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RESUMO

FIGUEIREDO, Jacqueline de Sousa Batista. Programa Mineiro de Desenvolvimento
Profissional de Educadores - PDP: um estudo da formagao continuada de
professores. Dissertacdo de Mestrado em Educacdo. PUC-Campinas, 2007, 235p.
Orientador: Prof. Dr. Jairo de Araujo Lopes.

Este trabalho, inserido na linha de pesquisa “Universidade, Docéncia e Formacao de
Professores”, analisa as implicagcdes da implementacdo da politica publica mineira
com o Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDP) e a
configuragdo do curriculo nas Escolas-Referéncia sob a jurisdicdo da
Superintendéncia Regional de Ensino de Pogos de Caldas-MG. Essa politica
considera o professor construtor e reconstrutor de seu percurso formativo e
profissional com o objetivo de desenvolver atividades com acompanhamento e
suporte pedagogico para a implantacdo das novas propostas curriculares — a
conjectura do Curriculo Basico Comum (CBC). Diante desse cenario, a investigagao
procurou responder a seguinte questdo: Que avangos e obstaculos estao
presentes na implantagido do Programa de Desenvolvimento Profissional de
Educadores (PDP) implantado pelo Estado de Minas Gerais? Utilizou-se a
pesquisa bibliografica e a documental, sendo que os dados para analise foram obtidos
no final de ano de 2006 por meio de entrevistas semi-estruturadas. Delas participaram
sete professores: quatro Coordenadores de Grupo de Desenvolvimento Profissional e
trés Representantes de Area. A pesquisa revelou que os professores atribuiram um
grande valor ao programa para o desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do
desempenho na busca da qualidade de ensino, € que os encontros realizados nas
escolas favoreceram uma pratica reflexiva dialdégica. No entanto, questionam a forma
de apresentacdo e o tempo de implementacdo do programa, assim como a
burocracia, a disponibilidade de verbas e a avaliacdo que nao correspondeu a
flexibilizacdo da proposta do programa. Revelaram crengas, anseios e conflitos que
devem ser considerados pelos gestores do programa para efetivacdo das mudancgas
pretendidas no sistema educacional mineiro, tendo em vista o investimento e a
confianga depositada pela Secretaria Estadual de Educacdo nesta modalidade de
capacitacdo em servigo.

Palavras-chave: Praticas pedagédgicas, formacdo continuada de professores,
politicas educacionais, curriculo.
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ABSTRACT

FIGUEIREDO, Jacqueline de Sousa Batista. Minas Gerais Program for Professional
Development of Educators - PDP: a study of continued education of teachers.
Masters Dissertation in Education. PUC-Campinas, 2007, 235 p. Director: Prof. Jairo
de Araujo Lopes, PhD.

This work follows the line of research “University, Teaching and Education of
Teachers”. It analyzes the implications of implementing the implantation of public
policy in Minas Gerais with the Program of Professional Development of Educators
(PDP) and the configuration of the curriculum in Schools-Reference under the
jurisdiction of the Regional Superintendence of Education in Pocos de Caldes, Minas
Gerais. This policy considers teachers as constructors and re-constructors during the
course of their education and profession with the objective of developing activities with
pedagogical accompaniment and support for implanting new curricular proposals
conjecturing the Common Basic Curriculum (CBC) In the light of this scenario the
investigation tried to respond to the following question: What are the advances and
obstacles present in the implantation of the Program for the Professional
Development of Educators (PDP) being implanted by the State of Minas Gerais?
It utilized bibliographical and documentary research; data for analysis was obtained at
the end of 2006 by means of semi-structured interviews. Seven professors participated
in these: four Coordinators of the Group of Professional Development and three
Representatives of the Area. The study revealed that the professors attribute great
value to the program for professional development and improvement of performance in
SEEMGking teaching quality, and that the encounters held in the schools favored the
practice of dialogic reflection. However, they questioned the type of presentation and
the time of the implementation of the program, as well as the bureaucracy, the
availability of funds and the assessment that do not correspond to facilitating the
program’s proposal. They revealed beliefs, worries and conflicts that ought to be
considered by the creators of the program for bringing into effect the intended changes
in the Minas Gerais educational system, keeping in mind the investment and
confidence deposited by the State Department of Education in this modality of
improving the quality of service.

