados pelos proprios exames do MEC. Para Davies
(2004:99-100) esta medida ndo se destina a todos, como sugere o slogan, ao contrario é neoliberal por reduzir a
educacdo a um aspecto economicista; por omitir o papel do Estado na oferta direta de educag@o. O autor diz ndo ter
expectativa favoravel com relacdo a proposta de reforma universitaria.
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Outros autores corroboram com a idéia de que a universidade enfrenta dificuldades. Para
refletir e responder aos desafios que se colocam, estes autores, tal com o fez Santos (2000),
sinalizam que esta institui¢dio precisa ser revista na sua concepgdo e no seu trabalho efetivo. E
mesmo importante que muitas posturas sejam revistas como meio de avancgar as crises de
hegemonia, e outras, causadas pelo questionamento da legitimidade do trabalho universitdrio
existente.

Para Buarque®” (1994:225), o problema de universidade é que esta concentra esforcos na
solucdo de questdes equivocadas. Estd ‘“concentrada no que se chama o problema-da-
universidade, sem observar quais deveriam ser os problemas-para-a-universidade”, assim, para
este pesquisador, a crise da universidade decorre, em muitos casos, “desta perda de capacidade
para definir corretamente os problemas aos quais a formacao e as pesquisas devem servir”.

Chaui (2003) defende que a universidade publica deve se enveredar para novos caminhos,
ndo do servigo ao grande capital, ao contrério, deve colocar-se de forma bem perceptivel contra a
exclusdo definida pelo Neoliberalismo e a globalizacdo; que a autonomia universitria nao se
restrinja aos chamados ‘“contratos de gestdo”, mas que seja relacionada ao direito da
universidade de definir as suas normas para o ensino, pesquisa e extensdao. Num sentido amplo, é
importante que haja autonomia institucional, intelectual e de gestao financeira; deve-se valorizar
os professores com melhoria das condi¢des salariais e de trabalho; a pesquisa precisa também ser
valorizada, com recursos financeiros dignos para sua realizacido e que nao imponham o conteddo
a ser estudado.

Marilena Chaui (2003) também entende a pesquisa como grande marca da instituicdo
universitdria. No entendimento de Chaui, portanto, a pesquisa e a sua valorizacdo nas
universidades publicas exigem recursos do Estado por intermédio das agéncias de fomento,

devendo a universidade estar livre para a escolha do tema a ser estudado e/ou “projetos propostos

3% Cristovam Buarque foi o primeiro Ministro da Educacio do governo Lula. Sua prioridade era tratar da educagio
bésica, o que contrariava os interesses do governo.
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por setores do Estado que fizeram levantamentos locais e regionais de demandas e necessidades
de pesquisas determinadas e que serdo subvencionadas pelas agéncias “(p.15). Ainda para a
autora, o julgamento dos planos de pesquisa, para cessdo de verba, e a avaliacdo dos resultados
devem ser feitos por grupos escolhidos por representantes das universidades, de forma
democrdtica, de acordo com uma programa¢do nacional de pesquisa, algo decidido apds
levantamento das necessidades mais urgentes da sociedade brasileira através dos representantes
das universidades. Seria também relevante avaliar os objetivos dos estudos, bem como seus
resultados e aplicagcdes, de maneira publica. “A universidade deve publicamente prestar contas
de suas atividades de investigacdo a sociedade e ao Estado” (p.15), conclui. Essa “prestacdao de
contas” pode, também, ser expressa através do ensino, através da formacdo de
profissionais/pesquisadores, e através da extensdo, quando coloca a publico seus projetos. Nao
existe universidade sem pesquisa € o ensino também ndo se pode fazer de maneira qualitativa
numa universidade sem pesquisa.

Luckesi et al. (2005) rejeita a possibilidade de uma universidade-escola, em que se faca
apenas ensino. Sem pesquisa, a universidade nido deve ter esse nome, define. Os autores
envolvidos neste trabalho rejeitam um modelo de universidade que ndo exercita a criatividade,
antes, entendem que por este viés a mesma € cansativa e tem pouca ou nenhuma vinculagdo com
a realidade concreta. Desta forma, uma universidade desvinculada do seu contexto historico e
geografico ndo tem funcdo. Ndo necessdria também € uma universidade onde o professor é o
“todo poderoso” magister em tudo o que fala e o aluno um simples receptor das idéias
proclamadas pelo docente. Assim, rejeita, definitivamente, uma universidade originada na
imposi¢cdo e meramente discursiva.

Desta forma, Luckesi et al. (2005: 40-44), sugerem que a universidade ndo pode ser
apenas uma escola de nivel superior. Neste espaco onde circulam pessoas maduras, as opgdes

devem acompanhar esta tendéncia. Todos os atores deste espaco — alunos, professores,
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administracdo- tém capacidade desenvolvida para a reflexdo e isso deve ser explorado. Todos
devem lutar, coletivamente, por um lugar cativo a reflexdo continuada. Para os autores, ndo é
possivel que a universidade seja um centro de reflexdo critica sem um minimo de liberdade, ao
contrario, é fundamental que haja uma abertura a possibilidades multiplas, a fim de que a
realidade seja percebida, questionada, avaliada, estudada e entendida em todos os seus angulos e
relagdes. Para que tal movimento seja efetivo, o trabalho de pesquisa deve ser uma constante, ou
até radicalmente, deve estar na base da metodologia norteadora dos diferentes segmentos da
universidade. De acordo com os pesquisadores, as diferentes acdes terdo importancia na medida
em que fomente o processo de pesquisa, a investigacao critica, o trabalho criativo, no sentido de
aumentar o conhecimento e a capacidade critica das pessoas.

A universidade deve ser o local para a formagdo de recursos humanos e tecnologicos de
altissimo nivel, mantendo o cultivo do saber e desenvolvendo as mais altas formas de cultura e
reflexdo. Caso ndo assuma esta tarefa de envolvimento com o contexto no qual estd inserida, de
maneira continuada, sobre o projeto de sua comunidade, ndo estard realizando a sua esséncia, a
da critica. Para Luckesi et al. (2005:41) “a universidade €, por exceléncia, razdo concretizada,
inteligéncia institucionalizada, dai ser, por natureza, critica, porque a razdo € eminentemente
critica”. Assim, a universidade estd envolvida por dois movimentos que sdo complementares. O
da racionalidade instrumental-critica, porque € sua missdo formar os quadros de profissionais
que o desenvolvimento e a producido cientifico-tecnologica exigem; e o da racionalidade critico-
criadora, porque esta missdo da universidade ndo termina na transmissdo critica, mas se
reinventa avangando no saber.

Os autores explicam que a universidade € criadora e critica porque esta deve se colocar
numa posi¢do permanente de revisdo do que € estudado; porque € caracteristica da universidade
o esforco de ser e desenvolver nos seus membros a dimensdo de uma consciéncia critica, ou seja,

aquele potencial de leitura critica do préprio mundo, da prépria realidade, em fun¢do de analisar,
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repensar € modificar o contexto histérico. Nesta direcdo, Luckesi et al. (2005) expdem também
aquilo que consideram o ideal da universidade, entendendo a pesquisa como grande centro desta
questdo. Como primeiro ponto, € indispensdvel que a universidade esteja atenta aos desafios que
a nossa realidade e contexto apresentam, invariavelmente. Outro ponto € a necessidade de a
mesma ser um corpo responsavel para indagar, questionar, investigar, debater, discernir, propor
caminhos e solucdes, avaliar os seus processos de criagdo, conservagdo e transmissao da cultura
e do conhecimento.

“A universidade, entretanto, s6 poderd desempenhar tais fungdes quando for
capaz de formar especialistas para os quadros dirigentes da prépria
universidade, do municipio, do Estado, da nac¢do, com aguda consciéncia da
nossa realidade social, politica, econdmica e cultural e equipada com adequado
instrumental cientifico e técnico que, permitindo ampliar o poder do homem
sobre a natureza, ponha a servi¢o da realizacdo de cada pessoa as conquistas do
saber humano” (LUCKESI et al., 2005:43).

Isso desvela a importancia da universidade como espago articulador entre a critica e a
conscientizacdo das massas, ndo apenas para a clarificacdo de suas condigdes econdmicas e
sociais, o que € significativo, mas também em fun¢do de formar sociedades interpretativas e para
a aprendizagem permanente. Através deste caminho formam-se comunidades de aprendizagem.
Uma vez critica, a sociedade serd elemento essencial na transformacao, equilibrio e/ou melhorias
das condi¢Oes de vida das grandes massas. Estas acOes e reagdes, algo nada simples, demandam
ajuda da universidade agindo diretamente através da formagdo de quadros docentes que, em
consondncia com as perspectivas da pesquisa, t€ém contato com parcela significativa da
populacdo. Deste modo, a pesquisa deve ser enfatizada na universidade e no trabalho do
professor, de forma a fazer entender melhor e mais profundamente a realidade concreta.

J4 anunciando a centralidade da formacdo permanente da sociedade e a da formacdo
continuada dos professores, vamos ainda direcionar os nossos olhares para a atuagdo direta da

universidade, em funcdo de aprofundar as perspectivas e expectativas relacionadas a esta

instituicdo.
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A circulacdo de informacdes deve ser uma constante dentro da universidade, todavia, o
saber que circula ndo pode ser outra coisa além do resultado de um trabalho de inter-
relacionamento professor-aluno, tendo a pesquisa como principio cientifico e educativo,
empenhados em edificar a reflexdo critica. Luckesi et al. (2005:44) sinalizam que tal clima s €
possivel diante da boa formacgdo e informacdo do professor no que tange ao seu entendimento
sobre a realidade como um todo, o que se faz através do estudo e da pesquisa, a fim de
proporcionar a seus alunos temas de reflexdo concretos, problemas e fontes de estudos,
proposigdes criativas e originais, decorrentes da incessante observacdo critica da realidade.
“Ocasionando o desenvolvimento do potencial de reflexdo critica dos alunos, o professor se
torna um motivador do saber”. Neste caso, os autores estdo se referindo ao trabalho docente na
universidade, todavia, se pensarmos na possibilidade de difusdo dos ideais de critica e pesquisa,
podemos ai pensar , ndo tdo somente no indispensdvel papel social do professor na universidade,
mas no papel social maior de tal instituicdo na formacdo de professores como pesquisadores.
Esta é, de muitas outras, uma perspectiva social que, exemplarmente, tem potencial para romper
as fronteiras entre a universidade e a escola, a universidade e o professor, a universidade e a
sociedade. A essencialidade de tal acdo excede os muros das universidades para atingir as
realidades escolares mais distantes e carentes.

A universidade que se quer € uma instituicdo democrdtica que transmuda o trabalho
docente para novos moldes capazes de responder aos desafios que uma atividade desta monta
demanda. O didlogo que se estabelece entre professor e aluno ndo admite mais, seja na
universidade ou na escola, sobreposi¢do. O aluno deve ser sujeito ativo, tal qual o professor, na
construcdo do conhecimento. Deste modo, Luckesi et al. (2005: 44) concluem que a universidade
ndo pode ser inoperante nas lutas politicas em fun¢cdo de cumprir seus objetivos sociais,
contrariamente, deve lutar para conquistar espacos de liberdade, pelo menos, para questionar ou

avaliar a nossa realidade.
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Para Demo (2004), a pesquisa € algo central, devendo ser uma atividade que deve moldar
os diversos segmentos da universidade. Segundo o autor, a pesquisa € a alma da vida académica,
devendo ser apropriada com principio cientifico e educativo, ou seja, como estratégia de geracao
de conhecimento e de promocdo de cidadania. A pesquisa é o grande centro gerador e nisto a
instituicdo  universitdria € essencial. Na opinido do autor a repetida trilogia
“ensino/pesquisa/extensdo” precisa ser revista ndo apenas por conta dos avancos que ainda
precisamos alcancar na drea, mas pela possibilidade de termos dentro de uma concep¢dao de
pesquisa os outros dois elementos inseridos. Quem pesquisa tem que ensinar por que ensina a
produzir e ndo a copiar. Pesquisa envolve teoria e prética, um depende do outro. “A cidadania
que a universidade promove é aquela mediada pela ci€ncia, ou seja, o proprio processo de
producdo cientifica carece ser educativo” (p.129). A relacdo pratica da universidade, realizada
através da extensdo, deve voltar-se sempre a teoria e vice-versa. No que diz respeito ao ensino,
Demo € claro: “Universidade que apenas ensina esti na ordem da sucata”(p.129). No
entendimento do pesquisador, ndo ha sentido pedagdgico no mero repasse copiado, devendo o
ambiente educativo universitdrio ser mediado pela construcdo e reconstru¢do do conhecimento.
Deve-se respeitar a capacidade produtiva de cada aluno e fomentar o avanco para outras
possibilidades, tal qual, entendemos, deve ser a atuacdo no ambito social. Numa perspectiva
micro-sociolégica, busca-se o particular numa realidade genérica, em funcdo de perceber as
estratégias criadas pelos individuos para avangcarem ou ndo. Na contramdo da concepgio
moderna de sociedade, urge que a experiéncia individual, abarcada pela extensdo universitdria,
seja, verdadeiramente, um elo entre a pratica e a teoria, num movimento de contribuicdo que

deve ser dialogico.
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1.6 - A extensao universitaria: expectativas e condutas

Em trabalho apresentado na ANPEd, Luciana Castro (2004) também sinaliza para a
necessidade de que a experiéncia produzida pela extensdo universitdria seja revalorizada, como
forma de produzir um conhecimento emancipador. Segundo a autora, a ciéncia moderna tem
dispensado pouca atencdo para as conseqii€éncias das acdes por ela desenvolvidas. As iniciativas
ndo tém sido neutras e seus caminhos precisam ser repensados. A autora indica que uma das
implicagdes atuais da ci€éncia moderna € o fato de que esta ndo tem contribuido para a
emancipagdo, ao contrdrio, tem ajudado na constru¢do de um conhecimento de regulacio,
produtor de conhecimento técnico e saber para o mercado, explica a autora baseada na idéias de
Santos (2000; 2001). Desta forma, a ciéncia moderna tem posto em segundo plano ou excluido
totalmente a experiéncia. Esta, que ndo se enquadra nos parametros da ciéncia moderna, deve ser
considerada, pois a experiéncia € caminho para uma ciéncia da emancipacao.

No entendimento de Castro (2004:03), “a extensdo produz conhecimento a partir da
experiéncia e assim tem uma capacidade de narrar sobre o seu fazer”. Hd nesse movimento,
subjetividade, que abre a possibilidade de enriquecimento através de multiplas contribui¢des que
ndo somente a do professor e do aluno, mas também a de um ouvinte, onde € estabelecida outra
possibilidade de didlogo. Nessa direcdo esti aberta a idéia de ensinar e aprender, num
movimento reciproco, o que viabiliza a emancipagdo e nio a regulacdo. Os sujeitos precisam
caminhar com as préprias pernas, ter acdo e intervenc¢ao, questionar, para que O processo seja
emancipatorio. Um procedimento como este caracteriza-se por um movimento constante de
ensinar e aprender, onde a extensdo, nos moldes apresentados, se inscreve.
“O conhecimento emancipador ndo despreza a técnica em prol da ideologia, mas une as duas
para producdo de um novo conhecimento, mais humano, mais cidaddo, mais centrado nas
questdes cruciais do mundo a sua volta” (p.04). Serd possivel que, numa outra perspectiva de

ciéncia, a extensao universitaria pode contribuir para a emancipacio de novas formas de pensar o
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desafio da formacgdo continuada de professores? Esse novo olhar para a ci€ncia contribuiria de
que forma nesta drea? Parece interessante especular que possibilidades a extensdo, como
integrante da estrutura universitdria, teria dentro da perspectiva apontada por Castro (2004).
Seria a extensdo esse espaco de constru¢do do pensamento emancipatdrio?

Historicamente, a universidade sempre esteve comprometida socialmente (Sousa, 2000).
Esse exercicio fez-se primeiro através da formacdo cultural e profissional e finalmente chegou a
extensdo. Cabe verificar em que sentido a extensdo tem se engajado e em favor de quem tem
trabalhado.

Como relata Sousa (2000:84) no periodo anterior a Republica ndo houve, oficialmente,
uma atividade extensionista. Segundo sua andlise, neste periodo a a¢do que mais se aproximou
de um ideal extensionista foi a formag¢do de mao-de-obra para atender ao mercado. Para Santos
Filho (1993 apud SOUSA, 2000:85) os cursos de Direito em Sao Paulo e em Olinda, de 1827
expressaram de maneira marcante o exercicio critico e questionador da realidade social. Embora
ndo tenham sido reconhecidos com esta denominacao, extensionista, o autor atribui a tais cursos
o fomento ao debate econdmico, politico e social que marcaram a Histdria brasileira. Mesmo
podendo ser reconhecida em algumas atividades académicas, a extensdo ndo recebia esta
denominagdo e ndo era preocupagdo de nenhuma instituicdo de ensino superior (IES). Tal fato,
ndo oferece subsidios para afirmar a institucionalizacao da extensdo universitaria neste periodo.

Ao que lembra Sousa (2000:86) foi no periodo da Republica que tivemos o surgimento de
estabelecimentos de Ensino Superior no Brasil com o nome de universidade. Foi a partir deste
periodo, diz a autora, que foi possivel verificar o ensaio de algumas IES em funcio de realizar
algo que fosse diverso da acdo de ensinar e até da pesquisa. Como primeiro exemplo a autora
cita, aquilo que Cunha (1980:182) chama de primeira experiéncia de extensdo universitaria no
Brasil, a Universidade Popular da Universidade Livre de Sdo Paulo, inaugurada em 1912.

“Tratava-se de uma tentativa de integrar a instituicdo de ensino a realidade na qual estava
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inserida”(p.86). Suas principais atividades eram cursos e conferéncias gratuitas, que, apesar dos
esforcos, ndo conseguiram atingir o interesse popular com os eventos realizados.

O outro exemplo trazido por Sousa (2000:87) refere-se a Escola Superior de Agricultura e
Veterinaria de Vigosa, criada em 1926, que trazia para o Brasil o modelo norte-americano dos
Land Grant College, considerados modernos e que seria a primeira experi€éncia extensionista
brasileira baseada nos EUA. Consistia na prestacdo de servicos ao meio rural, com apoio técnico
aos agricultores brasileiros, programas de economia doméstica e organizacdo dos jovens. De
acordo com a autora, a Extensdo Universitaria realizava-se através de atividades de
desenvolvimento de comunidades, cursos por correspondéncia, cursos noturnos € para a
preparacdo de professores. Assim, a extensdo foi regionalizada através de campi fora das sedes
das Universidades. Apesar disso, ndo foi um programa onde a universidade assumiu, tal qual da
experiéncia estadunidense, a questdo da extensdo de forma organica, ndo pertencendo ao corpo
das IES de forma institucional. Na experiéncia americana a Universidade recebia uma porcao de
terra e tinha a responsabilidade de cultiva-la. Existia uma questao que precisava ser solucionada
e a universidade deveria atuar para que tal fato ocorresse, apresentando propostas de atuacdo e
pratica. No Brasil, todo e quaisquer problemas relacionados ao projeto era de responsabilidade
do produtor rural. A universidade ou professor ndo assumia nenhuma responsabilidade pessoal
institucional.

Na era Vargas, em 1931, a extensdo universitdria tornou-se componente legal dos
objetivos do ensino superior, “sendo legitimado o seu cardter de prestacdo de servigos, conforme
os modelos copiados” (SOUSA, 2000:89). Para a autora houve, até o inicio dos anos 30 do
século XX, uma Extensdo amena e pontual. No entanto, a autora aponta que durante todo o
periodo do Estado Novo até o Golpe de 1964 houve um vacuo nas IES em relacio as questdes da
Extensdo Universitdria. Foi representada neste periodo apenas por cursos e conferéncias que

ocorriam esporadicamente. Nao houve envolvimento das universidades que, para a escritora,
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acompanharam as exigéncias governamentais sem digerir tais idéias dentro do seu préprio
organismo. O que houve de novidade na extensdo nesse periodo se deveu mais a0 movimento
estudantil do que as universidades.

No periodo do pds-1964 até a abertura politica vamos encontrar o Movimento Estudantil
assumindo a extensdo através de um eixo essencialmente politico-cultural O Estado assumiu o
controle das atividades extensionistas, afastou os estudantes de tais atividades esvaziando todo o
contetddo politico, mesmo nas atividades de manifestacdo cultural. Durante o periodo repressivo
foi forte a idéia da extensdo como prestacdo de servicos, caracterizada pela assisténcia as
comunidades carentes. As universidades estiveram presentes, mas, trabalharam
o tempo todo sob o comando e a tutela do [Estado. O Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), criado em 1966, definiu extensdo como

“o instrumento da fntima comunicagio da Universidade com a Comunidade. E
a Universidade flexivel, a Universidade laboratério vivo, livre para viver e
atuar no fato contemporineo. Extensdo € a projecao da Universidade ao meio,
com o oferecimento de conhecimentos tedricos e praticos para o consumo das
comunidades, sob a forma de treinamento supervisionado, e simultinea
prestacio de servicos. E a defini¢io da efetiva posicdo tridimensional da
Universidade Moderna (CRUB, 1976 apud SOUSA, 2000:91).

Esta instituicdo, o CRUB, teve atuagao significativa junto ao MEC, colaborando com esta
institui¢do, executando os acordos MEC/USAID e sendo um porta-voz da universidade e 6rgao
de reivindicacdo junto ao MEC. Para Sousa (2000:91-92), no periodo em questdo o CRUB tinha
uma atuacdo pouco definida, ora como porta-voz da universidade, ora executando as
determinagdes do governo. Apesar disso, a autora diz que o CRUB vem, desde sua fundacao,
defendendo uma universidade mais autonoma e integrada ao meio social, onde a prestacdo de
servicos objetiva a integracdo da universidade com a sociedade. Ndo obstante aos esfor¢os do
CRUB, a autora salienta que o mesmo ndo causou modificagdes sobre a pratica extensionista das

universidades, que permaneceram com o modelo proposto pelo Estado.
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Os principais programas na area de extensdo, do pds-64 até a abertura politica foram o
Projeto Rondon, os Centros Rurais Universitarios de Treinamento e Ac¢do Comunitéria
(CRUTAC) e os Campi Avangados. Sousa (2000:93), explica que a integracdo das universidades
ao Projeto Rondon acontecia via Campi universitarios. Para esta pesquisadora, ao aderir ao
Projeto Rondon, a universidade deixava-se servir como instrumento ideolégico para repassar a
nova ordem politica que estava proposta. Assim, “as atividades de Extensdo eram meros
instrumentos para reforcar os planos governamentais” (p.93). J4& os CRUTAC, eram
experiéncias das universidades em suas dreas de origem que buscavam colocar os estudantes,
que cursavam o ultimo ano de graduagdo, em contato com a comunidade e seus problemas.
Segundo Fagundes (1985 apud SOUSA, 2000:95) tal acdo esperava que houvesse
complementacdo na formacdo dos graduandos ao mesmo tempo prestavam servicos as
comunidades mais empobrecidas. “Os problemas identificados eram aceitos como
circunstanciais e a desigualdade social ndo entrava na pauta de discussdo, pois o que se
pretendia era promover a seguranca nacional a qualquer custo” (p.95).

A quarta e dltima fase relatada por Sousa (2000), a partir da abertura politica, aponta para
um cendrio mais favoravel a extensdo como forma de disseminar conhecimentos, prestar servigos
ou difundir cultura. A década de 1980 marcou, no entendimento da autora, o inicio de uma nova
fase da universidade, com o fortalecimento da categoria docente, com novos posicionamentos.
Refere que com novas forcas aparecendo no pais, com a eleicdo direta dos dirigentes
universitdrios, a Universidade teve a possibilidade de ficar mais perto dos anseios da populacao,
sendo este o principal eixo das atividades extensionistas. Desta forma, a extensdo passou a ser
vista como articuladora do ensino e da pesquisa, tornado-as proximas do ideal de modificacao da
sociedade. Nesse periodo, de pleno debate em torno da extensdo, foram abertos vérios féruns

para discutir esta questao.
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O entendimento de que a relagdo entre a populagdo em geral e a universidade ndo poderia
ser limitada a algo eventual, mas sim vinculado ao ensino e pesquisa desenvolvido na
universidade, teria culminado na criacdo do Férum de Pr6-Reitores de Extensdo, em 1987. Estes
discutiram sistematicamente a extensdo e sua inser¢dao nas IES. Sousa (2000:98), informa que
apds um primeiro contato desse grupo, surgiu a idéia de criacdo do Férum de Pré-Reitores de
Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras. Este teria por objetivo iniciar uma discussao
sobre uma inovadora concep¢do e dimensao da Extensdo. Era uma bandeira desse movimento a
indissociabilidade entre ensino/pesquisa/extensdo e as questdes sobre a funcdo social da
universidade. O 1 Encontro Nacional do Férum de Pré-Reitores de Extensdao das Universidades
Publicas Brasileiras aconteceu, no Distrito Federal, em 1987.

Segundo Sousa (2000) sdo trés as questdes que tém sido constantemente debatidas nos
encontros do Férum: conceituacdo, institucionalizac@o e financiamento da extensdao. A primeira
preocupacdo do Foérum foi a de gerar um conceito, que no Plano Nacional de Extensdo
Universitdria (RENEX, 2007) é definido “processo educativo, cultural e cientifico que articula o
Ensino e a Pesquisa de forma indissocidvel e viabiliza a relacdo transformadora entre
Universidade e Sociedade” (RENEX, 2007:05). A institucionalizagdo, diz o documento,
pressupde a retirada da extensdo da ‘terceira funcdo’. Necessita-se que a extensdo seja
dimensionada como filosofia, acdo vinculada, politica, estratégia democratizante “sinalizando
para uma universidade voltada para os problemas sociais com o objetivo de encontrar solugdes
através das pesquisas bdsica e aplicada, visando realimentar o processo ensino-aprendizagem
como um todo e intervindo na realidade concreta” (RENEX, 2007:05). O mesmo documento

ainda propde a forma de articulagdo da pesquisa e do ensino com a extensao.

“Com relacdo a pesquisa, reconhece-se um leque bastante diversificado de
possibilidades de articulacdo do trabalho realizado na universidade com setores
da sociedade. Assume interesse especial a possibilidade de producdo de
conhecimento na interface universidade/comunidade, priorizando as
metodologias participativas e favorecendo o didlogo entre categorias utilizadas
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N

por pesquisados e pesquisadores, visando a criagdo e recriagdo de
conhecimentos possibilitadores de transformacdes sociais, em que a questio
central serd identificar o que deve ser pesquisado e para quais fins e interesses
se buscam novos conhecimentos. Quanto ao ensino, discute-se e aprofunda-se
um novo conceito de sala de aula, que ndo se limite ao espaco fisico da
dimensdo tradicional, mas compreenda todos os espacgos, dentro e fora da
universidade, em que se realiza o processo histérico-social com suas multiplas
determinacdes, passando a expressar um conteddo multi, inter e
transdisciplinar, como exigéncia decorrente da préopria pratica”’(RENEX,
2007:05-06).

Nos reportamos a possibilidade de uma extensao que faz interagir o professor/escola com
0 académico/universidade, em fun¢do de uma construcio coletiva sobre o contexto escolar, como
forma de valorizar o saber do professor, valorizar sua autonomia e profissionalidade e contribuir
para formar sociedades de aprendizagem permanente. No que diz respeito ao ensino na escola,
que este tenha referéncia ao ensino proposto no documento referido acima, com forte vinculagio
as demandas do alunado e do contexto no qual estd inserido.

Criticamente, Sousa (2000:125) diz que para a ocorréncia de um movimento de
transformacdo na extensdo brasileira a estratégia da prestacdo de servicos, deve ser rediscutida,
pois ao longo da Historia percebe-se a ineficiéncia de tais agdes, geralmente desvinculada das
questdes politicas e sociais importantes para o pais.

Outro movimento que a autora aponta € o da venda de servicos por parte das
universidades, algo que se tornou pratica comum, e que segundo ela deve ser revisto, afinal,
“a prestacdo de servico ndao deve ser assumida como um servi¢o em si, mas deve representar um
momento de produgdo do conhecimento e mesmo de distribui¢do do conhecimento produzido”
(SOUSA, 2000:127). Tal fato tem sido agravado com a crescente mercantilizacdo do ensino
superior que vem sendo inserido na légica do capital. Nas universidades publicas, a extensdo
tem, em geral, servido como espaco para captacdo de recursos adicionais através de cursos,
servigos, consultorias de extensdo, etc. Um dos objetivos deste trabalho é pesquisar que

configuracdes esse movimento tem assumido no ambito da formacdo continuada de professores.
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Sousa (2000) adverte que na configuracdo atual a extensao tem servido como instrumento
de alienacgdo, ficando a servico da manutencdo do status quo e da hegemonia de uma classe.
Ratifica, adicionalmente, a idéia de que a extensdo pode assumir o papel de instrumento de
emancipagdo, e de aprimoramento dos potenciais do seres humanos. Para tanto deve, tal qual
colocou Castro (2004), ter uma prética transformadora e uma prética de liberdade.

Ainda de acordo com Tavares (2001) é necessario que se abra ampla discussao conceitual
sobre a extensdo universitdria, enquanto trabalho social e ndo como um simples locus de
prestacdo de servigos:

“trabalho social porque ¢ uma acdo deliberada que se constitui a partir da
realidade e sobre esta realidade objetiva, produzindo conhecimentos que visem
a transformagdo social. Como um trabalho, a extensao pressupde a participagdo
tanto da universidade como da sociedade organizada por meio de movimentos
sociais, sindicatos, associagdes etc., em que a busca de objetos de pesquisa,
para realizar a constru¢do do conhecimento novo ou para reformular verdades
existentes, resulta de acordos entre as partes interessadas” (p. 79).

Tendo condi¢des de assumir estas caracteristicas, que contribui¢cdes a universidade pode
trazer aos programas de formacdo continuada de professores? Serd que esta instdncia da
universidade tem mantido uma estrutura muito rigida ou arcaica nos dltimos anos € por isso nao
tem conseguido atender as demandas sociais? Que contribui¢des sdo possiveis e quais propostas

sdo efetivas nesta area?
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Capitulo 2

FOI}MACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES: POLITICAS E
PRATICAS

2.1 - Formacao de professores

Em uma sociedade que passa por transformagdes diversas, que apresenta anseios e
exigéncias tdo plurais e complexas, no nivel educativo, social, profissional, politico e
econdmico, a educacdo assume posicao destacada. Num primeiro momento a impressao que se
tem € de que a educacdo, tdo somente, teria condi¢cdes de minimizar as mazelas impostas por um
sistema econdmico e social nada democratico. De modo geral, a educacdo € vista, porque a idéia
sobre a mesma € assim difundida, como uma escada social, para as familias mais humildes, e
como forma de manter as posicdes de elite, no caso da classe média ou minima parcela da
populacdo mais enriquecida.

Ajustar as diferencas, de toda ordem, potencializadas pelas dificuldades praticas dos
ideais da modernidade, envolve comprometimento de diversas esferas do poder publico e da
sociedade civil organizada, o que passa por investimento na educacdo, mas, ndo exclui outras
questdes. O desafio da educagdo € enorme, ponto ao qual vamos nos ater, mas existem outras
dividas sociais as quais devemos estar atentos. A educagdo faz parte de um conjunto de vdrias
acOes que tém, por objetivo maior, acolher vidas dos carceres da injustica social. Desta forma,
idéia central € a de que o poder publico deve fazer um trabalho de ocupacdo social nos espagos
onde hoje impera o descaso. Como serd possivel falar de higiene pessoal numa comunidade onde
a limpeza urbana ndo chega, os montes de lixo sdo dreas de lazer e as doencas se proliferam?
Como falar de igualdade e respeito numa comunidade onde os moradores sdo vitimas do dia-a-
dia violento dos centros urbanos? A educacao é, tal qual a atuacdo da universidade no ambito da
formacdo de professores, um elemento, mas, ndo o unico, em funcdo de caminharmos para

formas diferenciadas de sociedade. Nesta perspectiva, percebemos que o desafio da educacdo se
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traduz numa tarefa drdua que precisa ser trabalhada com muita responsabilidade. Esta tem, de
fato, um papel de significativo na sociedade, destacado por conta do ideal de ascensdo que gira
em torno dela, imagem reforcada por setores econdmicos e de midia. E preciso enfrentar este
desafio, reconhecendo o potencial mobilizador da educa¢do como forma de conscientizagao das
massas, ndo sé para as questdes econdmicas, mas, adicionalmente, para as questdes politicas e
sociais regidas, acima de tudo, pelas questdes de mercado. Assim € fundamental que
trabalhemos na superacdo do ideal de modernidade que, hoje percebemos, ndo cumpriu as suas
promessas. A responsabilidade posta para a educagdo é ampla se esta assumir a sua tarefa de
buscar no homem coisas importantes para todos, neste caso, o didlogo, a critica, a proposicao.
Esses pressupostos ndo estdo inseridos numa perspectiva escolar baseada na légica capitalista,
mercantilista. A atuacdo do professor €, sempre considerando os limites expostos acima, central
na busca por efetivar experiéncias de sucesso onde o fracasso escolar seria, em tese, uma
possibilidade existente; € indispensdvel na formac¢do de comunidades de aprendizagem
permanente; € necessario na leitura das subjetividades de potenciais a serem aflorados. Enfim, as
exigéncias que se apresentam direcionam os nossos olhares para a questdo da formacdo dos
professores e destaca a importincia de que a educacdo nio esteja vinculada, tdo somente, a
l6gica racionalizadora do capital (PAULA, 2002).

Nesse sentido, analisaremos neste capitulo alguns caminhos da formacgdo inicial e
questdes relativas a formag@o continuada de professores. Cabe verificar aspectos ligados ao
interesse, que o professor tem, em investir na sua propria formacdo; € significativo conhecer os
principais paradigmas da formagdo inicial e continuada; € ainda relevante verificar quais
politicas ptblicas tém se enveredado por este caminho, com quais objetivos e através de quais
parcerias estes programas tém ocorrido; interessa analisar qual o histérico da universidade no
que tange a formacgdo — inicial e continuada — e qual experiéncia reuniu na drea. Serd este espaco,

realmente, [6cus privilegiado para a formagdo dos professores? Assim no quarto capitulo deste
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trabalho teremos reunido condicdes para que, sob a diretriz deste referencial tedrico, facamos
uma andlise mais acurada no que se refere a capacidade propositiva da universidade na area de
formacdo continuada de professores, em funcdo de atender as demandas da profissionalidade
docente, da constru¢do de sociedades de aprendizagem permanente e a autonomia dos

professores.

2.1.1 - Formacao inicial — perspectivas e politicas piblicas na area

Historicamente, encontramos dois processos de formacgdo passiveis de consideracdo. Num
primeiro perfodo, onde ainda ndo existiam cursos de formacdo de professores sistematizados,
despontava-se como caminho metodolégico para a formacgdo, o autodidatismo. Este movimento
foi gradativamente mudando com o aparecimento de instituicdes formadoras. A partir de um
determinado periodo, por todo o mundo, apresentou-se uma primeira preocupag¢do com a
formacdo dos professores na medida em que a sociedade demandava progressivamente por
conhecimento mais qualificado, algo que foi, também progressivamente, sendo sistematizado. As
iniciativas foram esparsas, mas tomadas em vdrias localidades do mundo no sentido de formar
professores das primeiras letras ainda no século XVI.

No Brasil, as primeiras escolas normais apareceram no século XIX. Estas surgiram de
propostas que criaram escolas de patamares diferentes. Era claro e perceptivel que havia uma
escola para a elite e outra, com padrdo inferior, para as classes menos favorecidas.
Genericamente, uma formacgdo precéria fez parte do cendrio educacional por grande periodo. Se
analisarmos, perceberemos que tal situacdo ndo foi muito modificada. As diferencas de uma
regido para outra no nosso pais sdo fortes, mas elas existem dentro de uma mesma regido e até
numa mesma cidade. Tal situac@o, tem direcionado 0s nossos sistemas educativos para uma
caracterizacio que ndo é ideal. E claro, que “em todos estes contextos, o professor estabelece

relacdes com a sociedade, o saber, a pratica profissional e o saber pedagogico” (MIALARET,
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1988), todavia os diferentes recursos (em qualidade e quantidade) desencadeiam o oferecimento
de uma formacdo desigual.

A instituicdo de formacdo especifica para cada nivel e disciplina de ensino, um grau
minimo de formacdo, mudangas no curso normal médio e reconhecimento da importancia da
formacdo continuada de professores foram questdes trazidas pela Lei 5692/71. A lei apresentou
pontos fundamentais, entre os quais, a extensdo da escolaridade obrigatéria até o término do
ensino de 1° grau e a generalizacdo do ensino fundamental em nivel médio.

Em dezembro de 1996, foi sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDBEN). A 5692/71 com inspiracdo tecnicista (SAVIANI, 1976) e a 9394/96 em
sintonia com a orientagdo politica neoliberal (SAVIANI, 1997). Em meio as criticas, a nova
LDBEN trouxe como inovagdo (artigo 62), a proposta de criacdo dos institutos superiores de
educagdo. Segundo Silva (1998:99), a idéia dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE) nos
remonta a gestdo do entdo Ministro da Educacdo, Murilio Hingel, ainda no governo de Itamar
Franco. Neste periodo, o MEC instituiu o Programa de Valorizagdo do Magistério, que tinha
como um dos seus pilares a criacdo de Institutos de Formacdo de Professores. Este movimento
baseava-se numa experi€éncia francesa, e empolgado por um acordo de educagdo franco-
brasileiro, trataram de logo importar o modelo francés dos instituts universitaires de formation
des maitres (IUFM). Segundo o autor a grande critica ao projeto € que ele retira das
universidades a formagdo dos professores, espaco onde ocorreria o encontro de saberes
diversificados e haveria relac@o entre ensino e pesquisa. “Os Institutos Superiores de Educacio
tenderdo a ser nada mais do que estabelecimentos de ensino, verdadeiros colegides superiores
voltados para formar, de diferentes maneiras, os profissionais da educacdo” (p.100). Ainda para
o pesquisador, os ISEs sdo um retrocesso pois ndo coadunam com os debates em torno da
formacdo dos professores que sinalizavam, de modo geral, para uma forma¢do em nivel superior.

Apesar da lei equiparar os Institutos as Universidades, os primeiros ndo se encontram no nivel



98

maximo da hierarquia do Sistema Federal de Ensino Superior. Nesse sentido, tais institutos nao
terdo obrigacdo de realizar pesquisa, o que compromete o ideal de formar os professores como
pesquisadores. Outras variadas possibilidades de formagdo dentro de tais institutos fazem sé
dificultar o ideal de profissionalizacdo do magistério, em nada contribuindo para a constru¢do da
identidade do professor enquanto profissional.

Segundo Mendonga (1994), a “preocupacdo com a formacdo de professores foi um dos
eixos da discuss@o sobre a questdo da universidade, nos anos 20 e 30” (p. 37). De fato, os
primeiros cursos de formacdo de professores em nivel superior apareceram em meio as propostas
de universidade surgidas nos anos 30 do século XX. A implantacdo de tais cursos aconteceu em
meio a conflitos ligados a que concepcao de universidade ou de ensino superior melhor se
aplicava a formacdo dos professores. Assim, havia um movimento, pela implantacdo da
universidade verdadeira no pais, ou seja, inclinada a pesquisa e formacdo “livre e
desinteressada”. Este caminho contrastaria com o modelo de ensino superior existente no Brasil,
de uma formacao, essencialmente, técnica e profissionalizante. Uma alternativa para a formagao
de professores, naquele momento, seria a instalacdo das escolas normais superiores, tendo como
referéncia os teacher’s college estadunidenses ou as homodnimas escolas francesas. No campo
pedagdgico, diferentes tendéncias se colocavam e no plano da sociedade civil a Associa¢do
Brasileira de Educacdo teve papel unificador neste processo. As trés universidades criadas nos
anos 30, USP, UDF e a Universidade do Brasil (UB), implementada em decorréncia da
reorganizacdo da antes chamada Universidade do Rio de Janeiro (URJ), expressavam diferentes
tentativas de unificac@o dessas tendéncias.

Mendonga (1994) lembra que também o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,
lancado em 32, endossava a concep¢do de formacdo de professores posta pela Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE), instituicdo que passou a ser controlada por ativistas ligados aos

movimentos pela educacdo nova. Assim, defendiam a Universidade como tendo uma triplice
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funcdo: de “criadora das ciéncias (investigacdo), docente ou transmissora de conhecimentos
(ciéncia feita) e de popularizadora, pelas institui¢cdes de extensdo universitdria, das ciéncias e das
artes” (AZEVEDQ, 1958:74). Por este caminho defende a formacdo tendo como base a pesquisa
nas institui¢des de nivel superior, quando o tradicional eram as escolas que nao haviam avancado
aos limites e as ambicOes da formacdo profissional. Para os signatdrios do Manifesto era a
Universidade o espaco a qual deveria estar relacionado a pesquisa dos grandes problemas
nacionais. Defendiam entdo que neste espaco fossem formados os grandes profissionais,
intelectuais e técnicos necessdrios ao desenvolvimento do pais, ai entendidos os professores de
todos os graus de ensino para uma fungdo publica que classificavam como da “mais alta
importancia”.

“O manifesto defendia veementemente a unificacio da formacdo do magistério
— que deveria ser toda feita em nivel superior - constituindo um sé corpo todos
os professores de todos os graus de ensino, inclusive os do préprio ensino
superior. E por essa via que se afirma a importancia de a universidade assumir
tal fungao” (MENDONCA, 1994:37).

Embora o projeto da USP estivesse mais atrelado a um movimento politico que tinha
como objetivo principal a reconquista da hegemonia paulista, tinha, junto com a UDF, uma
posicdo mais voltada para o desenvolvimento da pesquisa e dos altos estudos. Embora houvesse
algumas diferencas de concepcdo destas duas universidades, as bases para a fundagdo das
mesmas eram comuns. Contrariamente a isso, as fontes para que fosse criada a UB eram outras.
Francisco Campos tinha preparado, ja nos anos 1930, plano para universidade onde defendia a
formacdo de professores em nivel superior para atuagdo em normal e secundério. Para os grupos
ligados a ABE, a Reforma Campos foi frustrante e ndo trouxe avancos para as discussdes que
vinham sendo travadas pelas instituicOes e intelectuais que a compunham. Mantinham, no
minimo, relativo distanciamento, o que expressava o seu descrédito, ou, pelo menos, a sua

indiferenca.
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No ano de 1934, gerou-se grande expectativa em torno dos temas educacionais € em
especial no que se relaciona com a Reforma do Ensino Superior por ocasido da abertura da
Assembléia Constituinte. Tentou-se criar um conselho universitdrio para a URJ e ainda abrir a
Faculdade de Educagdo Ciéncias e Letras, algo que ndo aconteceu. Nesse periodo, assumia o
Ministério da Educacado e Saide (MES), Augusto Capanema. A criagdo da Universidade Técnica
Federal dava o tom do que seria uma educacdo pensada para o trabalho. Nao fossem as
tentativas de manter os ideais de uma universidade forte e baseada nas questdes de pesquisa no
ambito estadual (USP e UDF), as mesmas teriam desaparecido, pois ndo tinham encontrado sua
expressao legitima na Reforma Francisco Campos, tampouco refletiram-se na politica levada a
cabo pelo governo de Getilio Vargas. O governo do mesmo desejou ter o controle ideoldgico, no
contexto do Estado Novo, e os projetos USP e UDF foram considerados perigosos.

A UDF foi prédiga em seu projeto que, até por restricdes legais impostas pelo governo
federal, se propunha a formar professores em todos os niveis. Ali seriam aglutinados grandes
mestres que formariam discipulos e socializando seu saber, seriam capazes de construir uma
ciéncia e uma cultura verdadeiramente brasileiras. No entendimento de Anisio, a formacdo do
quadro de intelectuais devia abandonar o autodidatismo para uma forma sistematizada e menos
restrita. “A universidade socializa a cultura , socializando os meios de adquiri-la. A identidade de
processos, a identidade de vida, e a prépria unidade local fard com que nos cultivemos em
sociedade. Que ganhemos em comum, a cultura” (TEIXEIRA, 1962 apud MENDONCA,
1994:41).

Embora os anos de 20 a 40 tenham abrigado forte luta por organizacio do campo
intelectual e cultural®™, onde os chamados intelectuais da educacdo se coadunavam a um

movimento de nova intelligentzia brasileira, o Brasil viu, a partir da extincdo da UDF, o braco

3 Campo cultural aqui é definido como um espago onde se colocam as atividades culturais e suas institui¢des,
diferentemente do que atribui Bourdieu, como sendo um campo de for¢as. O campo intelectual é também um campo
de forcas.
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do Estado intervir na politica de formac¢do em nivel superior de acordo com as demandas que
considerava pertinentes aquele momento, mais técnicas e nio criticas ao sistema que estava em
vigéncia. O regime politico que se instaurou a partir de entdo, o Estado Novo, foi presente e
influente nas instituicdes de ensino superior, em especial as localizadas na entdo capital federal,
o Rio de Janeiro. Era comum que os professores das universidades fluminenses fossem
escolhidos, por autorizacdo presidencial, apds serem ouvidos os 6rgados de Seguranga Nacional, o
que expunha a fragilidade imposta as universidades, que passaram a depender,
predominantemente, de critérios externos e alheios a vida intelectual, nem sempre benéficos ao
seu florescimento. Assim, era mudada a l6gica que tinha transformado a antiga Escola Normal
do Rio de Janeiro em uma escola de nivel superior para a formagao profissional do mestre. O
ideal inicial para tal empreendimento era de que, mais do que um centro de formacdo de
professores em todos os niveis, tais escolas fossem centros de pesquisas educacionais e de
cultura superior no ramo.