Key words: Pedagogical practices, continued education of teachers, education
policies, curriculum.
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INTRODUGAO

A formacéo inicial e a formacao continuada de professores no ambito
nacional ganharam importancia nas décadas passadas e principalmente nas
ultimas décadas, desde o entendimento de sua racionalidade técnica, bem

como o entendimento de um movimento para a sua reflexibilidade.

A sociedade vem sofrendo uma mudangca acelerada em suas
estruturas e formas de organizacdo em decorréncia das formas atuais de
pensar, sentir e agir de pessoas e grupos com maior poder decisorio e dos
avancgos na area da ciéncia e tecnologias de informagcdo e comunicacado. As
rapidas mudangas provocaram transformagdes na vida institucional
relacionadas, principalmente, a qualidade de ensino. Isso evidencia o
desenvolvimento de politicas publicas apoiadas nas reformas em curso no
Brasil consistidas em orientagdes tedricas para uma “(trans) formagao do perfil
dos educadores” diante dos insatisfatorios indices educacionais que requerem

atencao e cuidados especiais”. (SCALCON, 2005, p. 109)

A realidade educacional brasileira tem mostrado altos indices de
evasao, configurando desvantagem quanto a outros paises em relacdo a
qualidade da educagao basica. De cada 100 alunos que iniciam a primeira
série do ensino fundamental, 88,6% terminam a quarta série, 57,1% terminam
a oitava série e 36,6% terminam o terceiro ano do ensino médio’. Na tentativa
de reverter esse quadro, temos visto que a histéria da formacido dos

educadores recaiu sobre uma metodologia de pacotes planejados e

! MEC/INEP - Indicadores de produtividade do fluxo escolar — 2002/2003. Taxa de Abandono MG: Ensino
Fundamental — 6,0 e Ensino Médio — 17,9 Taxa de Distorcdo Idade-Série MG: Ensino fundamental — 28,6 e
Ensino Médio — 52,6 Fonte: MEC/INEP — 2002.
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executados por profissionais de instituicbes especializadas (universidades e
instituicbes congéneres), por meio de mecanismos de capacitagao que advém
do Ministério da Educacgao, das Secretarias Estaduais e Municipais, portanto,

dos aparelhos controladores.

Nessa perspectiva de capacitagdo docente, Behrens (1996) é fiel ao
afirmar: “ao chegar de volta a escola, o professor que recebeu ‘este pacote’
sente dificuldade em transpor o modelo proposto, pelo fato de este nao se

encaixar na realidade circundante da escola.” (p.134).

Nas ultimas décadas muitos estudos sobre a formacao continuada
de professores tém sido realizados no sentido da renovacdo da pratica
pedagodgica em busca de uma melhor qualidade na educagao. Nos anos 90,
alguns compromissos foram assumidos pelo Brasil quanto a melhoria do
processo de desenvolvimento da educacdo. No ambito internacional, merece
destaque a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, em Jontien,
Tailandia (1990). Um dos compromissos assumidos pelo governo brasileiro foi
a elaboracao do Plano Decenal de Educacao para Todos, que comegou a ser

formulado em 1993.

Os resultados desse debate convergiram para a Conferéncia
Nacional de Educacgédo para Todos (1994) em Brasilia, que viabilizou o Pacto
de Valorizagdo do Magistério. A valorizagdo do magistério esta, também,
contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, sancionada
em 1996 (Lei N° 9.394/96) que, em seu Titulo VI, trata dos Profissionais da
Educacao, estendendo educagao como direito em termos de profissionalizagao
continuada para os seus diversos profissionais. Para isso, seriam instituidos os

programas de educagao continuada.
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Atendendo as normas da Constituicdo Federal, da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacado Nacional e do Plano Nacional de Educagado (Lei N°
10.172 de 2001), o Estado de Minas Gerais vem, nos ultimos anos,
desenvolvendo politicas publicas para a educagao, considerando a educacgao
continuada como instrumento fundamental de transformacdo do quadro
educacional. Dentre essas politicas, podemos destacar o Programa de
Capacitacdao de Professores (PROCAP) para aperfeicoamento dos
profissionais docentes e o Programa de Capacitagdo de Dirigentes
(PROCAD) para qualificagao de dirigentes escolares, ambos concluidos em
2002. Dentro da mesma politica, foi desenvolvido ainda o Projeto Veredas de
Formacgao Superior de Professores, programa de educagdo a distancia,

dentro dos critérios de formacido em servico.

Para Lima (2001),

O desenvolvimento profissional docente € uma necessidade
permanente, contextualizada nas diversas realidades das
escolas brasileiras, observando suas singularidades e, portanto,
com perspectivas historicas diferenciadas. Deste modo, é
desejavel que os programas de Formagdo Continuada estejam
comprometidos com uma escola de qualidade social e com as
transformag¢bes mais amplas da sociedade. (p. 95)

A atual politica de educacao de Minas Gerais, que comegou a ser
executada a partir de 2003, esta implantando o Projeto Escolas-Referéncia,
visando o desenvolvimento de ag¢des que busquem a reconstrugcdo da
exceléncia na rede publica, por meio do desenvolvimento pedagodgico e
institucional da escola, do desenvolvimento da gestdo educacional escolar, do
desenvolvimento profissional dos educadores, do desenvolvimento da

solidariedade e da cultura do trabalho colaborativo.
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Destacamos, em tempo, a conotagédo do trabalho em equipe, pratica
esta que podera desencadear o processo numa postura de integracgao-

solidariedade.

O Projeto Escolas-Referéncia tem trés agdes principais como

elementos estruturadores:

a) Elaboragcdo do Plano de Desenvolvimento Pedagodgico e

Institucional — PDPI;

b) Implementacdo do Programa de Desenvolvimento Profissional de

Educadores - PDP;

c) Capacitacdo de gestores escolares, por meio do Projeto de

Capacitagao a Distancia, para Gestores Escolares - PROGESTAO.

Considerando a abrangéncia do Projeto Escolas-Referéncia no
Estado de Minas Gerais e a importancia da formacao continuada do professor
no processo ensino-aprendizagem, faz-se necessaria uma pesquisa
concomitante referente a uma das acgbes principais: o Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores, objetivando um estudo reflexivo
sobre o papel do PDP na formagao continuada do educador para uma

educagao de qualidade.

O Programa de Desenvolvimento Profissional € um conjunto de
acoes e estratégias destinado a promogao da profissionalidade dos
professores das escolas participantes sob duas dimensdes: uma relacionada

ao conhecimento e outra, a pedagogia.

Nas palavras de Silva (1996),
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a capacitacdo é entendida como um dos instrumentos de
profissionalizacdo do educador e como uma das formas de
oferecer subsidios e suporte a implementagao de determinadas
politicas governamentais que buscam responder aos desafios
da educacao brasileira. (p.180)

Lidke (2002) apresenta dois aspectos sobre a profissionalizagao
docente. O primeiro refere-se a seu carater de dependéncia do setor publico
que detém poderes de decisao sobre seus membros. Os professores nao
contestam o fato de pessoas alheias se ocuparem de seus assuntos técnicos.
O segundo aspecto relaciona-se com o primeiro: aventa a organizagdo da
ocupagao como profissdo. Segundo a autora, os educadores devem ter clareza
de sua posicdao e de seu trabalho dentro da composicdo das forcas do

processo produtivo. Isso possibilitara uma definigdo profissional mais clara.