Diversamente de tudo que havia sido pensado, discutido, planejado e requisitado, algo
que parece uma constante quando se trata de politicas publicas para a educacdo no Brasil, o
projeto Capanema para a UB contrapunha ciéncia e técnica, colocando uma para cada lado.
Mesmo nos cursos de pedagogia, o objetivo magno parecia ser o desejo de formar um burocrata
e ndo um intelectual. O pedagdgico era reduzido a sua estrita dimensao técnico-metodoldgica, no
proprio processo de formacdo do professor secundario. Excluia o debate do ambito da pedagogia
e conseqiientemente do processo de formagdo do professor. O entendimento de Capanema de
que a formacgdo profissional devia se limitar a aquisicio de um conjunto de informacdes e
conhecimentos técnicos indicava a dire¢cdo do entendimento do mesmo sobre que papel deveria
ter a educagdo. Para ele, os quadros intelectuais deviam estar a servico do Estado, no qual ndo
estavam inclusos os professores. Aportado em tal diretriz, o professor tinha sua funcdo

relacionada a de um burocrata a servico do projeto estatal, analisa Mendonga (1994:44).
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O ensino normal sofreu a primeira regulamentagcdo do governo central em orientagdo da
administracdo estadonovista. Segundo Tanuri (2000:75), a carta, outorgada em 1937, ndo se
referia aos estados como possiveis interventores na politica de formacdo para o seu respectivo
Estado, ao contrario, era restrita a Unido a incumbéncia de fixar as bases e determinar os quadros
da educac¢do nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual e
moral na infancia e juventude. Como refere a autora, essas medidas foram de um periodo que
confundiu organicidade com o significado que o periodo ditatorial trouxe ao termo, com
uniformidade. Como ji referido neste capitulo, a 1 Conferéncia Nacional de Educacao,
convocada pelo governo federal em 1941, evidenciou preocupacdes relativas a auséncia de
normas centrais. Ao contrdrio da esperanga que os educadores tiveram por conta de tal evento, a
Lei Organica do Ensino Normal ndo ofereceu muitas novidades. A formacao para o “regente” do
ensino primdrio se fazia em quatro anos em escolas normais regionais e/ou a formagdo dos
professores primarios feita em segundo ciclo de mais dois anos de estudo em Escolas Normais e
Institutos de Educacdo. Estes, adicionalmente, deveriam oferecer também cursos de
especializacdo para docentes que atuariam em educacdo especial, ensino supletivo, desenho,
artes e canto, ficando também sob a responsabilidade dos mesmos disponibilizar cursos que
referendassem os profissionais para atuarem como diretores, orientadores e inspetores. A
respeito da dualidade de cursos, uma carta de “Exposicdo de Motivos” justificava como algo
necessdrio em funcdo das diferencas de ordem econdmica e cultural existente em varias regioes
do pais. Explicacdo recorrente e que serve para explicar o dualismo na formacgdo de professores
ainda nos dias atuais. Parece uma constante e que pouco foi feito até os dias de hoje, a ndo ser as
alteracdes legais, com o objetivo de alterar as disparidades na formacdo docente. Naquele
momento, em especial, ndo se vislumbrava uma inten¢do nesse sentido, exemplo disso era o fato

de que maiores de 25 anos ndao podiam passar pelo curso normal, o que excluia muitos
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professores leigos, algo comum nos sistemas de ensino brasileiro, da possibilidade de formacao,
ainda que meramente profissionalizante.

Como resgata Tanuri (2000:18), a centralizacdo prevista pela Lei Organica do Ensino
Fundamental foi revertida, pouco meses depois de sua aprovagdo, apds a promulgacio da
constituicdo de 1946. Retomou-se a orientacdo descentralista e liberal de 1934. Apesar disso, a
maioria dos Estados e municipios, com excecdo de Sdo Paulo e Bahia, tomaria por base as
orientacdes antes prestadas pelo texto da Lei Organica. Isso ndo trouxe grandes alteracdes ao
cendrio de desenvolvimento do profissional docente, variavelmente, se mantiveram as
caracteristicas de formacgdo profissionalizante e niveis dessemelhantes. Anos mais tarde, em
1959, uma experiéncia pioneira e original ocorreu em Goiania. O governo daquele lugar criara,
apds reforma, um curso normal superior no Instituto de Educacdo da capital do estado. Tal
proposta, que tinha base curricular similar aos cursos de pedagogia daquele momento, nio
vingou porque foi declarado inconstitucional. Alegou-se que apenas as Faculdades de Filosofia e
formacdo de professores em nivel superior poderiam oferecer tal formacao.

Na década dos anos 50, do século XX, a grande empolgacido desenvolvimentista refletiu
em modificagdes nas agdes para o ensino superior € a escola média, o que teve influéncia na
formacdo de professores. Nesse sentido, cabe referir a atuacdo do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), de 1957 a 1965. O objetivo principal era
aprimorar os docentes em suas metodologias de ensino. Como desvelam Paiva e Paixdo (1997),
“modernizar o ensino primdrio €, na perspectiva do programa, trazer para o Brasil as inovacdes
no campo da metodologia das dreas de ensino existentes nos Estados Unidos e procurar adapta-
las as necessidades do nosso pais” (p.43). Em Belo Horizonte foi implantado o projeto piloto. La
buscava-se solucdo para os problemas ou dificuldades em questdes técnicas ou metodolégicas do
ensino primdrio brasileiro. Na verdade, o PABAEE abriu as portas para o tecnicismo reinante na

educacgdo, nas décadas de 60 e 70 do século XX.
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A Lei 4024 de 20 de dezembro de 1961 nao trouxe diferencial em relagdo a formagao dos
professores, ao invés disso, manteve as linhas de organizacdo anterior e a organizacio
administrativa. Merece atencdo a flexibilidade curricular permitida, que no entanto, nem sempre
fora efetivada. Como informa Weber (2000:132), tal qual era antes, a lei admitia a possibilidade
de, concluido o ginasial, diplomar um regente de ensino primdrio, que teria os mesmos direitos e
atribuicOes de um professor primario formado em nivel colegial de trés anos. Para ser professor
do colegial era requisitada formagdo em nivel superior, 0 que na prética, ndo era uma realidade,
em especial nas regides mais distantes do eixo Rio-Sdo Paulo, o que contribuia para o aumento
das diferencas e transformava a estranha dualidade da formagdo de professores em algo mais
amplo e complexo. As reformas no ambito dos estados foram minimas assim como o padrio
minimo estabelecido pela Unido. Poucos estados estenderam para quatro anos a formagao
minima do professor. Em multiplas localidades isto ndo ocorreu mesmo apds exigéncia legal
para isso.

No ano de 1971, dez anos depois da Lei da Educacao anterior, foi publicada a 5692. Esta
Lei estabeleceu diretrizes para o ensino do 1° e 2° graus. No caso do curso normal estabeleceu
que a formacgdo do professor seria uma Habilitacdo Especifica realizada no 2° grau e ndo mais no
ginasial. Ganhou, por ser definido o Magistério como algo s6 possivel em 2° grau, e perdeu, por
ndo ser considerado um curso ou escola, mas, apenas uma habilitacdo que seria escolhida pelo
estudante do 2° grau. A Lei previa, por conta da precariedade da formacdo em variados lugares
do pais, que professores com nivel inferior ao técnico seriam admitidos. Isso ocorria sob uma
atmosfera de esperanca em torno da formacgdo dos professores em nivel superior. No entanto,
como informa Tanuri (2000:79), em decorréncia dos dispositivos da LDB pertinentes ao nticleo
comum do curriculo, obrigatérios a todos os cursos de 2° graus, foram incorporadas aos
curriculos variadas disciplinas de formacdo geral e humana, que objetivavam, de modo geral,

elevar o nivel da formagdo dos professores de maneira progressiva. No entanto, os Conselhos
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Estaduais de Educacgdo tinham abertura para propor disciplinas complementares ao curriculo ou
optativas ao estabelecimento de ensino. Priorizaram-se as disciplinas de formacdo técnico-
pedagodgica. Desta forma prevaleceu, a exemplo dos curriculos anteriores, um distanciamento das
questdes mais urgentes no ambito educacional e social. Nesse periodo, do pds 64, percebemos
nitidamente o direcionamento da literatura educacional, dos conteddos curriculares e dos
treinamentos dos professores para uma perspectiva voltada para os problemas internos da escola.
Buscava-se aprimorar os meios pelos quais seriam atingidos os objetivos escolares, quais seriam
as melhores técnicas de avaliacdo e como poderiam ser utilizados novos recursos tecnolégicos
dentro da escola, de maneira muito especifica, os recursos “audiovisuais”. A idéia era “tornar a
escola ‘eficiente e produtiva’, ou seja, tornd-la operacional com vistas a preparagdo para o
trabalho, para o desenvolvimento econdmico do pais, para a seguranca nacional” (TANURI,
2000:79). Assim, na década de 70, apesar de mais uma vez, a formagdo dos professores das
séries iniciais ser anunciada como exeqiiivel no ensino superior, definindo-se que o curso de
Pedagogia poderia também formar os profissionais para atuacdo nos primeiros anos de
escolaridade, isso ndo ocorreu dentro dos padrdes que os movimentos pré-educagdo requisitaram
ao longo dos anos. Na prética, foram executados cursos superiores de curta duragdo, com grande
énfase nas questoes técnico-pedagdgicas e sem abandonar outras modalidades de formacao. Uma
vez mais, ficou caracterizada a formacdo dos professores como algo confuso e dual, tendo
diferentes niveis de formacdo em regides iguais ou diversas. Esse movimento trouxe o
agravamento nas condicdes da formagdo docente e a procura pela Habilitacio Especifica em
Magistério (HEM) ficou cada vez menor. Isso refletia a desesperanca dos egressos de tal curso
no que se referia aos programas educacionais no Brasil.

No inicio dos anos 80, com o inicio da abertura politica, os movimentos em prol da
educagdo, da pesquisa, do avango cientifico e tecnoldgico se intensificaram. As anélises

realizadas ndo se restringiam apenas as questdes técnicas, contrariamente, 0s cientistas sociais
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passaram a se referir ao contexto sdcio-histérico onde se inseria a formagdo do professor, no
intento de destacar os determinantes dessa formacao e de adequé-la a funcdo da escola, de fazer
valer o ensino escolar como instrumento de difusido do saber critico e competente aos discentes
de maneira geral. Por tudo isso, aumentavam os movimentos que demandavam melhores
condicoes de formagdo de trabalho docente. No bojo destas reivindicacgdes, estava a idéia de que
formar todos os profissionais da educacdo, com as vantagens correspondentes a isso, em nivel
superior, era uma necessidade irrefutavel, sendo a universidade apontada como locus ideal para
tal (SILVA e PAIVA, 2004:1275).

Como resposta para os problemas da formacgdo inicial dos professores, o governo
apresentou como primeira proposta de melhoria os Centros de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério®*. O Programa propunha, entre outras coisas, parceria entre a universidade e escolas
de 1° grau. Apesar disso, em muito centros os objetivos ndo foram alcancados ou sequer
almejados. Os egressos de tais experiéncias ndo foram absorvidos pelo poder publico como mao
de obra mais qualificada. Nessa direcao, o MEC iniciou outros projetos paralelos que ndo deram
conta de impedir o fim do projeto. Este foi retomado através de parceria com a Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP) e contou com a participacdo de Selma Garrido
Pimenta e José Carlos Libaneo, que produziram 25 livros didéticos que tratavam de questdes
pertinentes a formagdo dos professores. Esses esforcos eram empreendidos em meio a forte
mobilizacdo pela formacdo dos professores, tendo o entendimento de que a mesma deveria ser
realizada em nivel superior, tendo por base a reflexao critica.

Entendia-se também a importancia dos programas de formac¢do continuada de professores

como forma de responder as demandas mais especificas do professorado e como meio de

** Os CEFAM tinham objetivos de reformular as escolas normais dotando-as de possibilidades para formarem
profissionais com competéncia técnica e torni-las em um centro de formacdo inicial e continuada de professores.
Foram implantados em varios estados do Brasil, oferecendo bolsas para estudantes em tempo integral, primeiro
financiadas pelo MEC e depois pelo governo. O programa, embora tenha apresentado avangos (CAVALCANTE,
1994), foi extinto anos mais tarde. Em Sdo Paulo, o programa foi completamente extinto em 2004.
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garantir aprimoramento permanente dos conhecimentos e acdes docentes. As passagens de cinco
ministros pela pasta da educacdo, de 1985 a 1989, provavelmente potencializaram o
agravamento dos problemas da educagdo e contribuiram a descontinuidade nas politicas que
sinalizavam aperfeicoamento no campo da formacdo de professores. No entanto, estes
acontecimentos ndo impediram que as discussdes fossem expressivas em afirmar a seriedade em
torno da formacdo dos professores em nivel superior. Os docentes formados atuariam em
diversos segmentos do ensino, inclusive os do entdo ensino primdrio. Por conta disso, os cursos
de pedagogia seriam definidos, naquele momento, como espacos para formagdo de professores
que atuariam na educagdo infantil e séries iniciais. Muitos segmentos da sociedade organizada,
instituicdes ligadas aos movimentos por uma educagdo publica e de qualidade para todos
travaram amplo debate.

No inicio dos anos 90, a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), através dos educadores que se reuniram no entorno de tal conjunto,
consolidaram a idéia de que “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo o
profissional da educacdo”, melhor dizendo, de que o curso de Pedagogia deveria levar como uma
de suas responsabilidades a formacdo para a docéncia nos anos iniciais da escolaridade e na
formacdo unitdria do pedagogo. Nessa defesa, estd clara a idéia de que o que se espera € que
mais do que em nivel superior, a formagcdo dos professores aconteca na universidade, mais
inclinada a pesquisa e a producio do conhecimento, portanto, com um cabedal aprimorado sobre
a questao socio-histdrica da educacdo. Possui, dessa forma, condi¢des aprimoradas de formar um
docente dentro de diversificadas perspectivas urgentes a educacdo de nossos dias. Essas
possibilidades, inerentes as universidades, estendem-se para além da formacdo inicial dos
professores e avancam, ou pelo menos deveriam avangar, para o campo da formacdo continuada

de professores.
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Muito se esperou da tdo discutida Lei, que se chamaria Darcy Ribeiro. A ANFOPE e o
FORUMDIR™ eram defensores da bandeira da formagdo e aperfeicoamento dos profissionais da
educacdo em nivel superior, ‘“fossem esses especialistas ou professores, no interior do curso de
Pedagogia, tendo a docéncia como eixo vital dessa formagao” (PAIVA, 2006). Inversamente o
que fora discutido e defendido pelos 6rgaos representativos e pelos profissionais da educagdo
como um todo, a LDB? 69394/96, trouxe em seu artigo 62 a novidade dos ISE. Um retrocesso, se
considerarmos que as discussdes definiam, ndo apenas a superiorizagdo da formacgdo de
professores, mas, a alocacdo da mesma pelas universidades, tendo como principio desta
formacdo a pesquisa. O que se viu anunciado foi um processo que Bourdoncle (1994 apud
SILVA, 1998; MAUES, 2003) chama de “universitarizacdo”, onde a formagdo dos professores é
posta em nivel superior, mas, fora da universidade. O Brasil se aproximou desse movimento com
o aparecimento dos ISE que, seguindo as orientacdes dos organismos internacionais, passou a
formacdo para o nivel superior, ato realizado de forma alienada. Maués (2003), explica que a
“universitariza¢do” ocorre fora da universidade, o que evidencia a formacdo meramente técnica
dos professores. Segundo a autora

“E oferecida uma formacdo em nivel pés-secunddrio, ou seja, superior, mas
sem obedecer necessariamente aos principios bdsicos que caracterizam a
instituicdo universitiria desde o seu surgimento, pelo menos como
universidade moderna, no inicio do século XIX, ou seja, o ensino ligado a
pesquisa, a autonomia em relacdo ao ensino e pesquisa e a socializa¢do dos
conhecimentos” (p. 100).

Também Pimenta (2002:15 apud CONTRERAS, 2002) destaca que o modelo dos
Institutos Superiores de Educacdo (ISE), fora da universidade, ja era amplamente questionado
em diferentes paises, como Argentina, Portugal, Espanha, dentre outros. Pimenta corrobora com

a idéia de que desenvolver apenas o ensino compromete, significativamente, o conceito € a

% Férum Nacional dos Diretores das Faculdades de Educacio das Universidades Piblicas.
%% Lei de Diretrizes e Bases.
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identidade do profissional a ser formado. Também compromete este ideal a manutencdo da
formacao oferecida em nivel médio na modalidade normal.

No Estado do Rio de Janeiro, os ISE foram implantados durante o governo Marcello
Alencar (1995-1999). Segundo Silva e Paiva (2004), grande disputa ocorreu entre a Secretaria
Estadual de Educagdo (SEE) e a Secretaria Estadual de Ciéncia e Tecnologia (SECT). Neste
periodo, houve grande investimento nas escolas técnicas e a incorporacdo de escolas ligadas a
SEE 2 recém-criada FAETEC?. Tal institui¢do assumiu o controle de vdrias escolas, entre elas o
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (IERJ). A idéia do governo era de que essa mudanca
fosse emblemadtica no que diz respeito as novas concepgdes de formacao de professores, para
eles uma formacgdo técnico-profissional. Uma instituicdo do porte do IERJ, transformado no
Instituto Superior de Educacdo do Rio de Janeiro (ISERJ), seria central na difusdo de novos
contornos para a formacgdo dos professores nas escolas da capital e do interior do Estado.
Contudo, na contramdo deste processo, desenvolvia-se, por parte da SEE, um projeto de
transformar todos os cursos de formagdo de professores num curso pos-médio, também técnico e
aligeirado. A idéia era que as grandes escolas normais fossem transformadas em Cursos Normais
Superiores (CNS). Nos bastidores do governo, o que se viu foi uma batalha entre as duas
secretarias por controlar a formacao de professores em nivel superior, o que acabou se definindo
a favor da SECT. As universidades publicas do Estado do Rio de Janeiro, UERJ ¢ UENF*,
ficaram totalmente alheias a este processo, em parte por que foram esquecidas pelas autoridades
governamentais e de certa forma ndo fizeram questdo de se inserir em tais discussoes. Alids, a
instalacdo dos CNS ignorou, solenemente, a trajetéria dos cursos de pedagogia em funcdo de

abarcar a formacgdo dos professores das séries iniciais. A Lei, num primeiro momento admitia a

37 Fundagio de Apoio a Escola Técnica.
38 Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Universidade Estadual do Norte Fluminense
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formacdo em nivel médio de forma transitéria®, ou seja, obrigava em médio prazo a formacio
em nivel superior. Essa suposta obrigatoriedade foi revista anos mais tarde pelo decreto n° 3.554,
de 7 de agosto de 2000. O texto original definia que a formacdo de professores para as séries
iniciais seria realizada, obrigatoriamente, em cursos normais superiores. O termo que apontava
para a obrigatoriedade foi substituido pelo termo “preferencialmente”.

Como foi tradicional na histéria da formag¢do docente, que acompanhamos até aqui, o
reconhecimento de que havia muitas diferencas no ambito da formagdo serviu como argumento
para definir que o tempo proposto era curto a implementacdo de tais regras. Até os dias atuais
h4, em vdrias regides do Brasil, professores leigos ou com grau de estudos inferiores a0 minimo
determinado por lei, o ensino médio. Digno de nota € o fato dessa lucidez empirica ndo estar
acompanhada de plano que ataque estes problemas em curto, médio e longo prazo. Reconhecer a
dificuldade que ainda € realidade na formagdo dos professores €é um passo notdvel, mas,
insuficiente no sentido de minorar as brutais diferencas impostas pelos multiplos fatores que se
relacionam com esta questdo. O ideal de formar profissionais cada vez mais qualificados para a
atuacdo nas séries iniciais se distancia da realidade, em parte porque a Lei considera vdlida a
formacdo oferecida em nivel médio na modalidade normal e em outra medida porque nio
empreende esforcos efetivos na formacgdo dos professores leigos.

Em 2006, outro dispositivo legal apontou na direcdo da formagdo dos professores das
séries iniciais em nivel superior. A resolu¢do CNE/CP 01/2006, apoiada na revisdo do parecer
CNE/CP 05/2005 dada pelo parecer CNE/CP 03/2006, apresentou as novas diretrizes nacionais
para os cursos de pedagogia. A resolu¢do em questdo definiu em seu 4° artigo que “o curso de
Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer funcdes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino

Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na drea de servigos e apoio escolar e

% No periodo da década da educaciio, de 1996 a 2006, os professores que atuam ou atuariam em educacio infantil e
primeiros anos das séries iniciais deveriam ter formacao em nivel superior.
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em outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos”. A¢des nesse sentido sido
uteis como forma de melhorar o nivel intelectual dos professores e conseqiientemente da
qualidade educacional. O parecer indica, através do seu texto, a preocupa¢do com a formacao de
profissionais criticos, articulados com as questdes sociais € producio de conhecimento. Ainda o
documento aponta:
“que a educacdo do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execugdo,
avaliacdo de atividades educativas, a aplicacdo de contribui¢cdes de campos de
conhecimentos, como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecoldgico, o psicoldgico, o lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econdmico,
o cultural. O propésito dos estudos destes campos € nortear a observacio,
andlise, execucdo e avaliacdo do ato docente e de suas repercussdes ou nao em
aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos educativos

escolares e ndo-escolares, além da organizacdo, funcionamento e avaliacdo de
sistemas e de estabelecimentos de ensino”.

Assim € indispensadvel que sejam alavancadas as politicas de formacdo de professores em
nivel superior nas universidades publicas brasileiras. Adicionalmente, € salutar que se
estabelecam programas de formacdo continuada de professores, como meio de fomentar a
producdo intelectual dos professores, aprimorar seus conhecimentos tedricos € estimular sua

propria reflexao critica a partir de seu contexto de pratica.

2.1.2 - A Formacao de professores hoje

ApOs realizar o percurso histdrico pelas questdes da formacao inicial dos professores no
Brasil, seria incongruente ndo fazer, mesmo que resumidamente, referéncia a situacio atual da
formacao inicial dos professores das séries iniciais para entdo iniciarmos a incursdo tedrica sobre
as questdes da formacdo continuada de professores. Para tal, nio podemos desprezar a
contribuicdo e/ou a influéncia de importantes segmentos que lutaram pela formacido dos

professores em nivel superior.
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A ANFOPE e o FORUMDIR, ao longo dos anos, tiveram grande aproximacio as
questdes da formacao e trabalho dos professores. Uma dos temas defendidos por tais instituicoes
foi a idéia de que tais profissionais deveriam, definitivamente, ter, definido pelos 6rgaos publicos
responsaveis, o nivel da graduacdo como formac¢do minima para atua¢do nas primeiras séries do
ensino fundamental. Nesse nivel, a formacdo ocorreria dentro dos cursos de pedagogia,
preparando especialistas ou professores.

Como relembra Paiva (2006), a Lei 9394/96 trouxe, ndo apenas uma nova tipologia das
institui¢des de educagdo superior ligada ao Sistema Federal de Ensino Superior, mas, a indicagio
de novas possibilidades e locais para a formagdo de professores, o que acarretou amplos debates
e discussoes nesta drea. As disparidades no campo da formacao docente, que ainda hoje ndo sio
poucas no ambito extra-oficial, foram maximizadas, agora por um dispositivo legal. Admitia-se a
Escola Normal, o Curso Normal Superior e o Curso de Pedagogia como possiveis a formagao
dos professores das primeiras séries. Em todo o Brasil, os educadores e as instituicdes
interessadas proclamaram a insatisfacdo com tal situacdo, sobretudo por ndo definir e propor a
execugdo de acdes em prol da formacao docente, exclusivamente, em nivel superior. No Rio de
Janeiro, desenvolveu-se situacdo, ja descrita, de grande disputa politica em torno da
superioriza¢do da formacdo que, mesmo nao atendendo as demandas de que ela fosse realizada
no curso de pedagogia dentro das universidades, traria grande prestigio a uma parcela até entio
pouco valorizada de professores da escola normal e instituicdes que formavam docentes neste
nivel. Os ISE ganharam for¢a quando o presidente Fernando Henrique Cardoso definiu os
cursos normais superiores, através do Decreto 3.276/99, como tendo exclusividade na formagao
dos professores da educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, algo minimizado
por Decreto posterior, o 3.554/00, que substituiu por “preferencialmente” a expressao
“exclusivamente”. Apesar destas e varias outras manobras politicas e amparadas em dispositivos

legais, a insatisfacdo imperava no meio dos profissionais da educagdo como um todo.
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O clima de insatisfacdo que pairava sobre os profissionais da educagdo teve eco nos
orgdos representativos. Em 1999 e em 2001, a ANFOPE e o FORUMDIR mais uma vez se
manifestaram contrariamente aos encaminhamentos que estavam sendo dados as questdes que
haviam sido amplamente debatidas no passado e que ainda continuavam a ser debatidas na drea
de educacdo, neste caso especifico, a formacdo dos professores. Repudiavam, dessa forma, a
dicotomia entre licenciatura e bacharelado na pedagogia, por entenderem o ato de aprender e
ensinar como algo que se faz de maneira unificada. Apesar dos esforcos empreendidos, o
governo federal ndo parecia disposto a atender as demandas sinalizadas, ao contrdrio, tomou
iniciativas que “atolavam” a formacdo de professores em mais problemas. As atitudes
sinalizavam que os interesses aos quais o poder publico estava disposto a atender e/ou favorecer
eram os do “mercado educativo”, o que ficou claro quando através do parecer 133 do
CNE/CES/2001 determinou que qualquer instituicdo, poderia oferecer o curso de formacdo de
professores para as séries iniciais.

Nos anos de 2003 e 2004, os debates voltaram a acontecer. Giravam, mais uma vez, em
torno da missdo que o curso de pedagogia deveria assumir como tarefa. O CNE propds neste ano
trés propostas para o curso. Na primeira, formaria o professor para as séries iniciais, na segunda
proposta seriam formados pedagogos especialistas para atuacdo na escola e a terceira seria a
formacdo de um cientista da educacdo, todas, desta forma, rejeitadas pela ANFOPE e o
FORUMDIR.

Ap6s novos debates, imposicdes, discussdes, o0 CNE/CP divulgou a Resolugdao 01/2006,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia. Prevaleceu como
espaco de formacdo dos professores para a Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e, facultativamente, a possibilidade de formar especialistas para supervisio,
orientacdo e administragdo escolar, garantido no artigo 14 da resolu¢do em referéncia ao artigo

64 da Lei 9394/96. Como mérito da proposta, Paiva (2006) aponta a definicdo do nivel superior
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interno as universidades como ldcus para formacdo dos professores, bem como, a possibilidade
de uma formacgdo mais ampla do pedagogo professor. Como problemaética aponta o fato de que a
formacgdo dos professores para a educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental pode
ser oferecida em diversos modus e loci®. Conseqiientemente, é mantida uma situacdo de
multiplicidade que prejudica o ideal de que a formagdo dos professores deve ter por base sélida
formacdo critica para que os proprios docentes sejam mediadores da ci€éncia com a qual tem
contato. Investimentos expressivos devem ser feitos como forma de minorar as disparidades que
se impdem sobre a formacdo de professores, realizada em diversos niveis € em muitas regides

sequer realizada.

2.1.3 - Elementos da formacio inicial de um profissional docente

A formacdo inicial de professores “é perspectivada de diferentes modos, em fung¢do dos
posicionamentos conceituais adotados relativamente as finalidades do processo educativo, ao
papel da escola e as competéncias que se reconhecem ao professor” (PACHECO e FLORES,
1999: 57). Os autores apontam uma realidade também multipla no campo da formulacdo tedrica.
Essa realidade, estd amparada na diversidade, quando analisamos a realidade prética e as
politicas publicas em torno da formacdo de professores.

Zeichner (1983, apud PACHEDO e FLORES, 1999), aponta alguns paradigmas da
formacdo inicial: tradicional/artesanal, condutivista, personalista e orientado para a indagacao.
Cabe-nos verificar de postulacdo tedrica mas se aproxima nossa realidade.

O autor explica que no paradigma tradicional a preocupagdo estd em se dispor

amplamente conteddos a ensinar, que complementar-se-30 na préatica cotidiana em sala de aula.

%00 autor Fernando Paiva define loci, ou espacos de formacdo, referindo-se as Universidades, aos Institutos
Superiores de Educacdo (ISE) e aos Institutos de Educacdo. Ainda segundo o pesquisador, sua defini¢do de modus
refere-se a Escola Normal, ao Curso de Pedagogia e ao Curso Normal Superior (CNS).
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A formacdo nesse sentido, segundo Pérez Gémez (1992), pode se reduzir a oferecer ao professor
um repertério limitado de técnicas para a resolucdo de problemas instrumentais, desencadeando
uma pratica profissional que vai se resumir a “correta” escolha e implementacdo de
procedimentos e meios. Na opinido de Pérez Gémez, a racionalidade técnica €, em algumas
atuacOes de pratica educativa, necessdria, mas, ndo dd conta no enfrentamento de vdrias
situacbes que o curriculo ndo contempla. Habermas (1982) critica a universalizagdao da
racionalidade técnica e instrumental que torna a sociedade, ndo uma comunidade de seres
humanos que convivem a partir da adesdo a normas dialogicamente estabelecidas, mas um
complexo administrado pela imposicao de normas técnicas.

Sado nestas situacdes diferentes, variadas, mutantes e complicadas que o professor pode
encontrar dificuldades por conta de uma formagdo que tenha se limitado a ensinar-lhe tarefas que
pode executar, sem se preocupar com a intelectualidade critica deste profissional. Os vérios anos
de lutas em funcdo da formacgdo docente em nivel superior nos cursos de pedagogia, dentro das
universidades, parecem traduzir o desejo de que tivéssemos uma formacdo diferente ou
completamente distanciada destes perfis com marcante aporte tedrico que empurra o trabalho
docente para uma ‘tecnicalizacdo do ensino’. A insisténcia no modelo técnico delegou a
formacdo continuada de professores miltiplas missdes, as quais, em parte, visitaremos para uma
andlise da realidade em questdo.

Como na tendéncia anterior, o paradigma condutista parece centrar no ‘know-how’ ou o
‘saber-fazer’ o ideal de professor. Este, o mestre, ¢ um modelo a ser seguido e deve ter um
treinamento capaz de fazer-lhe adquirir as destrezas necessarias para o desempenho da profissao.
Dominador do contetdo de ensino, serd amparado por forte aparato técnico que conjugara boa
conduta profissional, previamente definida, e eficicia no desempenho da profissdo. Como
analisa Pacheco e Flores (1999:59), “o professor €, portanto, encarado como um técnico cujo

papel consiste em executar um conjunto de competéncias previamente adquiridas”. Esta
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formacdo/treinamento serve para que o docente seja dotado de procedimentos realizdveis no
exercicio de suas atividades de ensino. Tal influéncia vem da Universidade de Stanford , baseada
num modelo de formacdo por competéncias’’ o C/PBTE (Competency/Performance Based
Teacher Education). De acordo com os autores, esta tradicdo conferiu as universidades maior
forca acrescida a formacdo de professores, pois tinha como um dos principios a idéia de que
existe um conhecimento pedagdgico que precisa ser dominado por todos aqueles quantos forem
exercer a tarefa docente. Também as ciéncias da educacdo ganharam novos estatutos
epistemoldgicos, que ainda ndo existiam, embora muito proximos de uma normatividade didatica
que os humanistas e cognitivistas tém dificuldade para aceitar. Nos ultimos anos, no entanto, tem
surgido uma versdo que coloca a €nfase no treino das capacidades onde o professor apenas
decide qual recurso ou meio vai utilizar dentro de um conjunto de possibilidades ou simulagdes
feitos com ajuda de um computador.

Um terceiro paradigma, o personalista, valoriza o desenvolvimento pessoal do
professorando. Este movimento pressupde um curriculo mais aberto e/ou flexivel. Neste
caminho, contemplar-se-a de forma mais abrangente a necessidade e preocupacio apontada pelo
sujeito em formac¢ao num processo que implica maturidade psicoldgica, porque pede ao sujeito,
que estd em processo de formacgdo, integracdo e participacdo efetiva. Como salientam Zeichner e
Liston (1990 apud PACHECO e FLORES, 1999:60), a idéia de que ¢ a “ordem de
desenvolvimento do aluno que fornece as bases para a determinag¢do do que deve ser ensinado
aos alunos das escolas como aos seus professores” constitui a caracteristica principal dessa
tendéncia. A formacdo deve fornecer aos professores aportes tedricos-praticos como forma de
enfrentar as situacdes diddticas que, tal qual as sociedades, sdo complexas.

O paradigma orientado para a indagagdo retrata a possibilidade de transposi¢do das

dificuldades de efetivacio de uma sociedade mais justa e humana, se comparado com os

*!' Dias e Lopes (2003) analisam como o conceito das competéncias foi difundido no Brasil.
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paradigmas anteriores . Esta concep¢do de formac¢do € uma opcao aos outros paradigmas. Aqui o
professor define o seu proprio percurso formativo. Esta tendéncia retine varios movimentos onde
areflexdo e investigacdo sdo centrais. De acordo com a explicacdo dos autores Pacheco e Flores
(1999:61), o professor, atendendo-se esta metodologia, € ativo na constru¢do de sua propria
formacdo, onde se insere num mecanismo de conscientizacdo de crengas e teorias € a andlise
daquilo que acarreta suas atitudes, empreendimentos, decisdes ou acdes. Um professor-
investigador ou um pratico-reflexivo terd condi¢des de assumir um papel mais interventor no
pensamento das propostas curriculares. Seria, nos parece, pertinente que a formacdo docente
pudesse direcionar tais profissionais para um trabalho que transpusesse os ritos da doutrinagio
deliberada e, ao contrario, fizesse valer o desenvolvimento dos alunos para uma capacidade de
pensamento critico a respeito da ordem social onde atuam (Pacheco e Flores, 1999:62).

Segundo Alarcdo (2001:98-114), é urgente que as pessoas estejam preparadas para
enfrentar o incerto. O conceito se refere a complexidade do tecido social que o fracasso do ideal
de modernidade ocasionou. Para a autora, € indispensdvel que sejamos capazes de empreender
rigorosa andlise, avaliacdo e compreensdo de nossa sociedade em funcdo de enfrentar as
mutagoes pelas quais passamos . Precisamos de uma inteligéncia esclarecida, refletida, mas, ndo
podemos abandonar a capacidade de nos emocionar, de nos mobilizar, ndo nos conformar diante
das grandes causas sociais. Para que tudo isso ocorra, desenvolve a autora, é fundamental que os
professores, sejam do ensino superior ou escola bésica, avancem no sentido de superar a pratica
de ensino e transmissdo da ciéncia normal disponivel, para uma forma de ensinar mais
investigativa. A autora explica que num paradigma pés-moderno reconhece-se a importancia de
ajudar os alunos a pensar, a refletir, a descobrir o0 mundo, num processo de transi¢do para novos
paradigmas que emergem no cendrio educacional onde os percursos da formacdo e
aprendizagem, avaliagdo devem ser redefinidos, redesenhados, pois o conhecimento construido e

o estimulo a aquisi¢ao desta capacidade de construcdo e/ou criacdo sdo exigéncias sociais e com
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as quais o professor precisa aprender a lidar. Para a autora tudo isso pressupde um perfil

inacabado no que se relaciona a formacgdo, inaugurando a necessidade de desenvolvimento

permanente e continuo.
Por tudo isso, evidencia-se o que Wideen e Tisher (1990:01 apud RODRIGUES, 2007)

[3

defendem: “...se quisermos dar aos jovens a melhor educacio € basilar dar primeiro uma boa
formacdo aos que vao ensinar”’. Na opinido de Rodrigues para que o ideal proposto dé certo é
necessdrio que os formadores dos professores tenham também sélida formacdo. A autora
destaca que a prética, como significante fator inserido na formacdo inicial dos professores,
necessita ser redefinida, tornando-se mais claros seus objetivos. Para a autora, este momento da
formacdo inicial deve ser oferecido por um profissional que tenha um corpo de conhecimentos,
capacidades e atitudes que apresente ao professorando fundamentos especificos para uma pratica
baseada na investigacdo. Por esta via, é potencializada a capacidade de observagdo, de
questionamento e de andlise da realidade, algo que se faz baseado nos referenciais de reflexdao do
professor sobre sua propria pratica. Caracteriza-se desta forma a especificidade da profissao
docente ter alta capacidade de inserc¢do, pesquisa/investigacdo e intervengao na pratica onde estd
inserido. A escritora conclui advertindo que para haver uma intervencao efetiva no cendrio da
formacdo de professores, maiores esfor¢cos devem ser empreendidos, com investigacdo mais
rigorosa sobre o tema falando-se de maneira mais clara sobre a sua realidade que, segundo ela,
foi “tornada opaca pela multiplicidade de perspectivas e de discursos que a atravessam”(p.15).

Diante das diversas possibilidades e respeitando-se as idiossincrasias no que tange a
importancia de um ou outro paradigma, verifica-se que a formacdo docente realizada tem, de
modo geral, sido mantida em situagcdes de desigualdade no que diz respeito a realidade prética e
no que se refere a definicdo dos organismos geradores de politicas para a area.

Referindo-se as proposicdes apontadas por Zeichner (1983, apud PACHEDO e FLORES,

1999) fica manifesto que na realidade brasileira, genericamente, prevalecem os modelos
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‘tradicional e condutista’, por serem considerados institucionalmente seguros, ao nio discutirem
os pressupostos e fundamentos da formagdo e considerando o aluno como objeto de formacao.
Nao nos causa estranheza, por ser esta uma constante no ambito da formagdo dos professores,
que estes paradigmas tragam na sua composicdo elementos de uma formacdo principalmente
técnica, caracteristica presente na formagdo de professores em nosso pais. Seguindo este tipo de
orientacdo, a formacdo fica centrada num processo de aquisi¢do de destrezas bdsicas para o
exercicio da profissdo e visa o treino de poucas competéncias, traduzidas em condutas formais,
valorizando-se a imagem do professor como técnico. Como sinaliza Silva (2001:44), as politicas
publicas em educacdo empurram o professor para uma “tecnicalidade pedagdgica”. Ainda
segundo este autor “o MEC € o principal adversario politico-ideolégico que temos enfrentado”
(SILVA, 2001a:49), uma vez que apostou, durante longo tempo, na formacdo dos professores
fora das universidades.

A alocacdo, por parte do MEC, da formacao dos professores nas Faculdades de Educacdo
dentro das Universidades sempre foi uma demanda, ji descrita neste trabalho, que foi
longamente postergada. Para muitos pesquisadores (GUIMARAES, 2001; RIOS, 2001; DAY,
2001) essa iniciativa pode desencadear numa formacdo que, sendo critico-reflexiva e tendo por
caminho por base da formacdo a pesquisa, pode aproximar as instituicdes do oferecimento de
uma formacgdo orientada para a indagacdo, apresentado por Zeichner (1993 apud PACHECO e
FLORES, 1999). Para este autor “o paradigma da indagacao € institucionalmente critico, porque
problematiza o contexto da formacdo e valoriza o professor como sujeito da sua formagao” (p.
62). O curriculo € mais aberto e pode ser construido observando as caracteristicas do sujeito que
se quer formar. Salienta-se a necessidade de que a formacao ultrapasse orientagdes que, isoladas,
ndo contribuem para o avanco da formac¢do como um todo.

Para Feiman-Nemser (1990 apud PACHECO e FLORES, 1999), a formacdo tem tido

orientacdes restritivas e que, individualistas na sua concepg¢do, nio entendem a importancia de
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que tais moldes sejam repensados continuamente. Para a autora, algumas orientacdes tém
marcado, decisivamente, a formacdo dos professores. Segundo a mesma, hd uma orientagio
académica, onde o professor aprende o que ensinar € por conseguinte repassa os conhecimentos
adquiridos. A formagdo por competéncias € apontada como apenas técnica. Na orientacdo pratica
a experiéncia € um forte que pode ser mais tradicional ou reflexiva. Quando a formacgdo estd
dirigida para o desenvolvimento pessoal, em termos de maturidade psicolégica do professor, é
chamada de personalista. Conclusivamente, a orientacdo critica se junta a teoria critica do
curriculo, influencia sobre o fator da reflexdo, e entende a formacao como dire¢do a promocgdo de
uma sociedade mais justa e igualitdria. O educador € visto como um critico que assume um papel
operacional que busca entender e interferir nas questdes da sociedade.

Acreditamos que educar os professores tendo por base os aportes de critica indicados
pelos autores € algo possivel. Nao podemos desacreditar da longa experiéncia acumulada por
diversas escolas normais que, a despeito das criticas tecidas aos modelos de formacdo neste
nivel, tém realizado bons trabalhos, em grande parte pelos esforcos dos formadores de
professores destas instituicdes. Contudo, amparados nas histéricas demandas de diversas
associagOes organizadas em prol das questdes da educacdo e da formacdo dos professores, €
imprescindivel salientar a grande relevancia das universidades como parceiras € cabegas no
processo de formacgdo dos professores, com aten¢do aqueles que atuam nas séries iniciais.
Formar um professor dentro de uma perspectiva critica pura e simplesmente ndo € a chave para o
fim dos problemas da escola e da sociedade, ao contrdrio, ¢ um elemento que deve vir
acompanhado de ampliado investimento na escola publica brasileira. Apesar disso, entende-se
que tais investimentos sdo urgentes, em parte pela desorganizacdo da area, pela fraca dotacdo
orcamentdria para politicas de formacdo de professores e pelo compromisso inadidvel de fazer

justica social efetiva neste pais. A universidade desponta-se como local que tem potencial no
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compartilhamento de uma formagdo ancorada em aportes de lucidez e critica. A carta de Curitiba
diz assim:

“A Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacio
defendem a universidade como [dcus privilegiado para realizar esta formacao.
Defendendo o principio da indissociabilidade na formagdo dos diversos
profissionais da educacio e nas dreas especificas, favorecendo a compreensio
do fendmeno educativo e de suas determinantes. Propde que a formagdo do
professor contemple vivéncias e discussdes produzidas. Assume a pesquisa
como principio formativo e articulador entre a teoria e a pritica. Enfim
concebe o professor como intelectual construtor e desconstrutor de saberes,
capaz de intervir e transformar a realidade social” (SILVA, 2001a:45).

Também Moraes (1998) defende que a universidade possui caracteristicas que a dao
destaque frente aos cursos superiores ministrados fora da universidade. Segundo este autor, entre
as caracteristicas:

“a primeira € a universalidade de campo, isto &, ela deve permitir a estudantes e
professores acesso aos diversos campos da cultura e da ciéncia, o que ndo
implica manter todos os cursos possiveis e imagindveis, mas significa
contemplar, inclusive nos curriculos dos cursos existentes, essa universalidade
de campo; a segunda € o peso relativo e crescente das matriculas relacionadas
com areas chamadas ciéncias duras; a terceira € o desenvolvimento de
atividades de pds-graduacdo com a pritica da pesquisa e o ensino da pesquisa —
com fortes setores de especializacdo, aperfeicoamento, mestrado e doutorado; e
a quarta é a extensdo dos servicos a comunidade, vista como extensdo do
ensino e da pesquisa € ndo como forma de complementacdo orcamentdria
produzindo caixa para a universidade” (p. 20).

Para Tavares e Sena (2004) ao retirar da universidade a responsabilidade de assumir a
formacgdo dos professores e coloca-la nos ISE, “o governo desconhece a identidade do professor
como pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega a educacdo o estatuto epistemologico de
ciéncia, reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada” (p. 295).

Contrariando as perspectivas dos especialistas em educag¢do, o MEC adiou, por longo
tempo, a autorizacdo para que a formacdo dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, fosse realizada nas Faculdades de Educacdo/Universidades. Recentemente, isso

ocorreu através de Resolucdo do CNE que aprovou as Diretrizes dos Cursos de Pedagogia.

Discutimos até aqui rumos que t€ém tomado a formacao inicial dos professores. Embora esta seja
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uma discussd@o muito proficua, ndo tivemos a intencao de fazer uma andlise profunda desta etapa
da formacdo docente que, apesar de importante, ndo € objeto direto deste estudo. Entendemos
que a recente publicacdo do texto legal com as novas diretrizes da pedagogia traz novos ares para
o debate e anuncia situagdes antes ndo imaginadas. Consideramos, e € algo que se deve registrar,
fato importante para os movimentos de educadores, que ndo se calaram e continuam a reclamar
ajustes, que a formacdo inicial do professor das primeiras séries tenha sido posta dentro da
universidade. Espera-se que esta politica seja massificada, que tal formagdo seja oportunizada a
todos as regides do pais e que isso venha acompanhado de grande mobilizacdo em torno da
formacgdo dos professores das regides tradicionalmente excluidas neste pais. Os resultados desta
empreitada legal é tema para outra pesquisa. Fizemos essa breve passagem pela formagdo inicial
tentando esclarecer aos leitores deste trabalho quais tragos das politicas publicas, que tendo
focado, ou ndo, o desenvolvimento profissional docente, estiveram a contribuir para uma
necessidade crescente de rever os moldes aplicados para a primeira fase da formacdo do
professor, a inicial, e, especificamente neste ensaio, como as falhas e as quase ausentes ac¢des de
governo na drea reforcaram, e ainda estdo a robustecer, a imperativa necessidade da existéncia
dos programas de formacdo continuada de professores. Estes, em termos de ideal, de maneira
geral, devem funcionar como um instrumento de aprimoramento da capacidade critica do
professor, dando-lhe aportes para conhecer, criticar e reinventar a propria prética, o curriculo, a
sua forma de encarar a sociedade e a sua prépria profissionalizacdo, uma vez que o docente
possui elementos inerentes a sua atuacdo que merecem aten¢do e desenvolvimento tedrico-
pratico aprimorado. Se a formacdo inicial'* ainda se desenvolve em vias de implementar um
projeto que, capaz de atender a massa professoral, transcenda a racionalidade técnica, amplia-se,
paulatinamente, a formacao continuada dos professores. Em geral tem sido posta a servico como

uma ferramenta para consertar os desacertos da formacao inicial. Discutimos a essencialidade e a

2 Sobretudo a oferecida em nivel médio na modalidade normal para professorandos interessados em atuar nas
primeiras séries do 1° segmento.
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capacidade ‘propositiva’*® da universidade na formacdo inicial dos professores e na formagio
continuada destes e, principalmente, dos educadores que a ela ndo tiveram acesso ou que sequer
sdo professores com formacdo em nivel médio. Nao serdo as proclamadas vantagens da
formacdo inicial dos professores nas universidades aplicdveis aos programas de formacgao
continuada de professores? Destacamos a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre o
trabalho da universidade nesta drea. Tal espaco tem sido apontado como [ldcus privilegiado,
também, para dar continuidade a construcdo do conhecimento e desenvolvimento da
profissionalidade docente™. A universidade é um espaco de pesquisa, producdo de saber. O
nosso proprio referencial tedrico aponta a existéncia de ampla pesquisa sobre formacao inicial e
continuada de professores. Cabe-nos verificar se tal producdo alia-se as fungdes de ensino e
extensdo como forma de trazer contribuiches para o campo da formagdo continuada de
professores. Por esta via € fundamental que visitemos algumas perspectivas tedricas no campo da
formacdo continuada de professores, algo que faremos no préximo tépico deste capitulo,
observando as possibilidades apontadas por estudiosos da drea, bem como, verificar as propostas
do poder publico; cabe analisar a envergadura da universidade para a formacdo continuada de
professores, se a mesma tem atendido a contento as demandas emanadas do poder publico, dos
professores e das escolas e se este atendimento se aproxima dos ideais tedricos ou empiricos que

giram em torno da formacdo continuada de professores e até de outros profissionais da educacao,

45
como pedagogos, gestores,etc.

* Historicamente os movimentos em educacio defenderam a formacio inicial dos professores, sobretudo os do 1°
segmento, dentro da universidade, por motivagdes ja descritas. Em parte isto aconteceu algumas vezes o que, no
entanto, ndo conseguiu atingir a massa de professores que atuavam neste nivel. Esta sim, €, especialmente e ndo
exclusivamente, o motivo de nossa preocupagdo, porque, potencial e genericamente, foram formados como
profissionais técnicos ou sequer tiveram qualquer formacao, permanecendo leigos.

* Tal conceito é desenvolvido por Jose Contreras em “A Autonomia dos Professores” (2002). No Brasil, o autor
José Carlos Libaneo discute o tema em “Adeus Professor, adeus professora?” (1998).

45 21 zo 210 P
Pretendemos fazer esta anélise no préximo e dltimo capitulo.
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2.2 - Formacao continua: discussoes e propostas recentes

Historicamente, em especial a partir da segunda metade do século XX, a sociedade
demandou maior nivel educativo, cultural, sécio-profissional e econdmico. Assim, segundo Silva
(2000:89), a educacao e a formacao foram destacadas como meios privilegiados para a satisfagao
das necessidades individuais numa sociedade que progressivamente se da conta de que tudo
muda, se altera, se reconstréi. Novas solicitagdes se apresentam todos os dias de maneira
acelerada, continua, o que faz com que as pessoas queiram ter uma formacgdo sélida capaz de
lhes oferecer condigdes minimas para sobreviverem dentro dos multiplos espacos de luta e
poder, resistindo as dificuldades. Tais desafios, que se impdem a esta sociedade complexa e em
constante mudancga, fizeram com a sociedade reclamasse por respostas, o que justifica, em
grande medida, a €nfase posta a necessidade de um sistema educativo e social mais justos.
Espera-se, e progressivamente cresce o pleito, acdes que reparem atrasos de longa data e agdes
que aprimorem o desenvolvimento cientifico, tecnolégico, social e cultural das mais variadas
pessoas, independente de etnia, religido, sexualidade, classe social, etc. Parece fundamental
alargarmos as agdes e investimentos para a educacdo de jovens e adultos, educacao permanente,
formacgdo continua, formacdo profissional e/ou ao longo da vida. Atitudes nesse sentido trazem
contribuicdes para a construcao de profissionais sélidos capazes de enfrentar os desafios que se
colocam em nossa realidade. No caso dos professores, urge que sejam empreendidos os
programas de formacdo continuada, verificando-se através da reflexdo ou da formagdo de um

professor reflexivo e/ou pesquisador a possibilidade de contributo para o desenvolvimento

profissional do mesmo.
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2.2.1 - Saberes docentes — a formacao profissional e o trabalho docente

Ainda nos anos oitenta, estudos sobre o ‘“saber docente” realizados nos EUA e Europa
(TARDIF,1993; e PERRENOUD,1996) apontaram, entre seus principais resultados, a
importancia da formacdo académica assim como a da relacdo entre teoria e prética para a
constituicdo do profissional docente.

No Brasil, estes estudos foram ampliados a partir dos anos noventa. Influenciados por
autores como Schon (1992), Zeichener (1993), Novoa (1991), os estudos sobre a formagao
passam a ter como inspiracdo a abordagem do professor reflexivo. Para Garrido e Brzezinski
(2001), a partir de 1996, a tonica da formacdo continuada centrou-se na reflexdo sobre os
professores, bem como suas praticas e capacidade de refletir sobre o préprio contexto didético-
pedagégico.

Segundo Candau (1997), a preocupacdo com a formagdo continuada de professores ndo €
uma novidade. A autora afirma que a mesma estd presente em todos os esfor¢os de renovagao
pedagdgica que, geralmente, sdo promovidos pelos sistemas de ensino. No Brasil, relata, para
notar as iniciativas de formacdo continuada devemos lembrar das experiéncias realizadas nos
ultimos anos no nosso pais que se apresentaram como inovadoras para a educagdo. Para atualizar
os professores, eram realizados, e isso € feito ainda hoje, cursos de “reciclagem”. Refazer o ciclo
significava, em outras palavras, por abaixo os saberes construidos pelos professores e substitui-
los por outros. A autora define esta perspectiva da formagdo como “cldssica”, e defende a
transposicdo da mesma propondo repensar as praticas em execucdo. Defende a escola como
espaco ideal para a formacdo, por ser este o lugar onde o professor aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz descoberta. Nao se trata de qual lugar € melhor, mas, de que forma é
proposta essa experiéncia de formagdo. Como esses professores aprendem e desaprendem? A
partir de que perspectiva tedrico-metodologica? O estabelecimento de parcerias destaca-se como

uma perspectiva mais prudente. Concordamos com a segunda idéia da autora de que € necessaria
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a valorizacdo do saber docente, pois os “saberes da experiéncia se fundam no trabalho cotidiano
e no conhecimento do meio”(p.59). De acordo com a autora, é através destes saberes que 0s
professores julgam a formagdo que adquiriram, a pertinéncia ou o realismo dos planos e das
reformas que lhe sdo propostas. Para Novoa (1992, apud CANDAU, 1997:61):

“E forcoso reconhecer que a profissionalizagio na drea das ciéncias da
educagdo tem contribuido para desvalorizar os saberes da experiéncia e as
praticas dos professores. A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo
instrumental: os esforcos de racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a
partir da valorizacdo de um saber de que os professores sdo portadores, mas
sim através do esfor¢co para impor novos saberes ditos ‘cientificos’. A l6gica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma prdxis
reflexiva” (p.27).

O autor esclarece que a formagdo continuada de professores deve firmar-se numa
reflexdo na e sobre a pratica, “através de dinamicas de investigacdo-acdo e de investigacao-
formagao, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores” (NOVOA, 1991:30).

Tardif (2005) também considera que os saberes docentes sdo relevantes no ambito da
modernidade ocidental. Sem o desenvolvimento dos recursos educativos e, explicitamente, de
corpos docentes capazes de assumir processos de ensino individuais ou coletivos, ndo seria
possivel construir uma base da cultura intelectual e cientifica moderna. O conhecimento
cientifico produzido, pelas universidades por exemplo, sdo passados aos professores que, por sua
vez, 0s repassam, internamente, a uma rede de instituicdes e praticas sociais e educativas, a
sociedade como um todo. Valoriza-se a renovacao constante do conhecimento produzido, o que é
uma logica que também rege os saberes técnicos.

“Nesta perspectiva, os saberes sdo, de um certo modo, compardveis a estoques
de informacdes tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela
comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados nas
diferentes  priticas sociais, econOmicas, técnicas e culturais,etc”
(TARDIF, 2005:35).

O autor denuncia que os educadores e os pesquisadores estdo a se tornar cada vez mais

distantes, fendmeno parecido com a crescente separacdo, dentro das universidades, das missoes
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do ensino e da pesquisa. Desta forma, se posiciona contrério a essa producao fabril dos saberes, e
para evidenciar a posi¢do estratégica do saber docente em meio aos saberes sociais, defende que
mesmo o saber ‘novo’ se insere numa duracdo temporal que remete a histdria de sua formacdo e
da sua aquisi¢do.

Por tudo isso, explica Tardif (2005), a relacdo dos educadores com os saberes ndo se
limitam a estratégia de transmissdo de conhecimentos ja formados.

“Sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relagdes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experenciais”

(p.36).

Segundo Pereira (1999:118), a pesquisa, mais do que um “aperitivo”, deve ser algo
“imperativo” na formacdo dos docentes, forma através da qual, a universidade cumpre a sua
funcdo social, pois, ao formar o professor investigador, revela um profissional que serd
pesquisador da prépria atuagdo, sendo capaz de manter uma atitude mais ativa, interrogativa,
aproveitando-se da experi€ncia acumulado ao longo da carreira.

Imperioso constatar a urgéncia de que os professores sejam reconhecidos para além da
mixima de que sdo executores e/ou técnicos. Os cientistas em educagdo e os saberes
pedagdgicos ndo podem suplantar o fato de que o conhecimento docente precisa ser transmudado
em conhecimento cientifico. Nao se trata também de dispensar uma coisa pela outra, mas, de que
a universidade tem uma contribui¢do aos professores. Mais do que preceder e dominar a pratica,
os saberes cientificos e pedagdgicos devem provir desta. Os saberes “experienciais” do professor
permitem que o mesmo faga uma avaliagdo e questionamento dos outros saberes de maneira
critica.

Conclusivamente, Tardif (2005:54) aponta que este saber plural, essencialmente
heterogéneo, sinaliza novas formas para olharmos o profissionalismo do professor. Ao contrario

de outros profissionais, o docente possui e produz conhecimentos experenciais. O autor sugere
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que os educadores liberem os seus saberes da pratica e imponham-se, enquanto grupo produtor
de um saber oriundo de sua prética e sobre o qual reivindicaria um controle social legitimo. Para
o autor, tal empreendimento € condi¢@o inerente a instituicdo de nova profissionalidade entre os
professores, entre eles os que atuam nas primeiras séries. Contudo, reconhece que seria pouco
provével o alcance de tais objetivos se os docentes se mantiverem limitados ao plano especifico
dos saberes. “Este empreendimento, enquanto estratégia de profissionalizagdo do corpo docente,
exige a instituicio de uma verdadeira parceria entre professores, corpos universitdrios de
formadores e responsaveis pelo sistema educacional” (p.55). Nesse processo, em acordo com as
idéias do pesquisador, saber docente traduz-se na capacidade argumentativa de tais profissionais,
ndo se reduzindo o saber a uma representacdo subjetiva nem a assercdes tedricas de base
empirica, ele implica sempre o outro, isto €, “uma dimensdo social fundamental, na medida em
que o saber € justamente uma construcdo coletiva, de natureza lingiiistica, oriunda de discussoes,
de trocas discursivas entre seres sociais” (p.185).

Todo esse saber especifico define o docente como um profissional, reconhecimento
demandado por uma categoria cujo trabalho sempre esteve associado ao sacerddcio ou
secundarizado, possivelmente revestido de valores tipicamente profissionais, mas, estes devem
ser avaliados no contexto do trabalho do professor. Suas atividades devem ser reconhecidas
como profissionais, mas tém uma especificidade que deve ser observada, onde a formacao
continuada tem campo de atuacdo, potencialmente, ampliado.

O trabalho humano possui fins que, segundo Tardif e Lessard (2005:195), se manifestam
de maneiras diversificadas de acordo com as solicitagdes que se colocam ao trabalhador. A agdo
profissional, dessa forma, gira em torno de motivos, intencdes, objetivos, projetos, planos,
programas, planejamento. Podem existir demandas especificas diretas do lugar, onde a acdo é
desenvolvida. Assim, os fins podem ser modificados a medida que a experiéncia se desenvolve,

modificando-se a partir da realidade que se apresenta. Produzir resultados, e mais do que isso,
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desenvolver-se num processo de formagdo e aprendizagem permanente, que transmuda os
saberes e as identidades do trabalhador e suas relagdes com o trabalho, sdo fundamentais. Como
refere o autor, Marx em, A Ideologia Alema, ji dizia que o proprio do trabalho humano — e que
portanto o diferencia dos demais seres — € que o trabalhador elabora uma representacdo mental
de seu trabalho antes de realizd-lo e a fim de realizd-lo. Os fins ndo sdo apenas acessorios do
trabalho humano, ao contrdrio, constituem um modo fundamental de estruturagdo da atividade
humana em geral e ligadas ao labor. A burocratizacdo do ensino tende a acarretar, € na verdade
isto ocorre, grande disputa entre grupos dentro da instituicdo. Reforca-se a disputa entre os
grupos dentro das escolas. Estes conflitos refletem o conflito dos fins da escola e, sendo esta uma
organizacdo social, dos grupos externos a ela.

A escola persegue objetivos de socializacdo, instrugdo, formacdo para o mercado de
trabalho e num contexto de acdo com os alunos, utiliza alguns “instrumentos” de trabalho, em
geral orientacOes pedagdgicas, manuais, programas e orientacdo/determinacdes dos Orgaos
centrais em educagdo. Faz parte deste repertério o que determina atividade docente como
instrumental. O ensino fica circunscrito as obrigacdes relacionadas aos conteidos e objetivos
determinados pelos Orgdos centrais € com os quais o professor se relaciona de maneira
burocritica, executando-os. Por conseguinte, a escola também estd assoberbada do controle
burocratico, perseguindo os objetivos do programas oficiais. Esta deve, considerando que
trabalha com grande nimero de alunos, oferecer-lhes servicos educacionais que incluem
seqiiéncias mais ou menos coerentes de instru¢do com progressdo e diferenciacido, além de
tarefas diversas de socializacdo. O trabalho do professor tem um tempo, diferente do tempo dos
alunos. Tais profissionais devem, mesmo diante da imprecisdo dos programas escolares,
interpretar e dar sentido a esse sistema de ensino, complexificado por uma escola com objetivos

muito variados.
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Tendo por base a descri¢ao de Tardif e Lessard (2005), verificamos que os resultados do
trabalho docente sdo subjetivos e podem aparecer tempos depois que o aluno tenha saido da
escola. Os autores apontam a subjetividade do trabalho docente quando o compara com outras
profissdes. O trabalho docente “tem um alcance relativamente indeterminado...” (p.205). O
professor pode até motivar os alunos ao conhecimento, mas, sua especificidade deve estar
direcionada para este objetivo e ndo de passagem dos conteidos que podem ser esquecidos. Os
alunos devem ser motivados a aprendizagem permanente. Essa capacidade torna-se mais urgente
na sociedade atual. Para tal, os docentes devem ter potencializado a capacidade de
reinterpretacdo dos curriculos, verificando as especificidades ocultas no ambiente do contexto
escolar; transformar sua pratica de acordo com as necessidades impostas pelo cotidiano da sala
de aula, conhecendo, entendendo e reinventando suas interpretacdes sobre as necessidades dos
alunos.

Descreveremos, diante da complexidade de conhecimentos que os professores devem
acumular, algumas caracteristicas que diferenciam este profissional dos demais, ou pelo menos,
se os docentes assumissem tal compromisso ou fossem orientados para tal, deveriam diferenciar-
se para ser reconhecidos como profissionais.

Tardif e Lessard (2005:211-229) apresentam algumas tarefas peculiares ao
profissionalismo do professor. Para eles, o planejamento de um professor, que passa pelo plano
das secretarias e, conseqiientemente, pelas unidades escolares, deve transformar e modificar o
programa a fim de moldé-lo as circunstancias tnicas de cada situacdo de ensino. Do ponto de
vista do trabalho curricular em classe, o professor deve ser capaz de acompanhar as nuances do
trabalho em sala de aula, ajustando a matéria, estimulando a participacdo, aceitando as
manifestacdes. A percep¢ao de que o tempo de ensino e o tempo de aprendizagem do aluno sdo
diferentes € essencial. A matéria, mais do que instruida pelo docente, deve ser interagida por este

e pelos discentes, isto € gestdo de classe, isto € socializacdo, definem os autores. Esta “reflexdo
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~ 9546
sobre a acdo”

tem por alvo diversos ajustamentos que podem ser efetivados no planejamento,
tendo em vista o curriculo real. Nao ocorrendo desta forma, reflexivamente e numa perspectiva
critica, a tendéncia € a de que o professor faca uma reflexdo pessoal orientada, ou seja, ele pode
tomar decisoes, fazer escolhas, tendo por base o seu préprio entendimento sobre o que deve ser
feito. Ao processo de formagdo docente deve ser atribuida grande importancia, em fungdo de que
ele seja capaz de associar seus conhecimentos as demandas da prética, construir, desconstruir,
fazer relacOes e generalizacdes e de maneira autdnoma, reflexiva e critica, ter condi¢cdes de
enfrentar as dificuldades que se colocam a sua resolucdo pessoal no cotidiano escolar. “Os
professores estdo no centro do processo educativo. Quanto maior for a importancia atribuida a
educagdo como um todo, maior devera ser a prioridade concedida aos professores responsaveis
por essa mesma educacdo” (OCDE, 1989 apud DAY, 2001).

Christopher Day (2001) entende que o desenvolvimento profissional dos professores
depende das suas vidas pessoais e profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais
acontecem as atividades docentes. No pensar do autor, o desenvolvimento profissional dos
mesmos envolve ampliacdo da capacidade investigativa , das suas competéncias e do seu saber-
profissional, das suas condicdes de trabalho. Tudo ocorreria por meio de avaliacdo, planejamento
do seu desenvolvimento pessoal e sua mudanca, formacdo continua através dos modelos de
parceria e redes de aprendizagem que indica.

De acordo com o pesquisador, a natureza do ensino exige que os professores se
empenhem num processo continuo de desenvolvimento profissional. Day (2001:16-17) aponta
que os professores sO terdo condi¢Oes suficientes para realizarem os objetivos educacionais se
tiverem uma formagdo adequada e, ao mesmo tempo, se expuserem, de maneira clara, a

capacidade de garantir e aprimorar o seu cabedal profissional por meio do envolvimento numa

aprendizagem que ndo € estagnada, antes, acontece ao longo da carreira. Devem mobilizar o

* Este conceito é desenvolvido por Donald Schon, do qual falaremos ainda neste capitulo.
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conhecimento que possuem e aqueles que os ajudardo a produzir como forma de contribuir para
que seus alunos tenham empolgacdo e assumam compromisso pela aprendizagem permanente.
Como sinaliza o autor, é urgente que os professores estejam inseridos naquilo que chamamos de
programas de formacao continuada de professores, de maneira que ndo apenas a experiéncia seja
a base da acdo profissional dos educadores. Como dito antes, os conhecimentos “‘experenciais”
devem estar articulados com o desenvolvimento cientifico e profissional do educador. Ainda
segundo Day, na mesma obra citada, o ato de ensinar &, por temos diferentes realidades dentro da
sala de aula, um ato complexo. Embora a complexidade organizacional possa ser minimizada por
grande estrutura material, o trabalho docente necessita de grande destreza interpessoal e
intrapessoal. O modo como o professor se desenvolve profissionalmente influencia também no
modo como o curriculo € interpretado. Nesse sentido, a formagdo deve ser, essencialmente, ativa,
decidindo e participando dos processos de constru¢iao de sua prépria aprendizagem, dependendo
o sucesso do crescimento da escola do sucesso da formac¢ao do professor. O autor defende que
amplos acordos devem ser mobilizados entre professores, escolas e governo em prol da formacao
continuada do professor e, por conseqiiéncia, do desenvolvimento profissional do mesmo.

A percepcdo de que os professores necessitam de uma formagdo muito especial, tendo em
vista os desafios que se apresentam ao magistério, € algo irrefutavel, assim como, € tradicional a
reivindicacdo dos professores para que sejam reconhecidos como profissionais. Como esclarece
Day (2001:21), na leitura dos proprios educadores, sua formacdo lhes garante dominio
especializado das disciplinas, da pedagogia e dos alunos e entendem que sua posicdo professoral
lhes garante certo grau de autonomia. Todavia, na leitura tradicional, o ‘profissional’ se distingue
de outros grupos por caracteristicas como: conhecimento-base especializado; compromisso de
satisfazer aos educandos; uma forte identidade coletiva; finalmente, controle colegial sobre as
praticas e padrdes profissionais — autonomia profissional (LARSSON, 1977; TALBERT e

MCLEUGHLIN, 1994 apud DAY, 2001). Ao longo de anos, a capacidade de arbitrar sobre
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determinado procedimento a ser ou ndo adotado, tem sido referida como terreno-chave na qual
os professores sdo capazes de exercer a sua autonomia. H4, obviamente, os docentes que
possuem limitagdes — profissionalidade restrita — e aqueles cuja profissionalidade se mostra de
maneira irrestrita:

“Por profissionalidade restrita, refiro-me a uma profissionalidade intuitiva,
centrada na sala de aula e baseada na experi€ncia em detrimento da teoria.
Nesta concepcdo, o bom profissional € sensivel ao desenvolvimento de cada
aluno, € um professor criativo e um hdébil gestor da aula. Nao concede
importancia 2 teoria, ndo compara o seu trabalho com o dos outros, nem tende
a compreender as atividades da sala de aula num contexto mais alargado,
valorizando a sua autonomia na sala de aula. O profissional amplo, por sua vez,
preocupa-se em inserir o seu ensino na sala de aula num contexto educacional
mais alargado, comparando o seu trabalho com o de outros, avaliando de forma
sistemdtica, o seu proprio trabalho e colaborando com outros professores. Ao
contrdrio do profissional restrito, interessa-se pela teoria e pelos
desenvolvimentos educacionais em curso. Portanto, 1€ livros e revistas
educacionais, envolve-se em atividades profissionais e preocupa-se em
promover o seu préoprio desenvolvimento profissional através de um trabalho
continuo. Encara o ensino como uma como uma atividade racional capaz de ser
melhorada através da investigacdo e de atividades formativas, particularmente
aquelas que implicam um estudo extenso” (HOYLE, 1980, apud DAY,
2001:22).

Para outros autores (STENHOUSE, 1975; HELSBY e KNIGHT, 1997, apud DAY,
2001), estas concepcdes avangam no sentido de que os professores desenvolvam sua capacidade
reflexiva, o que os conduz a uma capacidade para o desenvolvimento profissional para
autonomia. Eles mesmos — os professores - em estudo inglés referido por Day (2001), davam
importancia, a formacao, ndo apenas em funcdo de desenvolver e proporcionar um conhecimento
especializado das qualidades e destrezas que um ‘profissional’ deve possuir, mas, como forma de
exercer autonomia na tomada de decisoes. Isso implicaria um agir profissional que demonstrasse,
por parte dos professores e de acordo com os seus proprios entendimentos, maior interesse €
comprometimento com o trabalho, mesmo que seu trabalho fosse extrapolado ao ambito escolar.
Implicaria também, continuam a colocar os professores, em melhor relacdo interpessoal com os
alunos, dando atencdo especial aos seus interesses € ao seu bem-estar, também lidando com

‘profissionalismo’ com os demais colegas”. Reconhecendo as necessidades multiplas da tarefa
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educativa, pensam na posse de elevados niveis de destrezas para responderem, de forma
inteligente, as multiplas exigéncias de um ambiente complexo e que muda constantemente, como
algo indispensdavel.

Segundo Day (2001), a forma como os professores se posicionam enquanto profissionais
¢ central para o aprimoramento da qualidade do ensino e da aprendizagem na sala de aula.
Segundo o autor, hd muitos estudos que buscam associar o ensino, considerado bom e eficaz, a
dedicacdo docente, no sentido de desenvolverem determinados propdsitos e interesses.

“Um bom ensino ndo depende apenas do fato de se ser ou ndo eficiente, de se
desenvolverem competéncias, de se dominarem determinadas técnicas ou de se
possuir o tipo de conhecimento adequado. O bom ensino também implica um
trabalho emocional. Estd imbuido de prazer, paixdo, criatividade, desafio e
alegria. Trata-se, segundo Fried (1995), de uma vocagdo apaixonada... os
efeitos da reforma educativa muitas vezes colocam o conhecimento acima da
afetividade como prioridade para a melhoria do sistema. Daqui resulta a falta
de atencdo para com as pessoas, as coisas e até mesmo para com as idéias...”
(HARGREAVES, 1995 apud DAY 2001:24).

Contudo, e apesar dos esfor¢os dos professores, sdo freqiientes os ataques as formas
através das quais estes sdo reconhecidos como profissionais. H4d uma visdo muito sensivel de que
a autonomia dos professores estd destruida. Os motivos para que esta percepcdo seja
intensificada estdo no crescente controle burocritico acompanhado da intensificacdo da
prestacdo de contas, cortes no or¢camento € aumento do sistema administrativo. A portaria
1.403/03 do MEC, teve como um dos objetivos criar um sistema de avaliacdo para os professores
da educagdo bdasica. Tal avaliacdo seria base para a concessdo de bolsas para que os professores
investissem em sua formacdo. Tais idéias ndo poderiam contribuir para o desenvolvimento
profissional docente. Day (2001) aponta que novas formas de profissionalismo devem ser
abordadas, como por exemplo, aproximagdo nos relacionamentos professor-aluno sendo mais
intensos e colaborativos.

Hargreaves (1994 apud DAY 2001:27-28) aponta quatro premissas para um

desenvolvimento profissional, que classifica como ‘pds-tecnocritico’. Em primeiro lugar,
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considera que os professores tém necessidades profissionais ao longo de toda vida que, sé serdo
confirmadas, se forem encaradas como um projeto que deve ser continuo e ter progresso. As
necessidades de desenvolvimento profissional devem ser constantemente avaliadas. O
desenvolvimento profissional docente deve estar em consondncia com um projeto de
desenvolvimento institucional da escola. A critica que se traz as idéias deste autor é a de que ele
atribui o desenvolvimento profissional dos professores ao desenvolvimento de novas estruturas
na escola. “Os criticos argumentam que as novas estruturas administrativas servem, niao para
emancipar, mas para desprofissionalizar, e que € impossivel que todas as necessidades de
desenvolvimento profissional dos professores sejam identificadas ou surjam em contextos
institucionais” (STRONACH e MACLURE, 1996 apud DAY, 2001:28).

Os pesquisadores percebem e apontam a existéncia de uma ‘tecnicizagdo do ensino’

como algo crescente.

“A pratica profissional assenta na nog¢do de que as pessoas qualificadas tém
liberdade para exercer seus conhecimentos e destrezas em funcdes dos
interesses dos seus clientes, em situacdes em que ndo podem ser aplicadas
solugdes rotineiras. Ao limitar o Ambito da autonomia do préitico, através de
normas, procedimentos € de um controle hierdrquico apertado, a burocracia
contraria esta visdo das funcdes profissionais” (HOYLE, 1986 apud DAY,
2001:29).

Apesar disso, muitos professores, que ndao podemos considerar como elementos
vitimizados sem quaisquer possibilidades de reacdo as reformas governamentais, tém tido firme
posicdo ideolégica diante das exigéncias postas pelos organismos centrais. Um desses caminhos
possiveis, aponta os pesquisadores referidos por Day (2001:33), estd num compromisso de
derrubar os velhos monopdlios profissionais e de trabalhar tanto com os alunos, enquanto
agentes da sua propria aprendizagem, como com os pais, enquanto educadores complementares.
Assim, Day (2001:45) sinaliza que o éxito dos alunos tem, guardadas as proporcdes, relacio

com a ateng¢do, cuidado, entusiasmo e autonomia refor¢adas no sentido de melhorar a capacidade

dos professores enquanto agentes de aprendizagem e mudancga.
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Para Contreras (2002), o desenvolvimento profissional pressupde recuperacdo da
autonomia em seu trabalho, na tomada de decisdes e reflexdo como um intelectual critico e
autdbnomo. Para o autor, adicionalmente aos apontamentos de Christopher Day, hd em nossos
dias uma leitura de que os professores estdo sendo atingidos por um processo de ‘proletarizacio
do magistério’, cuja tese fundamental € a de que o trabalho docente sofreu uma retirada crescente
de uma série de qualidades que os direcionaram para a perda de controle e do sentido do préprio
trabalho, ou seja, a perda de autonomia.

Contreras (2002:34) explica que a percepc¢do do processo de proletarizacdo tem a teoria
marxista por base tedrica, quando esta analisa as condi¢des de trabalho. No processo produtivo
havia muita divisdo das etapas de producdo, ficando os funciondrios especializados em uma
determinada etapa da mesma. Por conta dessa atomizagdo, eram cada vez menores € mais
especificas as responsabilidades do operdrio no processo produtivo, tendo este pouco
entendimento sobre o processo todo. Racionalizou-se, € um nimero pequeno de funciondrios
passou a ficar responsdvel por toda a producdo, executada pela massa, que foi separada da
concepcdo do mecanismo de producdo, desqualificada por ter perdido o entendimento do
processo completo.

Essa potente racionalizacdo atingiu a escola através do curriculo. Este comecou a
conceber também um quase processo produtivo, tal qual era realizado nas fébricas. As escolas se
transformaram em organizagdes hierarquizadas e por sua vez os professores foram introduzidos
num processo de trabalho que era facilmente controlado. De acordo com Apple (1987, apud
CONTRERAS: 2002), o professor, posto dentro deste processo de tecnologizacdo do ensino, viu-
se como apenas executor dos programas e pacotes curriculares, mandados prontinhos dos 6rgdos
administrativos. Assim, tal qual os operdrios, os mestres deixaram, ou melhor, foram deixados
alheios a sua missdo de intervencdo e decisdo no planejamento da educacdo que, em tese, €

pensada para uma realidade e alunos que s6 eles conhecem.
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A racionalizacdo tecnoldgica parece uma constante que a revisao da atuagdo profissional
deverd extirpar. Nao estd contemplado, dentro do conceito da nova ‘profissionalidade docente’, o
controle cada vez mais detalhado do curriculo a ser adotado nas escolas, a crescente divulgacao
de novos meios e técnicas para avaliar os discentes, a definicdo detalhada de caminhos para
ensinar e disciplinar as criancas. Os professores sdo desmotivados pela troca permanente destas
formas e pela ndo aceitacdo de suas proprias metodologias de atuagdo em sala de aula. Sio,
como denuncia Contreras (2002:36), desqualificados e requalificados, para que possam assimilar
as novas orientacdes que racionalizam o seu trabalho. Estdo a todo tempo aprendendo novas
técnicas de programacdo e avaliagdo. Os docentes t€m visto ao longo dos anos suas relagdes com
o trabalho serem burocratizadas pelo Estado, tal qual as empresas privadas imputaram a légica
da produtividade aos seus operdrios. O fato de ter todo o seu trabalho planejado externamente faz
com que o professor tenha um trabalho rotinizado, o que é um impeditivo a reflexdo.
Completamente ocupados, tém dificuldades para estudos, sejam individuais ou coletivos sobre as
questdes da educacdo e do batente, o que favorece também o individualismo. Essa intensificacao
do trabalho e da carga burocrética traz prejuizos a qualificacao intelectual docente

“A intensificacdo faz com que as pessoas ‘tomem atalhos’, economizem
esfor¢os, de maneira que apenas terminem o que € ‘essencial’ para a tarefa
imediata que t€ém nas maos; forca-as cada vez mais a apoiarem-se nos
‘especialistas’, a esperar que eles digam o que fazer, e assim as pessoas
comecam a desconfiar da experiéncia e das aptiddes que desenvolveram com o
passar dos anos. No processo, a qualidade € sacrificada em prol da quantidade.
O ‘trabalho feito’ se transforma no substituto do trabalho ‘bem-feito’” (APPLE
e JUNGCK, 1990 apud CONTRERAS, 2002:38).

Toda essa tecnologizacdo e racionalizacdo fizeram com que as competéncias
profissionais dos professores e seus conhecimentos acumulados ao longo de anos fossem
desprezados e deteriorados pela técnica. Em acordo com a andlise de Contreras (2002), todo esse
processo acarretou e conduziu os docentes a perda da autonomia na realizacdo de seu trabalho

profissional. Apesar disso tudo, o autor reconhece que o préprio poder publico pode fazer
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investimento no Ambito da institui¢do escolar que dé, ao professor, possibilidade de participagao
e de que faca as adaptacdes necessdrias as necessidades concretas dos diretamente atingidos. Os
proprios docentes, categoria que estd, em geral, sempre em movimentacdo, geraram modos de
resisténcia por acreditarem e defenderem ideais particulares e coletivos, ndo coadunando com os
conceitos, praticas e imposi¢des advindas de niveis superiores da administragdo publica.

O professor detém um certo nivel de autonomia e de possibilidade de planejamento de
seu trabalho. Sendo impossivel também separar o que se concebe do que se executa em
educagdo, os 6rgaos centrais em educacdo buscam desenvolver modos de racionalizacido sobre o
trabalho e planejamento do professor. Desta forma, aumentam as probabilidades de que fique
prisioneiro da tecnicidade, abandonando as préticas de reflexdo. Apesar disso tudo,
inevitavelmente,

“embora este trabalho pretenda se padronizar por meio de modelos de
programacgdo que vém muitas vezes preestabelecidos ao professor, aquele de
quem for exigido fazer a ‘programacio’ supde ter a possibilidade de pensar por
si mesmo de uma forma mais ou menos global sobre seu trabalho,
possibilidade da qual ndo desfrutam os operdrios desqualificados” (JIMENEZ
JAEN, 1998 apud CONTRERAS, 2002:45).

A docéncia €, uma vez permitido o acesso a variadas formas de cultura e ideologia sobre
o mundo e a vida, um lugar privilegiado, mesmo que, a priori, sejam minimas as criticas as
imposi¢oes ideoldgicas e o acesso a percep¢des de que o mundo e a vida possuem posigcdes
diversificadas.

Algo que deve ser considerado no estudo de Contreras (2002:46), é a percepcdo de que o
processo de proletarizacdao tem atingido de maneira aguda o profissional docente. H4 pesquisas
que constatam, empiricamente, esse movimento de desgaste e desqualificacdo permanente do
magistério. O autor chama a atencdo para o fato de que até mesmo em processos de

requalificacdo, que sejam identificados num sentido de reinvestimento no professor e portanto de

profissionalizacdo da categoria, podem estar imbuidos do propdsito de implantacdo de novas
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técnicas de programacio, novos sistemas de medicdo e avaliacdo dos alunos e o micro-ensino
como técnica de formacdo em destrezas instrutivas. Estardo as universidades agindo nesta linha
ou conseguem avangar fazendo uma formagdo continuada que de fato contribui para a autonomia
docente, discente e social?

Ao mesmo tempo, diz Contreras (2002:47), tem surgido, diante deste processo de
desenvolvimento tecnocritico, as primeiras resisténcias organizadas que se formam por
posicionamento ideoldgico da parte dos professores e como reconstru¢do dos ideais de uma
pedagogia ativa, capaz de demonstrar compromisso, ndo apenas com convicgdes pedagogicas,
mas, com o seu proprio trabalho. Em contraposi¢do a falta de autonomia real em seu trabalho, os
professores estariam a adotar uma postura de burlar as imposi¢des técnicas e ideoldgicas. Como
sinalizado pelo autor, no bojo desse movimento de “renovacdo pedagdgica”, foram incluidos
componentes ideolégicos. Desta forma, até os professores mais atentos acabaram perdendo a
capacidade e o conhecimento acumulado durante muito tempo, que se deu por conta do seu
comprometimento com as tais novidades no campo pedagdgico. Aqueles que resistiram viram,
progressivamente, o trabalho docente receber uma avalanche de direcionamentos burocraticos, o
que os faziam supor uma desqualificacdo a medida que as saidas aos mecanismos de tecnicidade
e burocratizacdo eram cada vez menores. Para o autor, estd claro que “o controle ideoldgico
sobre os professores pode ficar encoberto por um aumento de sofisticacdo técnica ... Um
determinado resgate de habilidades e decisOes profissionais pode se transformar em uma forma
mais sutil de controle ideoldgico” (p.51). O autor adverte para a possibilidade de que
determinados programas de recuperacdo do profissionalismo docente ndo sejam mais que a
passagem da simples submissdo a diretrizes alheias a “autogestdo do controle externo”.

Contreras (2002) mostra na primeira parte de seu trabalho como a perda da autonomia,
que ¢é refletida pelo ndo controle de sua prépria atividade docente, acaba por ser, potencialmente,

uma desorientacdo ideoldgica. Por outro lado, na segunda parte de seu trabalho, o autor aponta
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como através do discurso de busca de autonomia o docente pode acabar construindo meios de
justificar formas de marginaliza¢do da sociedade, que terminam ndo livrando a categoria do forte
controle burocrético/tecnocrético. Para resolvermos esse dilema, diz, € preciso que o conceito de
autonomia seja repensado em outras perspectivas. Nao deve ter uma preocupacio absurda sobre
a aproximagdo ou ndo as definicoes de profissionalismo aplicadas a outras profissoes.
Determinadas marcas inseridas no ambito das qualidades e caracteristicas docentes que se
desprendem do seu significado como profissao educativa devem ser abandonadas. Com isso, o
autor sugere que se nds fixarmos nossa andlise mais naquilo que o trabalho do professor tem de
educativo do que relativo a “profissdao”, haveria uma tentativa de sacramentar a ‘“‘autonomia
como qualidade educativa, e ndo como qualidade profissional, do trabalho docente” (p.70).

O pesquisador José Contreras (2002:71-85) defende ainda que existem caminhos para
que em meio a valores considerados tipicamente profissionais esteja relacionado o trabalho
docente, desde que tais valores sejam analisados de acordo com as especificidades da agdo
docente. Considera que este € um caminho possivel para a recuperacdo da autonomia
profissional, observando a natureza educativa do ato de ensinar. Dessa forma, desenvolve a idéia
de que, embora o magistério seja uma profissdo que deve ser marcada pelo ato de ensinar, niao
pode fugir de determinadas caracteristicas profissionais. A especificidade deste trabalho
profissional educativo, traduz-se através da chamada ‘profissionalidade docente’, conceito que
nos interessa especificamente neste trabalho.

Algumas exigéncias que o trabalhador docente realiza ndo sdo divergentes das realizadas
por outros trabalhadores. Entretanto, a defesa da profissionalidade docente estd relacionada as
exigéncias especificas da tarefa educativa. A luta ndo esta circunscrita a ter maior stafus, mas, ter
formacdo aprimorada e com regularidade igualmente maior, capacidade para tratar com situagdes
imprevistas, compromisso com a comunidade, etc. Essas e outras caracteristicas refor¢adoras da

profissionalidade docente seriam uma forma de defender também a educagao.
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Algumas qualidades da profissionalidade sdo iniludiveis no desenvolvimento da pratica
educativa, o que traz para mais perto um certo sentimento de profissionalismo e autonomia. Sao
tracos que, de fato, em algum momento se aproximam de assuntos, formas, caminhos do
profissionalismo, mas, tem uma aproximagao inerente a profissionalidade docente.

Na opinido de Contreras (2002:76), uma primeira dimensao da profissionalidade docente
¢ a obrigacdo moral. Para o autor a finalidade da educacdo contempla a idéia de pessoas que
possuem livre arbitrio, sobre as quais aspira um stafus moral sobre o qual se realiza pratica
educativa. Nesta perspectiva a acdo central do professor, mais do que cientifica, ¢ a de
proporcionar um desenvolvimento dos seus alunos como pessoas, apesar das tensOes € barreiras
que se apresentam todos os dias na sala de aula. Nao € possivel evitar o fato de que o trabalho
docente seja diretamente relacionado a pessoas concretas. Em todos as agdes, no curriculo
oculto, tudo preconiza uma moral. Esse sentimento pode ser refletido através do desejo de se
realizar um bom ensino, ou pelo compromisso com certos valores e aspiracdes educativas, ou
pela ndo aceitacdo de situagdes que ndo se enquadram numa ética do ensino. “Na verdade, sentir-
se compromissado ou ‘obrigado’ moralmente reflete este aspecto emocional na vivéncia das
vinculagdes com o que considera valioso” (p.77).

Outra dimensdo da profissionalidade docente diz respeito ao compromisso com a
comunidade, com a qual os professores devem trabalhar. A moral'’, a ética, ndo pode
sacramentar um profissional isolado das urgéncias que estdo sobrepostas as teias que fazem na
sociedade. Antes a ética, obrigatdria em seu trabalho, pelo menos do ponto de vista moral, deve
conduzir o professor a relacionar-se com as questdes politicas, o que envolve o seu trabalho e a
sua relacdo com a comunidade onde atua. A educacdo ndo € um problema restrito a vida
particular do professor, ao contrario, € uma atividade relacionada ao publico e submetida as

implicagdes societdrias que isto demanda. As préticas ndo podem ser isoladas, defende o autor

47 , . . . ~
Moral neste trabalho estd relacionado ao envolvimento e compromisso do professor em relagdo ao
desenvolvimento do aluno. Nao se refere a juizo de valor.
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(CONTRERAS, 2002:79), e sim compartilhadas. Esse compartilhamento envolve participacdo
da comunidade nas decisdes sobre o ensino. A profissionalidade dos professores, tendo em vista
a importancia da participag¢do efetiva das comunidades, ndo apenas em conselhos escolares ou
atribuicdes burocrdticas, pressupde a interpretacdo das solicitagdes apresentadas pela
comunidade através da reorganizacdo do curriculo. Os professores sdo, mais do que parte de um
conflito, os grandes mediadores dos mesmos.

“A resolugdo dos conflitos, de modo que as coisas possam continuar
funcionando nas escolas, é uma das tarefas profissionais dos docentes. E assim,
o professor deve reconhecer que estd num jogo politico, mas que seu
profissionalismo deve auxilid-lo a atribuir sentido a tudo isso. Os bons
profissionais cuja competéncia inclui dar sentido aos multiplos valores de seus
grupos de clientes ndo podem evitar a politica” (KOGAN, 1980 apud
CONTRERAS, 2002:81)”.

As caracteristicas da profissionalidade docentes referidas necessitam da terceira e ultima
descrita por Contreras (2002:82), a competéncia profissional. E claro que para o exercicio de
quaisquer trabalhos, e a tarefa educativa ndo diverge desta regra, € necessdrio que haja dominio
de certas habilidades e competéncias, técnicas, e no caso do ensino, precisa-se de recursos
didéticos correspondentes, e também de toda uma gama de conhecimentos correspondentes. Na
acep¢do do autor, competéncia profissional € algo complexo que ‘“combinam habilidades,
principios e consciéncia do sentido e conseqiiéncias das praticas pedagdgicas” (p.83), sendo
dificil admitir uma obrigacdo moral ou um compromisso com a relevancia social do ensino se
esta competéncia nao for real. O conhecimento profissional se faz fonte de reflexdes, o que nio
se faz solitariamente, ao contrdrio, consiste num conhecimento que se alimenta de saberes e
experiéncias coletivas — alunos, professores, colegas de trabalho. Mais do que conhecer, o
profissional deve ser um intelectual capaz de tornar maior o seu préprio conhecimento
profissional. Fazendo comparacdes, andlises, redefinindo sua prética e seu constructo tedrico.

Esse movimento € um elemento primordial para a profissionalidade dos educadores, assim a
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capacidade de ‘“compreensdo da forma em que estes contextos condicionam e mediam seu
exercicio profissional, bem como a capacidade de intervengdo nesses ambitos” (p. 84).

Formar os professores numa determinada perspectiva, capaz de conduzi-los a um
processo de autonomia critico-reflexiva, pressupde o conhecimento das perspectivas que
orientam o campo da formag¢do continuada de professores, como forma de verificar qual caminho
mais se aproxima dos perfis da profissionalidade docente.

A idéia de formar professores como profissionais reflexivos tem ajudado a superar um
modelo de formacdo que sob a égide da racionalidade técnica (CONTRERAS, 2002;
ZEICHENER, 1983 apud PACHECO e FLORES, 1999), apenas dispde um repertdrio limitado
de técnicas a resolugdo de problemas instrumentais, desencadeando uma prética profissional que
vai se resumir a “correta” escolha e implementacdo de procedimentos e meios, o que tem se
revelado insuficiente nas multiplas situacdes presentes no cotidiano escolar (PEREZ GOMEZ,
1995).

Donald Schon (1987) trata sobre a educagdo do Profissional Reflexivo. O autor explica
como € possivel, através de um processo de reflexdo-na-acdo, vencer problemas préticos do
cotidiano profissional de um arquiteto € como o Ensino Prético Reflexivo pode ser importante
numa Master Class, por exemplo. O autor refere que o profissional tem um conhecimento na
acdo, para ele sempre construgdes pessoais. Assim todo profissional que reflete-na-a¢do tem um
talento artistico. Somos capazes de fazer antecipagdes, aproveitar experiéncias préticas. Por
certo, “€ esse ajuste e essa expectativa seqiienciais, essas continuas detecc¢do e correcdo do erro
que nos levam, em primeiro lugar, a chamar a atividade de ‘inteligente’” (p.32). Para ele, a
formagdo ndo poderia ser oferecida em moldes tradicionais. Entende que caso ndo seja feito
diferente, o profissional ndo terd condi¢Oes suficientes de enfrentar os problemas que se colocam
no dia-a-dia de seu trabalho. Num outro trabalho (SCHON, 1992), explica como o processo de

reflexdo-na-acdo é importante, no seu entendimento, para a formagdo do professor, bem como
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para sua atuagdo. O autor propde uma formacdo que tem por alicerce a epistemologia da
pratica. Nesse sentido a préatica profissional € um momento de elaboragdo do conhecimento,
andlise e problematizacio da mesma. O professor deve também ser possuidor de um
conhecimento ticito™®, que é espontineo, intuitivo e/ou experimental. O conhecimento &
mobilizado pelo professor no seu cotidiano, tornando-se uma pratica constante. Nao sendo,
aponta que estes conhecimentos ndo sdo suficientes, o que demanda uma reflexdo-na-acao. Um
profissional que reflete-na-acdo executa um ato consciente. O nosso pensamento € direcionado
para a situacdo imprevista como forma de dar solucdo para o problema que se apresenta.
Segundo o autor, a reflexdo da lugar a experi€ncia no momento em que

“Inventamos e experimentamos novas agdes no sentido de explorar os
fendmenos recentemente observados, de testar o nosso entendimento
provisdrio sobre eles ou de confirmar os passos que demos para melhorar as
coisas... o que distingue a reflexdo-na-acdo de outros tipos de reflexdo é o
significado imediato que representa para acio” (SCHON, 1987:28-29).

Tendo feito essa reflexdo na agdo, o professor constrdi novas idéias que podem ser aplicadas em
outros momentos. Outro movimento que ocorre antes ou apds a acdo € a reflexdo-sobre-a-acao,
que permite fazer um estudo, reformulacio e reconstru¢do do préprio trabalho do professor em
momentos posteriores. Outra forma de reflexdo, que € acerca da acdo, se apresenta no esquema
proposto por Schon. Este tipo de reflexdo representa uma postura mais ampla e critica,
constituindo um meio de que os profissionais dispdem para operacionalizar o conceito de
responsabilidade e de prestacdo de contas em relacdo as decisdes que tomam sobre o0 ensino e
para manter uma compreensao mais abrangente da inter-relacdo entre os propdsitos e as praticas

de ensino e os contextos politicos em que estes ocorrem.

0 autor utiliza um conceito desenvolvido pelo filésofo Michael Polanyi. Segundo Selma Garrido Pimenta (2005),
tal filésofo, além de Dewey, Wittgenstein, Luria e Kuhn, foi estudado na tese de doutorado de Donald Schon (1983)
sob o titulo de The reflective practitioner.
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O trabalho de Schon ajuda a vislumbrar a possibilidade de uma prética que, sob as
imposicOes da racionalidade técnica, ficava totalmente inviabilizada, porque reconstréi a
dimensao reflexiva da prética.