Popkewitz (1997) considera a questao da profissionalizagdo docente

necessaria para

que os professores adquiram maiores competéncias em relagao
ao desenvolvimento e implementagdo do curriculo, pois as
sociedades modernas exigem praticas de ensino que valorizem
o pensamento critico, a flexibilidade e a capacidade de
questionar padrdes sociais(...) que tém implicagcdes na
autonomia e responsabilidade dos professores. No entanto,
falar de profissionalismo, integridade e responsabilidade sem
tomar em consideragdo as relagcbdes estruturais que configuram
0 ensino é perder de vista a forma como a atividade educativa
foi determinada historicamente. (p. 40)

Esse programa (PDP), engendrado pela Secretaria de Estado de
Educacao, é composto de 800 GDP (Grupo de Desenvolvimento Profissional),
constituidos por educadores das Escolas-Referéncia sob o comando de um
orientador (designado pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEEMG) -

profissional especializado e com competéncia reconhecida para essa fungao),
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de um coordenador (professor que tem interagcdo direta com o orientador de
GDP através de encontros presenciais e por meio da Internet), tendo ainda um
subcoordenador (professor que auxilia o coordenador), distribuidos em 200
escolas  participantes do Projeto  Escolas-Referéncia. Em cada
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE), atuam dois operadores regionais
de GDP empenhados na concretizacdo desse projeto de reconstrugdo da
exceléncia na escola publica. O trabalho que esses operadores desenvolvem
tem o intuito de assegurar as Escolas-Referéncia o suporte necessario para a

viabilizacao dessa proposta.

Na Superintendéncia Regional de Ensino de Pogos de Caldas (SRE),
exergo o cargo de Analista Educacional na fungado de Pedagogista responsavel
pela implantagdo e implementagao nas escolas de sua jurisdigdo, de projetos
educacionais propostos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais. Formamos uma equipe que €& composta de cinco pedagogistas.
Inicialmente, fui designada para fazer parte da equipe composta por uma
analista e uma inspetora da implantagdo do Projeto de Desenvolvimento
Profissional de Educadores nas Escolas-Referéncia da jurisdicdo. Fiz parte
dessa equipe em 2004 e 2005. Em 2006, a Superintendéncia solicitou que uma
Pedagoga fizesse parte da equipe para que eu pudesse seguir com a minha
pesquisa, autorizada por meio de um ato administrativo do governador de
Minas Gerais concedendo-me uma licenga de um ano para concretiza-la. A
implantagdo do programa esta sendo feita de forma gradativa. Nosso papel
€ apoiar os grupos de GDP, orienta-los e dar suporte operacional as escolas e
professores participantes do projeto promovendo a viabilizagdo das agbes e

dos procedimentos necessarios a sua implantagao.
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Por trabalhar na Superintendéncia, tive a oportunidade de
acompanhar uma proposta de formacao continuada de professores elaborada
por meio de uma politica publica. Ao longo da minha profissdo de educadora,
tive inquietacdes a esse respeito, sobre a organizagdo e o funcionamento do
sistema educacional especificamente quando se trata da formacgao continuada
de educadores. Minhas indagagbes estavam relacionadas ao desanimo de
professores de se engajarem em projetos de formagao continuada, as causas
desse descrédito, ao que leva o professor a desenvolver uma resisténcia em
relacdo a programas de formagao, as suas angustias, seus dilemas, a
importancia de superar o isolamento e constituir grupos de formacgao
continuada. Esses questionamentos sempre me importunavam por falta de
fundamentacdo tedrica e de uma critica reflexiva. Mais especificamente,
indagava-me sobre: o que, afinal, € o PDP? Qual a sua serventia? Qual é a
finalidade de um Projeto de Desenvolvimento Profissional de Educadores?
Diante disso, busquei entender esse projeto tentando visualizar como ele

poderia ser concretizado.