Zeichner (1993) também faz referéncia ao professor como um pratico reflexivo, que ele
diz ter relacionamento com o seu desejo de contribuir com a “profissionalizacdo dos professores
e em paralelo com a constru¢do de uma sociedade mais justa e decente”(p.14). Para o autor os
professores precisam ser reconhecidos como profissionais e ver a responsabilidade do ensino
voltar as suas maos. Referindo-se a Dewey, diz que a reflexdo ndo consiste num conjunto de
passos e procedimentos especificos. Pelo contrario, ¢ uma maneira de encarar e responder aos
problemas, uma maneira de ser professor. Para o autor, a reflexdo ndo pode ser um conjunto de
técnicas que possam ser empacotadas e ensinadas aos professores, como alguns tentaram fazer.

Através deste movimento de professores como profissionais reflexivos, abriu-se a
perspectiva da valorizacdo da pesquisa no trabalho docente, apontando-se as bases do que se
acostumou a chamar de o professor pesquisador da sua pratica. Lawrence Stenhouse defendeu a
figura do professor como pesquisador da prépria prética. Para este autor, tal qual um artista, que
trabalha com pincéis e tintas e escolhe texturas e cores, o profissional da educacdo deveria langar
mao de estratégias variadas até obter as melhores solucdes para garantir a aprendizagem da
turma. Em condicdes ideais, todos seriam capazes de criar o préprio curriculo, adequado a
realidade e as necessidades do alunado. Para ele cada estudante, cada situac@o na sala de aula era
singular e algo importante seria a resposta do professor a cada demanda especifica que
aparecesse no cotidiano escolar, sem uniformizacdes (STENHOUSE, 1987:52-54 apud
CONTRERAS, 2002:115).

Também Stenhouse (1977, apud CONTRERAS, 2002:116) esperava uma educagio capaz
de valorizar a compreensdo dos alunos, estimulando-os ao pensamento critico € ndo apenas

baseada nos objetivos, que limitam a possibilidade de atuagdo do professor, preso por um
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curriculo frio e rigido, e de aprendizagem do aluno. “O modelo dos objetivos ndo aumenta nossa
capacidade de compreender nossas aspiragdes, porque ndo se enfrenta adequadamente a situagao
multivariada da classe” (STENHOUSE, 1987:114-115 apud CONTRERAS:2002:117). Nesse
sentido, a atuacdo do professor como investigador parece pertinente uma vez que 0 mesmo tera
condi¢cdes de examinar com senso critico e sistematicamente a propria préatica.

Para Stenhouse (1984, apud CONTRERAS, 2002:117-118), na docéncia existem
habilidades que fazem parte da pratica do professor, o que seria o conhecimento na a¢do no
entendimento de Schon. Estes habitos podem existir no trabalho docente, mas, em determinado
momento, temos potencial para tornéd-los conscientes com a finalidade de aperfeicod-los. Na
implementacdo do curriculo é que a prética do professor cria situacdes de aprendizagem. O
educador deve estar pronto para, ndo apenas apresentar o que demanda o curriculo, interpretar e
recriar o curriculo que ensina. Através do mesmo, o professor precisa inventar, reinventar e
improvisar. Nesta direc@o, a experimentacao dos professores sobre a sua pratica se modifica para
uma experimentacdo sobre o curriculo que eles praticam. Atuando como pesquisador, o
professor reconstréi o curriculo por meio de sua atuacdo. Para Stenhouse (1991 apud
CONTRERAS, 2002:119), a pesquisa na docéncia constitui um didlogo e fusdo de idéias
educativas e de agcdes pedagdgicas que se justificam mutuamente. Ter o professor atuando como
professor pesquisador relaciona-se com a possibilidade do professor pesquisar e experimentar
sobre sua prética enquanto expressao de determinados ideais educativos.

Contreras (2002:119) e também Elliot (1998) apontam que num primeiro momento as
idéias de se formar os professores como pesquisadores ficaram centradas na mudanca do
curriculo e pratica pedagdgica, como forma de aprimorar as condi¢des de aprendizagem de
alunos com médio ou baixo rendimento escolar e receberam maior expressdo no projeto da
School Humanities Project (1967-72), sob a direcdo de Lawrence Stenhouse. No entendimento

de Contreras (p.121), Elliot expressou e/ou aprimorou melhor a significacdo do professor como
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pesquisador enquanto pratica reflexiva. Para Elliot (1989, apud CONTRERAS: 121), a pratica
educativa é também uma pratica ética, isto €, “a tradugdo de principios praticos em formas
concretas de acdo humana”. Os professores t€ém o compromisso de traduzir esses principios de
maneira reflexiva, ou seja, devem valorizar a situacdo diante da qual se encontram e julgar a
forma de atuagdo mais apropriada para o caso, defende Contreras. Portanto, como diz Elliot
(1982, apud CONTRERAS, 2002:122), a melhoria da pratica procede interativamente do
desenvolvimento da compreensdo dos ideais que a guiam. A prética reflexiva do ensino, conclui
Elliot, constitui um processo dialético de geracdo da prética a partir da teoria e vice-versa. Fica
caracterizada a importancia da pratica reflexiva e da pesquisa no trabalho do professor. Assim
destaca-se a relevancia da formacdo docente dentro das universidades, tendo por principio a
formagdo critica e a pesquisa. Tais instituicdes tém grandes possibilidades no ambito da

formacdo continuada de professores. Cabe verificar de qual perspectiva de formagdo continuada

tém se aproximado ou que novos caminhos t&ém proposto.

2.2.2 — Politicas e praticas no ambito da formacao continuada de professores

A esta etapa do desenvolvimento docente, da formacdo continuada, sdo atribuidos
diversos entendimentos e possibilidades. Definir o que é formacio continuada de professores
parece uma tarefa dificil se considerarmos as vérias possibilidades existentes. Um professor que
se formou em nivel médio pode, de maneira autdbnoma, prosseguir seus estudos cursando o nivel
superior. Poderia fazer cursos de especializagdo, idiomas, tecnoldgicos. Essas iniciativas
poderiam ser classificadas como formacdo continuada. No entanto, este estudo foca
especificamente as agdes empreendidas pelo poder publico e universidades nesta drea. Tais agcdes
foram ou ainda sdo chamadas ‘capacitacdo em servi¢o’, entre outras.

Segundo Pacheco e Flores (1999:126), esta idéia — a da capacitagcdo em servigo - esteve

associada a idéia de preparacdo para uma atividade especifica, como que para treino de destrezas
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e competéncias 0 que, na visdo dos autores, vem sendo superado pelo entendimento de que é
importante, para o desenvolvimento profissional docente e da sociedade, a idéia crescente da
aprendizagem permanente, o que ndo comporta a mdxima de que este periodo da formacao, o
pOs-inicial, estd reservado a “reciclagem” do professor, como se os saberes das experi€éncias nao
tivessem valor algum. Considera-se que uma fase — inicial ou continuada — ndo se sobrepde a
outra e que estes dois momentos integram um processo de crescimento pessoal e profissional,
cuja caracteristica marcante é a continuidade organica (CRO, 1998 apud PACHECO e FLORES,
1999). Ainda segundo os autores, a formacdo tem sido alvo de pesquisadores que procuram
associar o movimento da formacdo ao desenvolvimento profissional docente. Outros autores
fazem diferentes associa¢des ao processo de formagdo continuada de professores.

Para Contreras (2002:141), a formagdo continuada de professores, embora esteja
associada ao desenvolvimento dos perfis da profissionalidade docente, tem o compromisso de
formar um intelectual critico e autdbnomo. Este autor defende, em critica a Schon, a necessidade
de uma reflexdo que va além da experiéncia da prética direta do professor, devendo romper com
o circulo de uma reflexdo autolimitada. Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS, 2002)
criticam a falta de especificidade de Schon, com relacdo a necessidade dos professores
refletirem sobre sua linguagem, seu sistema de valores, seu papel social. Dessa forma, acham
que os docentes devem tentar transformar, tendo por base os seus fazeres profissionais
reflexivos, as condi¢gdes nas quais se produz o ensino, objetivando maior aproximacao aos ideais
de igualdade e justica. Sendo necessirio que os professores tenham definidos um conteido
concreto para o didlogo, compromisso e responsabilidade publica, precisam de uma formagao
como intelectuais criticos.

Na compreensdo de Giroux (1997), os professores sdo intelectuais, porque qualquer
atividade exercida por nds requer pensamento. A partir dai, verificamos a aproximagdo do ser

humano a pratica da reflexdo, podendo os professores ser enquadrados como profissionais
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reflexivos. Na prética, ainda temos observado forte separacdo entre teoria e prética, pelo menos
no imagindrio dos professores. A tendéncia é de que a medida que a universidade vai se
aproximando mais da escola e da formagdo continuada dos professores esse distanciamento
diminua. Para tanto, é fundamental que nos afastemos da constatacdo que nos apresenta Giroux
(1997):

“A caracterizagdo dos intelectuais como tedricos em suas torres de marfim,
distantes das preocupagdes e exigéncias mundanas da vida cotidiana, tanto
pelos administradores escolares como pelo publico, é um outro sério obstaculo
que deve ser compreendido pelos educadores como primeiro passo para supera-
lo.” (p. 204).

O entendimento de Giroux dos professores como intelectuais permite entender o trabalho
do professor como tarefa intelectual, em contraposicio as idéias tdo somente técnicas e
instrumentais. Como explica Contreras (2002:158), a concepc¢do que Giroux (1991)*° faz dos
professores estd ligada a idéia de ‘autoridade emancipadora’. Giroux entende que os professores
devem ser capazes de criticarem a teoria, a organizagdo curricular e os conhecimentos em geral,
que lhes ddo aportes para seus discursos e valores, valendo-se dos conhecimentos criticos dos
quais sdo possuidores. Esta “autoridade emancipadora” se expressa por meio de ideais de
liberdade, igualdade e democracia. “As escolas se transformam em esferas publicas
democrdticas”, os alunos aprendem e lutam juntos para tornarem melhores as condicdes de
liberdade e atuacao social. “Os professores sdo vistos como ‘intelectuais transformadores’, ja que
ndo se trata s6 de um compromisso com a transmissdo de um saber critico, mas com a propria

transformacdo social, por meio de capacitacdo para pensar e agir criticamente” (p.159).

“O ensino para a transformacdo social significa educar os estudantes para
assumir os riscos e para lutar no interior das continuas relagdes de poder,
tornando-os capazes de alterar as bases sobre as quais se vive a vida. Atuar
como intelectuais transformadores significa ajudar os estudantes a adquirir um
conhecimento critico sobre as estruturas sociais basicas, tais como a economia,
o Estado, o mundo do trabalho e a cultura de massas, de modo que estas
instituicdes possam se abrir a um potencial de transformag¢do. Uma

* Citado por Contreras (2002).
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transformacdo, neste caso, dirigida a progressiva humanizacdo da ordem
social” (GIROUX, 1991:90 apud CONTRERAS, 2002:159).

Para que se alcancem tais pressupostos, algo ndo explicitado por Giroux, Contreras
(2002:163) sugere que haja processos de colaboracdo com os professores para que sua reflexao
critica seja favorecida e que a mesma ndo pode ser feita sem comparacdo. Deve-se considerar
que a reflexdo critica pressupde relacionamento com as situagOes histéricas com as quais
convivemos; pressupde e prefigura relagdes sociais; ndo sao neutras, expressa € serve interesses
humanos, sociais, culturais e politicos; ndo pode ser indiferente a ordem social estabelecida,
devendo atuar para transformé-la; demanda nossa participagc@o ativa para que seja reconstituida a
nossa vida social, ndo sendo, portanto, mecénica. E preciso preparar uma formacio na qual os
professores conhecam a natureza da dominacao ideoldgica; para que descubram as interpretacoes
dos professores sobre seu mundo; é necessario pesquisar as condi¢des historicas que restringem e
modelam a formagdo dos professores; juntar os condicionantes histéricos com as forgas atuais
que as mantém; isolar as contradi¢cOes existentes nas acOes atuais; usar formas educativas e
capacitadoras ou potenciadoras de acdo (SMYTH, 1986 apud CONTRERAS, 2002:166). Para
Smyth, ndo se pode prescindir do trabalho critico com os professores, de forma a desenvolver
neles a capacidade de questionamento que se requisita dos mesmos. Este caminho deve ser
trilhado de maneira continuada e progressiva, sem atropelos.

Por fim, Contreras (2002:191-226) defende que se forme o professor como um intelectual
critico. Assim os programas de formagdo fariam um ensino dirigido a emancipa¢do individual e
social, guiada pelos valores de racionalidade, justica e satisfacdo. Ao professor seria dada a
responsabilidade de promover o bem comum, devendo participar em movimentos sociais pela
democratizagdo. Teria amplo compromisso profissional por meio da auto-reflexdo sobre as
distor¢des ideolégicas e as questdes institucionais. Nesta perspectiva, o professor deve ter

participacdo politica como forma de transformacdo social, tendo postura de andlise e critica
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social. O profissional com este perfil deve estar inserido num movimento de autonomia, como
forma de livramento das pressdes e opressdes, superando as distor¢des ideoldgicas que se
apresentam. Esta autonomia deve estar aliada a metamorfose das condi¢des institucionais e
sociais do ensino.

No entendimento de Day (2001:295-319), a formacdo continuada estd ligada a
possibilidade de formar “sociedades de aprendizagem” por meio de comunidades de
aprendizagem nas escolas. O autor cita que as escolas ndo tém preparado as criancas para que
pensem de maneira critica e independente e que para tal situacdo ser mudada € preciso que se
promovam tré€s propdsitos que considera essencial. Em primeiro, é necessario cada individuo
atingir os objetivos, respondendo a necessidade de cada jovem e proporcionando a cada um deles
um porto seguro onde a aprendizagem continua e a consecu¢do de resultados possa ocorrer. Em
segundo lugar é fundamental construir um conhecimento que ndo seja limitado e o quanto mais
vasto possivel, valorizando-se as variadas inteligéncias. O autor defende também que sejam
trabalhadas as inteligéncias emocionais. Finalmente, os alunos devem estar inseridos € nao a
parte do meio social. Os educadores precisam de uma visdo credivel de um futuro que funcione e
que restabelecga a ligacdo entre cada individuo com o mundo mais vasto.

Para o autor — Day (2001) - estes trés encaminhamentos s3o necessdrios para o
desenvolvimento de uma sociedade de aprendizagem para toda a vida. “Estas tem que ser
constituidas por professores que sejam aprendentes, que encorajem as criancas a aprender, a
tratar o mundo como uma terra sem limites e a realizar-se” (p.302). Para que tal ocorra, explica
o autor, amplos acordos precisam ser estabelecidos entre o sistema, a escola e o professor para
que as necessidades coletivas se sobreponham as decisdes centralizadoras e individuais. As
metas de aprendizagem devem ser claramente pensadas e estudadas entre professores e a
administracdo, no sentido de ir ao encontro das necessidades de ambas as partes, devendo o

professor ser amplamente apoiado pela administracdo, respeitando-se os seus limites e recursos
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disponiveis, estabelecendo um equilibrio entre as necessidades do individuo e as do sistema. O
autor justifica que, num mundo que passa por mudancas profundas, na estrutura familiar, na
tecnologia, entre outras, € urgente que as escolas fomentem em todos os alunos o pensar critico e
independente. Se para desenvolver tais propostas a acdo docente se configura como algo central,
o investimento na formacdo do professor, dentre outras indicacdes que poderfamos fazer, é ponto
fundamental. Conseqilientemente, para inserir a sociedade num processo de aprendizagem
permanente, os professores devem ser eles proprios pesquisadores/aprendentes ao longo da
vida. Apesar dessas evidéncias,

“os maiores problemas com os quais os professores se defrontam para se
envolverem nos tipos de interagdo continua (...) continuam a ser o tempo
(quando se colocam em jornadas de trabalho multiplas para complementar a
renda), a disposicdo (quando o professor se sente desmotivado por conta do
grande controle burocrdtico) e o apoio (quando os Orgdos centrais nio
fomentam, seja no oferecimento ou na liberacdo de ponto), a ida desse
professor para os encontros de formaciao” (DAY, 2001: 309).

A convergéncia parece ser um ponto comum no que € ideal na formacgdo continua
(trabalho coletivo, reflexdo-critica, autonomia). Porém essa convergéncia também € presente no
apontamento dos problemas pelos quais passam os programas de formacdo, entre eles, a
racionalidade técnica.

Como critica Day (2001), hd uma tendéncia para encarar o desenvolvimento como treino
que pode ser conseguido por meio de sessOes pequenas e breves de atividades de formacgao
continua. Estas que passaram a ser elaboradas baseadas nas politicas de gestao nacionais, locais e
em alguns casos, escolares, colocaram os professores como meros ‘“agentes executores’, que
agem de acordo com as exigéncias estatutdrias de quem os emprega. O pesquisador

ainda adverte que

“se esta tendéncia continuar sem ser analisada, as conseqiiéncias podem ser
uma desvalorizacdo dos professores enquanto profissionais autdnomos,
responsdveis e crediveis (com responsabilidades no que se refere a propdsitos
morais do ensino), sendo vistos como meros funcionarios (com
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responsabilidade de transmitir, de forma acritica, conhecimentos e
destrezas)”(p.267).

Os programas de formacdo continuada de professores devem, conseqiientemente,
reforgar, aprimorar ou mesmo executar outro tipo de formacdo, que contrarie esta tendéncia —
apontada por Day e outros autores citados neste capitulo - como forma de contribuir para o
desenvolvimento profissional docente, formacdo de sociedades de aprendizagem permanente,
expressando-se desta forma a capacidade propositiva da universidade nesta drea, tendo em vista
0 compromisso social que esta deve expressar.

Cabe-nos verificar quais direcionamentos tém sido dados aos programas de formacgao
continuada de professores e quais podem ser destacados como experiéncias relevantes nesta area.
As muitas acdes em torno da formagdo continuada em todo o mundo apontam tendéncias,
defesas de pesquisadores e até paradigmas da formacg@o continuada de professores, dos quais
apresentaremos alguns.

Sanches e Logan (1990 apud CONTRERAS, 2002) defendem que as propostas de
formagcdo devem promover o desenvolvimento de préticas reflexivas, capazes de entender,
questionar e transformar a sua pratica. “A formacdo continua, na forma atual, encoraja o
desenvolvimento de professores que véem o seu mundo em termos de objetivos instrumentais,
que podem ser alcangados através de receitas préticas do tipo ‘experimentar e ver’, legitimadas
por experiéncias ndo analisadas ou aceitacdo acritica de resultados de investigacao” (p. 479).

Hargreaves (1994:430 apud CONTRERAS, 2002) acha que por ser deixada ao livre
arbitrio do professor, a formagdo continua € deixada de lado por aqueles professores que mais
precisariam dela e acaba sendo eleita pelos mais ambiciosos. O autor aponta que as necessidades
coletivas ndo estdo em pauta, antes tem imperado o individualismo.

Candau (1997) reafirma a necessidade de se reconhecer e valorizar o saber docente. A

autora adverte que ndo se pode tratar de igual forma o professor que estd no principio de carreira



154

e aquele que ja tomou para si ampla experiéncia pedagdgica e que ja estd situando em relacdo a
aposentadoria;

“os problemas, necessidades de desafios sdo diferentes, e os processos de
formacao continuada ndo podem ignorar esta realidade promovendo situacdes
homogéneas e padronizadas, sem haver em consideracdo as diferentes etapas
do desenvolvimento profissional” (p. 57).

Eraut (1987), em estudo sobre a formagdo continuada de professores, aponta quatro
paradigmas desta etapa do desenvolvimento profissional docente que, em sua opinido, sao os
principais: da deficiéncia, do crescimento, da mudanca e da solucdo de problemas.

No paradigma da deficiéncia, a formacao se faz necessdria para ocupar espacgos deixados
pela formacdo inicial. “Desatualizado” o professor € indicado pela administracdo central para
realizar cursos que corrigirdo, seguindo a légica da administragcdo, a defasagem no dominio de
certas dreas consideradas prioritdrias (impostas aos professores). No entendimento de Maués
(2003), “existe uma corrente de gestores da educacdo que pensa a formagdo continua, como uma
forma de reparar lacunas e as influéncias da formacao inicial colocando em xeque o valor desta e
das institui¢cdes que a ministram”(p.104). Desta forma, os 6rgdos publicos, a cada mudanga de
governo, ficam ‘renovando’ o conhecimento dos professores e, por conseguinte,
desconsiderando a construcdo e o saber da experiéncia dos mesmos. “Como as transformagdes
em todos os dominios do conhecimento tém-se dado de forma acelerada, caberia a formagao
inicial apenas dar nocdes mais gerais, deixando todo o resto a cargo da formacdo
continua”(p.105). Esse aspecto tem sido colocado em destaque, abrindo um mercado de
formacdo tanto nas universidades publicas quanto nas demais instituicdes de ensino privadas que
percebem a possibilidade de aumentar ou angariar recursos publicos e privados.

No paradigma do crescimento, a formacdo € uma trajetoria delineada pelo proprio
professor, numa légica de experi€ncia pessoal e uma finalidade de desenvolvimento profissional.

Muitos desses profissionais acabam adotando um perfil ativo na continuidade de sua formagao
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por conta do ndo investimento do poder publico em propostas de formagdo consolidadas e que
despertem algum interesse do professor. Tais propostas deveriam estar acompanhadas de
maiores investimentos no Aambito educacional. Infra-estrutura, materiais € remuneracio
condizente com a atribui¢do docente.

O paradigma da mudanga caracteriza-se pelo proposito de implantar multiplas inovagdes
aos professores, reorientando os seus saberes e competéncias em funcdo do espaco escolar no
qual estd inserido. De alguma forma, os programas de formagdo continuada tém seguido esta
orientacdo. Geralmente ndo contando com a participacdo dos professores na elaboracdo das
propostas, estas vem objetivando a implantacdo de variadas inovagdes curriculares, como se o
“saber da experiéncia”’, onde se dd valor a pratica individual e coletiva no compartilhamento de
conhecimentos necessarios a existéncia profissional, ndo tivesse valor (LELIS, 2001).

Finalmente, o paradigma da solucdo de problemas diz respeito ao processo de formacdo
que é essencial. A formacdo baseada na solucdo de problemas visa o aperfeicoamento do
professor e melhoria educativa na escola, mas por meio de uma agdo ativa do professor que
identifica no cotidiano escolar constantemente problemas que serdo solucionados de maneira
aprimorada tdo logo o professor os identifique.

Ferry (1987 apud PACHECO e FLORES, 1999:130-131) aponta outras possibilidades
para tipificar a formacdo de professores. Sua preocupacdo ndo estd centrada nas metas,
contetdos e estrutura da formagdo, mas, no tipo de processo e dindmica formativa e o seu modo
de eficiéncia. Sdo trés os modelos principais: centrado nas aquisi¢des, centrado no processo e
centrado na situacao.

No modelo centrado nas aquisicoes prevalece uma relacdo hierdrquica, onde os
conteudos e objetivos estabelecidos sdo externos as demandas do professorado. Os saberes e
técnicas ministrados nos cursos almejam um nivel definido de competéncia. Assim, através

destes objetivos, a formagdo fica centrada naquilo que se espera obter com a mesma. Hé, neste
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sentido, pouca reflexdo sobre o aprendizado proposto, o que, provavelmente, tem pouco a
contribuir para o desenvolvimento profissional docente dentro das perspectivas descritas neste
capitulo™.

Tendo em vista o modelo centrado no processo o professor é formado numa diretriz mais
autdbnoma, sendo agente de sua prépria formacdo. E dada maior importincia aos avangos
conseguidos de maneira particular pelo professor durante as situacdes formativas que se
realizam. Entdo, neste caso, o professor que se forma o faz como agente do préprio
desenvolvimento.

O dominio da capacidade de analisar, questionar e intervir na realidade, sendo a prética
um elemento central no processo formativo, € o foco do modelo centrado na situacdo. O
professor se coloca num trabalho de empreendimento com relacdo as situacdes que enfrenta no
cotidiano escolar, mediante um processo de reestruturacdo do conhecimento num contexto
pratico. “Nesta perspectiva, o formando € encarado como observador/analista, pelo que a
confrontacdo e a interrogacdo sobre a realidade na qual vai atuar constituem estratégias
importantes” (p. 131).

Apesar das diferentes reformas e paradigmas na formacgdo continua, esta, de um modo
geral, tem se firmado num aporte pedagdgico das competéncias, em detrimento de um processo
de formacao critica. Para Pacheco e Flores (1999:131) quando a formacgao continuada € colocada
de maneira ndo democrética pelos 6rgaos centrais (secretarias de educacao, MEC, etc.), quando
esta ndo tem relacdo com uma necessidade da profissionalidade docente sentida pelos proprios
professores, € natural que estes se trilhem numa direcdo de passividade inserindo-se num

paradigma onde t€ém muito mais a receber, como se nada tivessem, do que a participar.

Ainda Pacheco e Flores (1999:132-134) apontam outros modelos de forma¢do continuada

de professores. De acordo com os autores estes modelos se formam a partir dos critérios e/ou

*% Profissionalidade docente; Autonomia; Sociedades de Aprendizagem.
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objetivos da formacao, ou seja, depende do direcionamento dado a formagdo. Esta diretriz pode
ser pessoal, quando responde as necessidades do autodesenvolvimento; profissional, quando
procura responder as solicitacdes da profissionalidade docente, sejam pessoais ou coletivas;
organizacional, que envolve, as necessidades da escola, o contexto social — econdmico —
tecnoldgico aos quais o professor deverd dar resposta, o aprimoramento de todo o sistema

educativo e da formagdo do professor em resposta a desatualizacdo da formagdo inicial.

Valorizando-se uma ou outra necessidade, dizem os autores, teremos distintos modelos de
formacdo continuada: os modelos administrativos, individuais e de colaboracdo social. O
primeiro, modelo administrativo, relaciona-se com as necessidades organizacionais em
desconsideracdo das necessidades pessoais e profissionais. As modalidades utilizadas neste
modelo sdo: semindrios, conferéncias, cursos, workshops e outros. Em geral, este modelo é o que
mais se aproxima do ideal governamental de desenvolvimento do sistema educativo, que tem por
finalidade “preparar os professores para as mudancas desejadas ou para a inovagdo perspectivada
tecnologicamente” (p.133). No modelo descrito, a formacdo € fragmentada, distante das
demandas do professorado e ndo se relaciona com o ato letivo, sendo o professor um receptor
passivo cuja presenca € mais significativa, seja na elaboracdo ou execucdo do programa de
formacdo continuada de professores.

Um outro caminho, o modelo individual, diz respeito a dois processos distintos. Numa
primeira possibilidade, o professor se insere num processo de autoformacao, ou seja, o professor
€ o sujeito e o objeto da sua propria formacgdao. Outro movimento € o da heteroformag¢do, onde o
grupo de professores elabora projetos formativos, que sdao desenvolvidos ou dinamizados por um
formador, que pode ser um professor um pouco mais experiente no grupo. O grande pressuposto
deste movimento € o de que os professores estudem aquilo que consideram mais pertinente e

necessario ao grupo de formacdo, tendo como referéncia a escola e as necessidades

individualizadas do corpo docente.
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O terceiro e ultimo modelo descrito por Pacheco e Flores (1999: 133-134) é o de
colaboracdo social. Nos parece mais proximo a discussdo de nosso trabalho, que visa a
verificacdo da propositividade da universidade no campo da formagdo continuada de professores,
tendo como pressuposto desta formagcdo o desenvolvimento dos perfis da profissionalidade
docente, sua autonomia, desenvolvimento social das comunidades através da formacdao de
sociedades de aprendizagem. Os autores tratam este modelo, também, como de parceria e de
ligacdo das escolas as instituicdes de ensino superior. Neste modelo, a formacdo dos professores
¢ “uma arena social, com muitos atores envolvidos e cada um deles com responsabilidades
especificas de formacao” (p. 134). Relaciona-se a formacdo continuada ao desenvolvimento
profissional docente, articulando-se os saberes praticos e tedricos sem que um seja sobreposto ao
outro. A participagdo dos professores € reconhecida como central tendo estes, co-
responsabilidade pelo processo formativo. A universidade assume uma postura propositiva e
através de sua legitimidade conceitual e metodoldgica extensiona o conhecimento produzido ou

a capacidade de produzir conhecimento para os programas de formacdo continuada, sugerindo

parametros globais de formagdo continuada.

A universidade estd reservada uma gama de possibilidades dentro das quais a mesma
pode atuar para a formagdo continuada de professores. Isso por conta de sua larga experiéncia no
ensino, ampla producdo cientifica na drea e compromisso de fazer que sua contribui¢do chegue
aos professores que ndo tiveram a oportunidade de terem algum contato com tal instituicdo,
através da extensdo universitdria. Esta dltima se desponta como importante ferramenta de
divulgacdo de conhecimentos da universidade e articulacdo com os conhecimentos produzidos na
pratica docente. A universidade deve fazer valer a mdxima da formagdo continuada de
professores como instrumento a responder as necessidades dos mesmos, envolvendo
investigacdo como caminho principal, tendo por base acordos entre a tutela administrativa, os

professores/escolas e as instituicado de formag@o do ensino superior. O que as universidades t€ém
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realizado para viabilizar a formacdo de professores? Como vém desenvolvendo seus projetos?
Que articulagdes internas e externas promovem em funcdo de seu objetivo?

De modo geral, espera-se que a universidade possa dar uma resposta aos grandes
problemas, sem transformar as ac¢des desenvolvidas em mercado ou na mera repeticdo de
atividades que podem ser realizadas por outros setores e instituicdes da sociedade. Espera-se que
ela assuma uma outra vertente, a da responsabilidade social, na qual poderia mobilizar os
conhecimentos acumulados em favor da resolu¢do de problemas sociais (SANTOS, 2000), e a
formacdo continuada é um desses caminhos possiveis.

Christopher Day (2001:260-262) também indica a possibilidade de parcerias entre os
professores e a universidade, que se dariam através da atuacdo dos académicos. Defende que
mais parcerias bem-sucedidas ao nivel da formacdo continuada de professores t€ém acontecido.
Segundo ele, as propostas podem se desenvolver no oferecimento, por parte da universidade, de
consultorias para desenvolver um curriculo critico, além de propostas de ensino, avaliagdo e
gestdo. O académico que as desenvolve poderda desempenhar papéis diversos:

o professor, em que o consultor assume a fung@o de agente de conhecimento

em que promove discussdes com base nas questdes levantadas pelos professores e

fornece material apropriado para o enriquecimento das discussoes.

o talisma, em que pelo simples fato do consultor estar presente reside a sua
importancia. Sua presenca proporciona uma sensa¢do de seguranga.

° “estimulo”, em que o professor da escola recebe da universidade apoio
intelectual e moral, que se fazem salutares, pois, a medida que as propostas e projetos se

desenvolvem, a ansiedade é crescente. Para se criar este ambiente de cuidado e

tranqiiilidade, as reunides entre escola e universidade sdo periddicas.
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o relogio-coletor, em que a universidade é estimuladora da producdo do
professor da escola. As visitas regularmente planejadas ao grupo funcionam como um
incentivo para que possam pensar e fazer experiéncias.

Para Day (2001:261) deve haver uma relacdo de confianca entre as partes envolvidas, no
entanto, destaca a importancia de se evitar ‘dependéncia’, o que contraria o processo de
desenvolvimento das capacidades e, em tltima andlise, o aumento de autonomia profissional.

Em outra vertente, a universidade pode realizar auditorias, ndo para o corte de gastos, ou
mesmo no sentido de ser um fiscal temido e impertinente, mas de se colocar como um ‘“amigo
critico” no processo de andlise de algum aspecto politico da escola, criticando programas de
estudos e estratégias para o desenvolvimento profissional dos professores, bem como as
propostas de avaliagdo destes programas. A universidade pode propor, ja que tem abertura para
estabelecer uma visdo critica da escola, a elaboragdo e realizacdo de acordos entre os diversos
setores escolares (6rgaos publicos, diretores, professores e a propria universidade), com ampla
reflexdo sobre o processo de aprendizagem, em horario disponibilizado e remunerado para tal.
Esses estudos possibilitam uma utilizacio de todo o repertério da experi€éncia docente,
desencadeando contribui¢des singulares na planificacdo e implementacdo das tarefas a serem
realizadas naquele espacgo escolar.

A universidade pode, ainda, transformar o espaco de formacdo em um espaco de
producdo e publicagdo de pesquisa educacional. A universidade também pode se pensar
trabalhando em cooperacdo constante com instituigdes escolares , no sentido de ajudar na
resolucdo de problemas ou no desenvolvimento acrescido de préticas de ensino reflexivas. Day
(2001:251) considera que ha inimeros exemplos de trabalhos em que a universidade coloca a sua
ciéncia em agdo, a fim de colaborar com os pares da escola. O autor explica que a investigacao-
acdo colaboradora ndo tem fécil execugdo, pois demanda a manutengdo de relacdes em longo

prazo, para que universidade, académicos, escola, professores e administracao sejam finalmente
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“agentes ativos na producdo de um novo discurso pedagdgico, em vez de serem meros
consumidores do conhecimento profissional produzido pelos académicos e pelos pesquisadores

em educacdo” (EDWARDS e BRUNTON, 1993:156 apud DAY, 2001: 251).

“Apesar da chamada revolug@o na investigacio sobre os professores, conhecida
em todo o mundo, nos nossos dias, em que se fala muito dos professores
enquanto produtores de conhecimento... ainda prevalece, entre os professores, a
perspectiva da investigacdo educacional segundo a qual esta é uma atividade
conduzida por aqueles que se encontram fora da sala de aula... para beneficio
daqueles que estdo fora da sala de aula... e a teoria educacional como aquilo
que os outros com maior estatuto e prestigio na hierarquia académica t€m a
dizer acerca do seu trabalho” (ZEICHNER, 1995:154).

No entanto, a oportunidade permite ao professor desenvolver-se profissionalmente por
meio da pesquisa cientifica com questdes que estdo imediatamente na sua prética, com a ajuda
“critica” da universidade. A universidade dd, entdo, uma resposta as suas preocupacgdes com a
praxis do ensino e com seu papel no aperfeicoamento, das praticas didatico-pedagdgicas,
vinculando estreitamente teoria-pratica. Isto, € claro, se traduz em um professor mais clarificado
sobre seu papel e suas possibilidades. A universidade, através de seus profissionais, deve
repensar seriamente a questdo de sua fungdo social tendo em vista a tensdo resultante das
mudancas na cultura e na profissionalizacdo. “H4 que ter cuidado quando se imagina, nas
condicdes atuais, que a formacdo profissional é o pleno exercicio da fun¢do social da

universidade” (GOERGEN, 1998:64).

A universidade pode, ainda, segundo Day (2001), criar comunidades de prética
inteligente. Em acordo com os 6rgdos publicos, professores e diretores, a universidade vai
trabalhar em um problema que tenha sido apontado como prioritario pela escola. A universidade
serd consultora, “amigo critico”, que capta os dados relevantes ao estudo. Para Huberman

(1993b, Apud DAY, 2001) esta é uma parceria rica em que se combinam:
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“a necessidade dos professores e das escolas trabalharem em aspectos que sao
relevantes para eles, os beneficios da partilha de experiéncias e praticas
realizadas em ambientes e culturas escolares diferentes e a vantagem de usar
perspectivas de investigacdo e de conhecimento mais alargados ao longo do
tempo” (p. 240).

Por estes aspectos, parece mesmo pertinente a institucionalizacdo dos programas de
formacdo continuada nas universidades, em parte pela auséncia de politicas publicas na drea; em
parte pela responsabilidade da universidade com a sociedade, em prol da profissionalizacdo do
magistério; e também pela democratizacdo, nas escolas, da ciéncia, ainda relegada aos meios

académicos (SANTOS, 2000).

2.2.3 — Formacao continuada de professores — algumas referéncias legais

Num outro movimento, cabe considerar a fragilidade das politicas publicas para a
formacgdo continuada de professores. Partindo-se da lei 5692/71, verifica-se que o tema aparece
somente em alguns artigos:

Art. 38 — Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento apropriado, o
aperfeicoamento e atualizacdo constantes dos seus professores e especialistas de educacao.

Art. 39 — Os sistemas de ensino devem fixar a remuneracdo dos professores e
especialistas de ensino de 1° e 2° graus, tendo em vista a maior qualificacdo em cursos e estagios
de formagdo, aperfeicoamento ou especializacdo sem distin¢ao de graus escolares em que atuem.

Art. 43 — Os recursos publicos destinados a educacdo serdo preferencialmente na
manutencdo e desenvolvimento do ensino oficial, de modo que assegurem:

a) Maior niimero possivel de oportunidades;

b) A melhoria progressiva do ensino, o aperfeicoamento e a assisténcia ao magistério e

aos servicos de educacio;
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Art. 80 — Os sistemas de ensino deverdo desenvolver programas especiais de recuperagdo
para os professores sem a formacdo prescrita no art. 29 desta lei , afim de que possam atingir
gradualmente a qualificacdo exigida.

Através da andlise do texto legal, é também possivel perceber a pouca aproximacio do
poder publico com o tema. Os termos utilizados, de certa forma, ainda hoje, como
reciclagem/atualizacdo “sdao apontados como desrespeitadores dos saberes docentes,
considerando-os como, ‘recursos humanos’ que podem ser modificados a mercé das politicas
publicas” (AMORIN, 2000 apud RODRIGUES, 2002:105). Neste primeiro caso, ndo foram
apenas as referencias legais timidas, ao contrério, as agdes quando existiram ndo passaram de
experiéncias localizadas ou de pouco valorizacdo do saber docente.

Na LDBEN 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), as referéncias
sobre que diretrizes tomar sdo frageis e sdo esparsos os movimentos de institucionalizacdo da
formagdo continuada nas instituicOes formadoras. A Lei do FUNDEF 9424/96 (Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério) preve,
entre outras indicacdes, a disposi¢do de recursos publicos para a formacao inicial e continuada
dos professores (MEC, 2004, p.14). Todavia, estas indicagdes ndo se traduziram, desde a
promulgacdo da lei, em planos s6lidos para a formagao dos docentes, antes o texto limitou-se a
dizer que “a atualizacdo e o aprofundamento dos conhecimentos profissionais deverdao ser
promovidos a partir de programas de aperfeicoamento profissional continuado”, mas, sem
indicar como, onde, e por quem seriam realizados tais programas. Na 9394/96, a formacao
continuada recebeu énfase em alguns artigos (61, 63, 67, 70, 80, 87), dentro os quais
destacamos:

Art. 63 — Os institutos superiores de educacdo manterao:

IT — Programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos

niveis.
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Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educagdo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico:

IT — Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamentos periddicos
remunerados para este fim:

V — Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagcdo, incluido na carga de trabalho;

Art. 70 — Considerar-se-a0 como de manutencdo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos basicos das instituicdes educacionais
e todos os niveis, compreendendo a que se destinara:

I — Remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal docente e os demais profissionais de
educacdo;

Art. 80 — O poder publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada.

Dentre as novidades, merecem destaque as novidades no campo da formacao inicial de
professores’’ e a expressa preocupacdo com o desenvolvimento profissional continuado,
prevendo-se que o mesmo ocorra dentro do horédrio do trabalho. Recomenda-se a reserva de
periodo de estudos, planejamento e avaliacdo e que isso venha acompanhado de melhores
condicdes de trabalho e de incentivos salariais. Apesar de aprimorada em relagdo a Lei anterior,
a atual Lei 9394/96 € pouco clara e até ineficiente em alguns aspectos. Como dito acima, ndo ha
detalhamento sobre aspectos centrais como o financiamento e manutengdo de tais acoes.

Uma nova perspectiva se langou sobre a formacgdo continuada de professores com a
publicacdo da portaria 1179/04 que instituiu o Sistema Nacional de Formac¢do Continuada de
Professores da Educacdo Bésica. Este sistema, explica o texto legal, serd composto pelos Centros

de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacao, todos funcionando em universidades, em favor dos

>! J4 descritas neste capitulo, quando abordamos a discussdo sobre os Institutos Superiores de Educacio e os Cursos
Normais Superiores.
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sistemas de ensino puiblico com a coordena¢do da Secretaria de Educagdao Basica do Ministério
da Educacdo (SEB/MEC). Estes Centros, articulados entre si e a outras instituicdes de ensino,
produzirdo material didatico e orientacdes para a realizacdo de cursos na drea para a qual a
Universidade foi selecionada. Os cursos serdo semipresenciais ou a distincia, de acordo com a
necessidade do sistema de ensino, que estabelecerd convénio com os Centros/Universidade. Os
centros (universidades) foram distribuidos por especialidade: Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental: anos iniciais; Lingua Portuguesa; Matemadtica; Ciéncias Humanas e Sociais;
Ciéncias da Natureza; Linguas Estrangeiras; Educacdo Fisica; Artes e Gestdo em Institui¢des de
Nivel Superior em diferentes regides do territorio nacional.

No Estado do Rio de Janeiro, a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) foi uma
das escolhidas para integrar os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educac¢do. Na area
para a qual foi escolhida, a matemadtica, a UFRJ se destacou pela experi€éncia desenvolvida a
partir do Laboratério de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matemdtica e Ci€ncia, o
LIMC. O MEC lancou também outras propostas no campo da
formagdo continuada de professores, dentre eles o PRO-LETRAMENTO, que

“€ um programa de formacdo continuada de professores, para melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do
ensino fundamental. O Programa estd sendo realizado pelo MEC, em parceria
com Universidades que integram a Rede Nacional de Forma¢do Continuada e
pressupde a adesdo dos estados e municipios. Podem participar todos os
professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais do ensino fundamental
das escolas publicas” (MEC, 2007).

Este programa, o PRO-LETRAMENTO, tem sido uma tentativa de efetivar novas
possibilidades de atuagdo para a Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores que, na
pratica, foi pouco difundida na sua concepcdo original, onde os estados e/ou municipios
deveriam comprar os cursos € material didatico das universidades. O MEC financiava, neste
caso, apenas a concepc¢do de cursos e publicacdo de materiais didéticos relacionados. Apesar

disso tudo, a Rede Nacional por meio dos Centros ainda estd se estruturando e promete ainda
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muitas possibilidades no campo da pesquisa sobre formacio continuada de professores. Quanto
ao Pré-letramento, este recebeu adesdo de vdrios municipios fluminenses, mas, a experiéncia
comecou a ser desenvolvida a partir de fevereiro/marco de 2007, o ainda ndo oferece elementos
para anélise.

Acompanhando este destaque da universidade como importante centro de formagdo
continuada de professores, espera-se a execucao de projetos descentralizadores, que considerem
as diferencas regionais da educacdo brasileira, no ambito da formacdo docente e da concepcdo
curricular. Vdrios pesquisadores componentes dos varios orgdos de educacdo (ANDES,
ANFOPE, ANPED, CUTE, FORUMDIR, entre outros) tém referenciado as universidades como
l6cus privilegiado para realizar a formacao inicial ou continuada dos profissionais da educagdo,
tendo a pesquisa como método, defendendo-se a institucionalizacdo da formacdo continuada na
universidade. Neste estudo uma das experi€ncias pesquisadas, ¢ um acordo entre a Prefeitura de
Itaborai/RJ e uma das unidades da Rede Nacional, a UFRJ, como forma de representar a atuacao
de tal trabalho. Analisamos também uma experiéncia desenvolvida pela UNIRIO em parceria
com a Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro que envolveu a formacdo de
professores e gestores de escolas puiblicas de horério integral. Finalmente uma experi€ncia que
se desenvolveu a partir de uma parceria envolvendo a UFF, o MEC e a Secretaria de Educacao
de Niter61/RJ que previa a formacao continuada de professores alfabetizadores.

Levando-se em consideracdo as referéncias tedricas indicadas neste texto e, constatadas
as possibilidades das universidades, € relevante ampliarmos o olhar sobre as formas de
cooperagdo entre as universidades, as escolas, os académicos e os professores em acordos
realizados com os 6rgaos publicos. Cabe ainda a andlise das contribui¢des da universidade na
construcdo de um perfil para o profissional docente, bem como do seu papel social para o resgate
da dignidade docente e para a formacdo de sociedades de aprendizagem permanentes e criticas,

o que € uma das marcas da autonomia docente.
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Capitulo 3
0S ELEMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA
3.1 - A discussao do problema de pesquisa

Considerando os dados apresentados, estes referidos em estudos, pesquisas € sérios
trabalhos escritos no campo da formacgdo inicial e continuada de professores e tendo em vista
uma universidade que, mesmo diante das seguidas intervencdes que achatam suas iniciativas,
avanca no trabalho de pesquisa cientifica nesta drea, € importante verificar como t€m sido
desenvolvidos as a¢des ou programas de formacao continuada de professores. As universidades
publicas, em especial, apesar dos sucessivos cortes orcamentdrios’> - o que prejudica sua
producdo cientifica, sua qualidade no ensino, e atividades extensionistas - tém apresentado
significativa produgdo cientifica na area das ciéncias humanas. Para além da discussdo sobre a
valorizacdo os pesquisadores seguem realizando importantes trabalhos em funcdo de desvelar a
complexidade do tecido social. Dentro deste universo, a drea da educacdo ocupa lugar cativo,
atuando em diversas linhas de estudo. Na ANPEd sdo 23 Grupos de Trabalho que estudam
diferentes dreas da educacdo. Uma delas, dedica-se a tratar sobre os temas relacionados a
formagdo de professores, sendo crescente o nimero de trabalhos que se dedicam a estudar a
formacdo continuada de professores™*. Esta drea tem sido, portanto, cada vez mais investigada, o
que nos faz despertar para a possibilidade de ampla atuacdo da universidade no campo da
proposi¢do de programas para a formacgdo continuada de professores. Tendo em vista esta
perspectiva, nos propusemos a estudar tais experiéncias, verificando como € desenvolvida, qual é
a capacidade propositiva das universidades e se atendem a determinados principios inerentes a

profissionalizacdo do magistério e da formacdo de uma sociedade de aprendizagem permanente.

>* Segundo Amaral (2003), a precos de janeiro de 2003, o total de verbas destinadas as universidades federais caiu
de 14 bilhdes de 1989 para 10 bilhdes em 2002.

>3 Associacio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa.

>* Tal informagio pode ser constatada no site http://www.anped.org.br/reunioes.
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Foram analisadas trés universidades localizadas no Estado do Rio de Janeiro: a
Universidade Federal Fluminense (UFF), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e a
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). Tais institui¢des, sdo as principais
instituicdes federais de ensino em nosso Estado e das mais importantes do Brasil. Tem grande
tradicdo e indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensao.

A UFF foi selecionada por ter grande participacdo em programas de formacdo
continuada de professores junto as secretarias de educagdo e pelo fato de, no caso deste estudo,
desenvolver um projeto que € politica nacional. O Brasil Alfabetizado prevé a formacdo
continuada dos professores alfabetizadores para atuacdo na Educagdo de Jovens e Adultos.

J& a UFRJ, outra universidade selecionada para este estudo, € a unica instituicdo
fluminense representante da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores, que
selecionou Centros de Pesquisa para a elaboracao de material didatico e cursos em todo o Brasil.
Na UFRJ tal Centro de Pesquisa esta vinculado a drea da matematica.

A UNIRIO foi escolhida por representar uma experiéncia desenvolvida com o objetivo
de atingir a profissionais de toda a rede estadual do Rio de Janeiro.

Nao obstante a atuacdo de institui¢des privadas no campo da formacdo continuada de
professores, destacamos o trabalho da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-
Rio), que participou em diversos programas de formacdo continuada de professores nos ultimos
anos>. No entanto, depois de repetidos contatos ndo obtivemos qualquer retorno que anunciasse
a possibilidade de realizarmos um estudo sobre qualquer experiéncia desenvolvida. Entdo,
direcionamos este trabalho para a andlise de convénios feitos, entre a universidade publica e os

6rgdos publicos, ou seja, convénios do publico para o publico.

>> Quando conclufamos este trabalho verificamos um antincio no site: http://www.puc-rio.br/servicos/parcerias/puc-
see/ que propaga mais um convénio de formacédo continuada de professores entre a SEE/RJ e uma Universidade,
neste caso, a PUC-Rio.
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No caso das universidades publicas estaduais (UERJ e UENF)®, houve, no governo de
Rosinha Matheus, um direcionamento dos convénios para instituicdes fora da universidade
(Organizacdes ndo-governamentais e fundacdes) o que impossibilitou a realizagdo de um estudo
que pudesse reunir elementos sélidos, tendo em vista o desmembramento das equipes que antes
realizaram variados convénios com a SEE/RJ. No Estado do Rio de Janeiro outras instituicdes
(Fundagdo Darcy Ribeiro; Movimento Vivo Rio, etc.) tém se apresentado no mercado,
disponibilizando as secretarias de educacdo propostas de formacao.

As trés experiéncias que estudamos foram realizadas por diferentes instituicdes com
marcante trabalho no campo do ensino, pesquisa e extensdo que estiveram, ou estdo, envolvidas
em diferenciadas atividades de formagdo. Da trés experi€ncias, uma tinha iniciado no ano de
2005 e estava numa segunda fase no ano de 2006 (UFF), outra estava em andamento e seria
concluida no inicio do ano letivo de 2007 (UFRJ) e uma terceira, ja havia sido encerrada
(UNIRIO) no ano de 2001 e, embora estivesse principiando um projeto de formac¢do continuada
a distancia, ainda ndo apresentava elementos suficientes para que se fizesse um estudo. Os
diferentes formatos e fases dos projetos pesquisados deram-nos a possibilidade de observar os
programas de formacgdo sob variadas perspectivas.

O Brasil Alfabetizado (UFF), cujo projeto previa a formagdo continuada de professores
alfabetizadores, se relevou por ter sido um convénio para o qual a instituicdo concorreu através
de projeto apresentado junto ao MEC. A experiéncia do Laboratorio de Pesquisa e
Desenvolvimento em Ensino de Matemaética e Ciéncias (LIMC/UFRJ), se destacou por ter sido
o tnico Centro de Referéncia (grupo de pesquisa) escolhido pelo MEC para integrar a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores. A experiéncia de formacao de professores e
gestores para escolas publicas de tempo integral foi destacada, das experi€ncias desenvolvidas

pela UNIRIO, por abranger profissionais de todo o Estado do Rio de Janeiro.

°® Universidade do Estado do Rio de Janeiro e Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro.
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No caso das institui¢des investigadas, foi objetivo imperioso tentar perceber se elas tém
inclinado a sua formulagdo tedrica e os projetos de extensdo a comunidade com aportes para o
desenvolvimento cultural, cientifico e social dos professores. E imprescindivel apostar em uma
universidade que se organiza internamente para atender as demandas, ndo do capital, mas do
professorado e da rede que envolve a formacdo continuada destes profissionais. Tendo
significativa produgdo cientifica no campo da formacdo continuada dos professores, ndo €
possivel que desviemos o0 nosso pensamento do potencial da universidade e da esperanca de que
0 mesmo seja expresso por meio de acdes que contemplem as necessidades do professorado, das
comunidades escolares e, por conseguinte, da sociedade como um todo.

Como os professores sdo os “objetos” dos programas de formagdo, é também imperativo
que facamos investigacdo sobre tais programas. Garantir que o professor esteja dentro de tais
programas € importante, e ¢é preciso que estejamos certos de que os Gestores (Secretarias de
Educagdo), Coordenadores (Universidades) e Formadores (Equipe Executora) trabalhem numa
direcdo de acolhimento das demandas dos professores e do saber de sua experiéncia. Apenas
dispor conteidos ndo ¢ suficiente. Parece pertinente que, os professores freqiientem cursos
dentro dos quais tenham voz e vez.

Um outro movimento que, largamente, se observa, € a ndo sistematizacdo da avaliacdo
dentro dos proprios programas de formagdo continuada., o que dificulta a expressdo dos
educadores no sentido de refletirem e opinarem sobre os processos de formagdo para os quais,
nio consultados, sdo direcionados. E preciso que além de implementados, tais programas tenham
uma avaliagdo sistematizada, como forma de aprimorar suas a¢des em prol do professorado.

De modo geral, tem sido atribuida a extensdo das universidades a tarefa de organizar
programas, projetos e cursos, dentre eles, aqueles destinados a formagdo continuada de
professores. Assim, este estudo inclina-se a analisar, prioritariamente, mas ndo exclusivamente,

os projetos realizados por esta via da extensao universitaria. Também verificard se tais projetos
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encontram-se ligados as func¢des de ensino e pesquisa dentro da prépria universidade. Tivemos a
pretensdo de tentar avaliar os beneficios da articulagdio de um programa de formacao,
aproveitado como ferramenta de ensino e, uma vez estruturado para tal, externado ao
professorado através das parcerias com o poder publico. A 16gica seria que a universidade fizesse
a sua pesquisa no ambito da formacdo continuada em parceria com as escolas, trouxesse os
resultados para dentro da universidade e reconstruisse assim os moldes da formagdo oferecida
por meio da extensao.

Pretende-se, também, analisar, através do depoimento dos formadores dos professores, se
através das metodologias adotadas, ha alguma contribuicdo, tendo em vista o referencial tedrico
adotado neste segmento (Contreras, 2002), para a solidificacdo dos perfis da profissionalidade
docente. Um programa de formacdo de professores pode ser considerado de sucesso se,
minimamente, o que se aprende ou se discute contribui para o processo de profissionalizacdo do
magistério, a sua autonomia e desenvolvimento do trabalho como intelectual critico. Um
movimento, que parece sempre se repetir, € o de oferecimento de uma formagdo que nao retorna
com estes resultados. Isto acontece porque as universidades, geralmente, ndo t€ém uma proposta
de avaliacdo para a drea e menos ainda prevéem um acompanhamento do trabalho desse
professor apds o término dos cursos, esporddicos e descontinuados, € ndo incluindo os
professores na elaboracdo das propostas.

Tarefa dificil é defender uma pedagogia da autonomia da escola, sem defender
paralelamente um perfil de professor autdnomo. Todavia, ndo € razodvel pensar que este
professor, autbnomo, se faz sem uma formagao adequada para tal e sem amparo para produzir o
conhecimento construido a cada dia.

Nesse estudo, partimos do pressuposto de que todo processo de formagdo continuada
deve conduzir a construcao de um profissional autdbnomo, reflexivo, capaz de reinterpretar os

contetddos curriculares, sendo responsdvel pelas possibilidades de uso e escolha dos melhores
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meios, dentro do contexto politico-social, formando, come¢ando pelos discentes, uma sociedade
de aprendizagem permanente. Isto é, uma sociedade que questiona, dialoga, protesta, constroi e
desconstrdi. Devemos reconhecer que esse movimento ndo € simples, ndo se faz rapidamente e
carece de um forte amparo das universidades, como centros de producdo de conhecimento
inovador e com uma capacidade propositiva que nao pode estar relegada a poucos ciclos de
conversas e de debates, antes, deve ser externado através de acdes que fomentem o investimento
na formacdo dos professores e traduzam o compromisso das universidades como o

desenvolvimento da sociedade que estd no entorno.

3.2 - Objetivos
Este estudo almeja ampliar o debate acerca das propostas de formacdo continuada de

professores, a partir de trés eixos: 0s convénios e a institucionaliza¢do dos projetos de formacdo;
os programas de formacdo como caminho a afirmacdo e solidificacdo das caracteristicas da
profissionalidade docente e sua autonomia; as alternativas possiveis as universidades, no
desenvolvimento de um didlogo social, para a difusdo de sociedades formadas para a
aprendizagem permanente. Como objetivos gerais este estudo pretende:

a) Analisar programas de formacgdo continuada de professores envolvendo convénios
e/ou parcerias entre universidades publicas e secretarias de educagio;

b) Avaliar os programas, buscando verificar a sua adequacdo a afirmacdo e
solidificacdo das caracteristicas da profissionalidade docente (Contreras, 2002);

¢) Verificar se os programas de formacao continuada de professores estudados, através
de suas estratégias e concepgoes pedagdgicas, contribuem para a formacdo critica dos docentes e
das sociedades de aprendizagem (Day, 2001);

d) Analisar a capacidade propositiva das universidades investigadas no dmbito da

formacdo continuada de professores.
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3.3 - Metodologia

Este € um estudo que prioriza aspectos qualitativos. Analisamos experiéncias
individualmente e tentamos verificar, comparativamente, algumas semelhangas e diferencas
entre elas. Esta definicdo se deu apds a delimitagdo objetivos que nos dariam o direcionamento
deste trabalho. Realizamos, primeiramente, uma revisao da bibliografia e logo apds fizemos um
levantamento e andlise de fontes documentais relacionadas aos convénios entre as universidades
investigadas e os 6rgdos envolvidos nos programas de formacdo continuada de professores
(registros documentais da participacdo de professores nos cursos de formagdo, relatério do
programa Brasil Alfabetizado, Proposta de curso de formacdo de professores e gestores de
escolas de tempo integral da UNIRIO, dentre outras).

Para Liidke e André (1986:38) a andlise documental constitui-se numa técnica valorosa
quando se trabalha com dados qualitativas, primeiro porque adiciona informagdes as coletadas
por outras técnicas e auxilia na descoberta de novos fatos importantes para a pesquisa.

Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE e ANDRE, 1986:39) dizem que a andlise
documental apresenta uma fonte rica e estdvel de informagdes, pois os documentos podem ser
analisados quantas vezes for necessario. Se o pesquisador tiver alguma ddvida pode recorrer ao
documento para sanar as mesmas ou fundamentar informacdes.

Realizamos, também, entrevistas semi-estruturadas. A opc¢do pela entrevista como
elemento central para coleta de dados justifica-se por ser um dos instrumentos fundamentais
dentro da perspectiva qualitativa de pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986:33). Para as autoras
citadas, a entrevista € importante pois permite uma relagdo nio hierdrquica entre aquele que faz
a pesquisa e aquele que € objeto da mesma. Assim, hd uma relac@o interativa, de estimulo, onde
as informacdes podem fluir de maneira marcante e original.

Segundo Liidke e André (1986), “a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas €

que ela permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com
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qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos” (p. 34). Este método se justifica,
neste estudo, uma vez que o importante aqui € a avaliacdo dos programas de formacgio
continuada e ndo, precisamente, os dados estatisticos. Como orientam as autoras, este ideal
requer “uma entrevista mais longa, mais cuidada, feita provavelmente com base em um roteiro,
mas com grande flexibilidade” (p. 35).

Este estudo teve como alvo, profissionais da UFF, da UFRJ e da UNIRIO. Estes estdao
ligados as reitorias de extensdo destas universidades e neste estudo os chamamos de
coordenadores, pois coordenam programas e projetos de formacdo continuada. Foram
entrevistados também membros das Secretarias de Educacdo parceiras das universidades que
chamamos de gestores dos programas assim como 0s componentes de equipes executoras das
universidades que chamamos de formadores.

A realizagdo das entrevistas teve como propdsito analisar aspectos referentes as propostas
de institucionalizacdo e agdes por convénio, verificar como estes programas contribuem para o
desenvolvimento da profissionalidade docente, e ainda como estas instituicdes, por meio dos
profissionais envolvidos nestas parcerias, t€ém se engajado no compromisso social de
compartilhar o conhecimento critico que produzem formando sociedades de aprendizagem.
Ainda através das entrevistas, tentaremos perceber nas propostas de formacdo investigadas
elementos que, potencialmente, podem contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica e para a
consolidagdo dos perfis da profissionalidade docente.

Um dos convénios realizados envolveu a UFF através do Nucleo de Educagdo e
Cidadania (NUEC), o MEC e contou com a participagio e o apoio da SME/FME”’ de Niter6i/RJ.
Trata-se de uma concorréncia publica vencida pela UFF para desenvolver o Programa Brasil

Alfabetizado, que recebe financiamento do MEC para tal. A universidade prop0s o convénio e

>7 Secretaria Municipal de Educacio/ Fundagio Municipal de Educacio de Niter6i - RJ.
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secretaria, ji desenvolvendo um projeto préprio de alfabetizagdo, o PELE®, aderiu ao programa
Brasil Alfabetizado. O mesmo previa a formagdo continuada dos professores envolvidos no
projeto. Os professores cursistas formados, poderiam ser alfabetizadores populares, professores
ou universitarios. Poderiam estar envolvidos também profissionais da rede municipal de Niteroi -
RJ. Para realizar tal formacdo a UFF contava com a orientacdo de uma coordenadora, que
escreveu o projeto, com formadores®™, que eram os executores dos encontros de formacio
continuada e ainda com um membro da SME/Niteréi. A Fundacdo Municipal de Educacdo de
Niterdi contribuiu com o financiamento de bolsas para os formadores envolvidos. Os encontros
de formacdo aconteceram, as sextas-feiras de 18 as 22 horas, na FME/Niter6i, ao longo de 8
meses, prazo de duragdo do projeto e, portanto, dos encontros de formacao.

O segundo convénio analisado envolveu a UFRJ através do LIMC e a SME/Itaborai/RJ.
O convénio foi estabelecido quando a UFRJ passou a integrar a Rede Nacional de Formagao
Continuada de Professores. Tal instituicdo recebeu financiamento do MEC para a elaboracao de
cursos € material didatico na area de matematica, embora também atue na area de ciéncias. A
SME/Itaborai, no entanto, solicitou da universidade uma iniciativa de formacdo que abrangesse
todas as dreas do conhecimento. Para acolher a tal solicitagio a coordenadora do LIMC
convocou profissionais®, um para cada uma das outras dreas (portugués, histéria, etc.), que
encabecaram e ficaram responsdveis pela organizacdo das aulas, assim como sua execugao,
tendo ministrado aulas para os professores cursistas. A participacdo da SME/Itaborai ficou mais
restrita a parte burocrética da divulgacdo, organizacdo e financiamento do curso. Os encontros
aconteciam quinzenalmente numa escola p6lo do municipio de Itaborai, sempre aos sdbados de

manhd ou até as 17 horas. O publico alvo eram todos os professores, do primeiro e segundo

>% Projeto Educacional Leitura e Escrita em Niterdi.

>’ Nesta experiéncia os formadores eram universitarios da UFF. Participavam nos encontros de formacio também a
coordenadora do projeto e a representante da SME.

% Estes profissionais também participaram como formadores. Estes eram graduados, mestres e até doutores.
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segmento do ensino fundamental, pedagogos e coordenadores de turno das escolas do municipio
de Itaborai no Estado do Rio de Janeiro.

O ultimo convénio estudado foi celebrado entre a UNIRIO, através do Nucleo de Estudos
— Escola Publica de Horério Integral (NEEPHI), e a SEE/RJ. O nucleo de pesquisa desenvolveu,
ao longo de anos, debates sobre o trabalho do professor em escolas publicas de horario integral.
No ano de 2001, o nicleo foi procurado pela SEE/RJ que fechou convénio para a realizagdao de
um curso para professores e gestores de escolas publicas de hordrio integral localizadas no
Estado do Rio de Janeiro. Sua equipe contava com uma coordenadora que convocou Varios
docentes experientes, com mestrado e doutorado, para atuarem como formadores neste curso. A
SEE/RJ limitou-se a financiar o curso sem qualquer participacdo na elaboragdo do curso. Digno
de nota, o fato de esta experiéncia ter sido, provavelmente, selecionada tendo em vista os
encontros e debates que o grupo de pesquisa jd realizara. Apesar do tempo passado foi possivel
realizar um estudo sobre esta experi€éncia pela facilidade de acesso aos dados do curso e dos
envolvidos no mesmo. As informagdes estavam organizadas e arquivadas na sede do niicleo.

Desta forma, analisar a concep¢do de formagdo continuada de professores destes grupos
foi um de nossos interesses. Estard o poder publico oportunizando a participagdo dos professores
na formulacdo e gestdo das politicas de formacdo continuada? Como os gestores avaliam a
atuacdo das universidades que estdo a frente das atividades de formacdo dentro de suas
circunscri¢coes administrativas? Tivemos interesse também de verificar se hd acompanhamento,
suporte e avaliacdo dos professores formados por parte das secretarias e/ou universidades.

Assim, entrevistar os coordenadores das universidades e os gestores das secretarias de
educacgdo, foi fundamental para sabermos que concepcdes e praticas tais instituicdes t€ém em
relacdo a formacgdo continuada de professores.

Conversar com os formadores foi importante para verificar como tais agdes, pensadas e

organizadas pelas Universidades, MEC e Secretarias de Educacdo, sdo executadas na pratica.



177

Outro fato importante refere-se a maior aproximacdo deste elemento aos professores e suas
expectativas sobre a formacgdo continuada pela qual estavam passando. Os formadores puderam
fornecer elementos relacionados aos interesses, demandas e frustragdes dos professores com
relacdo a experiéncia vivida.

Foram realizadas, no total, 21 entrevistas, das quais 5 com formadores®' de cada
universidade, selecionados aleatoriamente a partir do universo que participou das propostas de
formacdo; 1 entrevista com os coordenadores de cada uma das trés universidades pesquisadas; e
1 entrevista com cada gestor das trés secretarias de educagdo envolvidas nos convénios. Este
processo foi longo e demandou muito esforco, tanto do entrevistador quanto dos entrevistados.
As entrevistas ocorreram em diversos pontos das cidades do Rio de Janeiro e Niterdi, nos locais
de trabalho e residéncias dos entrevistados, antes ou apds a jornada de trabalho dos mesmos.
Todos estavam cientes dos objetivos deste estudo e autorizaram a gravacdo das entrevistas.
Esperamos, através deste estudo, contribuir para o avango do conhecimento sobre a formacao
continuada de professores, tendo em tela a universidade e o seu papel na valorizacdo deste

profissional.

%' No caso UFF isso representou 100% dos formadores; no caso UFRJ isso representou 25% dos formadores,
representados por membro de cada equipe envolvida no convénio e no caso UNIRIO isso representou cerca de 75%
da equipe envolvida.
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Capitulo 4

OS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: AS
EXPERIENCIAS, POSSIBILIDADES E ACOES PROPOSITIVAS DAS
UNIVERSIDADES

4.1 - O Nucleo de Educacao e Cidadania/Universidade Federal Fluminense e a formacao de
continuada de professores alfabetizadores para Educacao de Jovens e Adultos

Parece relevante a existéncia de um espago, dentro da universidade, que empreenda
esforcos tendo como meta a formacdo continuada de professores para a EJA. Segundo o
documento final do I Semindrio Nacional de Formagdao de Educadores de Jovens e Adultos
(maio,2006) a posicdo da EJA ainda € marginal no interior das Politicas Publicas, o que torna
imperioso a definicdo de diretrizes para a formacdo dos professores nesta drea, ainda em
construcdo. De acordo com o documento a EJA deve valer-se de sua histéria de constru¢do na
fronteira entre os movimentos e as organizagdes sociais, de um lado, e os sistemas educativos,
de outro, inspirando-se nas experi€éncias emancipatérias, de modo a revitalizar as estruturas e a
dindmica do espaco escolar. No entanto, o documento defende que a EJA ndo deve estar
circunscrita ao campo da regulacdo, mas, deve vincular-se a novos moldes de se pensar a
formacdo dos educadores devem ser colocadas. Para eles, é fundamental que essa formacao
esteja fundamentada em teorias pedagdgicas sobre a juventude e a vida adulta, valorizando-se os

saberes significativos deste alunado.

Sobre a formacao continuada dos professores de EJA, os pesquisadores no campo do EJA
sinalizam que € um campo vasto e heterogéneo, com multiplos sujeitos, que trabalham de
maneiras diferenciadas, incluindo-se a formag¢do de educadores populares com pouca
escolaridade e profissionais com elevada escolaridade formal. Os pesquisadores também relatam
no documento que ndo ha consenso sobre a formacdo de tais profissionais — populares — no
campo da EJA. Para alguns, dizem, o compromisso social destes educadores € uma credencial

para sua atuacdo nesta drea, por outro lado, hd aqueles que apontam a necessidade de
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profissionalizacdo desse campo educativo. Finalmente, os estudiosos defendem que a formacao
continuada de professores deve considerar o educador em suas diversas possibilidades, o que
solicita levar em conta sua histéria de vida, identidade, corporeidade, bem como a precariedade
de sua formacgdo inicial (em diversos lugares restringe-se ao curso normal em nivel médio e as
vezes ndo chega sequer o ensino fundamental completo). Entendem, os estudiosos, que a
formacdo continuada de professores tendo por objetivo promover reflexdo que provoque
mudanca na pratica educativa, ndo pode ser esporddica e descontinua, e deve reforcar a
identidade da EJA, em especial sua histéria enraizada na educacao popular e na vinculagdo com

0S movimentos sociais.

O NUEC vem assumindo nos ltimos anos compromisso com a questao da alfabetizacdo,
leitura e escrita. Tem estabelecido, neste sentido, acordos de coopera¢do com 6rgaos publicos no
Estado do Rio de Janeiro ou até com outras regides do Brasil. Um de seus objetivos €
estabelecer permanente didlogo entre os saberes produzidos na Universidade e os saberes criados
pelos professores nas salas de aula em prol do direito de aprender a ler e a escrever. Assim, o
NUEC entende e atua a favor deste direito para todos os membros da sociedade tendo forte
atuacdo no campo da EJA, especificamente, na formagdo continuada de educadores que atuam

nesta modalidade de ensino.

Desta maneira, o primeiro programa por nds analisado e ao qual vamos nos referir € o
Brasil Alfabetizado, uma parceria estabelecida entre o Nucleo de Educacdo e Cidadania
(NUEC), que atua através da Pro-reitoria de Extensdo da UFF e o MEC, e que contou com o
apoio de diversas prefeituras da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, dentre elas a de Niterdi,
através da sua Secretaria Municipal de Educacdo. Esta SME ja possuia o PELE (Projeto
Educacional Leitura e Escrita), programa de alfabetizacdo de jovens e adultos o que fez com que

as equipes da UFF e SME/Niter6i organizassem juntos a formagdo continuada dos professores
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envolvidos nos dois projetos. O PELE tinha 20 turmas e o Brasil Alfabetizado tinha 12 turmas.
Este programa, o ultimo citado, previa a formagdo continuada dos educadores e formadores
envolvidos, que eram, populares, profissionais da SME/Niter6i e da UFF, o que reflete
exatamente a tendéncia deste campo da formacdo continuada de professores, declarada no ja
referido documento final do Seminério Nacional de Formacdo de Educadores de EJA, de que os
profissionais que atuam no campo da EJA t€m niveis de formagdo acentuadamente
diferenciados. Importante ressaltar que o referido semindrio reuniu especialistas, integrantes do
Nucleo de Pesquisa em EJA, grupo nacional que tem promovido féruns de debate relacionados a

esta drea da educacgdo brasileira.

4.2 - O Laboratéorio de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matematica e
Ciéncias/Universidade Federal do Rio de Janeiro e a formacao continuada de professores
das séries iniciais

Outra politica nacional de formacdo continuada de professores que tem influenciado as
iniciativas estaduais e municipais diz respeito ao Sistema Nacional de Forma¢do Continuada de
Professores da Educagdo Basica, instituido pela portaria 1179/04. Neste sistema, hd uma Rede
Nacional de Universidades responsdveis pela elaboragdo de material diddtico e cursos de
formacdo continuada presenciais, semipresenciais ou a distincia, que ficam a disposicao dos
estados e municipios interessados em contratd-los. Sdo 19 Universidades distribuidas em cinco
grandes dreas.

No Estado do Rio de Janeiro, a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) foi a
unica instituicdo escolhida para integrar os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacio
da Rede Nacional de Formacado Continuada de Professores. Esta institui¢do realizou, nos ultimos

. .. - . 62 . .
anos, variadas atividades de formag¢do continuada™ que ajudaram a mesma a se consolidar como

importante instituicdo no campo da formagdo continuada de professores. Importantes trabalhos,

62 Curso de atualizagio em Quimica Analitica, Formagio de Professores: Uma discussio em curso; Itinerdrios da
Leitura: da Alfabetizac@o a Universidade; Ensino/Aprendizagem de Lingua Estrangeira, etc.
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como: Projeto Funddo Matemdtica e o Projeto Funddo Biologia, por exemplo, foram
experiéncias interessantes que atenderam a professores do ensino fundamental e médio.

Na darea para a qual foi escolhida, a matemética, a UFRJ se destacou pela experi€éncia
desenvolvida a partir do Laboratorio de Pesquisa e Desenvolvimento em Ensino de Matematica e
Ciéncia, o LIMC. Este desenvolve, originalmente, cursos e materiais na area de ciéncias e
matematica. Tal laboratério estd sediado na UFRJ, e foi um dos ‘Centros de Pesquisa’ escolhidos
pelo MEC para produzir produtos especificos para a formagao continuada de professores na area
de Educacdo Matematica e Cientifica. Foi o tnico ‘Centro de Pesquisa’ escolhido no Estado do
Rio de Janeiro. Apesar disso, a experiéncia do LIMC ndo estd circunscrita, no que tange ao
oferecimento e elaboracdo de propostas de formacdo, as fronteiras fluminenses. Outras quatro®
institui¢cOes integram um consorcio que visa aproximar o material produzido aos usudrios finais,
diz o site” do Laboratério.

Como forma de nos aproximarmos um pouco desta iniciativa do MEC em relacdo a
formacdo continuada de professores, a nossa segunda experiéncia analisada € uma parceria entre
a UFRJ/LIMC e a Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Itaborai/RJ. Esta secretaria
estabeleceu parceria para formar os professores em todas as areas, tendo a UFRJ trabalhado para
produzir material e cursos para outros segmentos que ndo a matemdtica e ciéncias. Foram
atendidos no Curso de Extensao Itaborai Matematica, diversas dreas de conhecimento para cerca
de 400 profissionais das séries iniciais distribuidos em 10 turmas. Interessante observar como a
universidade se mobilizou para produzir materiais demandados especificamente para esta
experiéncia com Itaborai e como os professores daquela cidade se mobilizaram para os cursos,

realizados fora do dia e horario de trabalho, no sabado.

% Universidade do Rio de Janeiro, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, Universidade Federal de
Pernambuco e Universidade Federal de Sao Carlos.
% http://www.limc.ufrj.br/index.php



182

4.3 - O Nucleo de Estudos — Escola Publica de Horario Integral/Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro e a formacao continuada de professores de escola de horario
integral

Constantemente ouvimos sobre a importancia de serem revistos os moldes da escola
publica, como forma de atender aos anseios postos por uma sociedade a margem dos bens
culturais e de consumo. A escola de hordrio integral é vista como um espaco de acolhida social e
de esperanga numa educagdo aprimorada. Este movimento teria, entdo, como um dos seus
principais objetivos, disponibilizar uma educagdo publica de qualidade para todos. Assim, sdo
emergentes vdrias iniciativas no Brasil, tentando-se garantir acesso a cultura, informacao,
formacdo educativa e profissional, no que diz respeito a essas escolas. Para citar alguns
exemplos, a Prefeitura da Cidade de Sdo Paulo atua com o projeto “Sao Paulo € uma escola”. No
Estado do Rio de Janeiro, por exemplo, a prefeitura de Nova Iguacu atua com o projeto “Bairro
Escola”. Em Duque de Caxias, quatro escolas da rede trabalham com o Programa de Atividades
Complementares no Ensino Fundamental (PACEF), onde as criangas também permanecem em
horédrio integral. Esses sdo alguns exemplos localizados de uma experiéncia que tende, aos
poucos, a ser multiplicada, o que solicita aos profissionais da educacdo maior preparo para tratar
com esta escola que se quer real.

No Estado do Rio de Janeiro, este movimento tornou-se forte quando, em 1982, Darcy
Ribeiro, entdo Secretdrio de Cultura e Coordenador do Programa Especial de Educacdo, teve
como missdo a implantacdo de 500 CIEPs (Centros Integrados de Escola Publica). Segundo
Cavalieri e Coelho (2003), apés quase duas décadas depois da construcdo dos 506 CIEPs, ha
muitos desajustes por conta das diferentes realidades impostas pelos governos subseqiientes ao
de Leonel Brizola e do processo de municipalizagdo das escolas estaduais. Ainda assim,
destacam as autoras, existiam, até o ano de 2001, 197 CIEPs funcionando em hordrio integral,

além das experiéncias localizadas em escolas em diferentes municipios do Estado do Rio de
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Janeiro. Por isso, ndo € possivel desprezar o universo de professores que atuam em tais unidades
ou em todas as escolas da rede estadual do Rio de Janeiro.

A nossa terceira experiéncia a ser analisada é uma parceria entre o NEEPHI/UNIRIO
(Ntcleo de Estudo — Escola Publica de Hordrio Integral) e a Secretaria de Estado de Educacao
do Rio de Janeiro (SEE/RJ). O NEEPHI surgiu em 1995, com o propdsito de atuar no campo do
ensino, pesquisa e extensdo. Sua discussdo, prioritariamente proposta, eram as escolas que se
dedicavam a atender os alunos em tempo integral. Este movimento fez com que o nicleo se
tornasse uma referéncia nesta 4rea, tendo realizado, desde sua fundacio, algumas atividades de
formacdo junto a professores de escolas ditas regulares e de hordrio integral. O Curso de
Extensdo Universitdria para Profissionais em Escolas de Tempo Integral envolveu 203
profissionais da Rede Estadual de Educacgdo, principalmente, de CIEPs e escolas que mantinham

a estrutura do horario integral.

4.4 - Os projetos em acao: quais sao as experiéncias, iniciativas e contribuicoes?

Todas as experi€éncias analisadas por este trabalho relacionam-se com grupos que
possuem uma histéria prévia e/ou acumulada no campo da formacao continuada de professores.
A opgdo por analisar trés experi€ncias diferentes foi, desde o inicio, 0 nosso propdsito. Primeiro,
por serem os recursos publicos investidos neste segmento cada vez maiores, 0 que nao apenas
aumenta a oferta dos cursos, mas, desvela uma multiplicidade de iniciativas, num campo ainda
pouco experimentado. Segundo, o fato de pesquisarmos trés experiéncias diferenciadas poderia
nos oferecer maiores aportes a compreensdo da capacidade propositiva das universidades no
campo da formagdo continuada de professores. Finalmente, nos pareceu importante verificar se
esta suposta capacidade propositiva da universidade contribuiria para direcionamentos dentro de
um conceito técnico ou, ao contrdrio, avangariam para outras atitudes formativas. Poderiamos

assim avaliar, observando os autores que embasam este estudo (PACHECO e FLORES, 1999;
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DAY, 2001; CONTRERAS, 2001), qual(is) iniciativa(s) se aproxima (m), ou ndo se
aproxima(m), dos perfis da profissionalidade docente, da contribui¢cdo para a sua autonomia e
intelectualidade critica, de ideais para a formacdo de comunidades e sociedades de aprendizagem
permanente.

Objetivando um entendimento aprimorado sobre este universo, conversamos com trés
segmentos envolvidos nos programas de formacdo (Universidades/Coordenadores dos
Programas, Secretarias de Educacdo/Gestores dos Programas e Formadores, elo entre a
universidade e os professores cursistas). Estes segmentos, embora se relacionem, puderam
desvelar diferentes angulos de realidades similares. Como os dados seriam tratados de maneira
conjunta ¢ para que ndo fossemos repetitivos, fazemos referéncias aos cursos/parcerias da
seguinte forma: UFF/MEC/SME-Niter6i foram denominados como parceria ‘1’; UFRJ/SME-
Itaborai foram chamados de parceria ‘2’; UNIRIO/SEE-RJ foram tratados como parceria ‘3.
Assim, para falar de um membro do trabalho desenvolvido pela UFF, referimos: Formador ‘1°,

Universidade/Coordenador ‘1°, SME/Gestor ‘1°.

4.5 - Iniciativas em desenvolvimento, experiéncia prévia, segmentos e equipes envolvidas

Num primeiro momento, buscou-se verificar quais eram as experiéncias desenvolvidas e
quais eram os pressupostos tedricos das instituicdes envolvidas. Na universidade 1, a experiéncia
com a formagdo continuada dos professores ndo se inaugurou com a experiéncia do Brasil
Alfabetizado, antes, outras experiéncias fazem parte do rol de atividades desenvolvidas pela
institui¢do, tendo atuado no Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) e
no Alfabetizagcdo Soliddria, concentrando assim suas atividades na drea de EJA.

Os formadores 1 sdao todos graduados ou graduandos da instituicdo em questdo, em
pedagogia, historia, geografia, sendo que um dos formadores estava tentando ingressar numa

pos-graduacdo lato-sensu na Faculdade de Educagdo, ‘Alfabetizacdo dos Alunos e Alunas das
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Classes Populares’. Todos revelam desejo em continuar a estudar e revelam atuar em magistério
h4 pelo menos cinco anos, sendo a coordenadora do grupo a mais experiente, com mais de 30
anos de profissdo como profissional técnico da UFF (Pedagoga). Segundo estes formadores,
todos universitdarios da UFF, eles ja trabalharam em instituicdes privadas de ensino € em outros
projetos da UFF. Indicam a existéncia de encontros semanais com a coordenadora do projeto e
até com a representante da SME 1. Nestes encontros, sdo discutidas questdes vistas nas aulas,
que também sdo ministradas pela coordenadora e pela representante da SME, e sugeridas
alteracOes, selecdo de material. “A gente vai acompanhando as turmas, visita essas classes de
alfabetizacdo e vai identificando as solucdes que elas precisam e trazemos isso para uma
reunido”. Uma formadora do mesmo grupo confirma:

“discutimos os temas que vao ser abordados e como vao ser abordados, porque
a formagdo continuada é montada em cima da nossa visdo sobre as classes,
toda semana fazemos visita e 14 voc€ vé as dificuldades que os professores
estdo enfrentando e o que os alunos estdo necessitando e a gente traz para as
reunides de planejamento e sdo abordados esses temas na formacdo
continuada” (Formadora 1).

Segundo uma terceira formadora o ‘grupo de estudo’, realizado pelo grupo
semanalmente, estd mais direcionado para estudar as questdes da Alfabetizacdo e da EJA. As
informacdes nos permitem afirmar que o espaco comentado € reservado a debates sobre as
questdes da formagdo continuada ou encontros de estudo sobre as temadticas a serem abordadas
na formacgao, nao sendo um momento exclusivo de discussdo sobre a formacdo em si, ou seja, 0s
encontros ndo servem para que seja realizada uma reflexdo critica sobre o trabalho realizado,
mas, tdo somente para a organiza¢do da aula a ser dada no préximo encontro de formagao.

A representante da secretaria 1, que apdia o trabalho desta universidade, disse considerar

importante esta parceria, mas, entende que outras podem ser buscadas.
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“Ja fomos a UERJ, UFRJ, isso é de acordo com as expectativas, com o andar
do trabalho da formacdo continuada, porque ela ndo é um planejamento
engessado, nés vamos trabalhando a medida que as questdes vdo surgindo,
cada grupo € um grupo, cada grupo tem sua especificidade, por isso ndés vamos
buscando os apoios, as parcerias com as universidades também”. (representante
da SME 1)

Digno de nota é a referéncia que se faz a universidade como parceiro importante e que
ndo se pode dispensar, antes, o que se admite como possibilidade ¢ a diversificacdo das
contribui¢des de tais instituicdes.

Na universidade 2, a referéncia € a experiéncia atual desenvolvida pelo LIMC. Os seus
coordenadores atribuem o fato de terem sido escolhidos como um dos Centros de Pesquisa da
Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores a iniciativas anteriores da propria
instituicdo. Suas iniciativas estdo direcionadas a diversos niveis de escolaridade, incluindo
Ensino Médio, o que ndo € o caso do convénio que estamos a pesquisar. “Uma das missdes € a
elaboracdo de material didético e cursos... € o dever a cumprir’, diz a coordenadora. O publico-
alvo sdo professores, pedagogos e coordenadores das escolas municipais. Nos encontros de
formacdo sdo ensinadas novas formas, atividades, para se trabalhar na sala de aula. Nos
reportando a Pérez Gomez (1995), podemos dizer que tais atividades tém grande pendor a
técnica. Ensina-se um conjunto de atividades que o professor devera desenvolver, partindo-se do
pressuposto de que, com este repertdrio, 0 mesmo terd uma a¢do mais eficaz.

“Os problemas da prética social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais, em que a tarefa profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicacdo de meios e procedimentos. De um modo geral, na
pritica ndo existem problemas, mas sim situacdes problemdticas que se
apresentam freqiientemente como casos Unicos que ndo se enquadram nas
categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes. Por essa
razdo, o profissional pratico ndo pode tratar essas situacdoes como se fossem
meros problemas instrumentais, suscetiveis de resolucdo através de regras
armazenadas no seu préprio conhecimento cientifico-técnico”. (PEREZ
GOMEZ, 1995: 100)

Os formadores entrevistados sdo todos graduados, mestres ou até doutores, vindos de

diversas instituicdes. Embora a boa titulacdo potencialize a possibilidade de um trabalho bem
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sucedido, a necessidade de reunir profissionais de diferentes instituicdes, mostra a necessidade
de que a universidade forme uma equipe mais consolidada e que ndo se retna, apenas para o
oferecimento de cursos. Neste caso, todos estdo envolvidos em situacdo de estudo ou pretendem
realizar algum curso em breve. Aqui a média de anos de trabalho junto ao magistério, é maior,
entre 14 e 20 anos. Os formadores revelam que tem espaco para a discussdo das questdes da
formacdo em seus locais de trabalho, mas, ndo sinalizam nenhuma ac¢do sistematizada dentro do
programa de formacdo do qual fazem parte. A representante da SME 2 diz ser importante a
parceria com a universidade, no entanto, destaca suas iniciativas proprias de formacdo como
iniciativas importantes, dentre elas encontros de formacio realizados por equipes proprias da
SME.

Na universidade 3, as iniciativas estdo relacionadas a atividades extensionistas que
procuram trabalhar com cursos com “uma concepcdo critico-emancipadora de educacdo”. A
coordenadora diz que, dentre outras atividades, tém realizado “um férum de debates, com
professores de escola de tempo integral do Estado”.

“Esperamos realizar trabalhos onde a critica e a criatividade tenha
possibilidade de aflorar, ao contrdrio do que acontece em cursos de curta
duragdo ou de duragdo irregular, bem como pela certeza de um professor-
pesquisador assim se torna quando comeca a refletir sobre sua prética
cotidiana, comprometendo-se com essa reflexdo-na-a¢do e sobre-a-acio”. Este
grupo tem atuado com todos os segmentos, mas principalmente, o fundamental
e médio” (Coordenadora 3).

Os formadores 3, ligados a esta universidade, sdo doutores em educacdo e integram
grupos de pesquisa em suas universidades de origem. Alguns esperam, ainda, cursar o pds-
doutorado. Sdo profissionais de instituicdes importantes, como UERJ, UFRJ e UNIRIO, e dizem
estarem inseridos em grupos de pesquisa. Seus espacgos de estudo, clarificam, estdo circunscritos

aos encontros dos seus grupos de pesquisa ou empreendimentos pessoais e solitdrios.



188

“No meu ambiente de trabalho é sé aquele encontro semanal com os bolsistas
de iniciagdo cientifica. Nao sio didrios. Eu tenho sempre que estudar em casa
porque eu desenvolvo outras atividades administrativas. Eu sou coordenadora
das licenciaturas aqui na faculdade de educagdo. Eu dedico uma parte do meu
tempo a essas fungdes administrativas pedagégicas e ndo sobra muito tempo
para estudar dentro da universidade”. (Formadora 3)

Apesar disso, esse grupo possui relevante atuacdo no campo da formagdo, com
profissionais que t€ém de 24 a 46 anos de atuacio.

A representante da secretaria 3 diz que, hoje, o papel dela ¢ mais gerencial e que até ha
pouco tempo, em 2000, era mais ficil encontrar equipes proprias realizando cursos de formacao
continuada de professores. “Nos tinhamos 53 pessoas nessa equipe... hoje a equipe de
coordenacdo de ensino fundamental é composta por 2 pessoas”. As agdes atuais sdo executadas
por instituicdes externas, como a Fundacdo Darcy Ribeiro, o Movimento Viva Rio, a
Universidade Federal de Juiz de Fora e mais recentemente a PUC-RIO com um projeto para
professores do Ensino Médio e Normal, explica a gestora da secretaria 3.

Esta secretaria parece estar retomando as parcerias com as universidades, tendo em vista

os ultimos convénios que estabeleceu.

4.5.1- Parcerias celebradas entre poder piiblico e universidades

Esse movimento das Secretarias de Educacdo em busca das universidades parece ndo ser
um movimento de mio Unica e solitdrio, ao contrério, as instituicdes se buscam mutuamente.
Como sinaliza Silva (2001:113), uma das grandes dificuldades para que os convénios entre
municipios e universidades se realizem com mais freqii€ncia, relaciona-se a incompatibilidade de
suas cronologias, com a pesada burocracia existente na universidade o que tem feito muitos
municipios celebrarem convénios com instituigdes privadas. Mas, para o autor, tal processo nao
¢ irreversivel, ao contrario, a Universidade pode estipular estratégias simples para que, pelo

menos, uma conversa seja iniciada.. Da parte dos municipios Silva (2001:120) diz que ¢é
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necessario que os mesmos busquem recursos para tais atividades, sem que o0s
professores/estudantes sejam onerados com isso. O autor conclui advertindo para o cardter social
dos servicos altamente especializados prestados pela universidade, que sdo, ndo sua opinido, a
expressao do “seu trabalho de pesquisa, de producio de ci€ncia, cultura e tecnologia e que, num
processo dialético, realimentam esse trabalho” (p. 121). O pesquisador reafirma a grande forga
da universidade em funcdo de contribuir com a formacdo de professores, e sinaliza que
empreendendo os esfor¢os de cooperacdo com os municipios ou, como chamamos neste estudo,
com os 6rgdos publicos em geral, a universidade estard se reafirmando como [dcus privilegiado
para a formacao inicial e continuada de professores. No caso das experiéncias estudadas, cabe
questionar se as universidades envolvidas tém tido capacidade de atender, a contento, as
demandas dos 6rgdos publicos e se 0s seus projetos incluem os seus pares na elaboracdao dos
mesmos.

A representante da universidade 1 diz que o projeto era seu, mas, que durante a
implementacdo foram feitos os ajustes que os encontros de formacao demandavam.

“As vezes, eram temas que surgiam pelas minhas experiéncias na sala de aula,
se eu achava que tinha alguma coisa que precisava ser trabalhada no momento
eu trabalhava, as vezes a gente perguntava aos alfabetizadores o que eles
gostariam de discutir, entdo surgiu, por exemplo, o problema de alcoolismo,
surgiu a hepatite... ndo tem uma questao s6 pedagdgica assim, um tnico modo
de ensinar a ler e escrever, mas, que fazem parte do dia-a-dia da prética
pedagdgica da professora alfabetizadora”. (Coordenadora 1)

A universidade parece mais disposta a adaptar as propostas de formacido as demandas
dos professores, no momento da formacdo, do que convocéa-los para a sua elaboracdo. Nessa
diretriz, o programa se relaciona a uma concep¢do que dispensa o saber experencial dos
professores (TARDIF, 2005).

Para a coordenadora da universidade 2, hd demanda por parte da Secretaria, porque esta
ouve falar do trabalho da universidade, ou desta ultima, porque € seu interesse, tal qual faz o

MEC, propagar os cursos € materiais que elaboram. A universidade, deste modo, indica certa
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pretensdo de que pode, sozinha, elaborar e executar os programas de formacdo continuada de
professores. Este trecho permite perceber que a universidade tem encarado as redes publicas
mais como consumidores do que interlocutores..

De acordo com a universidade 3, a demanda se deu a partir da secretaria. Entretanto
alguns foruns de discussdo em relagc@o a tempo integral e educagdo incentivaram a abordagem da
secretaria... “nesses foruns participavam professores de escola de horario integral, diretores,
membros da secretaria estadual e municipal de educacio e foi exatamente num desses encontros
que uma dessas pessoas da secretaria estadual nos propds a parceria”. Quer dizer, a solicitagio
foi da secretaria e a universidade trabalhou a partir dela.

A formacdo continuada de professores, na ultima experiéncia relatada, teve um
movimento interessante. O acordo da secretaria com a universidade se deu a partir do sucesso de
encontros com docentes de escola integral do estado, por iniciativa da universidade 3, embora a
secretaria 3 admita que os professores, que seriam alvo da formacdo, ndo foram convidados a
participar da elaboragdo do projeto. Nos outros convénios, 1 e 2, os projetos estavam
relacionados aos interesses do MEC, no caso da universidade 1, e no caso da experiéncia 2 fica
claro que a concepcao do projeto ficou restrita ao que a universidade tinha a oferecer e ao que a
secretaria apresentava como interesse. Embora seja louvdvel a postura de participagdo dos
professores durante a execucdo da proposta, em todas os casos os professores cursistas tiveram
suas falas circunscritas a este momento, o da execu¢do dos cursos. Estes ndo foram consultados
pelo poder publico sobre os cursos oferecidos. Por sua vez, as universidades revelam que,
geralmente, buscam atender as demandas da secretaria, a quem atribuem a anélise dos anseios do

professorado.
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4.5.2 - Capacidade de atendimento e pressupostos teoricos

Com relagdo aos convénios e/ou parcerias analisadas, cabe verificar se as universidades
téem demonstrado capacidade de responder as demandas por agdes de formagdo continuada de
professores e se tém tido uma postura propositiva nesta direcdo ou apenas reativa, prestando
servicos as solicitacdes das secretarias de educac@o. Destacamos ser indispensdvel, ainda,
verificar até que ponto os 6rgaos publicos se inserem nestes convénios, de fato, como parceiros
das acdes ou como financiadores das mesmas.