Para desenvolver a analise critica sobre o tema, centrei minha
andlise no Programa de Desenvolvimento Profissional. Ele prevé acobes
presenciais na forma de modulos, realizados na capital Belo Horizonte, e
atividades de estudo e discussdao com os docentes nas suas proprias
localidades. Tem como um dos seus objetivos o Plano Anual de Estudos:
propostas curriculares - a conjectura do Curriculo Basico Comum (CBC) nas
escolas de educacédo basica. Cada escola-referéncia possui representantes
(professores) das areas de Matematica e Ciéncias da Natureza, Linguagens e

Cdodigos e Ciéncias Humanas, com o compromisso de desenvolverem
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atividades para acompanhamento e suporte pedagoégico para a implantagao

das novas propostas curriculares.

A configuragéo do curriculo torna-se extremamente desafiadora, pois
€ uma questao de dificil solugcdo. Ele adquire forma e significado educativo a
medida que sofre uma série de processos de transformacido provocada por
questdes politicas, administrativas, econémicas... Ele é utilizado com muitas e

diferentes acepcoes.

O termo curriculum, palavra latina, significa caminho, rota, corrida,

percurso a ser seguido. N&o existe uma teorizagio sistematizada sobre ele.

O curriculo em seu conteudo e nas formas através das quais se
nos apresenta aos professores e aos alunos, € uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar, esta
carregado, portanto, de valores e pressupostos que é preciso
decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de analise
politico social quanto a partir do ponto de vista de sua
instrumentacao “mais técnica”, descobrindo os mecanismos que
operam em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares.
(SACRISTAN, 2000, p. 17)

Existem inameras formas de abordagem das concepgoes

curriculares que tornam ainda mais complexa a compreensao do curriculo.

Considerando a problematica atual da educagao, marcada por seus
limites e insuficiéncias, esta pesquisa pretende responder a seguinte questao:
Que avangos e obstaculos estao presentes na implantagcao do Programa
de Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDP) implantado pelo

Estado de Minas Gerais?

Partindo do entendimento das suas diferentes metodologias, no

contexto em que foi gerado, da visdo de homem e de sociedade, de
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conhecimento e de educacdo que veicula, estaremos analisando se esta
havendo um real desenvolvimento profissional de equipes integrantes do
Projeto Escolas-Referéncia, que fazem parte do PDP, bem como verificando se
esse programa prepara os educadores para o dominio mais significativo dos

conhecimentos relativos ao seu campo de atuacgao.

Mais claramente, objetivamos com este estudo: 1. entender como
se organizaram as Escolas-Referéncia com a implantagcdo da nova proposta de
desenvolvimento profissional da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais; 2. discernir os tipos de procedimentos de formacado continuada
que poderao contribuir para aprimorar os conhecimentos dos participantes;
3. observar, no contexto escolar (professores) se essas escolas indicadas
como referéncias estao, de fato, sendo referéncia na construgao da exceléncia
na escola publica; 4. analisar as diretrizes norteadoras, as adaptagodes
metodoldgicas e curriculares das escolas selecionadas para a pesquisa e,
verificar, na totalidade, o processo de formacgao e capacitagcdo dos profissionais

de educacao dessas escolas.

Os dados para analise foram coletados em trés das quatro escolas
publicas (referéncias) sob a jurisdicado da Superintendéncia Regional de Ensino
de Pocgos de Caldas - MG que possuem Ensino Médio. Uma delas sé possui

Ensino Fundamental.

Este trabalho apresenta a seguinte estrutura: capitulo | - contém um
breve histérico da formagao dos professores; capitulo |l — pretende tecer um
histérico da formagao continuada no Brasil; capitulo Ill — faz um resgate das
politicas publicas, nos ambitos federal e estadual, destinadas a capacitar,

desenvolver e valorizar professores que atuam nas escolas publicas bem como
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abordar o Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores; capitulo
IV — busca apresentar o curriculo como artefato poderoso de observacgao,
reflexdo e de intervencdo na dindmica escolar; capitulo V — estabelece os
caminhos metodoldgicos percorridos nesta pesquisa, aborda aspectos da
coleta de dados, a populagcdo e o método utilizado para tratamento e analise
dos dados numa abordagem qualitativa; capitulo VI — versa sobre as
conclusdes estabelecidas a partir dos dados obtidos na pesquisa articulados

com os pressupostos tedricos.