“H4 um limite”, disse a coordenadora da universidade 1, quando argiiida sobre a
capacidade de atender a demanda por formagdo continuada de professores. Segundo ela esta
limitagdo justifica-se pelo reduzido nimero de pessoas na equipe que elabora os projetos de

formacdo continuada desta universidade.

“Havia anteriormente uma equipe de profissionais, ndo eram docentes, mas,
eram experientes. Como eu falei para vocé, vinham da Fundacdo Educar. Eram
pessoas com mestrado, doutorado, ou seja uma equipe muito interessante. O
tempo foi passando algumas pessoas foram se aposentando outras fizeram
concurso pra docente... hoje, s6 eu permaneco”. (Coordenadora 1)

Embora tenha logrado €xito em algumas experi€ncias, esta instituicdo reconhece algumas
limitagdes de propostas que antes eram criadas por um grupo e agora sdo definidas por apenas
uma pessoa. Suas atividades sdo gratuitas para os professores cursistas, sendo financiadas pelo
MEC e contando com a parceria de profissionais da SME/FME/Niter6i. O MEC aprovou o
projeto e acompanha o desenvolvimento da proposta através de relatdrios. J4 a SME parceira e a
universidade tiveram divergéncias, num primeiro momento, referentes a proposta pedagdgica da
universidade. Essas discordancias foram motivo de debate entre as partes envolvidas, pois
entendiam a concep¢do de formacdo continuada para os professores alfabetizadores a partir de
perspectivas tedricas diferenciadas. A universidade defendia uma linha de alfabetizagdo na

perspectiva do letramento e a SME numa perspectiva construtivista. Mesmo tendo uma equipe
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reduzida para o atendimento da demanda, de acordo com o relatério do trabalho desenvolvido, a
universidade, através da coordenadora 1, manteve a posicdo tedrica que defendia, a do
letramento. “Assim que teve inicio a formagdo continuada dos alfabetizadores, fomos
surpreendidos com o afastamento da representante da FME®, logo substituida por outra
funciondria e mais adiante por mais outra, que permanece até hoje, dando continuidade ao

trabalho desenvolvido pela Funda¢ao”(UFF/PROEX/NUEC, 2005).

Na universidade 2, a equipe total é maior, sdo 12 profissionais que produzem material
didético e cursos de formacdo continuada de professores para estados e prefeituras de todo o
pais. A capacidade de atendimento desta institui¢do € grande, hoje chega a 15 profissionais, num
projeto que atinge 100 mil professores, o PROLETRAMENTO (UFRJ, 2007). Para o
atendimento da demanda da secretaria 2, uma coordenadora ficou responsavel por apresentar a
proposta e gerenciar os grupos de apoio, na drea de historia, linguagem, matemadtica, etc. O
primeiro movimento foi uma conversa com a Secretaria de Educacao.

“Iniciamos um laboratério e estudo na 4rea de ciéncias e matemdtica. Em
Itaborai a demanda era para toda as dreas. Entdo nds entramos em contato com
outros grupos que estdo atuando nas outras dreas que eram demandas da
secretaria. Estamos aglutinando estas pessoas e formamos um grupo. Por
exemplo, uma das demandas da SME de Itaborai era para a drea de Educagdo
Infantil e Alfa. Uma demanda era para a drea de linguagem das séries iniciais,
entdo montamos uma equipe que trabalha nesta drea, e nés (LIMC)
coordenamos isso tudo. Todas as atividades sdo francas para os docentes do
6rgao publico contratante mas este paga a universidade pelos cursos e materiais
utilizados. A secretaria também queria que todos os professores do segundo
segmento fossem atendidos e tivemos que correr atrds de equipes que
pudessem atender a este pedido. No6s agimos aglutinando formadores e outros
formadores para atender a uma solicitacdo que a secretaria colocou, o que
tornou as coisas bastante complicadas” (Coordenadora 2).

Para o gestor da secretaria 2, que requisitou esta formacgdo continuada, a universidade
atendeu a demanda e considera que tal instituicdo € digna de confianca porque tem muito a
oferecer. Esta secretaria informou que conheceu o trabalho da universidade em questdo por meio

da indicacdo da mesma como integrante da Rede Nacional de Formacdo Continuada de

% Fundagio Municipal de Educagio.
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Professores. A participa¢do da secretaria restringiu-se a apresentacdo das suas ‘necessidades’ a
universidade, que além de desenvolver cursos na drea de matemadtica, deveria fazé-lo em outras
disciplinas que compdem o curriculo da rede municipal. Assim, considera que a demanda foi
plenamente atendida. “Temos percebido que os professores estdo satisfeitos com solugdes para
suas praticas dadas pelo curso oferecido pela UFRJ. Entdo, mesmo com o curso ainda em
andamento percebemos que ja ha uma melhora, e isso é importante” (Gestora 2).

As demandas direcionadas a universidade 3, que compde o terceiro convénio estudado,
sdo poucas. O grupo tem, entre coordenadores e equipe, 9 componentes. Segundo as
responsaveis, os integrantes articulam suas atividades de extensdo as de pesquisa € ensino na
graduagdo e pds-graduagdo da instituicdo. Contudo, consideram que seu trabalho tem tido boa
repercussao € que, por isso, sdo sempre convidados a participar de eventos isolados ou de
experiéncias de formagdo como esta. “No caso desta parceria com a SEE/RJ, fomos convidados
a desenvolver um trabalho sistematizado a partir do sucesso de encontros que ja faziamos com
professores de escolas de tempo integral”. A secretaria 3, no entanto, ndo teve interferéncia na
elaboragdo da proposta no que diz respeito a sua concep¢ao/construcao e execugdo. Ainda assim,
a gestora avalia que é importante “a universidade realizar a formagdo continuada como forma de
termos sobre ela um olhar critico, alguém para ver o que é bom e o que ndo €, o que agregou
valor o que ndo agregou”. Considera assim, que esta atendeu as expectativas.

Se as demandas postas pelos Orgdos publicos sdo apresentadas como plenamente
atendidas, surge outra questdo, que estd relacionada aos pressupostos tedricos que orientam a
definicio dos objetivos. E imperioso verificar se os érgdos publicos, que estabelecem os
convénios, tém alguma aproximacgdo as convicgdes cientificas/tedricas da universidade. Havera
alguma negociacdo neste sentido?

Tratando-se do primeiro convénio estudado, o de nimero 1, sabemos que este quesito foi

motivo de muita discussdo entre a universidade e a secretaria parceira. Esta universidade,
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representada pela coordenadora 1, tem uma concep¢do de formacdo continuada para os
professores alfabetizadores mais ligada ao Letramento.

“Sdo os usos sociais que a gente faz da leitura e da escrita. E claro que para
cada um desses campos tém alguns interlocutores que nos ajudam muito, como
Paulo Freire, pois sou marcada profundamente pelo pensamento Freireano. No
campo da leitura e da escrita nés temos também a Magda Soares, Angela e a
propria Cecilia Goulart da UFF” (Coordenadora 1).

Nessa perspectiva, considera que o professor deve ser um pesquisador, ndo nos moldes da
academia, mas, que consegue detectar as dificuldades pelas quais o seu aluno passa, dando
resposta aos desafios que se apresentam. No que se refere a secretaria, que desenvolve
conjuntamente os encontros de formagdo continuada de professores, o entendimento da
representante atual sobre a questdo tedrica é mais proximo daquilo que a universidade apresentou
como ‘proposta’ desde o comeco, dar a formagdo continuada dos professores trabalhando-se a

perspectiva do letramento.

“Temos por base a teoria do conhecimento Freiriano e refletimos a partir daf a
nossa prética, mas buscando ganchos com a visdo do letramento nos gé€neros
textuais, enfim, todas essas concepgdes que vieram incorporar, digamos idéias,
dar qualidade a esse trabalho, facilitando a pritica do docente da
EJA”(Coordenadora 1).

A secretaria teve outras representantes que nao concordavam com a abordagem tedrica
dada pela universidade. Segundo o Relatério Final da Acdo Alfabetizadora (2005) houve
prejuizo em dado momento da parceria com a SME por conta de seguidas substituicdes do
representante da SME. Os dados levam a crer que a ndo flexibilidade de ambas as partes
ocasionou as rupturas. A atual representante se mostrou um pouco mais flexivel nesta questdo e
houve maior aceitacdo da concepc¢do tedrica apresentada pela representante da universidade 1.

Quando questionada sobre os pressupostos tedricos que orientavam a defini¢cdo de seus

objetivos, a representante da universidade 2 demonstrou pouca clareza com relagdo ao tema.
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Antes de tudo, apresentou pouca aproximacdo com a questdo pedagdgica: “sé para esclarecer eu
odeio estas classificacdes. Eu acho que nds ndo classificamos estas coisas assim empacotadas”.
Apontou ter dificuldade para falar em um referencial tedrico referindo que, “por exemplo, a
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica tem 10 GTs, € como a ANPED...”. Segundo a
coordenadora 2, a equipe de educacdo matemadtica tem os pressupostos tedricos da sua drea, ou
seja, € um campo de investigacdo muito amplo. Embora ndo tenha ficado claro qual é a
fundamentacdo tedrica da equipe formuladora da formagdo continuada, a universidade afirmou
que ha “uma linha de pressupostos tedricos muito bem definidos”. Disse que seu trabalho estd
fundamentado numa ac¢do de auxiliar a pratica do professor, pois estdo ancorados num trabalho
de pesquisa ligado ao cotidiano escolar.

“Se vocé for olhar que temos um trabalho que obriga o professor a aplicar uma
acdo na escola, que vai contribuir para o professor intervir no processo de
criacdo do projeto pedagdgico da escola, acho que d4 pra perceber que temos
uma linha de intervengdo que parte da linha tedrica de quem estd estudando
cotidiano escolar” (Coordenadora 2).

Criticamos esta idéia, ao nos reportarmos ao que cita Tardif (2005:35), referido no
capitulo 2 deste trabalho. A universidade produz conhecimento, e € importante que o faga, mas
tem condi¢des de fazer algo mais do que apenas repassd-los como modelos a serem seguidos,
sem uma discussdo reflexiva e critica sobre o que estd sendo proposto. Todos os anos de
experiéncias do professor ndo podem ser colocados a margem das instancias de decisdo,
elaboragdo, execucdo e avaliacdo das propostas. Inserir o professor no centro do processo do
estabelecimento dos convénios € salutar para que, tendo um sentimento de envolvimento, ele
tenha um comprometimento efetivo com o conhecimento a ser construido e experenciado.

Buscar o entendimento do cotidiano escolar sinaliza — referimo-nos ao exposto acima- o
desejo de aproximagdo com os anseios do professorado, o que é digno de nota, no entanto é

essencial que os programas estejam mais centrados na participacdo no trabalho do professor
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antes, durante e depois da formacdo. A indicacdo da atividade a ser desenvolvida pode ser bem
sucedida num primeiro momento ou até durar certo tempo, todavia, emerge como mais
significativa a formacdo continuada de um docente capaz de formular as suas proprias
estratégias, ndo ficando dependente do estoque de informagdes técnicas disponiveis pela
comunidade cientifica, sem que haja uma reflexdo sobre as mesmas. Nao ha problema em se
agregar elementos que contribuam para a aprendizagem dos alunos, contudo, tais elementos
necessitam estar acompanhados por aportes de critica, reflexdo, e valorizacdo da experiéncia
docente.

A entrevistada da secretaria 2 disse ter estabelecido a parceria com a universidade 2, por
entender que a mesma tinha uma proposta mais interativa e reflexiva. A gestora 2 disse que a
universidade tinha uma proposta para matemdtica, mas, solicitaram que o programa fosse
estendido a professores de todos os segmentos da rede em questdo. Esta secretaria ndo explicita
sua proposta pedagdgica e considera importante que a formacao tenha uma aplicacdo prética. De
fato, vamos nos repetir, consideramos que haja essa possibilidade, esse suporte contribui de
alguma forma, entretanto, € salutar que o professor seja um pesquisador e crie instrumentos
relacionados as necessidades discentes a partir de sua propria reflexdo sobre o conhecimento
compartilhado pela universidade.

A coordenadora da universidade 3, define que suas bases sdo emancipadoras e que se
relacionam a uma discussdo sobre gestdo participativa na escola. ‘“Trabalhamos numa
perspectiva mais progressista, que define a participacdo coletiva nos diversos processos da
escola, inclusive a gestdo”. A coordenadora diz também que sua formacdo tem grande relagdo
com a discussdo sobre tempo integral porque desejam que haja uma discussdo ampla sobre esse
assunto. Assim, defende que ndo apenas o aluno tenha o acesso a escola de tempo integral, mas,

que também os professores sejam preparados e inseridos em tal experiéncia.
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A secretaria conveniada apontou que ndo possui uma linha teérica definida e que para
cada drea existe um profissional qualificado que disponibiliza os seus préprios conhecimentos a
favor da proposta de formacdo que estd sendo desenvolvida. No caso dessa experiéncia, o
especialista € da universidade que desenvolveu e executou o trabalho formativo. Nao subjugando
as referéncias tedricas da universidade e o posicionamento da secretaria sobre a definicdo das
mesmas, ressaltamos a importancia de que este processo seja aprimorado. Concordamos com
Day (2001:309) de que as propostas de formacao, para que tenham sucesso , refiram-se a amplos
acordos entre todos os atores inseridos neste movimento, tendo o professor ampla participagao
na construcao e execucdo das propostas. No caso das propostas analisadas a participagdo dos
professores cursistas na elaborac¢do das propostas ndo parece ter sido uma pratica constante dos
convénios realizados, ao contrdrio, as iniciativas reproduziram uma postura constante no campo
da formacdo continuada de professores, onde as secretarias de educacdo, bem como as
instituicdes provedoras da formacdo supdem o que é deficiente e precisa ser reparado no
cotidiano profissional docente, deixando-os completamente alheios dos debates em torno de sua
propria formacdo que, em geral, sequer existem. Alijados do processo, os professores t€m que se
encaixar nos moldes que, pretensamente, a universidade, orientada pelas encomendas dos 6rgaos
publicos, pensa ser a necessidade do professorado.

A participagdo se desponta como um elemento central em diversas esferas das
sociedades. Este caminho trilhado por variados segmentos politicos, empresariais, sociais,
sinaliza a centralidade deste empreendimento. No campo educacional, as tendéncias apontam
para caminhos ligados a acdo coletiva. O ‘coletivo’, guardadas as proporg¢des, parece permear as
acoes em diversos segmentos do campo educacional. A avaliagdo deve ser processual e
contemplar multiplos instrumentos de andlise. O planejamento deve ser participativo e coletivo.
A concepgdo curricular deve ter bases na construcdo coletiva e contemplar a diversidade de

maneira critica, o que pressupde a existéncia de profissionais representativos desta diversidade
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na elaboragdo do curriculo. A gestdo deve ser democratica e acolher as diferentes vozes da
escola no campo administrativo e pedagdgico. Confrontados com estes procedimentos, ditos
necessdrios a um modelo educativo mais justo, critico e s6lido, pensamos que a formagao
continuada do professor ndo tem condi¢des de permanecer alheia a este processo de envolver o
coletivo em suas acgdes. Questionamos a ditocomia entre o que se espera do professor e os
modelos concebidos e executados no ambito de sua formacdo. Que legitimidade, que sentimento
de comprometimento e profissionalismo, que obrigacdo com a construcdo de uma escola
acolhedora e participativa poderd ter um educador que ndo tem o seu saber, o seu discurso, a sua

contribuicao encampada aquilo que serd definido como seu préprio aprimoramento?

4.5.3 - Participacao, construcio coletiva e divulgaciao aos professores

Nesse sentido e levando-se em consideragdo o depoimento dos formadores ligados ao
convénio 1, os professores formados nesta experi€ncia tiveram, pelo menos, um certo nivel de
participacao na execuc¢do da proposta. De acordo com os seus depoimentos, além de participarem
na elaboracdo das aulas nos encontros com a coordenadora da universidade e a representante da
secretaria, tinham que visitar as turmas de professores alfabetizadores, colher depoimentos, que
segundo eles, eram transformados num relatério de demandas encaminhadas nas reunides
seguintes de planejamento, realizadas com a coordenadora da universidade:

“porque ndo adianta vocé é...vamos fazer uma formacgdo pedagdégica para esse
alfabetizador...sabe assim...de cima...porque as vezes a gente aqui na
universidade tem umas discussdes que nao necessariamente sdo as de sala de
aula, entdo, o fato de irmos 14 e ter essa atencdo é para ver o que ele estd

querendo mesmo, o que ele estd precisando. Isso ¢ muito importante para a
formacao dele, eu acho fundamental”(Formador 1)

Apenas uma das formadoras (1) entrevistadas considerou a necessidade de
aprimoramento do trabalho desenvolvido: “eu acho bom, mas eu acho que merecia mais

ainda...mais estudo, mais do que a gente faz,...acho que poderia ter mais...”.



199

Alguns formadores 1, consideram que, houve uma interagdo muito boa entre a universidade e a
secretaria: “Teve o suporte muito bom da secretaria de educacdo no sentido que vocé teve a
complementacdo do saldrio dos alfabetizadores, merenda pra esse grupo também...”. Tal fala nos
chama atencdo para o fato de que os 6rgdos publicos assumem, de fato, o papel principal de
financiador e/ou administrador da formagdo .O discurso dos formadores 1 entrevistados nao
permite sustentar, totalmente, suas andlises positivas referente a relacdo universidade-secretaria
de educacdo: “a unica coisa que eu achei que faltou um pouco € essa questdao do estudo que ficou
um pouco fragmentado...”. “Agora esta um pouco separado, a gente ndo esta fazendo mais com a
universidade. No comeco, elas faziam esse trabalho junto, elas — a coordenadora da universidade
e a representante da SME - discutiam para poder pensar junto essa formag¢do, o que ndo acontece
mais”. Revelam, entdo, que apenas os primeiros encontros de planejamento comungaram oS
formadores, a coordenadora e a secretaria parceira. Neste caso, a participacdo de algum
representante do MEC € uma realidade distante, quase impossivel. Fato relevante ocorreria se
tais parcerias fossem aprofundadas como meio de tornar os programas de formacdo mais
expressivos do ponto de vista do coletivo.

Fatos parecidos, ocorreram no convénio 2. Os formadores entrevistados dizem que
participaram de algumas reunides, mas, apenas uma dos cinco entrevistados dizem ter
participado efetivamente da elaboragcdo do material.

“N6s preparamos no ano passado esse material. Eu ji conheco a coordenadora,
€ 0 movimento veio... esta comecou a se interessar pelo trabalho que eu
desenvolvo em sala de aula, porque ela era professora de matemadtica, entdao
comegamos a fazer um trabalho juntas”(Formadora 2).

Segundo outra formadora entrevistada, a participacdo na elaboracdo geral do projeto
ficou a cargo da coordenadora do mesmo. Diz ter participado de uma grande reunido geral onde
foram distribuidas tarefas para os grupos menores. Também uma outra entrevistada diz que
“quando fomos chamados para Itaborai ela ja tinha conversado com a coordenadora e a gestora

do programa j4 tinham um objetivo do que fazer nessas discussdes”. Apesar disso, sinalizam,
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isso ndo os impediu de dar sua contribuicdo. “Organizamos os encontros, fizemos o
levantamento das necessidades dos professores e ligamos com a realidade, o local, a necessidade
da conceituacdo e também as experi€ncias praticas de sala de aula que eles podiam realizar”,
completa. As indica¢des nos levam a crer que tais formadores estiveram mais ligados a execugao
do que a elaboracdo da proposta. Este distanciamento tem reflexo na percep¢do dos mesmos
sobre o processo de elaboracdo da proposta. Quando questionados sobre a interacdo entre
universidade, secretaria e escola, percebemos um certo alheamento com relacdo a mesma, em
trés entrevistas das cinco realizadas. “Quem participou destas reunides foi a coordenadora, nao
tenho como te responder”.

“Eu nao posso responder porque eu ndo sou da coordenacio geral...eu acho que
tem sido uma convivéncia boa, altamente produtiva... parece que a
universidade tem conseguido atender a demanda... ndo tenho como te dizer
qual tem sido a realidade porque isso tem sido feito pelos coordenadores da
universidade 2, que sdo os que organizam esta experiéncia”. Outra formadora
sinaliza ndo ter conhecimento sobre os acordos estabelecidos. “Nods recebemos
as informagdes que vém de 14, até porque nés temos uma vida muito corrida e

ndo conseguimos ir e voltar, no dia-dia, para fazer essas conversas. Isso ficou

. . . . . 66
muito mais diretamente organizada pela professora Juliana™”.

Também no caso desta experi€éncia (2), desvela-se a fragilidade no que tange a
possibilidade de construcdo coletiva das propostas de formacao continuada de professores. Se os
formadores ndo participam da elaboracdo das propostas, fica perceptivel a ndo inclusdo dos
professores cursistas nas tomadas de decisao.

Na terceira experi€éncia, hd um certo equilibrio no que se refere a participacdo dos
formadores em geral, pois neste caso, diferentemente dos outros citados, aqui apenas uma das
cinco entrevistadas disse ndo ter participado diretamente da elaboracdo do curso de extensdo.
“Na preparagdo da proposta de formacdo especificamente eu ndo participei. A proposta do
moédulo em si eu ajudei a elaborar, o0 médulo monografia, mas o curso como um todo ndao. O

moédulo, quando eu preparei, foi dentro da perspectiva do curso como um todo”. Trés

66 .
Nome ficticio.
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entrevistadas disseram ter participado da constru¢do da formag¢do em questdo, e contaram que
isto teve relacdo com uma experiéncia previamente realizada.

“Esse curso de formagdo foi uma criacdo nossa. Um grupo de professores que
trabalha no nicleo de pesquisas interinstitucional, UNIRIO-UFRIJ. Fizemos
uma série de atividades de pesquisa, mas, também de extensdo relacionadas as
escolas de tempo integral do Rio de Janeiro. Entre as atividades de extensdo,
recebiamos periodicamente professores para um encontro onde levdvamos
pessoas para falar... Foi a partir dessa experiéncia de férum que pensamos que
poderiamos criar uma coisa mais permanente como um curso para aqueles
professores que iam aos féruns. Esses féruns ndo eram atividades de secretaria,
ninguém era obrigado a ir, eles iam porque queriam. A gente supunha que eles
tinham interesse naquele assunto porque eram professores de escola de tempo
integral que, possivelmente, gostariam de fazer esse curso. Com essa idéia e
com alguns contatos com a SEE/RJ fizemos um convénio do nosso nicleo de
pesquisa com a secretaria de educagdo e pensamos num curso. Claro que com a
participacdo da secretaria” (Formadora 3).

As entrevistadas declaram uma certa relagdo com uma demanda dos professores, o que é
significativo. Um diferencial nesta proposta relaciona-se com a idéia de o curso ter sido pensado
apos experiéncias de debates e discussdes em torno das questdes inerentes aos profissionais das
escolas publicas de tempo integral no Rio de Janeiro.

Digno de nota o fato de as atividades desempenhadas na extensdo terem tido origem num
grupo de pesquisa. Destacamos este movimento por ir de encontro ao proposto por Castro
(2004), de que a universidade, através da extensdo universitdria, deve ter uma prética
transformadora, praxis revoluciondria, como uma pratica de liberdade. Entendemos como
relevante o fato desta proposta de formacgdo originar-se num grupo de pesquisa, o que desvela a
probabilidade de que a universidade pode utilizar a sua producdo de conhecimento em favor de
um projeto consolidado de formacao, incluindo-se o professor neste processo como forma deste
ser um pesquisador critico da prépria pratica. Talvez, algo que, necessariamente, solicite
aprimoramento seja o didlogo com a escola, com o professor que estd nela, com o contexto que o

cerca, o docente e a escola. Urge que as instituicdes se aproximem e conhecam mais 0S

professores.
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Os formadores 3 analisam que ndo houve muita interferéncia da secretaria na elaboracao

da proposta.

“A secretaria ndo fez questdo de interferir muito. Eles nos delegaram esse
papel de montar o curso, escolher as pessoas, escolher os conteidos. Eles
deixaram tudo a nosso critério. Quem fez fomos nds, que estdvamos ligados a
universidade, ndo a secretaria. A participacdo da secretaria foi convocar,
divulgar para os professores que fossem fazer o curso. A secretaria teve um
papel muito importante porque ela divulgou e convidou os professores para
que eles viessem. Que eu me lembre, ndo havia nenhuma obrigatoriedade, foi
escolha dos professores participar” (Formador 3).

Para outra entrevistada, a secretaria teve uma relacdo distanciada e a proposta s6 foi

adiante gracas ao empenho da equipe, em especial da coordenadora do nucleo de pesquisa

relacionado a universidade 3.

“Lembro de forma negativa. Nao houve maior incentivo da secretaria de estado
para esse curso. Eu acho que a coordenadora é uma heroina na continuacio
desse nucleo de educacdo integral. O maximo que a secretaria fez foi dar
permissdo aos gestores e professores de assistirem. Liberaram a carga horéria e
mais nada. Algum material, auxilio financeiro, nada da secretaria de educacao,
que eu me lembre, posso até estar sendo injusta, mas, que eu saiba, tudo foi a
coordenadora quem fez com o material da universidade(...) empenho da
secretaria eu acho que houve muito pouco para o empreendimento
produzido”(Formadora 3)

Os discursos revelam integragdo dos formadores com a universidade 3, responsavel pelo

curso, mas apontam o distanciamento da secretaria no que tange as politicas para a formagao

continuada dos professores. O desinteresse desta secretaria pela proposta nos alerta para o

desinteresse do poder publico em transformar esta etapa da formacdo docente em politica

publica, como forma de profissionalizacdo do magistério, como medida para a melhoria da

educagdo como um todo e da sociedade por ela contemplada. Nesta perspectiva, o que salta aos

olhos é um hiato entre secretaria de educagdo e universidade.
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4.5.4 - Periodicidade e continuidade dos programas de formacao

De modo geral, as atividades desenvolvidas pelas universidades estdo direcionadas
principalmente para professores da educacdo bdsica e circunscritas a cursos. Os cursos existentes
sdo em numero reduzido. Se procuramos iniciativas individuais, podemos encontrar vdrias, mas,
as que se colocam na forma de convénios de cooperacdo Universidade/Secretarias de Educacdo
sdo poucos, em média de até trés experiéncias por universidade, nos ultimos cinco anos. Estas
podem ser consideradas as iniciativas mais relevantes porque sao melhor divulgadas e atendem
maior nimero de professores. Esses cursos, geralmente, ainda tém cargas horérias consideradas
baixas, entre 80 e 160 horas, o que varia de 6 meses a 1 ano. No caso dos convénios estudados,
estdo na média supracitada, com destaque para a experiéncia 1, com 240 horas. Os convénios, 2
e 3, tiveram uma carga horaria de 88 e 90 horas, respectivamente. Depois de concluida a carga
horéria dos cursos, os mesmos foram descontinuados, o que também reproduz uma face critica
do campo da formac¢do continuada de professores, onde os cursos sdo aligeirados, descontinuos e
esporadicos. Apenas no convénio 1, o projeto continua em vigor, entretanto, busca selecionar
novos professores a cada ano.

Nessa perspectiva, por meio de cursos e projetos esporadicos e breves, ndo é possivel
avancgar para situacdoes melhores em relacdo as referidas por Day (2001:267), de que o ensino €
uma profissdo extraordinariamente dificil de encontrar tempo suficiente para a recolha de dados
e praticamente impossivel conseguir tempo para refletir, reler ou partilhar experi€éncias com o0s
colegas. As iniciativas que encaram o aperfeicoamento dos professores como algo possivel
dentro de um espaco curto de tempo e sem continuidade ndo contribuem para o avango
profissional dos mesmos. Segundo o autor citado, € urgente que esta tendéncia seja

profundamente analisada, revista e corrigida. Se isso ndo ocorrer, alerta, estard prejudicada a
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autonomia dos professores e a sua credibilidade em relagdo aos propdsitos morais’° do ensino.

Tais propdsitos se ligam ao desenvolvimento educacional e social discente.

4.6 - Pesquisa, ensino e extensao: esforcos para a formacao continuada de professores

De acordo com os coordenadores entrevistados, as experiéncias estudadas foram
realizadas via extensao universitdria. Estas acompanham uma tendéncia de prestacdo de servigos
relacionada a extensdo universitdria. O que é importante, em funcdo de que a experiéncia da
extensdo universitdria, tendo em vista a defesa de Castro (2004), seja revalorizada. Para que
tenha uma pratica transformadora, a extensdo universitaria deve estar aliada as outras fungdes da
universidade, ensino e pesquisa, para que ndo seja apenas um espaco destinado a angariar
recursos adicionais, mas, que se consolide como instrumento de emancipacdo social e do
potencial critico de todos os atores de nossa sociedade. A coordenadora 1, embora ndo tenha
feito pesquisa especifica, disse ter realizado alguns debates com os professores cursistas em
encontros onde foi possivel assistir e travar discussoes a respeito de filmes que tratavam sobre
temas relevantes ao trabalho. Mesmo sem apresentar elementos concretos sobre tal assunto, a
coordenadora 2 sinalizou que hd uma relacdo entre o ensino e a pesquisa. “Buscamos nos
aperfeicoar tendo por base a pratica”. Declara que por ter feito este trabalho, constantemente a
pratica do grupo foi aprimorada, através da elaboracdo de novos materiais que foram produzidos
a partir da experi€ncia pratica que tiveram. A coordenadora 3 diz que pelo fato de todos os
formadores terem experi€éncia em sala de aula, eles levam as experiéncias desenvolvidas no
curso para os cursos de graduacdo onde atuam. Pode-se até destacar tal convénio como tendo
maior aproximacao do ideal de interacdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Perguntados sobre o aproveitamento da experiéncia para a realizacdo de algum estudo

cientifico que objetivasse ampliar o conhecimento sobre a formacdo continuada de professores

7 Mais uma vez destaco que na acepcio de Christopher Day (2001) o conceito de ‘moralidade’ refere-se ao
compromisso social docente com a aprendizagem dos seus alunos.
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e/ou dar suporte para acOes futuras nesta drea, verificamos que hd maior disposicao e realizacao
nesta drea. Na experiéncia 1, a coordenadora destacou que o mais significativo € ter uma postura
sempre investigativa. Para ela, sua postura ndo se enquadra no perfil de uma pesquisa académica
que tem suas questdes, que sdo respondidas e produz resultados, fechando-se a pesquisa. Diz ter
aprendido ao longo de anos de interacdo, em importantes grupos de pesquisa como renomados
pesquisadores na drea de educagdo, que a pesquisa ndo se fecha e que hd sempre novas questoes
a serem visitadas.

“A cada experiéncia de formacdo muitas vezes eu pego uma questio € vou
refletir, por isso € que te mostrei varios artigos. Sempre hd uma nova questio e
eu tenho uma questio de fundo que € a metodologia. Eu busco uma
metodologia que elas tenham prazeres, que elas sejam instigadas a pensar,
refletir. Isso € a minha grande inten¢do. A cada momento eu estou buscando
um caminho metodolégico. Mas isso significa que a pesquisa tem sempre
sistematizacdes parciais (...)” (Coordenadora 1)

A coordenadora da universidade 1 disse que a cada experiéncia desenvolvida escreve um
artigo cientifico que apresenta em congressos de formacgado de professores e de EJA.

Tendo como referéncia a coordenadora 2, verificamos a ndo existéncia de qualquer
trabalho de pesquisa realizado pela universidade envolvida, relacionado com a parceria
investigada. A situac¢do ndo foi similar, se tivermos por referéncia a experiéncia 3. Tal convénio,
foi o Unico que teve como matriz um grupo de pesquisa da universidade, com atuacdo na
graduagdo e que desenvolvia atividades extensionistas. O curso oferecido, como j4 relatamos,
tinha por base uma atuacdo previamente trabalhada pelo mesmo, ou seja, a pesquisa sobre
educagdo em escolas publicas de tempo integral servia como base para encontros com
profissionais que atuam nestas escolas a fim de refletirem sobre as suas préticas pedagdgicas. Por
ocasido deste curso, descreve a coordenadora 3, foram envolvidos bolsistas de iniciagdo

cientifica no projeto, que elaboraram suas monografias de final de curso de pedagogia baseando-

se nos trabalhos desenvolvidos. ‘“Nés vamos tentando, também, gerar produtos, como
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monografias(...) no final, nés acabamos divulgando um artigo na revista Cadernos de Pesquisa da

Fundacgdo Carlos Chagas”.

4.7 - Avaliacao, dificuldades e beneficios

As entrevistadas responsdveis pelas universidades, em geral, apontam ainda ndo
possuirem um esquema de avaliacdo sistematizado o que, segundo elas, prejudica o trabalho.
Apesar disso, demonstram preocupacdo e entendem ser este movimento significativo para
aprimorar as acdes em andamento. Mas isso ndo impede que facam ponderagcdes sobre a sua
atuacdo e sobre os possiveis resultados desta.

A coordenadora da universidade 1 avalia que o reduzido nimero de pessoas na equipe
prejudica o trabalho, uma vez que este se faz de maneira muito solitdria. A representante desta
instituicdo diz ter interlocutores externos a universidade, mas enfatiza que seria fundamental a
presenca destes na equipe. “Eu acho que hd uma precariedade, ha uma soliddao técnica muito
grande da minha parte”. No que diz respeito ao processo de avaliacdo do curso de formagao dos
professores esta € realizada através de depoimentos escritos em folhas de avaliagdo no final de
cada formacgdo. Caso parecido ocorre na universidade 2, “O aluno, a cada encontro, o avalia
numa ficha, apontando os pontos positivos e negativos que ele gostaria que mudasse. Além

9

desta, tem a avaliacdo da aprendizagem e das tarefas...”. O aluno deve aplicar uma tarefa que
aprendeu no encontro de formacdo e mostrar os resultados obtidos na aula seguinte. A
coordenadora da universidade 3, avalia que o processo foi bom, mas afirma nado ter condigdes de
assegurar que acdo pratica seria desencadeada professor formado. Sinaliza também que a equipe
que seria responsavel por acompanhar os resultados de tais agdes ja foi substituida vérias vezes,
0 que trouxe prejuizos ao projeto.

As secretarias, de modo geral, consideram produtivas as experiéncias, todavia, ndo

chegam a apresentar uma avaliacdo sistematizada da experi€ncia realizada e da influéncia desta



207

no cotidiano do professor. A secretaria 1 restringe a sua avaliagdo aos depoimentos colhidos dos
professores por escrito. No caso da secretaria 2 a avaliacdo externa serd o ‘termOmetro’ da
formacdo realizada. Sua gestora diz: “Esperamos ver os resultados através das avaliagdes das
turmas — SAEB — Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica”. Diz também que a institui¢ao
contratada ja faz uma avaliagdo a cada encontro. A secretaria 3 avalia que os encontros siao
produtivos, embora também nao apresente os instrumentos avaliativos utilizados para tal. Apesar
de ndo possuir uma sistematizagdo de suas avaliagdes, a coordenadora desta institui¢do diz que,
baseada em suas experiéncias, estes encontros tém servido para incentivar os professores por
todo o estado a estudarem mais e que segundo ela, vem acontecendo cada vez mais. Mesmo
assim, ndo hd um sistema de acompanhamento e suporte aos professores formados
continuamente pela secretaria ou que se envolvem em situagdes autdnomas de formacao.

Na avaliacdo dos formadores da universidade 1, o trabalho desenvolvido foi interessante,
mas, a maioria dos entrevistados diz perceber a necessidade de mais elementos na equipe
pedagdgica. “A gente discute (...) mas assim a formacgdo fica um pouco defasada, por sé ter um
coordenador pedagdgico”. Um dos entrevistados diz que a universidade deveria, junto a
secretaria, reunir esforcos para ter uma equipe maior. Contudo, atribui a culpa ao MEC,
destacando algumas dificuldades encontradas no processo. “Ndo tem verba para isso, entdo é
importante para gente estar pensando nessa equipe, como formar uma equipe se voc€ ndo tem
como pagar(...) isso é muito delicado”. Outra entrevistada considera que os professores
contemplados pela formagdo continuada devem participar mais da elaboracdo da formacao e diz
que os projetos devem ter um respaldo maior dos professores da universidade executora do
programa.

“Ficou muito a cargo da pedagoga do nucleo. Além da experiéncia dela,
deveria ser mais diversificado, professores mesmo que estudassem a fundo a
Matemdtica na alfabetizacdo, o Portugués na alfabetizacdo, que nio tivesse
apenas a visdo de uma pedagoga, mas um corpo docente trabalhando em prol
dessas alfabetizadoras. S6 nessa parte eu acho que foi falho, nio tinha como a
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gente fazer essa articulacdo porque demanda mais verba, que ndo é suficiente
para que possamos articular tudo isso” (Formador 1).

A grande maioria dos formadores 2 considera que a experiéncia foi bem sucedida e que a
universidade deve se aproximar cada vez mais da escola, como forma de dar a sua contribui¢do
social. Isto nos reporta ao que Day (2001:260-262) defende, em relacio a aproximacgdao do
académico/ universidade ao professor e a escola. Concordamos que essa aproximacao precisa ser
efetivada como forma de atender aos anseios da profissionalidade docente, descritos por
Contreras (2002). Na analise de um dos formadores, o trabalho desenvolvido pela universidade é
“barbaro e estd respaldado”, segundo ele, o material que foi produzido esclarece muita coisa. “O
material ¢ muito didatico. Eu acho que dé para o professor estudar sozinho, eu acho que é um
grande primeiro passo. Depende das prefeituras investirem para que os professores estejam
nestas formacdes, sem tirar as criancas de sala de aula”. Outra entrevistada critica o fato de ndo
haver um acompanhamento do professor apds sua formagdo inicial, nos seus ambientes de
trabalho. Considera que a universidade deveria desenvolver um trabalho nesse sentido. “Nao ha
mais um acompanhamento do professor regente, a ndo ser que ele ingresse nos bancos da
universidade novamente para uma pds-graduagdo ou um curso ou uma participagdo em
congresso”. Assim avalia a importancia da universidade 2 que, nos dltimos anos, tem figurado
em vdrias atividades de formac¢do continuada de professores e produzido ndo s6 técnicas, mas,
vdrios jogos e materiais didaticos de apoio ao professor. Essa aproximagdo da universidade com
os professores €, na avaliacdo de outra entrevistada, algo incomensuravel.

“Essa iniciativa ¢ muito positiva, eu acho que todas as universidades deveriam
desenvolver esse tipo de atividade de integracdo entre a universidade e as
escolas publicas, de capacitacdo continuada docente nos locus de trabalhos dos
professores, claro que os professores podem e devem ir a universidade, mas, eu
acho que a universidade também deve ir a escola, conhecer a realidade da
escola, a realidade local, conhecer os professores, o corpo docente, o trabalho
que € desenvolvido. Eu acho que esse projeto s6 tem a contribuir para a

formacao docente e a qualidade da educacdo de modo geral”’(Formadora 2).
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Esclarecemos que esta fala da entrevistada deve-se a realizagdo do curso no prédio de
uma escola da rede. Apesar de entendermos como salutar a aproximacdo da universidade as
escolas, defendemos que esta ndo seja apenas fisica. O fato de a formacdo acontecer no espaco
fisico ‘X’ ou Y’ ndo € definidor da qualidade do mesmo. Obviamente que a facilidade de acesso
pode ser um motivador para que os professores freqiientem o curso, entretanto, este fato deve
estar combinado com uma proposta de formacdo de qualidade, critica e construida
coletivamente. Apesar dos discursos dos entrevistados sobre esta universidade, ndo foi possivel
perceber nenhum instrumento de avaliacdo sistematizado da experi€ncia analisada, em nenhum
dos segmentos envolvidos.

Os formadores 3 fazem uma andlise critica sobre a atuacdo da universidade e das
secretarias de educacdo. Para tais formadores, a universidade deixa a desejar por falta de um
projeto consolidado no ambito da formacdo continuada de professores.

“Eu acho que deixa muito a desejar, ndo € possivel que vocé ndo possa ter
realmente projetos que caminhem. A universidade tem um compromisso com a
sociedade, compromisso social em todas as dreas de conhecimento e no caso da
educagdo esse compromisso ¢ muito mais sério. Existe, obviamente, tempos
politicos, como dos Prefeitos, Governadores ou Reitores, o que causa
dificuldades, mas tal fato ndo pode impedir a constru¢do de um projeto de
longo prazo” (Formadora 3).

Como defenderam Pacheco e Flores (1999:133-134), a universidade deve realmente se
inserir num modelo de formacdo de longo prazo como forma de oferecer maior colaboracio
social. Seria um meio de aproximac¢do da universidade aos professores e as escolas. Os autores
em questdo defendem que todos os atores escolares devem ser envolvidos num projeto de
formacdo de longo prazo. Para outra entrevistada, deveria haver maior intercimbio entre a
universidade e as secretarias de educagdo, em especial a secretaria de estado.

“Nao vou dizer que a culpa € nossa ou deles, secretaria de estado, secretarias
municipais, mas eu acredito que alguma coisa deveria ser feita, no sentido de
nés oferecermos servicos e eles solicitarem servicos. Eu acho que falta muito
para alcancarmos uma integracdo positiva em termos de oferecimento de
cursos de formacdo continuada” (Formadora 3).
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Quando se refere ao convénio 3, do qual participou como formadora, a entrevistada acima
diz que os objetivos foram plenamente alcancados, gracas ao empenho da universidade , através
de seu niicleo de pesquisa que planejou e dinamizou a formacdo. Com a relacdo a avaliagdo desta
formacdo, a entrevistada diz que estas ocorriam o tempo todo na sala de aula com os professores
cursistas, mas, ndo explicita que instrumento de avaliacdo foi utilizado. Refere-se a acdo de
formacdo continuada de professores como bem sucedida, mas atribui este €xito ao grupo de
pesquisa e ndo a universidade da qual o mesmo faz parte.

Nesse movimento, que mostra a necessidade de melhorias no processo de construcao,
execugdo e avaliagdo dos programas de formacdo continuada de professores, verificamos a
existéncia de trabalhos importantes nesta drea que, mesmo necessitando de ajustes, apontam a
capacidade produtiva da universidade em atividade. A continuidade destes trabalhos e a
constatacdo das dificuldades e beneficios no desenvolvimento das atividades formativas podem
contribuir para o aprimoramento dos cursos ora oferecidos. Se ndo tivessem sido realizados, por
qualquer grupo, os programas talvez fossem ainda muito precdrios. Precisam utilizar esquemas
de avaliacdo de seus proprios trabalhos e dos resultados alcangados pelos professores cursistas,
tanto a universidade como as secretarias de educagdo, sob pena de, caso nao facam desta forma,
perpetuarem os mesmos equivocos que apontamos, que os formadores sinalizam, que elas
mesmas reconhecem e pelo que os professores cursistas sofrem em sua prética cotidiana.

Os coordenadores entrevistados apontaram algumas dificuldades que, segundo suas
analises, prejudicaram o andamento dos trabalhos. Tais apontamentos restringiram-se as
questdes burocrdticas abarcando os 6rgdos publicos. Todas as universidades se referiram a esta
questdo como problemdtica. Nenhuma das instituigdes propds uma reflexdo ou avaliacdo critica
sobre sua propria atuacdo quando perguntados sobre as dificuldades. Talvez as institui¢Oes

entendam que suas atuagdes contemplam, por completo, as necessidades sociais dos alunos e
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profissionais dos educadores. No caso da instituicdo 1, houve uma referéncia a concep¢do da
proposta, uma vez que a entrevistada considerou problematico o fato de que esta foi elaborada
por apenas uma sO pessoa, para envio e aprovacao junto ao MEC. Reclamou entdo da falta de
uma equipe especializada e sinalizou o distanciamento dos docentes da area de EJA do niicleo
que desenvolve o projeto financiado pelo MEC.

“Eu diria que sinto falta de uma equipe de profissionais e tem um outro
complicador que, estar num contexto académico em que o docente é que tem
valor e o técnico, no caso eu, ndo tem esse prestigio, ¢ um complicador. Vocé
ndo tem legitimidade na universidade, se vocé€ nao é docente. Entdo, algumas
pessoas, docentes, com que ja trabalhei, t€m um respeito muito grande, mas
tem uma certa dificuldade de trabalhar junto a nossa equipe. Como é que o
docente vai fazer uma parceria para trabalhar com o nosso niicleo? O programa
€ muito criticado, tanto é que muitas universidades ndo aceitam trabalhar com
o programa Brasil Alfabetizado. Entdo, tem uma resisténcia ao préprio
programa por ndo acreditar, porque a prépria UFF tem uma equipe que atua no
campo da educacio de jovens e adultos” (Coordenadora 3).

A fala das coordenadoras 3 € de conciliagdo, porém, as entrelinhas desvelam o isolamento
que a hierarquia académica impde a determinados profissionais dentro da universidade. Podemos
supor que tais posturas contribuem para o afastamento do ideal de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Nao podemos imaginar programas de formacdo continuada de
professores, dentro de uma perspectiva critica, sem que estejam associadas a pesquisa na area e
as atividades de extensdo desenvolvidas neste campo. O ideal € um trabalho ligado a pesquisa
nos moldes defendidos por Demo (2004), a que nos referimos no primeiro capitulo deste
trabalho. Na perspectiva de pesquisa deste autor, as outras funcdes da universidade, ensino e
extensdo, estdo inseridas dentro da mesma. Podemos nos referir a experi€ncia 3, que estamos
descrevendo ao longo deste capitulo, onde um trabalho de pesquisa acabou resultando, guardadas
as propor¢des, numa interessante iniciativa para os professores. Superar esta ditocomia, entre
pesquisa, ensino e extensdo, € um desafio da universidade ainda contemporanea. A pratica
transformadora, prixis revoluciondria, referida por Castro (2004), s6 serd um caminho possivel

se todos os elementos que atuam na universidade assumirem uma postura coletiva como central
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em suas condutas profissionais. Rejeitar uma parceria de trabalho, porque o par € um profissional
do quadro técnico da universidade, sendo este o fator que define tal posi¢do € algo, no minimo,
incoerente numa universidade financiada e direcionada para o publico. Trabalhando nesta
perspectiva hierdrquica e atomizada, a universidade foge ao que Luckesi et al. (2005) sugerem
como sendo inerente a esta instituicao, que deve ser critica, esforcando-se para desenvolver nos
seus membros e na sociedade que a cerca a dimensdao de uma consciéncia critica. Isso envolve,
irrevogavelmente, trabalho coletivo.

No caso do convénio 2, a coordenadora relatou ter tido dificuldades referentes a
organizacdo do curso por conta dos desacertos da secretaria 2. A entrevistada relatou que a
secretaria em questdo prejudicava o andamento dos trabalhos a0 marcar compromissos em dias e
espacos similares ao da formacgdo. Para esta coordenadora, um aspecto positivo foi o fato de que
seu grupo, antes direcionado para o trabalho com uma disciplina em especial, ampliou sua
atuacdo para outras dreas do conhecimento, tendo em vista o pedido feito pela secretaria
parceira. Ainda segundo a sua avaliagcdo, outro ganho diz respeito aos professores cursistas que,
de acordo com a entrevistada, “estdo indo, estdo felizes. Quem assumiu o curso mesmo tem
mantido uma freqiiéncia bastante alta”.

A coordenadora da universidade 3, também centrou sua analise sobre as dificuldades
encontradas no processo, referindo-se a questdes de ordem burocritica e administrativa. As
entrevistas revelaram que as maiores dificuldades estiveram relacionadas com os repasses das
verbas por parte da secretaria, 0 que causou transtornos € quase inviabilizou o inicio dos
encontros, que seria realizado num cinema alugado, mas ndo pago, até a antevéspera do evento.
“Chegamos na secretaria de educag@o na quarta-feira e falamos, ou esse dinheiro sai hoje para
ndés amanhd podermos pagar — o cinema - ou entdo ndo comega na sexta-feira”. A entrevistada
disse preferir pedir doagdes para realizar os trabalhos a depender de financiamento novamente,

porque considera esta uma situacdo muito adversa..
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“Entdo isso € que é o problema, tem horas que eu digo, eu prefiro nio ter
dinheiro nenhum, porque € muito complicada essa relacdo. Numa segunda vez,
que também deu problema, a gente teve que pagar os formadores, porque parte
dos recursos € destinado ao pagamento dos formadores que vieram”
(Coordenadora 3).

O estabelecimento desta parceria (3), parece ter se desenvolvido com certa tensdo por
parte da universidade, em fun¢@o dos desajustes do 6rgdo publico financiador do curso. Como
caracteristicas benéficas, a coordenadora 3 indicou a relacio estabelecida com os professores e
os gestores da rede estadual, mas, ndo deu elementos mais aprofundados sobre esta relacdo.

Postas as dificuldades e indicados os beneficios do processo, percebemos e mais uma vez
afirmamos, a necessidade de que os instrumentos de avaliagdo, tanto da formagdo em si quanto
dos impactos desta na acdo do professor, sejam aprimorados e/ou, de fato, efetivados. Em geral,
as avaliacoes realizadas se deram de forma solta, sem nenhum aspecto especifico que se quisesse
analisar. Tal fato sinaliza para a necessidade de maior reflexdo sobre o formato dos programas de
formacdo continuada desenvolvidos pelas universidades através da extensdo universitéria, ainda
focados em concepgdes tecnicistas. Apesar do grande potencial das universidades para a
formacdo continuada de professores, a sua capacidade propositiva neste aspecto deve ser, de

fato, explorada, em conjugacdo com as esferas do poder publico e da escola bésica.

4.8 - Profissionalidade docente: elementos presentes nos convénios estudados

Como apresentamos no capitulo 2 deste trabalho, o desenvolvimento dos perfis da
profissionalidade docente pressupde o atendimento de determinadas caracteristicas coladas com
o trabalho do professor. Algumas destas caracteristicas envolvem atitudes e posturas do proprio
professor, o que ndo exclui a importancia do processo de formagdo continuada. Contreras
(2002:79) faz referéncia a obrigacdo moral como sendo uma destas caracteristicas. Segundo o
autor, isso pressupde desenvolver os alunos como pessoas, apesar das dificuldades que se
colocam no dia-a-dia, o que demanda uma acdo reflexiva critica. O autor descreve também o

compromisso com a comunidade, a partir do qual o educador reconhece que a educagdo ndo €
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um problema restrito a sua vida particular, antes, deve existir amplo interesse sobre as questdes
politicas que envolvem o proprio mestre, bem como, a comunidade escolar que o circunda. Mais
do que perceber as questdes politicas, ele deve educar a comunidade para que faca as suas
proprias solicitagdes e, quando for sua atribuicdo, atender a tais demandas ou encaminhé-las
quando ndo for. Outra combinacdo ligada ao perfil profissional é a obrigacdo moral que, no
entendimento deste autor, envolve intelectualidade critica. Haverd alguma aproximacgdo das
propostas por nds estudadas a estas concepgdes da profissionalidade docente? Para tal, defende
Contreras (2002:163), os programas de formacdo continuada de professores ndo podem
prescindir de ampla reflexdo critica. A mesma ndo pode deixar de ser favorecida nos encontros
de formacgdo continuada de professores. Esta deve ter relacdo com a questdo histérica dos
mestres envolvidos, ou seja, valorizar o saber de sua experiéncia; deve contemplar as questdes
humanas, sociais e politicas, ou seja, ndo pode destinar-se a apresentar um conteddo meramente
técnico e neutro.

O atendimento de algum dos perfis indicados acima demanda, primeira e basicamente,
por minimo que inicialmente seja, participacdo dos professores na elaboracdo das propostas.
Concordamos com a indicacdo de Contreras (2002:163), a qual mais uma vez fazemos
referéncia, de que a historia deste professor, sua experiéncia construida ao longo de muitos anos
de labor deve ser valorizada.

Segundo os coordenadores, responsdveis diretos pela elaboracdo das propostas de
formacdo, ndao houve participacdo dos professores, que seriam alvo da formacgdo, na fase da
concepc¢do das mesmas. Para a coordenadora da universidade 1, isso € muito dificil de ser feito ,
sobretudo quando ha diretrizes tedricas diferenciadas. Apesar disso, a entrevistada relata que
algumas contribui¢des foram sendo incorporadas a medida que o curso foi sendo desenvolvido.
“Que temas vocés gostariam que fossem contemplados em algum momento da formacao? Isso

era feito no proprio curso e elas ali diziam, faziam um levantamento, a gente apresentava o tema,
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e se todos concordassem, incluiamos o tema no encontro seguinte”. Certo nivel de participagao
também foi aceito apds o inicio do curso, no caso de outro convénio que pesquisamos, relata a
coordenadora da universidade 2. “Nao ha. Nao hd esta participacdo. Ela comecga a ocorrer
durante o curso”. Segundo esta coordenadora, o que € possivel fazer € indicar formadores que
tenham abertura para as demandas dos professores. Com relag@o a participagdo na concepgao das
propostas, ela diz que a universidade ndo tem condi¢Oes de ter essa postura, “venham todos e
escolham o que quiserem”, o que considera como uma atitude ‘clientelista’. A coordenadora
explica que se fosse feito de outra forma, seria impossivel atender os pedidos.

“Porque € impossivel vocé produzir materiais especificos para cada secretaria
que pede. Dessa forma, os cursos demorariam mais a acontecer. E claro que
nds escutamos a demanda da equipe da secretaria. Quando nds preparamos este
curso, secretaria 2 fez a sua encomenda. Que encomenda € esta? Eles queriam
que nds tivéssemos turmas para todo mundo que estd fora da sala de aula, que
eles chamam de coordenadores pedagdgicos. Ai abriu para o coordenador,
dirigente de turno, gente de secretaria. NOs abrimos duas turmas, tendo
estudado com eles exatamente o que eles queriam. Eles queriam uma equipe
de formadores que, através da UFRIJ, trabalhou com uma equipe do Estado.
N6s contatamos a equipe que eles queriam. Entdo ndo d4 para ouvir o
professor, sendo a gente ndo comega” (Coordenadora 2).

Urge refletirmos sobre a questdo posta pela coordenadora 2, que trata como
‘clientelismo’ ouvir a opinido dos professores, mas, ndo considera estar desenvolvendo tal
pratica quando atende aos pedidos da secretaria. A coordenadora 3, relatou que em sua opinido a
participacdo dos professores € muito importante, mas, que infelizmente na elaboracdo desta
proposta isto ndo foi possivel porque o curso foi uma encomenda da secretaria. Desta forma,
embora as iniciativas do proprio NEEPHI/UNIRIO, em encontros de debates com professores,
tivessem fomentado a realizacdo de um curso destinado a tais profissionais por parte da
secretaria 3, estes ndo foram novamente reunidos em debates sobre a proposta de formagdao que

seria desenvolvida. “Infelizmente ndo houve participacdo. S6 na hora da monografia, do



216

trabalho monogréfico, que a gente deixou a critério deles o trabalho com um dos médulos, fazer
um trabalho monografico em cima de um dos médulos” (Coordenadora 3).

O desenvolvimento de uma proposta de formagdo que direcionasse o professor para uma
atuacdo critica e pesquisadora da realidade onde estd inserido seria uma caracteristica da
profissionalidade docente. Trazendo a critica politico-social para dentro da realidade da escola,
com o objetivo de atingir seus alunos, colegas de profissdo e comunidade escolar em geral, o
educador estaria expressando o compromisso com a comunidade descrito por Contreras (2002).
Assim, cabe verificar até que ponto as agdes por nds pesquisadas contribuem para a formacao de
um professor que ndo fica alheio as questdes politicas, sociais e culturais que o envolvem. Nao é
possivel pensar na formagdo de professor pesquisador, intelectual critico e autbnomo sem aliar
isto a responsabilidade social do professor em interferir no status quo. Tarefa de nosso trabalho
¢ verificar que contribui¢des trouxeram os programas de formacao ao trabalho do professor, para
que seja um profissional mais critico, reflexivo, autbnomo e capaz de expressar sua obrigacao
moral, compromisso comunitdrio e competéncia profissional.

Importante apreciar o envolvimento dos professores, no sentido do seu interesse pelo
estudo continuado. Ao considerar esta auto-disposicao professoral indispensdvel, analisaremos, a
partir dos formadores, quais caracteristicas envolvem os professores que estiveram submetidos
as iniciativas de formagdo que estudamos. Assim, antes de avancar na questdo da
profissionalidade docente, como sendo atendida ou ndo, por uma suposta perspectiva critica de
formacdo, questionamos as condicdes através das quais estes professores chegaram aos cursos.

Os formadores, que participaram de outras atividades de formacdo continuada de
professores, apontaram de que forma os professores chegaram as experi€ncias estudadas. No
caso da experiéncia 1, foram selecionados professores de comunidades carentes, na sua maioria
com ensino médio e até, em algumas comunidades, educadores populares, por se tratar de um

projeto de alfabetizagdo. Levando em conta a informagdo destes formadores, em algumas
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situacodes o critério da localizacdo da residéncia foi mais valioso do que a questdo pedagdgica.
“Este ano ndo estamos mais fazendo assim, estamos priorizando pessoas com licenciatura,
pessoal da prépria universidade ou professor formado em nivel médio no curso normal”. Outra
formadora 1 diz que os professores sdo muito inseguros e que € necessdrio trabalhar os conceitos
de letramento de maneira bem aprofundada com eles, “sendo a tendéncia € que voltem a utilizar
cartilhas”. Uma terceira formadora desta experiéncia diz que o grupo, de mais de 40 professores
alfabetizadores, tem niveis sociais e econdmicos muito diferenciados. Para ela, o grupo é muito
heterogéneo e, em alguns casos, pesaram critérios politicos para a escolha do professor. “Esse
ano melhorou um pouco porque nés fizemos uma selecdo e s6 poderia estar no projeto quem
tivesse normal ou licenciatura, pelo menos em curso”.

Os formadores do convénio 2 avaliam que os professores cursistas sdo profissionais que
ndo estdo satisfeitos, acomodados com a sua pratica. Sao profissionais que desejam aprofundar o
conhecimento, discutir alguns caminhos e propostas, enfim, queriam encontrar alguma luz para o
seu trabalho, para o seu dia-a-dia como professor, apontam os formadores. De acordo com uma
das entrevistadas, os professores que vém fazer o curso tomam esta atitude por revelarem na sua
pratica alguns ‘buracos’, que precisam ser consertados. Para essa formadora, no entanto, 1sso ndo
significa ‘jogar fora’ tudo que ele construiu, mas, agregar novos valores, experimentacoes a sua
pratica. Outra formadora diz que o professor vai ao curso porque “esta querendo discutir o seu
ensino, discutir avaliagdes, discutir aprendizado. Querendo aprender, querendo discutir aquilo
que ele sabe. Querendo mostrar as praticas que ele tem também”. Essas falas desvelam a
percepcao de um professor que mais do que experenciar os cursos de formagdo continuada de
professores, deseja participar na construcdo das propostas. Ele ndo quer substituir seus
conhecimentos por outros, antes, deseja alargar a sua reflexdo sobre esta experi€éncia acumulada
como forma de encontrar novos moldes que respondam aos desafios da escola atual. Para os

professores que atuam na escola € necessdrio que se realize uma discussdo politica sobre as
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questdes que envolvem a educacdo, apontando que a sua formagdo € um dos elementos, mas, a
infra-estrutura das escolas, por exemplo, € precdria, 0 que ndo fomenta um ambiente educativo
transformador.

Os formadores da experiéncia 3 disseram que os professores vieram fazer o curso porque
tiveram esse desejo, ndo fizeram por obrigacdo. Para uma formadora, os professores chegaram
bastante entusiasmados, com interesse em participar, pois os que ali estavam o faziam por
vontade propria. Esta entrevistada relatou, no entanto, que ji tinha participado de outros cursos
onde os professores foram obrigados a comparecer.

“Foram dois dias somente em Seropédica e vinham de varios municipios e eles
estavam muito revoltados porque tinha sido imposto de cima para baixo, ou
seja, obrigados a fazer e s6 a parte pedagégica e muitos professores precisavam
de contetidos especificos de formagdo continuada” (Formador 3).

Outra entrevistada confirma que os professores apontavam o desejo de estudar e discutir.
Aqueles professores que estavam ali estavam querendo discutir, “refletir sobre o seu espaco
cotidiano para poder tentar atuar de uma forma mais segura”. Segundo esta entrevistada, alguns
deixavam claro que um dos seus interesses, em especial, estava relacionado a ter uma vantagem
no trabalho. Devemos pontuar, mais uma vez, o desejo de ser ativo na tomada de decisdes sobre
0s processos relativos a sua formagdo. A universidade, como tarefa salutar, deve se aproximar
mais da escola, do professor, em funcdo de atender também as demandas que estes tém por
crescimento e reconhecimento profissional. Os professores demonstram, em geral, interesse pela
formacdo, cabe ampla mobilizacdo dos 6rgaos publicos, universidades, escolas e professores
como forma de enfrentar este desafio.

Todas as secretarias envolvidas nos convénios sinalizam as demandas do professor como

algo digno de ser destacado. Dizem que seus docentes sdo qualificados por serem concursados e

que as secretarias investem de forma permanente em programas de formacdo continuada para o
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aprimoramento da formacdo docente. Para uma secretaria (2) os professores sdo bons
profissionais e esperam apoio para as suas praticas.

“Sao bons profissionais, que em geral participam dos encontros que a gente
propde. Hoje o nosso profissional € mais seguro porque ele chega na sala de
aula e sabe como abordar determinado contetido. Temos centrado esforcos e a
formacdo da universidade 2 traz muito isso, para que o professor entenda,
reflita mais sobre a pratica. Queremos que ele seja um profissional bem
informado, sobre o conteido e novas formas de ensinar, o que é fundamental
na realidade atual”.

As universidades reconhecem que uma avaliacdo sistematizada, que envolva andlise de
impacto dos programas de formacgdo continuada de professores, deve ser implementada se
quisermos ter um retorno mais preciso dos beneficios e fragilidades decorrentes destes trabalhos.
Os coordenadores, em geral, dizem que gostariam de estar acompanhando cada aula dada pelos
professores cursistas e assim observar como eles ressignificam os conteidos aprendidos nos
encontros de forma¢do. Uma das coordenadoras diz ter visitado a sala de aula da professora e ter
se surpreendido, pois a professora tinha trabalhado com os alunos o conceito de Letramento, o

que achou relevante.

“As vezes eu vejo a academia dizer assim: ‘ndo, ndo pode dar, dizer como tem
que trabalhar, ndo h4 receita (...) eu hoje reconsidero isso(...) eu acho que cada
uma delas muitas vezes acrescentam um ingrediente. As professoras ndo fazem
uma mera transposi¢cdo, elas ressignificam. Hoje em dia ndo tenho nenhum
problema de, as vezes, trabalhar uma atividade que elas possam fazer em
classe(...)depois elas vao me contar como elas fizeram. Isso € receita? Eu nao
acredito(...)” (Coordenadora 1).

A expressao do compromisso com a comunidade se faz com esse tipo de direcionamento?
De modo geral, as experiéncias analisadas apresentam preocupacdes importantes, reconhecem as
falhas ou dificuldades, contudo, isso ndo evitou que os cursos estivessem impregnados da idéia
de que os professores precisam, o tempo todo, ser instrumentalizados com saberes que auxiliem

a sua prética ou ajudem-nos a ‘saber-fazer’. Mais uma vez nos reportamos a idéia de que os
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cursos priorizam uma concepg¢do técnico-instrumental, o que ndo contribui de forma marcante
para o compartilhamento do saber critico que universidade desenvolve.

A universidade 2 afirmou que os professores ndo podem ficar ‘viajando na maionese’,
devendo receber aportes para que possam ter uma a¢ao de impacto mais rapido.

“Eu acho que o Brasil tem necessidade de ac¢des que visem melhoria mais
imediata. Precisamos atender esta demanda. Trabalhamos com eles, os
professores, com atividades que possam aplicar na sala de aula, mas de forma
refletida e critica. Passamos como tarefa, aplicar na sala de aula. Entdo, ndo s6
estamos atendendo esta demanda, de que o trabalho na formacdo continuada
precisa ser aplicado, como a gente estd cobrando dele. O dever dele de casa é
tentar renovar a sua pratica, mexer na pratica. A maneira como ele entrega este
trabalho ndo € ‘tarefeira’. Ele vai refletir sobre o que aconteceu e trocar com o
docente. Ele vai levar o material, ver os problemas, trazé-los, ver o que deu e o
que ndo deu certo. Entdo ai € outro pressuposto tedrico que é o do professor
investigativo da sua prética”’(Coordenadora 2).

Destacamos a contraditoriedade do discurso desta coordenadora (2) que, embora sinalize
de forma clara uma concep¢do de formacdao imediatista, baseada em treino de atividades, na
renovacdo dos conhecimentos e da pratica docente, considera que a formacgdo oferecida
contribui para uma prética critica e refletida. Nao temos condi¢des, dentro dos moldes apontados
pela coordenadora, de afirmar que tal formacdo chega a conduzir o professor para uma
autonomia intelectual e critica. Segundo a andlise desta coordenadora, a formagdo teve e deve ter
um impacto na pratica do professor. A posicdo que nos parece mais clara , tendo em vista sua
fala, € de que o professor precisa renovar seus repertorios de técnicas e o conjunto de atividades
a serem desenvolvidas. Nao pretendemos ignorar o fato de que o trabalho docente pode abarcar
certas técnicas como forma de auxiliar o desenvolvimento de certas atividades. Contraditdrio,
diante da fala dos professores cursistas, referida pelos formadores das universidades — buscam
discutir, refletir, reclamar das condi¢des materiais e fisicas das escolas — é o fato de que as
atividades de formacdo, por mais que os formadores ou coordenadores se empenhem em fazer
valer os pedidos dos professores, ficam sempre circunscritas aos manuais de tarefas, receitas

prontas e ndo se propde nenhuma reflexdo critica a partir dai. O material diddtico produzido por
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uma das universidades é o manual de atividades nas dreas afins da formagdo. No caso de outro
convénio, a diretriz € o pensamento pedagdgico a partir dos desejos e defesas tedricas de uma
pessoa. Num dos outros cursos de formagdo continuada de professores, a universidade atendeu a
encomenda da secretaria contratante que gostaria de introduzir determinada questdo para um
grupo de professores.

Como declarado pela universidade 3, “nao temos condi¢des de falar sobre o impacto para
o professor como profissional porque a secretaria mudou”, pois, ndo existe, por parte do poder
publico, preocupacdo em dar continuidade aos empreendimentos iniciados pela equipe gestora
anterior. Guardadas as proporcdes, a cada mudanca eleitoral, o cendrio das politicas publicas é
substituido pelo cendrio das politicas eleitorais ou de governo.

Se retornarmos as idéias de Contreras (2002:79), no que tange a profissionalidade
docente e ao compromisso comunitdrio do professor como uma das formas de expressar a
especificidade do trabalho docente, vemos que, levando em conta as questdes que isto envolve -
critica, ética, envolvimento politico com a comunidade, nido isolamento, etc — nenhuma das
propostas consegue atingir plenamente ao sinalizado pelo autor. Isto justifica-se por conta da
énfase nas técnicas que se quer passar e fixar, em detrimento daquilo que nos parece
fundamental, a critica, a capacidade criativa, questionadora e reformuladora da realidade da
escola e da comunidade como um todo. Se considerarmos as propostas isoladamente de nossos
aportes tedricos, ndo poderemos deixar de reconhecer que os esforcos sdo vdlidos e que,
potencialmente, serdo aprimorados a medida que a formagdo continuada seja uma constante nas
redes publicas a nas vidas dos professores.

Levamos agora em conta a ultima caracteristica da profissionalidade docente, a
competéncia profissional, descrita por Contreras (2002:84). Para este autor, ter competéncia
profissional envolve algo mais do que um conjunto de competéncias e técnicas profissionais,

antes, isto diz respeito a processos de reflexdo e constru¢do de conhecimento coletivamente.
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Perseguindo esta diretriz, o docente deve ser um intelectual capaz de tornar maior a sua
capacidade de aumentar, criticar e reconstruir conhecimento. Se mantivermos a formagao
continuada dos professores centrada nas questdes técnicas, ndo € possivel vislumbrar
possibilidade de alcance as idéias defendidas por Contreras (2002). Na descricdo das
experiéncias de convénios, ha relatos de professores que se destacam, o que € relevante, mas nao
porque a formagdo em si os conduziu a este processo, € sim, pelo seu préprio talento e disposi¢ao
em buscar o aprimoramento de suas préticas e capacidade critica. Nas situacdes em que isso
ocorreu, os coordenadores se referem a estes profissionais, dando-lhes grande destaque. Nao se
percebe o essencial deste movimento de sucesso, que € proprio do professor. A formacdo pode
ter méritos por proporcionar uma determinada abordagem tedrica, mas, a aproximacdo do
professor com esta formagdo ocorreu, se considerarmos os convénios e diversos aspectos
analisados, porque o mesmo se identificou com o tema. Com tudo isso, sem fomentar uma
pratica docente que abarque grande compromisso com o crescimento dos alunos, que tenha
compromisso politico com a comunidade, que fomente o pensamento intelectual reflexivo,
critico e autdonomo, ndo € possivel contribuir para o desenvolvimento dos perfis da

profissionalidade docente.

4.9 - A formacao continuada do professor como intelectual critico: autonomia e a formacao
de sociedades de aprendizagem

Como indicamos no segundo capitulo deste trabalho, a valorizacdo do saber da
experiéncia docente (TARDIF, 2005) é algo fundamental, tendo em vista a especificidade e a
subjetividade do trabalho do professor quando se compara a sua atuacdo com a de outros
profissionais. Provocar nos alunos a constru¢do de conhecimentos para que se insiram num
processo de formacdo permanente, reflexiva e critica, requer dos professores um poder de

articulacdo das necessidades complexas que se apresentam no seu cotidiano escolar. A
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capacidade de revisar os planos dos organismos macros, ministérios e secretarias de educacdo, e
micros, no caso as escolas, pressupde reflexdo, mas, ndo uma reflexdo pura, alheia as questoes
politico-sociais. Espera-se que interfira, influencie e provoque ajustes nos conteudos escolares,
na sua concepgdo e maneiras de aborda-los. Isso, além de envolver uma busca autodirigida por
desenvolvimento continuado (DAY, 2001:16-17), deve abarcar formacdo continuada que
trabalhe as questdes da reflexdo critica, tornando o professor um intelectual critico que, tendo
interferéncia na tomada de decisdes, consegue exercer as suas atribuigdes com autonomia.

Como referimos, também no segundo capitulo, tal processo — o de autonomia — requer
uma formacdo pds-tecnocriatica (CONTRERAS, 2002:45), onde o professor, mais do que um
especialista técnico, seja um intelectual critico. Este mesmo autor aponta que o desenvolvimento
profissional do professor estd relacionado a recuperacdo da autonomia dos professores em seus
trabalhos. Ainda para o escritor referido, o alcance da autonomia intelectual do professor pode
ajudar a reverter a “proletarizacdo do magistério”, citada por nds neste trabalho. Para ele, o
educador precisa recuperar o controle de sua propria atuagdo, com menos controle burocritico e
mais parcerias no ambito de sua formacdo. Em nosso entendimento, a universidade pode
contribuir muito nestes aspectos, oferecendo os apoios sugeridos por Day (2001:260-262), sobre
0s quais ja nos referimos neste trabalho. Desta forma, tendo em vista o reconhecimento de
Contreras (2002:195) de que a autonomia é, mais do que uma exigéncia profissional uma
necessidade educativa, ratificamos que reconhecemos neste estudo o fato de que todo o processo
de formacdo continuada de professores deve conduzir o mestre para uma atuacdo profissional
mais autdbnoma. O autor ndo estd, e nds também nao o fazemos, defendendo uma autonomia que
faca com que os diversos atores escolares fiquem alheios ao processo de tomada de decisdes na
escola, tendo em vista que o professor deve fazer juizos e tomar importantes decisdes. Ele deve
ter, inevitavelmente, um juizo moral autbnomo, mas este fator ndo deve afastd-lo das instancias

coletivas nos momentos em que isso for necessdrio.
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O didlogo entre os vdrios atores escolares — professores, alunos, comunidade -, configura-
se como uma das recomendacgdes centrais de Contreras (2002:28). Se ndo for desta forma, a
autonomia corre o risco de ser apenas mais um elemento técnico. O autor, em critica ao conceito
de professor reflexivo, diz que este delibera um contexto plural e incerto, onde o exercicio de
construcao pessoal pode acabar se tornando também um exercicio individual e hierdrquico. “Essa
interpretacdo parte da crenga de que as situagdes do ensino possam ser entendidas como estdveis
e de que os profissionais reflexivos possam manter a deliberacdo como se as situagdes sobre as
quais deliberam ndo fossem realidades humanas” (CONTRERAS, 2002:198). A autonomia nio
pode estar desvinculada da idéia de que alguns espacos dentro da escola e fora dela ndo podem
prescindir de uma atuagdo coletiva e dialdgica. O professor deve entender perfeitamente cada
situacdo e saber, prospectivamente, as conseqiiéncias de sua atuacdo, nao estando a autonomia
desvinculada da conex@o com as pessoas com as quais se trabalha.

Toda essa responsabilidade, de uma conduta autdonoma ligada a amplo compromisso e
didlogo com os varios atores da escola, € inerente a formacdo das sociedades de aprendizagem
permanente. Com o intuito de verificar até que ponto tal desejo € efetivado na prética,
resgatamos as idéias de Christopher Day (2001:295-319). Para este autor, a formag@o continuada
dos professores tem papel importante nesta questdo. O compromisso de uma autonomia
profissional dial6gica relaciona-se com um dos pressupostos das ‘sociedades de aprendizagem’.
Assim, ¢ exigido o favorecimento do pensamento critico e independente das criancas, algo que
segundo o autor ndo tem acontecido. Para que isso ocorra, o professor deve estar preparado para
atender as necessidades especificas dos seus alunos estimulando-os a aprendizagem continua. Na
idéia do autor, as multiplas inteligéncias dos alunos devem ser valorizadas e potencializadas, as
inteligéncias emocionais também devem ser trabalhadas, como forma de garantir um

desenvolvimento auténomo ético. Os alunos ndo podem estar excluidos, ao contrdrio, devem
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estar incluidos nas instancias democraticas da escola, como forma de desenvolver o ideal de
democracia e critica social, cultural, econdmica e politica.

Pedimos aos formadores que declarassem as contribuicdes que os cursos tinham
oferecido aos docentes e quais avancos os professores cursistas diziam ter alcangado. Os
entrevistados declaram alguns avangos, embora facam isso a partir de uma andlise individual e
ndo sistematizada dos cursos. As indicacdes sobre as avaliagcdes realizadas mostram que quando
foram feitas, isto ficou restrito a alguns encontros de formacao, o que ndo da conta de mostrar o
desenvolvimento da proposta de formagdo como um todo. Esta avaliacdo nado foi estendida para a
andlise dos impactos da formacdo. Apenas o convénio 1 dava a alguns elementos da equipe a
atribuicdo de visitar o professor em suas turmas como forma de fazer algum acompanhamento, o
que € deve ser destacado.

Os formadores 1 defenderam que o curso oferecido aos professores alfabetizadores
oportunizou o acesso a aportes tedricos que os docentes cursistas ndo conheciam, no caso, a
questdo do letramento. Segundo eles, os professores passaram a buscar aprimorar os seus
conhecimentos, solicitando material didatico, livros que pudessem apoiar a sua prética. Para um
dos entrevistados, a formac¢ao deu possibilidade aos professores de contribuirem para o resgate
da cidadania de seus alunos. Nesta experi€ncia, alguns formadores também visitavam e
acompanhavam as equipes. Nao podemos desprezar este movimento, no qual os elementos
formadores da universidade vao ao ambiente educativo, estabelecendo maior contato com o
professor cursista e os alunos, que sdo, conseqiientemente, atingidos pela formagdo continuada.
O caminho para um trabalho de autonomia pressupde didlogo da universidade com os
professores/escola e dos professores com seus alunos. Apesar disso, se aceitarmos uma
dialogicidade relativa, admitimos que os professores podem, unilateralmente, decidir em todas as
instancias sobre os rumos do projeto pedagdgico da escola. Em relacdo a essa experiéncia, nossa

critica direciona-se ao didlogo limitado as crengas tedricas da universidade, uma vez que esta
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restringiu, como ja vimos em outros trechos deste capitulo, sua atuacdo a uma matriz tedrica que,
determinada por uma pessoa, orientou os trabalhos de formacdo dos professores, bem como o
trabalho prético destes. Os professores formados por esta experi€éncia apontaram, segundo 0s
proprios formadores, dificuldades de trabalhar com a proposta ensinada pela universidade 1.

“Uma coisa que eles pediam muito é que a gente tivesse um material, um livro
tipo uma cartilha, isso era uma solicitacdo que eles faziam(...) a gente quer ter
uma cartilha e saber qual o conteiido que a gente trabalha em sala de aula, isso
era a maior angustia(...) ‘mas o que a gente faz 14 na prética em sala de aula,
qual o contetddo que a gente tem que dar?’”’(Formador 1)

Embora tenha enfrentado muitas dificuldades pela ndo adaptacio a questdo tedrica que se
queria contemplar, de acordo com os formadores, os professores conseguiram adaptar os
trabalhos a partir das orientacdes dadas ao grupo. “Tivemos que desconstruir tudo isso, fazer
com que as alfabetizadoras entendessem que a educacdo de jovens e adultos ndo pode
infantilizar, tem que ter um contexto”. “NOs conseguimos fazé-las compreender que a
alfabetizacdo ndo consiste em dominar um cddigo da leitura escrita, saber assinar seu nome,
saber escrever determinada palavra, que a educacgdo vai além disso”.

Interesse em melhorar e mudar a sua formacao € a contribui¢do que, na opinido de uma
das formadoras 2, mais freqiientemente, os professores relatam. Para uma das entrevistadas, eles
demonstram essa postura ao realizarem, nas suas escolas, as tarefas que lhes sdo propostas nos
encontros de formacdo. “De uma semana para outra, eles conseguem, fazem alguma coisa que
vocé propde com eles na pratica”. Em geral, essa ‘vantagem’ relacionada ao desenvolvimento de
tarefas se repete no discurso das outras entrevistadas que atuaram nesta experiéncia de formagao.
“O avango seria isso, a gente mostrar atividades para ele”. “Um ponto positivo € a possibilidade
de troca, delas estarem fazendo essa ponte com a teoria e alavancando o trabalho delas”. “E esse

curso foi importante para levar essa discussdao nova. Elas ndo tém um conhecimento histdrico

amplo, até pela formacdo, elas se apéiam naquele material”. Priorizou-se nesta formacdo os
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paradigmas, tradicional e da deficiéncia (ERAUT, 1987)68, onde € mais marcante a concep¢ao de
que esta serve para ‘treinar’ e ‘renovar’ o repertorio técnico instrumental do professor para que
ele torne mais ‘eficiente’ e ‘produtiva’ a sua pratica. Nao parece poder contribuir para a
construcdo da autonomia docente um processo de formagdo que ndo favorece o entendimento do
professor sobre toda a problematica educacional e reforce os aportes de intelectualidade critica
no mesmo. Apenas orientando ou produzindo “cartilhas” de “como-fazer” para os docentes nao
se chega a alcancar resultados proficuos no campo da formacdo continuada de professores tendo
em vista o desenvolvimento profissional docente. Os trabalhos de tal convénio sdo amplos e
apresentam um potencial de destaque nesta drea, no entanto, urge aprimoramentos no sentido de
que os convénios estabelecidos tenham uma visdo, de fato, ndo “clientelista”, mais critica e que
valorize o saber da experiéncia do professor (TARDIF, 2005). “Levamos subsidios tedricos para
fazer uma discussdo, porque, a gente ndo tem como discutir do nada, tem que sair de algum
alicerce”.

Baseando-se nos depoimentos dos formadores 3, estes cursos de extensdo para formacao
continuada de professores tiveram como principal contribui¢c@o a possibilidade de maior reflexao
sobre como tratar as questdes pedagdgicas e também administrativas da escola de tempo
integral. A discussdo sobre o projeto pedagdgico das escolas trouxe para esses professores, por
exemplo, o alerta de que necessitam aprimorar suas relagdes com os pais, alunos, colegas de
trabalho, funciondrios, como forma de trazer melhorias para a escola e a comunidade como um
todo. “Propiciamos um momento para que eles pudessem pensar os proprios projetos
pedagdgicos das suas escolas. Uma proposta de atuacdo na sua prépria escola”. Outra
entrevistada considera que houve muitas contribuicdes e lamenta o fato de o curso ndo ter
continuado em anos seguintes. “Fiquei com muita pena por ter ficado sé nesse. Nao houve

incentivo e a valorizacdo devida para a coordenadora do grupo continuar se empenhando”. Esta

% Descrevemos estes conceitos no capitulo 2 deste trabalho.
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formadora reclama do fato dos cursos ndo acontecerem com maior constancia, os quais considera
de maior importancia, pois, na sua opinido, os educadores estdo saindo, mesmo das licenciaturas,
tendo “pouca ligacdo com as questdes do pedagdgico”. No que tange a impressdo dos
professores sobre o curso, uma das formadoras 3 diz que estes tendem a gastar grande parte do
curso fazendo lamentacdes, postura que segundo ela € de dificil superacgao.

“Os professores tém muitas queixas, muitos problemas e o curso acaba virando
um espaco para um ficar falando para o outro o que nio consegue fazer, as
dificuldades que tém. Eu acho que isso de alguma forma faz bem a eles. E uma
espécie de catarse, mas acho que acrescenta pouco. Eu ndo sei até que ponto
eles tém uma sensacdo de que o que eles aprendem nesses cursos os ajudam em
seus trabalhos. Seria isso que nés gostarfamos de ouvir”.

Esta entrevistada diz que gostaria de poder ouvir dos professores cursistas que as leituras
os fizeram pensar e refletir, que os fizeram enxergar determinados aspectos que antes nao
conseguiriam desvelar, que os fizesse se sentir melhor do ponto de vista intelectual, mas, diz ndo
ter clareza sobre tal fato. “Eu nio tenho clareza de que isso acontece”. Um destaque feito pelos
professores cursistas constantemente, diz outra formadora 3, relacionava-se a possibilidade de
trocar experiéncias como o grande contributo do curso. “Os ganhos eles atribuiram muito a troca
de experiéncia entre nds docentes e entre eles”, na pratica eles tinham muitas dificuldades de
aplicar o que aprendiam, diziam que as condi¢Oes das escolas era muito dificeis.

Diante destas afirmacgdes, podemos considerar que as iniciativas ndo atendem, guardadas
as proporg¢oes, todos os principios descritos por Contreras (2002), para uma formagdo continuada
de professores capaz de contribuir para a retomada da autonomia dos professores. Ressaltamos o
fato de que, em alguns momentos, determinado aspecto de um curso se aproxima dos ideais que,
baseados em nossas referéncias tedricas, a formacdo continuada deve alcancar. O didlogo
estabelecido entre as partes nas diversas experiéncias estudadas nao chega a favorecer um pensar

critico do professor sobre esta relacdo e, a julgarmos pelos moldes e concep¢des adotados, ndo o

prepara para uma andlise profunda dos problemas e estratégias que envolvem a sua prépria
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atuacdo, a escola e os alunos. Nao favorecendo a construcdo de um saber, que ndo é apenas
disciplinar, mas que prepara o educador para manejar conhecimento, que o faga ter obrigacio
moral com o desenvolvimento cognitivo do aluno, que o desperte para o compromisso politico-
social em sua relacdo interna e externa a escola, que o favoreca ampliar a sua competéncia
profissional®, tais iniciativas ndo apresentaram condi¢des suficientes de estimular, valorizar e
efetivar a recuperacdo da autonomia dos professores, que ainda estd a receber, constantemente,
duros golpes, tendo em vista as medidas de regulacio das instancias macro e micro em educacao.

Percebemos até esse ponto a necessidade de que os programas de formac¢do continuada
sejam aprimorados em funcdo de contribuir para a autonomia dos professores. A realizacdo dos
convénios € importante, mas, necessitam ter maior aten¢do, a fim de que os programas de
formacgdo favorecam a intelectualidade docente, a capacidade critica, bem como, possa levar o
professor ao compromisso publico de fazer os seus alunos integrados a uma comunidade de
aprendizagem permanente. Cabe-nos verificar, a partir dos depoimentos dos formadores, aquilo,
que em suas opinides, serd um aspecto forte na prética do professor. Reconhecemos, no entanto,
que para verificarmos se, efetivamente, os cursos de formacdo contribuem para a formacdo de
sociedades de aprendizagem permanente, seria necessdrio um estudo de impacto dos cursos no
cotidiano do professor cursista, algo que, tendo em vista o espago/tempo para a realizacdo desta
pesquisa, ndo teriamos condicdes de realizar. Assim, fazemos uma andlise conceitual, tendo por
base o que os autores defendem, neste caso Day (2001), o que as propostas apresentam como
caminho didético e o que os entrevistados sinalizam como a¢do dos professores cursistas, a partir
dos contetidos trabalhados. Notério e relevante, o fato de que, em dois, dos trés convénios
estudados — convénio 1 e 2 - houve aplicacdo dos contetidos, ensinados nos cursos, nas turmas
onde trabalhavam os professores cursistas. Assim, analisamos se a partir da proposta de

formacdo executada, o professor teria condi¢des de contribuir para a formacdo de uma

% Em acordo com a explicacio de Contreras (2002)
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escola/comunidade/sociedade politizada, critica e que aprende permanentemente, também numa
perspectiva critica.

Um dos pressupostos para uma agdo, conforme a descrita acima, seria a da formacao de
um professor que colabora para o pensamento critico e independente das criancas. Aos
professores cabe uma atuacdo que favoreca as demandas que os alunos apresentam, instigando-
os a aprendizagem permanente. Quais contribui¢cdes para a atuacdo do educador trouxeram os
convénios estudados?

A andlise dos formadores 1 centrou na questdo da prética da sala de aula. Para eles, o
principal contributo para o profissional docente foi a experiéncia de trabalhar com novas
perspectivas na drea da alfabetizag@o e a possibilidade de continuar estudando e lendo mais. Para
os formadores, no final dos 8 meses de curso, os encontros de formacdo foram suficientes para
que fossem aprimorados “sua prdtica, sua postura, seu discurso, sua educagdo, seu modo de
pensar, sua ética”. Os relatos revelaram que alguns professores cursistas também atuavam em
outras fungdes, de cardter administrativo, o que dificultava seus estudos. Como relatamos, os
professores foram orientados para o trabalho de alfabetizacdo numa determinada perspectiva
tedrica (letramento).

Os formadores 2, apontaram para uma contribui¢cdo prética, ou seja, o professor, tendo em
vista esta formagdo, passa a ter uma pratica mais segura, uma vez que ele possui um repertorio
de atividades para aplicar na sala de aula. Algumas sdo ensinadas nos encontros de formacao e
outras o educador pode encontrar num dos livros que fazem parte do material didatico, produzido
pela universidade, distribuido aos professores. Para estes formadores, a prética profissional do
professor e o retorno dado por estes, a partir de experimentacdes feitas nas salas de aula,
orientam a construc¢do de novas propostas e materiais didaticos mais praticos para os professores.
Destacam que a formacdo € um incentivo para o professor continuar se formando. Outra

entrevistada diz ser importante o contato com a universidade, no sentido de saber o que estd
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sendo produzido por esta. “Ele ndo s6 pode como deve e a gente estd incentivando para que eles
continuem se qualificando sempre”. “Eu acho que primeiro é semear esse desejo de aprender
sempre. E a mudanga no trabalho no chdo da escola com os alunos”.

“Para o professor do primeiro segmento € esse novo olhar. Para o professor de
segundo segmento que muitas vezes vem com uma formagao muito dura, é um
olhar para as préticas que ele pode realizar. O professor de primeiro segmento
quer fazer a prética, ele quer fazer atividades diversificadas, mas ele ndo tem o
conhecimento e o professor de segundo segmento tem o conhecimento, mas ele
tem dificuldade de converter isso em atividades diversificadas. N6s fazemos
essa troca” (Formador 2).

As formadoras 3 sinalizaram que a contribuicdo para a pratica profissional dos
professores gera horizontes mais alargados e a abertura de novas perspectivas tedricas e préaticas.
Uma das entrevistadas diz que, na sua opinido, a formacao nao atinge a todos, mas, especula que,
pelo menos alguns passam a ter uma atuacdo de mais desejo e satisfagdo com o trabalho. Sobre
esta ultima opinido, outra entrevistada ndo concorda pois, no seu entendimento, a formacdo nao
pode ser uma estimuladora do professor, este tem que ir para o encontro por desejo proprio, sem

o qual ndo € possivel que o aprendizado reflita em mudanca na pratica.

“O professor tem que demonstrar vontade de fazer esse curso, de participar
desse curso, ndo € como imposicdo que tem que ser apresentado a ele esse
curso(...) Quando o professor estd empenhado em aperfeicoar sua formacao,
em melhorar o seu desempenho em sala de aula eu acho muito bom, d4 uma
satisfacdo muito grande o professor ter novas leituras sobre a sua drea, ser
apresentado a ele novas metodologias de ensino de trabalho”.

As opinides referidas neste trecho e as constatagdes apontadas em outros fragmentos
deste capitulo, nos fazem constatar dificuldades. A concepcdo de formacdo continuada adotada
(de reparacao de deficiéncias) apenas reproduz uma légica recorrente neste campo. O curto
espaco de tempo dedicado a formacdo e as condi¢des em que foi executada (carga hordria menor

que a prevista ‘1’, ndo liberacdo de ponto com encontros aos sdbados 2°, locais que
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distanciavam muito das residéncias dos cursistas ‘3’)70, assim como a énfase no oferecimento de
atividades ou na implantacdo de inovagdes tedricas e curriculares (formagdo técnico-
instrumental), fizeram com que os convénios ndo apresentassem condicdes suficientes para que,
através da formacgdo oferecida, fossem abordados temas que favorecessem o estabelecimento de
comunidades de aprendizagem na escola e sociedades de aprendizagem permanente. Nao
obstante os beneficios dos processos de formagdo, que necessitam de aprimoramentos, estes nao
chegam a ajudar os professores a construirem um perfil criador, critico, intelectual e autdnomo.
O docente precisa ser orientado para uma atuagdo como intelectual critico, para a re-
interpretacdo das questdes curriculares, politicas e sociais. Sem esses elementos, o professor ndo
tem condicdes suficientes para conduzir os seus alunos ao pensamento critico, producao
autdnoma, atuacdo transformadora e ética.

Os professores cursitas precisam ser provocados e entenderem que a aprendizagem
significativa se realiza melhor, ndo tdo somente através de novas atividades e meios praticos que
ele aprende, antes, deve envolver reflexdo sobre os métodos propostos e sobre os contetdos
estudados. Recuperando o exposto no inicio deste trabalho, s6 assim a universidade e os cursos
de formagdo que oferece estardo contribuindo para experi€ncias sociais diferenciadas.
Concordamos com Dubet (1996), que diz que a experi€ncia social ndo se faz por atitudes
individuais. O professor deve ter um preparo significativo neste sentido, de entender as
experiéncias sociais dos alunos, que sdo subjetivas tal qual a sociedade na qual estdo inseridos.
Se as universidades atuarem com programas de formagdo que expressem uma auto-organizagao
coletiva, que abarque as secretarias e os professores/escolas, potencializar-se-4 uma formagao
com amplo questionamento social e politico por parte do professor cursista. Tendo sua
capacidade critica e criativa estimulada, o professor poderd abandonar a pratica de explicar o

fracasso dos alunos tendo em vista a sua condi¢cdo social e reunird maiores condi¢cOes de um

70 ~ . . A
A numerag@o diz respeito aos convénios 1, 2 e 3.
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desenvolvimento para o entendimento e conhecimento da realidade do aluno, o que o direciona
para um trabalho mais préximo do discente, atendendo suas especificidades (GIDDENS e
TURNER, 2000).

4.10 - Universidade e formacdo continuada dos professores: efetiva capacidade
propositiva?