Em relagdo a metodologia, de acordo com Laville e Dione (1999):

A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um
problema especifico, € em virtude desse problema especifico
gque o pesquisador escolhera o procedimento mais apto,
segundo ele, para chegar a compreensao visada. Podera ser
um procedimento quantitativo, qualitativo, ou uma mistura de
ambos. O essencial permanecera: que a escolha da abordagem
esteja a servico do objeto da pesquisa, e ndo o contrario, com o
objetivo de dai tirar, o melhor possivel, os saberes desejados.

(p. 43)

Sabemos que o assunto abordado € imenso e que n&do daremos
conta de todos os aspectos que envolvem essa tematica. Acreditamos que esta
reflexao constituira uma contribuicdo para desencadear novos estudos sobre o
tema na busca de uma educacdao comprometida com a cidadania e a
democracia, bem como, colaborar para o avang¢o dos programas de formagao

continuada.

Assim, os dados e analises oriundos desse trabalho pretendem
contribuir para a formacdo de professores, para a elaboragdo de politicas
publicas de formacao de professores e para a pesquisa académica como um

todo, oferecendo elementos suficientes para que os educadores possam refletir
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sobre o sentido e a importancia pedagdgica do PDP do Projeto Escolas-
Referéncia e sobre processos de capacitagdo continuada similares ao que esta

sendo aqui focado.
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1 UM OLHAR SOBRE A FORMAGAO DE PROFESSORES

1.1 A formacgao dos profissionais da educagao: algumas consideragoes

Neste capitulo, tentamos trazer uma percepgao e uma analise do
processo de formacdo dos educadores. Faremos um breve resgate histérico
para contextualiza-la no atual momento. Sua trajetéria relaciona-se com a
expansao da rede publica de ensino, a divisdo social do trabalho, a
modernizacdo do pais, dentre outros fatores. Traremos subsidios que
possibilitem a compreensdao dos desafios relacionados a formacao e aos
saberes dos professores, na sociedade atual, com vistas a constituicao de sua

subjetividade e identidade.

Para iniciar a trajetéria de formacao de educadores, recorreremos ao
século XVI, inicio do periodo da colonizagdo do Brasil. Nesse periodo, a agao
da Igreja Catdlica estava presente na ideologia dominante. A Igreja deteve, por

alguns séculos, o controle sobre a disseminagao do saber.

Segundo Castanho (2004, p. 38-39),

a preparagdo do professor para o ensino jesuitico estava
previsto nas regras da Ratio Studiorum?®. Aborda que essa
formacao fora compreendida pela formacao moral, intelectual,
filoséfica e iniciagao profissional através do estudo do curriculo.
Em tal documento estava configurado um modo particular de
ser e de fazer educagado, no qual o aluno aparece como a
figura central do processo pedagdgico. Tinha como fungao
formar padres, quadros para o aparelho repressivo e ilustrar as
classes dominantes do local (CUNHA, 1986).

2 primeira compilacdo de regras de estudo para normatizar o trabalho desenvolvido nos colégios jesuitas.
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Contrapondo-se a doutrina jesuitica, no século XVIIl, a politica
econbmica pombalina organizou a luta da burguesia contra a aristocracia
feudal na preparacdo de sua hegemonia. A reforma protestante (século XVI)
desenvolveu uma nova pedagogia voltada para o treinamento da capacidade
individual de descoberta, de critica e de formulagdo do conhecimento. Essa
politica provocou a desarticulacao do sistema educacional tornando deploravel
a instrugdo popular no Brasil por longos anos. Nao houve outra que a
substituisse. (CUNHA, 1986)

A uniformizagdo da acdo pedagdgica, a perfeita transicado de
um nivel escolar para outro, a graduagao, foram substituidas
pela diversificagdo das disciplinas isoladas. Leigos comegaram

a ser introduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela primeira
vez, os encargos da educagao (ROMANELLI, 2001, p. 36).

Entendemos que sem uma nova contextualizacdo da educacao, a
formagao docente passou a ser descontextualizada, sem organizacéo alguma,

pois, ndo foi introduzida em outro contexto.

Com a vinda do poder da metropole (Portugal) para o Brasil, em
1808, atendendo as necessidades da elite, academias e cursos superiores
foram criados com a funcdo de formar novos burocratas para o Estado,
especialistas e profissionais liberais. Foi no século XIX que medidas foram
tomadas em relacao a formacao de professores. Em 1835, foi criada, na capital
da provincia do Rio de Janeiro, a primeira Escola Normal do Brasil direcionada

a educacéao de professores para atender a educacgéao popular.

A educacéo foi dirigida por uma elite, e vista como necessaria ao
desenvolvimento da sociedade, da economia e da civilizagdo. (TANURI,

2000)
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Bastos esclarece que esse modelo de formacgéo seria:

O ponto de partida para o exercicio de uma nova direcido. Criar
a carreira do Magistério era tornar este professor um agente do
governo, do Estado, capaz de estabelecer cotidianamente, no
espacgo escolar, o nexo instrugdo-educagao, propiciando, por
meio da formacgao disciplinada dos futuros homens cidadaos, a
sua inclusdo numa civilizagao. (1999, p. 241)

Devido a desarticulagao do ensino e aos seus desastrosos resultados,
essas escolas ndo obtiveram éxito. Os professores régios nao tinham formacgao
e pré-requisitos a atuagcao docente. Mal remunerados e exigiam-se deles apenas

boa conduta e predicados morais. (CASTANHO, 2004)

No final do século XIX, adentrando pelo século XX, a infiltracdo de
capital forasteiro no pais traz nova repercussédo na ordem ideoldgica, politica e

cultural.

Com a Republica, a Constituicaio de 1891, mantendo a
descentralizacao da educacao cria, no Brasil, instituicbes de ensino superior e
secundario, cabendo a Unido a manuteng¢ao do ensino superior e, aos Estados,
a organizacdo e manutengdo da educagcdao secundaria da qual saiam

professores do ensino primario a prestar servigo as classes dominantes.

Evidenciamos ai a dicotomia existente entre as classes sociais e um

controle sobre o conhecimento.

Reafirmamos essa dicotomia com o surgimento dos conceitos como
igualdade, liberdade, propriedade privada, direito e tecnologia. Em nome de
uma ordem econdmica (capitalista e liberal), confirmou-se uma nova politica
educacional que mantivesse o controle sobre a disseminagao do saber, o qual
poderia libertar as pessoas da sustentagcdo e manutencdo do novo sistema

capitalista. (PONCE, 2001)
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No periodo republicano, os cursos de formacao dos profissionais da
educacgao foram sendo reformulados passando de cursos elementares para
cursos superiores. Dentre eles podemos citar a Escola de Aperfeicoamento de
Minas Gerais — Curso Normal Pds-Médio (1929), a Escola Normal do Distrito
Federal (1932), que passou posteriormente a Instituto de Educagdo e, em
seguida a Faculdade de Educagao. A Escola Normal, em Sao Paulo (1933),
também passou a Instituto de Educacéao integrando a se¢do de educagao da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (USP), criada pelo Decreto-lei n.
1190 de quatro de abril de 1939. Enfim, a criagdo do Curso de Pedagogia em

Séao Paulo, nos anos 40. (CASTANHO, 2004)

Silva traz a seguinte constatacdo em relacdo ao decreto citado
acima: no art. 1° alinea a, a ocupacdo do bacharel é a de preparar
“trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de
ordem desinteressada ou técnica.” Em relagcdo ao bacharel em pedagogia,
havia no art. 51, alinea c, a “exigéncia dessa diplomagéo para preenchimento

dos cargos técnicos de educacgao do Ministério da Educagao”. (2003, p. 13)

Com o surgimento do Parecer n. 292/62, que trata sobre a formacgéao
do professor na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1961 — Lei