Todo o trabalho, de pesquisa, ensino e extensdo, realizado pelas universidades ndo pode
ser desconsiderado. Mesmo diante das dificuldades, as universidades publicas, caso das
instituicOes investigadas, tém significativa tradicdo no ensino, pesquisa € extensdo na area de
formacdo inicial e continuada de professores. Nesta dissertacdo, chegamos a mencionar a
existéncia de alguns trabalhos individuais e grupais de pesquisa que, a exemplo dos realizado
pelos convénios 2 e 3, oportunizam momentos de formagdo continuada de professores dentro e
fora do espago fisico da universidade. S@o trabalhos valiosos, mas, que ficam pouco conhecidos
pelos professores por motivos diversos. Pensamos que a universidade necessita de uma
organizacdo mais coletivizada para que mais trabalhos de grupos que estdo a se dedicar a
pesquisa sobre a formagdo continuada dos professores possam chegar até as licenciaturas e a
extensdo. A partir dai, ganhar eco nas redes de educacdo, através das possiveis parcerias,
referidas por Day (2001:260-262), entre universidades, escolas e professores. Este é o ideal da
propositividade da universidade, que se relaciona as experiéncias analisadas. O que os atores dos
convénios analisados relatam sobre tais experi€éncias? Consideram plena a capacidade
propositiva da universidade no campo da formacdo continuada de professores? Propusemos a
auto-andlise da universidade e a sua percepcdo sobre os demais elementos envolvidos na
formacdo. De igual forma, propusemos as secretarias e formadores uma andlise da atuacdo das
universidades e de suas respectivas interferéncias neste processo. Vejamos quais percepgoes €

criticas fazem as relagdes instauradas entre universidades e 6érgdos publicos em educacgio.
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Para as secretarias de educacdo, hd beneficios em se realizar os convénios com as
universidades. Segundo o gestor da secretaria 1, falando sobre outra experiéncia de formagao
desenvolvida pela rede municipal de educacdo, considera que com o apoio da universidade os
professores ficam mais envolvidos e apresentam uma mudanga de postura em suas préticas.

“Vocé ver presente no seu contexto escolar a universidade é importante. A
universidade ndo fica tdo distante quando vocé tem um elemento dela junto a
vocé, no seu grupo, seja um momento de estudo, formagdo continuada, um
evento, vocé percebe que essa universidade ndo estd tdo longe como parecia
estar” (Secretaria 1).

A gestora entrevistada da secretaria 2, considera que “a universidade tem uma
experiéncia muito interessante. Os pesquisadores estdo 14 para fazer uma andlise profunda da
realidade social e apontar caminhos para que os desajustes tenham solucao”. Na opinido da
entrevistada, a partir da produgdo cientifica que a universidade tem, pode produzir os materiais
didéticos necessdrios a formacao continuada dos professores, o que foi o caso da universidade 2,
defende. Considera significativo para os professores o contato com a universidade, pois estes
ficam, no entendimento da entrevistada, “com conhecimentos atualizados que os dardo suporte
para os desafios da educacdo contemporanea”. Na opinido dela, tal experiéncia potencializa a
possibilidade de formacao de professores mais seguros para os alunos de sua rede de educacao.
“Ele sabe — o professor - que num determinado conteido a ser ensinado ele tem varias

possibilidades, e isso € fundamental”.

“Acho que a universidade ndo vive sem o mundo da pratica. Os pesquisadores
precisam deste contato com os professores e com a escola para que percebam a
diversidade de estudos que necessitam fazer e isso oxigena a academia.
Realizar estes cursos € também uma forma da universidade colocar a sua
produgio cientifica a disposi¢do da sociedade. E uma forma da universidade
expressar o seu compromisso social” (Coordenadora 2).

A gestora entrevistada da secretaria 3, diz que fazer parceria com as universidades se
traduz em suportes para escolas que estdo com maiores dificuldades. A forma como esta

secretaria entende o trabalho da universidade relaciona-se ao atendimento das varias dificuldades
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pelas quais passam a escola e os professores. Entdo a capacidade propostitiva da universidade,
nesta Otica, se expressa por meio do atendimento aos professores naquilo que estes necessitam
aprimorar.

Os membros entrevistados das secretarias apresentam um discurso acolhedor da
universidade e de suas iniciativas. Demonstram ter clareza, no que tange as possibilidades de
atuacdo de tal instituicao e sinalizam, mesmo sem ter apresentado elementos empiricos para isso,
a mudanca na postura dos professores quando em contato com quaisquer atividades oferecidas
pela universidade. As entrevistadas, consideram que oferecendo um curso de formacgdo
continuada aos docentes estardo produzindo efeito positivo no aprendizado dos alunos, sobretudo
quando o curso € oferecido pela universidade.

Os formadores se colocam de maneira mais critica e reflexiva quando analisam situagcdes
formativas envolvendo a universidade. Alguns consideram que muito precisa ser aprimorado e
que a universidade precisa expressar mais explicitamente a sua capacidade propositiva. Alguns
formadores, entretanto, consideram que tal estabelecimento contempla com louvor as
solicitagdes apresentadas.

Os elementos formadores 1, em sua maioria, posicionam-se criticamente a atuacdo da
universidade. Levando em consideragdo o que pensa uma das entrevistadas, “a universidade tem
que ter mais comprometimento(...) mais ainda do que ja tem”. Afirma ser uma obrigacdo da
universidade o comprometimento social com esse tipo de trabalho. Defende que para expressar
tal compromisso as atividades de extensdo devem ser intensificadas. H4 avangos, tendo em vista
a preocupacdo atual e crescente da universidade para com a realizacdo de tais propostas
pedagodgicas. Este seria um caminho para que tal instituicdo revertesse um caminhar distanciado
da sociedade e da escola, opina a entrevistada. Ainda a articulacdo da universidade com a
secretaria 1 foi definidora da continuidade do projeto educacional dos alunos, comentou uma

terceira entrevistada. “Quando terminaram os 8 meses do projeto, a secretaria abarcou os alunos
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para suas turmas de EJA nas escolas da rede”. Outra formadora entrevistada diz que a
universidade deveria se organizar com uma equipe mais consolidada.

“Montando um corpo docente que desse uma assessoria maior, trabalhasse
ativamente, ndo deixasse a cargo sé de um nicleo, sé de uma pessoa, no caso
da pedagoga do nicleo, trabalhando com um grupo tdo grande aonde a
necessidade desse grupo, dessa construg@o necessita de outros temas, de outras
disciplinas, de outras ciéncias (...) a gente clama pela participacdo da
universidade com o seu corpo docente especializado nessa formagdo
continuada de professores, tanto na EJA como até mesmo em outras partes da
educagdo, sendo que isso ndo ocorre” (Formadora 1).

O discurso desta formadora da universidade 1 sinaliza a percepcao de que tais instituicdes
necessitam aprimorar a sua organizagao interna, se quiser fazer valer o seu papel articulador dos
programas de formacgdo continuada, tendo em tela a participag@o coletiva e a institucionalizacio
de tais ‘empreendimentos’ de formacdo, onde se articulem as variadas instancias das
universidades, das escolas publicas, dos professores e dos alunos.

Os formadores 2 sinalizam que a universidade tem um leque de possibilidades e que pode
atuar de maneiras diversificadas. Uma das entrevistadas declarou que se temos uma formagado
inicial deficiente, a universidade pode contribuir para a melhoria desta formagdo. Destaca o fato
da universidade 2 ter preparado materiais diddticos de apoio para os professores que estavam
formando. “Esse material fala de uma realidade de sala de aula, de materiais que a gente usa e
como a gente usa. Acho que € importante”. Para outra entrevistada, a universidade pode explorar
a sua capacidade de propor de maneiras diversificadas. “Tem que se abrir um canal que ndo seja
de mdo tnica e nem que seja a priori sO aquela realidade, mas que ele va se abrindo e criando
novas realidades”. Sua fala demonstra que a mesma acredita no trabalho e capacidade da

universidade.

“Eu acho que a universidade pode, ou seja é um leque aberto. Nao hi o que
dizer que ela pode. Ela pode “n” questdes. Eu acho que essa formacgado
continuada abrange cursos para o professor, teméticos ou material diddtico. Eu
acho que o laboratério é um exemplo do que a universidade pode produzir
numa formacgdo continuada. A porta da universidade tem que estar aberta, ndao

s6 para as formagdes académicas, sejam cursos de pds-graduacdo, de lato, de
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estricto sensu, nao s6 isso mas também para o atendimento, para o ensino do
conteido programdtico, das formas de ensinar, da producdo de materiais
did4ticos. Eu acho que a universidade tem que cumprir esse papel de produgdo
de material didatico. Esse é o grande papel. Como eu j4 citei, os jogos de
matemadtica, os jogos de histdria e geografia que nds produzimos, entre outros”.
(Formador 2).

Para outra entrevistada do convénio 2, a universidade estd iniciando um processo e tem

muito a ganhar com isso. Percebemos o entendimento de que a universidade deve aprimorar a

sua proposta, chamar os professores a refletirem e construirem juntos os programas de formacao

continuada. As vadrias instancias da universidade devem, repetimos, reunir todos os esforcos em

fazer da formacdo um canal da contribuicdo humano-social para a comunidade intra e extra-

universitaria.

“A universidade ganha trazendo o professor para cd e também indo até a
escola, conhecendo a realidade local. Vendo que cada escola € uma escola. Nao
existe uma escola, existem muitas escolas, muitas realidades, muitas situacdes
diferentes de aprendizagem, diferentes alunos. Numa sala de aula s6, a gente ja
encontra isso. Imagina dentro de uma escola”.

A ultima formadora 2 entrevistada compreende que a expressdo da propositividade da

universidade serd feita a medida que a universidade ampliar as possibilidades de formagao.

“Poucas universidades fazem essa ponte com a escola e é uma necessidade
muito grande. O conhecimento ndo precisa ficar apenas nesses templos de
saber. Precisa ser ampliado, ser recolocado. Precisa ter uma discussao entre a
prética e a teoria, entre a universidade e a escola”. (Formador 2)

No terceiro convénio estudado, encontramos as criticas mais diretas a universidade como

devendo ter forte atuacdo, mostrando a sua capacidade através de resultados ligados as demandas

da coletividade professoral e do alunado por ele atendido. Sua fala critica a universidade por

fazer menos do que poderia fazer. “A universidade precisa sair dessa situacdo ‘feijdo com arroz’

que ela vive”. Em sua opinido, um programa de formacdo demandado por uma secretaria séria

prevé a disposicao de mais professores nas redes para que outros possam ser liberados para os

encontros de concepg¢do e execugdo das propostas de formagao.
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“A universidade 3, tem muitas iniciativas, mas eu sempre fico com a sensagdo
da precariedade, de que falta alguma coisa, de que estd improvisado, de que
tinha que ter mais professor, de que a discussdo sobre os conteddos tinha que
ser melhor elaborada e proxima das secretarias e das pessoas que estdo 14.
Sempre fica essa sensagcdo” (Coordenadora 3)

De acordo com o entendimento de outras entrevistadas, as acOes da universidade estdao
aquém do necessario. Denunciam, que em suas universidades de origem, houve, nos anos do
governo Rosinha Matheus, pouca solicitagio do mesmo para a universidade. “A universidade
ndo tem que ir a campo oferecer, tem que haver integracdo, tem que haver uma unido entre as
diversas instancias, entre os diferentes poderes para que isso aconteca’.

O reconhecimento de que a universidade estd revestida de possibilidades de destaque,
porém, que necessita fazer muito mais do quem tem feito, foi um discurso recorrente na fala dos
formadores. Em relacdo ao discurso dos coordenadores, que neste estudo representaram a
universidade através de dois grupos de pesquisa e um niicleo de extensdao, apontaram aquelas que
seriam as vantagens dos segmentos conveniados na realizacdo de tais programas. Faremos
referéncia, ainda que brevemente, aos comentérios destes coordenadores como forma de registro
e ratificacdo do ideal de propositividade em dire¢do a um caminho mais coletivo e que abarque
nas propostas a referenciada indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Embora considere o trabalho do seu niicleo pouco representativo em relagdo a
universidade 1 como um todo, a coordenadora defende que outros espacos da universidade sdao
representativos no campo da formacgao continuada de professores. Na sua opinido, a universidade
deve ter uma postura mais acolhedora dos saberes dos seus alunos, nas diversas experi€éncias em
que atua. Para ela, as secretarias ndo precisam e nao devem simplesmente delegar o poder as
universidades no estabelecimento dos convénios.

“Eu acho que a universidade ¢ uma interlocutora (...) constrange-me ver uma
secretaria que de repente se justifica porque sdo muitas questdes
administrativas que ela quer tratar(...) entdo delega parte da formacao, da parte
mais do pensar, da parte mais pedagdgica e ela fica com a parte
administrativac(...) eu acho isso um grande equivoco”(Coordenadora 1).
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Digno de nota, o fato da universidade 1 manifestar a necessidade de que as secretarias
avancem a um cardter financiador e técnico-instrumental. No entanto, esta mesma institui¢do foi
irredutivel com a SME parceira quando da defini¢do da linha tedrica a ser seguida nos encontros
de formagdo continuada dos professores alfabetizadores. Assim, fez prevalecer a sua prépria
concepg¢do pratica e tedrica da formacdo. Se a universidade ndo se dispuser de maneira mais
clara ao didlogo e a construcdo coletiva, obviamente, as secretarias € de maneira mais marcante,
os professores, permanecerdo alheios as discussdes e tomada de decisdes no ambito da formagao
continuada de professores.

A coordenadora 2 considera que a universidade tem contribui¢des a oferecer, mas, ganha
sempre com os programas de formacdo. “Nado ficar s6 na teoria € um ponto positivo. Seria
comodo, mas nao é bom do ponto de vista de seu papel social”’. Para esta coordenadora, as
secretarias ganham nas parcerias, pois estdo cumprindo também sua responsabilidade social com
os professores e com os alunos por eles atendidos. E declara outras vantagens:

“Quando vocé convida uma pessoa do mundo privado, este ndo tem 0 mesmo
compromisso social de quem também € do sistema publico. O risco de isso ser
s6 bonito e ndo fazer efeito € maior. Outra coisa que os sistemas ganham é o
barateamento dos custos. Vocé montar todo um sistema, curso, preparar
pessoas, controlar, organizar, produzir material diddtico, o custo € maior.
Quando vocé faz um convénio que tem os materiais didéticos, que tem uma
equipe, que tem uma estrutura para te oferecer, que ja esteja montada, vocé
barateia sensivelmente os custos, inclusive, porque sendo instituicdes publicas
nés nunca vamos oferecer para ter lucro, entdo nos barateamos demais os

custos” (Coordenadora 2).

Consideramos também, tal qual a entrevistada, a centralidade das parcerias do setor
publico com o publico. A universidade tem uma producdo que deve, de fato, ser disposta,
envolvendo, obviamente, ampla discussdo com os pares. Tendo em vista a producao cientifica, as
horas dedicadas ao estudo e a pesquisa, acreditamos na capacidade da universidade publica em
oferecer resultados aprimorados no campo da formacdo continuada. O fato de poder contar com

grupos da propria universidade, potencialmente, viabiliza a diminui¢do dos custos. Analisamos
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no discurso da entrevistada uma visdo mercadolégica de quem anuncia, apresentando vantagens,
um produto melhor por um preco menor. Apesar disso, o discurso da entrevistada nao se sustenta
tendo por base os valores praticados pela instituicio. Ao analisarmos a planilha de custos’" para
um curso de 120 horas, sendo que apenas 40 eram presenciais, verificamos um valor que nao
pode ser considerado baixo se falamos de sistema publico. Os cursos, oferecidos via extensao
universitdria, tem, tal qual coloca Demo (2001), se concentrado na captacdo de recursos
adicionais tendo em vista o escasso repasse or¢amentario do governo as universidades publicas.

Para a coordenadora 3 a universidade tem muitos beneficios com o oferecimento dos
cursos de formacdo continuada de professores. No seu entendimento, a capacidade propositiva
da universidade se faz através da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, e extensdo. Considera
que a proposta desenvolvida envolveu estes elementos e que o trabalho da universidade publica,
em comparacdo com a instituicdo privada por onde passou, de fato possui condi¢cdes melhores
para a efetivacdo da formacgdo continuada que abarque amplo compromisso social. Diz que,
tendo um trabalho fortemente ancorado na pesquisa, a universidade tem muito a oferecer aos
professores cursistas, e que estes contribuem com os elementos de sua prética nas discussoes
desenvolvidas nos encontros de formacao.

Nas experiéncias analisadas, os professores ndo foram consultados. No caso da
experiéncia 1, a secretaria envolvida apenas auxiliava com uma representante no
desenvolvimento dos encontros de formacao. Apesar disso, € como também declarou uma de
nossas entrevistadas, as secretarias participaram pouco ou nada nas instancias decisivas em
relacdo ao trabalho pedagdgico. No convénio 2, o papel da secretaria se restringiu a contratagcdo

e divulgacao dos cursos, tendo grande confianca no trabalho da universidade parceira.

! Esta planilha refere-se a um curso de matemadtica negociado com uma prefeitura da Baixada Fluminense, cujo
valor era de total era R$ 307.729,34. O curso atenderia 600 professores das séries inicias do 1° ao 5° ano de
escolaridade e a 80 professores do segundo segmento, 6° ao 9° ano de escolaridade.
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“Confiamos no trabalho da universidade e da UFRJ/LIMC, que possuem uma
grande experiéncia nesta drea. Uma grande vantagem entdo € estar atualizado
com o que hd de mais moderno na drea da educacdo. O interessante é que a
universidade é capaz de traduzir esse conhecimento complexo em materiais
préticos para a que o professor possa intervir no seu trabalho didrio” (Gestora
SME 2).

Uma andlise desta fala permite-nos verificar uma certa submissdo, em geral, das
secretarias as universidades. Estas contratam os cursos sem propor nenhuma discussdo critica
sequer na instancia macro — secretaria x universidade. Neste caso, como nos outros analisados
essa discussao ndo chegou aos professores. Um fendmeno presente refere-se ao entendimento
por parte da universidade, de que a secretaria ja fez o levantamento junto aos professores, por
outro lado, a secretaria acha que o simples fato de estar oferecendo um curso que tem a chancela
da universidade € suficiente para garantir qualidade no empreendimento realizado. A secretaria 2
ndo percebeu e a universidade ndo propds nenhum didlogo prévio com os professores da rede.
Luckesi et al. (2005:40-44), ndo admite também uma universidade escola, que apenas ensina e
ndo propde nenhum estudo critico sobre os temas propostos. Na perspectiva apresentada nem a
universidades, nem as secretarias de educacdo tém dado a devida importincia a capacidade de
pensar e criticar dos atores envolvidos nos programas de formac¢do. Como fizemos referéncia no
capitulo 1, ndo € possivel que a universidade seja um centro de reflexdo critica sem abertura para
que as redes publicas, os profissionais das universidades e das escolas possam estudar,
questionar e avaliar as experiéncias de formagdo continuada das quais, em tese, devem ser co-
autores.

A gestora da secretaria 3 relata que a participacdo da secretaria estd relacionada a
organizacao dos cursos e que através das avaliagdes dos professores tem percebido a necessidade
que oS cursos sejam maiores, mais freqiientes, com grupos menores. Como as outras secretarias,

esta permanece direcionada as questdes gerenciais e pouco ligada ao pedagdgico. Tal secretaria,

também ndo propds nenhuma reflexdo em relacdo ao convénio 3. O grupo que gerenciava as
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escolas de tempo integral do estado gostou do trabalho da universidade e desta forma decidiu que
seria bom realizar um curso com esta institui¢ao.

Acreditamos no potencial da universidade e capacidade propositiva da mesma no campo
da formagdo continuada de professores. Todavia, para que expresse ainda mais o seu
compromisso social com a comunidade, em acordo com as idéias de Santos (2000) referidas no
capitulo 1 deste trabalho, é fundamental que os programas de formacdo em que atua como
parceira seja reflexo de uma linha que transpasse sua concep¢do cognitivo-instrumental.
Concordamos também com Santos (2000) quando diz que a universidade deve modificar seus
processos de investigacdo, de ensino e extensdo destacando as humanidades e ci€ncias sociais na
distribuicdo dos saberes universitdrios. De modo geral, o que percebemos em relagdo as
instituicdes reporta-nos a atitudes de hierarquizacdo dos saberes produzidos pela universidade
em detrimento dos saberes experenciais dos professores (TARDIF, 2005). As secretarias tém
vislumbrado a universidade como tendo um conhecimento legitimado que ndo pode ser
questionado. Como referimos, Santos (2000) defende que a universidade atual deve ter maior
“abertura ao outro”, considerando este o efetivo caminho para a democratizagcdo do saber. Nao se
trata de desvalorizar o conhecimento académico, mas, de aproximd-lo as redes escolares e aos
professores, no que tange ao processo de constru¢do de conhecimento. Nesse campo, o
compromisso social da universidade deve se realizar, também, por meio de uma nova extensao
universitdria, que deve ser parte integrante da investigacdo e do ensino (SANTOS, 2000:223).
Esta idéia também é defendida pelo Foérum de Proé-reitores de Extensdo. Parece central que o
processo de ensino e pesquisa estejam realmente associados € que a extensdo universitdria seja
uma expressdo deste trabalho com vistas ao resgate social dos excluidos. Para tal, a Rede
Nacional de Extensdo (RENEX) também defende que a universidade deve priorizar
metodologias participativas que reforcem a necessidade dos didlogos entre pesquisados e

pesquisadoras. Trata-se de, no caso do nosso estudo, abarcar como parceiros, ndo como clientes,
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os Orgdos publicos, que tém sido até entdo apenas empregadores nos convénios celebrados;
escolas; professores, servindo como amigo critico (DAY, 2001); demais atores envolvidos no
processo.

Se colocar contra a exclusdo, a exemplo do que disse Chaui (2003), pressupde uma
universidade que ndo se coloca de maneira hierdrquica, antes, se apresenta de maneira mais
dialégica. Tal cobranca foi apresentada por todos os formadores da trés experiéncias
investigadas. Estes, inseridos dentro das propostas representando as universidades, cobram a
atuacdo de uma universidade mais integrada, mais critica e propositiva. Entendem que as acoes
das universidades devem se aproximar das escolas e dos professores, acolhendo-os e integrando-
0s a0 movimento da critica e da pesquisa. Resgatamos mais uma vez Chaui (2003) que considera
a pesquisa como grande marca da instituicao universitdria. Para esta autora o compromisso social
da universidade se expressa através de uma pesquisa que contemple os excluidos socialmente.
Para esta autora tais estudos devem, através da extensdo universitaria, trazer beneficios a
sociedade.

Os coordenadores entrevistados tiveram maior tendéncia a criticar a atuacio
contemporanea das universidades e das experiéncias que desenvolveram, que consideram
timidas, embora acreditem no seu potencial como possibilidade de experimentacdo. Estamos de
acordo com esta visdo, que aponta que diante da grande expressdo social dos cursos de
graduacdo e pds-graduacdo, das pesquisas realizadas, dos programas e cursos de extensdo, a
universidade pode ter uma postura propositiva e inovadora com relagdo as propostas e programas
de formacgdo continuada. No caso das universidades pesquisadas, ressaltamos a urgéncia de que
suas experiéncias sejam aprimoradas para que o questionamento do status quo (SOUSA, 2000)
seja uma constante através de uma pratica de transformacio e de liberdade (CASTRO, 2004). E
imperioso que a universidade, através da extensdo universitdria, assuma (TAVARES, 2001) o

desafio social de integrar a comunidade, reformulando os conceitos e estratégias que
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determinam as verdades existentes. Tal qual disse GIROUX (1991 apud Contreras, 2002) a
universidade deve assumir também o desafio de formar os professores como intelectuais criticos
para que, desta forma, possa ajudar “os estudantes a adquirir um conhecimento critico sobre as
estruturas sociais basicas, tais como a economia, o Estado, o mundo do trabalho e a cultura de
massas” (p. 159). Tal empreendimento € para Alarcio (2001) urgente tendo em vista a
complexidade posta pela modernidade. Se quisermos uma sociedade capaz de se analisar,
avaliar, compreender e enfrentar as mutacdes pelas quais passamos, ndo podemos prescindir da
extensdo dos servicos que a universidade pode oferecer a comunidade, tendo por referéncia o
ensino de qualidade, a pesquisa por ela produzida e o abarcamento das experiéncias dos

professores na variadas redes de educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando chegamos a esta etapa do trabalho, podemos nos deparar com uma sensagdo de
que temos o dever de apresentar resultados definitivos. Ndo assumimos isto como tarefa
primordial. Nao pretendemos fazer consideracdes conclusivas sobre o tema proposto e sim
consideragdes para finalizar este escrito. As andlises sdo provisorias, devendo ser constantemente
revistas e aprofundadas sob diferentes perspectivas. Servem para nos provocar a reflexdo sobre
as questdes inerentes a este trabalho e sinalizar algumas possibilidades no dmbito da formagao
continuada de professores realizada pelas universidades .

Considerando o constante movimento das politicas publicas na drea de educacdo, a
propria dindmica da formacdo continuada de professores e a intensificacdo das atividades
desenvolvidas pelas universidades, entendemos que este trabalho abrange parte de um campo
amplo em possibilidades de estudo. H4 muitas experiéncias a serem analisadas e muitas
abordagens que podem ser adotadas.

Tivemos o desejo, em linhas gerais, de fomentar a reflexdo critica sobre as estratégias e
os limites da universidade no ambito da formagdo continuada de professores. Verificar a postura
dos 6rgdos publicos que concebem a parceria com as universidades como algo significativo,
também foi nossa pretensdo. Analisar que percepcdo os formadores t€ém sobre as parcerias e
como, de acordo com as suas andlises, contribuem para o trabalho do professor como um
pesquisador e intelectual critico, constituiu-se em outro objetivo desta investigagao.

Assim, vislumbramos a universidade como elemento central na constru¢do de programas
de formacao que conjuguem pesquisa, critica e reflexdo. Acreditamos ser a articulac@o entre este
“tripé” uma forma da universidade mobilizar as suas experiéncias nas diversas areas, ampliando
0 servico e o compromisso social que tal instituicao possui. Desta forma, esperdvamos encontrar
na universidade um elemento articulador e de fomento a iniciativas de formagdo, acolhendo os

orgdos publicos em educacgdo e, conseqiientemente, os professores.
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A formacdo continuada de professores deve ocorrer num ambiente de comprometimento
com o desenvolvimento da profissionalidade docente, através do fomento a reflexdo critica.
Deve oferecer condigdes para que os professores exercam as suas atividades como criadores de
suas estratégias de atuacdo na sala-de-aula. A inclusdo de ampla abordagem sobre as questdes
politicas e sociais deve fazer parte de sua formagdo e do desempenho de suas funcdes junto aos
alunos. Compreendemos tal movimento como fundamental na efetivacdo das sociedades de
aprendizagem.

Nao consideramos como satisfatérias, as propostas que se repetem em acgdes que
priorizam um ensinamento técnico-instrumental. Em geral, o que temos visto, sdo cursos
ancorados numa concepg¢do de treino, objetivando o ensinamento de atividades que possam ser
usadas nas salas de aula. Outro caminho comum diz respeito ao objetivo de implantacdo de
diferentes concepcdes tedricas e curriculares, partindo-se do principio de que os professores
precisam ser ‘capacitados’. Comumente, os saberes do professor sdo desconsiderados e a sua
participacdo na elaboragdo das propostas ndo € oportunizada. Alijados deste processo, o0s
professores deixam de contribuir com suas préprias constru¢des € com o saber de sua
experiéncia.

A elaboragdo dos objetivos no campo da formacdo continuada de professores deve
conjugar os esfor¢os e a participagdo do poder publico, dos professores e da universidade. Esta,
por sua vez, possui condi¢des de propor atividades que ndo se restrinjam as concepgdes expostas
no pardgrafo anterior. Deve ter aportes de critica e reflexdo antes, durante e depois do curso,
cobrando das secretarias e dos professores a sua participagdo no planejamento de um projeto. A
universidade parece reunir condicdes aprimoradas para orientar um processo que conduza o

professor a recuperacdo de sua autonomia, afirmagdo de sua profissionalidade e exercicio critico-

social de seu trabalho.
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Nos reportando as questdes que sugerimos sobre a atuacdo da universidade frente aos
programas de formacao continuada de professores e ao seu papel articulador nestas experiéncias,
algumas idéias e reflexdes que fomos desenvolvendo por todo o trabalho ressurgem em nossos
pensamentos.

A importante atuacdo das universidades publicas na formacdo de profissionais criticos,
sua tradicdo em pesquisa, seu trabalho em extensdo, fez com que estas fossem vistas como um
espaco significativo, tendo em vista o seu compromisso social para com a realizagdo de
trabalhos no campo da formacdo continuada de professores. Acredita-se que tal atuagdo possa
contribuir com propostas de formacido que nao repitam as dificuldades reclamadas na formagao
inicial de significativa parcela do professorado.

Os depoimentos colhidos nas trés experi€ncias analisadas revelam que as institui¢des
tinham experiéncias anteriores no campo da formagdo continuada de professores. Observando
por este aspecto, verificamos que a universidade possui uma trajetéria acumulada neste campo e
tem se colocado junto as prefeituras e estados para o oferecimento de cursos, projetos, encontros,
eventos.

Muitos membros das equipes ndo pertencem a universidade que estd desenvolvendo a
formagdo. Apenas no convénio 1, os formadores sdo todos da universidade, todavia, sdo
estudantes bolsistas que ndo permanecerdao na equipe. No que tange a elaboracdo da proposta,
podemos dizer que, nos casos estudados, chamou atencao o reduzido tamanho do grupo reunido
em torno da mesma. Apenas uma pessoa elaborou a proposta da UFF. Na UFRJ, havia uma
coordenadora e uma responsavel por area do conhecimento, quatro ao todo, que elaboravam as
aulas dos encontros. No caso da UNIRIO, duas professoras, membros do NEEPHI, foram
responsaveis pela sistematizacdo do curso. A participagdo das secretarias foi limitada a
encomenda e financiamento dos cursos — secretarias 2 € 3. Em apenas um dos convénios a

secretaria (1) pode, através de sua equipe pedagdgica, contribuir na elaboracdo e
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acompanhamento dos encontros de formagdo, desde que esta participacdo estivesse dentro da
perspectiva tedrica da universidade.

O movimento comentado acima indica uma atuag@o de que nas universidades pesquisadas
a estruturacdo dos cursos se dd a partir de demandas externas, ou seja, a cada pedido de curso
constitui-se uma equipe de professores para oferecer os mesmos, ficando a elaboragdo do projeto
circunscrito ao lider ou coordenador do grupo. A universidade estrutura-se, para cada curso, sem
consolidar uma instincia permanente e com objetivos proprios destinados a formagao

continuada.

Os professores, por sua vez, completamente alijados de todo o processo, nao t€ém voz
para sinalizar seus niveis de satisfacdo e aprendizado diante das propostas desenvolvidas. Em
apenas uma das experi€ncias -UFF- os formadores entrevistados declararam que os educadores
influenciaram na elaboracdo das aulas ao lancarem didvidas sobre as estratégias praticas
possiveis. Contudo, este movimento indica uma participa¢do limitada, ja que essa ‘participagdo’
estd circunscrita, a exemplo do que acontece com a secretaria envolvida nesta parceria, aos

contornos tedricos definidos pela profissional que elaborou a proposta.

Tendo em vista os cursos, destacamos que seguem uma tendéncia aligeirada e
descontinua, assim como a sua descontinuidade bastante comum nesta drea. A baixa carga
hordria dos cursos, dificulta a execucdo de uma proposta que possibilite a intelectualidade e
profissionalidade docente. Nas propostas, buscava-se se ensinar uma teoria, no caso da
experiéncia 1, e técnicas de atuagd@o na escola e na sala de aula, nos convénios 2 e 3.

As iniciativas, todos elas, aconteceram via extensao universitdria, apesar de em dois
convénios a universidade ter atuado a partir da experiéncia de grupos de pesquisa (2 e 3). Apenas
na universidade 1 este se faz representar por meio de um nucleo de extensdo (1). A extensdao tem

exercido papel importante nessa drea e geralmente os cursos oferecidos pelas universidades
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acontecem por esta via. As grandes criticas se devem a carga hordria baixa dos cursos, ao fato
dos mesmos serem esporddicos e a ndo inclusdo dos professores na elaboracao das propostas. Em
nosso estudo, verificamos que as universidades atribuem essa responsabilidade as secretarias de
educacdo que, por sua vez, ndo consultam os professores e aceitam as intervengdes da

universidade sem propor nenhuma discussdo sobre os conteudos a serem abordados.

Demo (1996) afirma que

“a extensao (onde tem se desenvolvido os programas de formacdo) seria a ma
consciéncia da universidade, em duplo sentido: de uma parte, porque,
incomodada pela pecha da “torre de marfim”, inventa vinculacOes sociais
compensatorias, e de outra, porque ndo consegue trazer o desafio social para
dentro da proposta curricular”(p.141).

A extensdo, ainda segundo o autor, tem atuado como um caga-niquel, atirando para todos
os lados, desde que acerte em fontes adicionais de recursos. Ou seja, a extensdo, que deveria
trazer o saber académico a servico dos problemas sociais, apresenta-se como um mercado,
vendendo os bens que passou anos produzindo. No caso deste estudo, constatamos que as
atividades analisadas se resumiram ao atendimento de uma demanda, por parte dos 6rgaos
publicos dispostos a pagar, e o oferecimento de um produto adaptdvel as demandas, oferecido
pela universidade. Em duas experiéncias pesquisadas -2 e 3- as secretarias encomendaram os
cursos € numa delas -1- a secretaria aceitou a parceria proposta pela universidade, tendo
contribuido no financiamento, divulgacdo e planejamento de algumas aulas dadas nos encontros
de formacdo continuada.

As universidades necessitam aprimorar a sua preocupacdo com a efetividade de
programas institucionais de formacdo, que tenham condi¢cdes de transcender a racionalidade
técnica e, por conseguinte, os limites reclamados na formacdo inicial dos professores formados

em nivel médio ou que a ele ndo tiveram acesso. A falta de um espirito de coletividade, que

possa ter reflexos na sistematizagdo das atividades destinadas a formacdo de professores no
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ambito das universidades tem, certamente, repercussdes no processo de concep¢do e gestdo de
projetos.

Apesar das dificuldades relacionadas as pequenas equipes, as universidades dizem que
téem conseguido atender as demandas, mas, apontam a necessidade de maiores equipes.
Concordamos com um dos formadores quando diz que tais dificuldades seriam minoradas se as
institui¢cdes contassem com a colaboracdo de professores da prépria universidade. Em uma das
experiéncias (1), por exemplo, a coordenadora diz que na faculdade de educacdo existem
profissionais que discutem temas afins aos que ela aborda, mas, que niao se juntam ao grupo
porque, além das criticas ao projeto, ndo atuariam junto a uma profissional técnica. Se tal
posicdo tem fundamento, cabe uma revisd@o de posturas no interior das universidades e que os
grupos se retinam em prol de um programa de formacdo consolidado e legitimado pelas vdrias
instancias da universidade, participando do processo também os 6rgdos publicos (secretarias de

educacgdo) e os professores.

Pudemos observar, em todas as entrevistas realizadas, que a avaliagdo dos projetos ndo
estd sistematizada nas universidades pesquisadas, tendo o objetivo de analisar o programa como
um todo. Interessante notar o fato de que, segundo os formadores e coordenadores, havia uma
avaliacdo por escrito no final de cada encontro. Apesar disso, essas avaliacdes serviam, segundo
a coordenadora 1, para aprimorar acdes futuras do grupo. Outro fato interessante diz respeito a
experimentacdo daquilo que o professor aprende no curso em sua realidade préatica. Embora
possa anunciar uma futura preocupacdo com o impacto dos estudos na atuacdo docente, neste
caso este exercicio objetivava apenas o treino das atividades ensinadas, de acordo com as
proprias entrevistas. Digno de nota, € o fato de a universidade ter tido uma preocupacdo com o
impacto da formacao. Numa area em plena expansdo, qualquer movimento pode ser o antncio de

um importante aprimoramento.
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Os depoimentos dos formadores ndo apontaram para a formacdo de um professor que
pesquisa, que € um intelectual critico e que tem condi¢Oes de participar nas instancias decisivas
da escola. A ndo consideracdo, por parte das universidades e secretarias, dos saberes
experenciais dos professores contribuem para a percep¢do de que muito precisa ser aprimorado
no ambito da formagdo continuada de professores. As secretarias precisam superar a idéia de que
as universidades tém um saber qualificado e inquestiondvel e que, isoladamente, sdo capazes de
propor alternativas ao processo educacional. As contribui¢cdes de todos os envolvidos devem ser
conjugadas. A universidade tem qualidade sim, mas, necessita, antes de tudo, se articular dentro
dela mesma, com as secretarias e os professores para debaterem as questdes problematicas e

refletirem sobre as agdes a serem construidas.

Pensamos que, somente com um conhecimento técnico-instrumental, o educador ndo
possuird, guardadas as propor¢des, condi¢des suficientes de fomentar o questionamento do status
quo dentro da escola e da sociedade. Nao se trata de um projeto de redencdo dos fracos e
oprimidos, mas, de atencdo as necessidades inerentes dos alunos que compdem a sociedade. O
investimento na escolarizacdo dos alunos pode conduzi-los a situacdes de sucesso em lugares
onde isso seria pouco provavel (DUBET, 1996; GIDDENS e TURNER, 2000; LAHIRE, 2004).
Isso pressupde, no nosso entendimento, ampla participacdo da universidade na formacao

continuada de professores criticos.

Diante dos esfor¢cos empreendidos, dos recursos dispensados, das pessoas envolvidas, ndo
€ possivel afirmar uma inoperancia da universidade para a formacao dos professores. Entretanto,
acreditamos que a significativa capacidade da universidade serd potencializada, quando as
experiéncias formativas forem abertas a construcdo coletiva, avaliacdo, suporte e andlise de
impacto. Urge que as universidades realizem uma maior reflexdo e andlise dos caminhos

politicos e metodolégicos com que vém formulando as suas propostas para a formagao
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continuada de professores. As secretarias, por sua vez, precisam ser reconhecer como elemento
mais ativo na formulacdo e execucdo dos programas de formacgdo. Estas instituigdes té€m,
genericamente, se limitado a dispor recursos e ao controle burocratico, em detrimento do debate
ou pelo menos da andlise dos estudos realizados nesta area.

Ribeiro (2003) faz referéncia a capacidade de inovagdo e criacdo presente na
universidade. Para este autor tal instituicdo precisa, de fato, aprender a desaprender. Isto supde
que a mesma reveja as suas posicoes, desprendendo-se do tradicional, prescindindo dos entraves
aos novos desafios e descobertas. Esperamos que as propostas de formagdo continuada de
professores, que contam com a colaboracdo da universidade, sejam capazes de romper com 0s

paradigmas tradicionais da formacao técnica.

Desta aclamada instituicdo, muito se espera e agdes importantes podem ser criadas e
implementadas. Nos cursos que analisamos, aspectos destacados’> mostram que a reorientaco
de suas acgdes pode ter efeitos positivos. Se aprimorados, tais elementos poderiam ser
considerados um primeiro movimento de planejamento coletivo e avaliacdo das acgdes

empreendidas.

Superar a fragmentacdo e a desarticulacio que tém marcado a formacdo continuada de
professores ainda é um desafio que a universidade, como elemento articulador, terd de enfrentar.
Para tal concorrem maiores investimentos do poder publico na educacdo e outras esferas sociais,
assim como amplos acordos (DAY, 2001) entre as universidades, secretarias, escolas e

professores.

72 S .

Destacamos, ao longo deste trabalho, mesmo com ressalvas, o fato de universidade e SME — convénio 1 — terem
se reunido para planejamento. Descrevemos, também, a avaliagdo escrita que, segundo os coordenadores, era
realizada com os professores cursistas nos convénios 2 e 3.
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Universidade Federal Fluminense

Faculdade de Educacdo

Programa de P6s-graduacdo em Educacio

Roteiro de Entrevistas— Secretarias de Educacido/Gestores

1) No ambito da formacdo continuada de professores, que parcerias/convénios tém sido
celebrados por esta secretaria?

2) Para qual segmento (educagdo infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio) tém se dirigido
estas acoes?

3) Qual parceria estd mais avangada?

4) Quais sdo os pressupostos tedricos e metodolégicos que orientam a defini¢do dos objetivos da
formacdo continuada proposta?

5) Ha uma inter-relagdo teoria-pritica? O que se quer alcangar?

6) Por que esta secretaria escolheu a universidade e ndo outra instituicao?
7) Como se deu a escolha do tema do programa?

8) Houve uma consulta ao professorado sobre o tema a ser abordado?

9) Qual € a sua avaliacdo sobre esta parceria?

10) A universidade atendeu a contento a demanda da secretaria?

11) Qual € a equipe responsavel pelo programa?

12) Que contribuicdes a formagdo oferece aos professores desta rede de educacdo? Ela atende as
suas demandas?

13) A formagdo em questdo provoca mudangas na pratica do professor?
14) A mesma estd em consonancia com a proposta pedagdgica da rede?
15) Que proposta € essa?

16) Os professores convocados querem a formagao?

17) Ha programas institucionais de formacdo continuada de professores desenvolvidos pela
propria secretaria? Quais sao?

18) Como voces se organizam para atender estas demandas?
19) Os cursos, em parceria com as universidades, sao oferecidos de forma gratuita?

20) Quem financia estes cursos?
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21) Como se dé a distribui¢do dos recursos financeiros?

22) O que motiva esta secretaria a oferecer tais cursos de formacao?

23) Como tais projetos sdo divulgados aos professores? Como eles sdo selecionados?

24) Os professores procuram pelos cursos ou € a secretaria que os propoe?

25) Que visao voces tém do profissional docente? Como ele é? Como esperam que seja?

26) Existem outros espacos para que os professores se aperfeicoem, que ndo sejam os cursos?

27) Como a secretaria avalia os resultados da formacdo continuada? Que dificuldades e
beneficios sdo identificados no processo?

28) Quais sdo os beneficios para a secretaria em realizar, empreender atividades de formacgado
continuada de professores em parceria com a universidade? E para os discentes? E para a
universidade?
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Universidade Federal Fluminense

Faculdade de Educacdo

Programa de P6s-graduacdo em Educacio
Roteiro de Entrevistas — Formadores/ Executores
Sobre a sua formacao:

I) Qual foi o dltimo curso de formacdo concluido em sua carreira profissional como
professor(a)? Em que ano vocé o concluiu?

2) Atualmente, esta estudando?

3) Ha ainda algum curso superior de graduacdo ou pds-graduagdo que gostaria de realizar ? Por
que? O que lhe impede atualmente de fazé-lo?

Sobre a sua atividade profissional

4) Quantos anos vocé tem de efetivo magistério?

5) Em quais institui¢des vocé trabalha como professor?

6) No seu ambiente de trabalho vocé encontra possibilidade de discussdao?
Sobre sua preparagdo para o curso de formacao continuada que oferece:

7) Vocé participa na elaboracdo da proposta de formacdo? Como? Considera este nivel de
participacao ideal?

8) Ha interacdo entre universidades, secretarias de educac@o e escolas na elaboracdo e na
execuc¢do de formagdo continuada de professores? Comente.

9) Qual € a sua avaliacdo quanto ao desempenho das universidades na elaboragdo e na execugao
das propostas de formagao continuada de professores?

10) O que voce acha que deve ser aprimorado na elaboracao das propostas?

11) Quais sdo as principais motivagdes para vocé participar como um formador?

12) Na proposta de formagdo que participou, considera que o tema foi adequado aos professores?
13) Qual € a sua opinido sobre o material didatico? Quem construiu?

14) A carga hordria do curso foi suficiente para atingir os objetivos? Por que?

15) Vocé ja participou no oferecimento de outros cursos de formacao continuada de professores?
Quantos?

16) Voce participaria de outro curso como este?
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Sobre os professores que fazem o curso

17) Qual € o perfil que melhor caracteriza os professores que vocé forma?
18) Os professores chegaram ao curso de que maneira?

19) Como voce avalia o desenvolvimento do programa de formagao?

20) Que contribui¢gdes vocé considera que o curso oferece ao trabalho do professor? Como vocé
avalia esta experiéncia?

21) Quais sdo os principais avangos apontados pelos professores formados? E as dificuldades?
22) O trabalho realizado foi avaliado? De que forma?

23) Em sua opinido, que resultados esse trabalho terd na pratica pedagdgica do professor? 23)
Como contribui para o professor enquanto profissional?

24) Em sua opinido, que contribui¢cdes a universidade pode e quais tem oferecido na formagao
continuada de professores?
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Universidade Federal Fluminense

Faculdade de Educacdo

Programa de P6s-graduacdo em Educacio

Roteiro de Entrevistas — Universidades/ Coordenadores

01) No ambito da formagdo continuada de professores, quais tém sido as principais atividades
desenvolvidas pela universidade?

02) Para qual segmento (educacdo infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio) tem se
dirigido estas acOes?

03) Tais agdes se dao por iniciativa da universidade ou partem das secretarias
municipais/estaduais de educacdo?

04) A universidade tem atendido a contento a demanda pelos cursos de formacdo continuada de
professores? Comente.

05) Qual € a carga horéria dos cursos?
06) Descreva os modelos dos cursos (projetos, semindrios, cursos)?

07) Quais s@o os espacos utilizados — da prépria universidade, dos locais das prefeituras ou das
escolas?

08) H& programas institucionais desenvolvidos pela prépria universidade oferecidos aos
professores?

09) Como a universidade se organiza para atender a demanda de formacdo continuada de
professores?

10) Quais sdo os projetos institucionais e as propostas apresentadas diante das demandas
externas?

11) Eles sao oferecidos de forma gratuita?

12) Quais sdo os principais financiadores destes programas de formacao?
13) Como tais projetos sao divulgados aos professores?

14) Os Professores participam da elaboragdo destes projetos?

15) O que procura um professor que ingressa nos cursos dos programas de formacao continuada
oferecidos pela universidade?

16) Qual € o perfil deste professor?

17) Que contribui¢des voce acha que este curso oferece para o professor como profissional?
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18) Que instancia da universidade desenvolve estes projetos (extensdo, pesquisa ou ensino)? Ha
alguma articulacdo entre as fungdes de ensino e pesquisa? Como se da?

19) H4 alguma pesquisa em andamento desenvolvida de forma articulada com a formagdo
docente continua? Quem desenvolve?

20) Hé alguma possibilidade de professores da rede publica cursarem disciplinas oferecidas pelas
licenciaturas e pela pds-graduacdo lato e/ou stricto sensu?

21) Como a universidade avalia os resultados do processo de formagdo continuada?
22) Que dificuldades e beneficios sdo identificados no processo?

23) Quais sdo os pressupostos tedricos e ideoldgicos que orientam a defini¢do dos objetivos dos
cursos?

24) H4 uma inter-relacdo de professores teoria-pratica? Como se faz isto?

25) Quais sado os resultados alcangados?
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