4024/61 — fica estabelecido que:

os curriculos minimos dos cursos de licenciatura compreendem
as matérias fixadas pelo bacharelado, convenientemente
ajustadas em sua amplitude, e os estudos profissionais que
habilitem ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de
ensino médio. (MARQUES, 2000, p.157)

A lei regularizou a formagao do professor no ensino médio. Quando
surge o parecer do Conselho Federal de Educagado n. 252/69, os cursos de

Pedagogia sao reorganizados, segundo Marafon e Machado (2005),
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suprindo a distingao entre o bacharelado e a licenciatura, e
introduzindo na proposta de formacgcdo de especialistas em
administracdo, supervisdo, orientacdo e inspeg¢dao no ambito
escolar e dos sistemas escolares, bem como do professor para
o0 Ensino Normal. Além disso, esse parecer muda a organizagao
do Curso de Pedagogia, regulamentando-o de acordo com os
principios da Lei 5540/68 — a Lei da Reforma Universitaria —
empreendida pela ditadura militar. (p. 18-19)

Santos (2002) considera que esse periodo da década de sessenta
buscava a melhor forma para se ensinar assim como a melhor forma de
preparar o professor para utiliza-la. As reformas educacionais privilegiavam os
pacotes instrucionais. Os curriculos foram os instrumentos apropriados para

revelar ao docente novas idéias.

O professor, dono do “saber”’, passa a ter como funcdo a
transmissdo de uma nova ideologia. Além de esforcar-se para que, de fato, o
conhecimento fosse transmitido, ele era, acima de tudo, um profissional na
educagao para atender a interesses econdmicos imediatos. ldentificamos ai
que o educador foi sempre solicitado a criar projetos educacionais de formagao
humana em momentos histéricos estratégicos de transformagdo na

organizagao da sociedade.

A atuagdo do educador na instituicdo de ensino tornou-se um
negocio lucrativo para a classe dominante ao mesmo tempo em que
descaracterizou e desqualificou sua profissdo por atender a ldogica do

capitalismo interessada na produtividade.

Reportamos a esse periodo histérico da formagao de educadores
para resgatarmos um referencial que confirma a existéncia de objetivos
encobertos na criagdo de um sistema educativo, ou seja, objetivos voltados ao

atendimento das demandas politicas e econémicas.
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A formacao de professores tem sido objeto de estudo e debate
abrindo espaco para manifestagdes, depoimentos e sugestdes para a definicao
de conceitos, para a formacgao profissional e docente. Os debates
desenvolvidos nas universidades por educadores sobre a formagao convergem

para a insatisfacdo da pratica docente e da sua complexidade.

Aproximando-nos da atualidade, na década de 70 com a reforma dos
cursos de formacao do educador, temos a Lei 5692, de 11 de agosto de 1971,
que fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras

providéncias para quem quer seguir na carreira.

Freitas (2004) aponta para uma formagdo do “especialista” versus
“‘generalista” no professor. Isso acarretou o surgimento da divisdo e a
desvalorizacao do trabalho no interior da escola. Os especialistas, com uma
remuneragao diferenciada, se ocupam do planejamento e das decisdes
enquanto os professores, em uma condicdo de rebaixamento, se encarregam

de cumprir as decisdes tomadas pelos especialistas.

Os estudos surgidos nessa época enfatizam as relagbes entre
Estado, classe social, ideologia e educagdo. Buscam identificar o controle
exercido sobre a atividade do professor. Chamam a atengao para se examinar

a acao docente no processo do desenvolvimento curricular.

Nos anos 80, associacdes de profissionais, dentre elas a Associagao
Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), buscando
afirmar o carater profissional do trabalhador da educagdo, da gestdo
democratica e da qualidade no ensino, deram atencgao especial a formacao dos
educadores na busca de uma base comum nacional, centrada na docéncia,

com a articulacdo da dimensao profissional, politica, epistemo-hermenéutica e
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educativa. “O movimento dos educadores firmou o principio de que a docéncia
constitui a base da identidade profissional de todo educador’”. (SCHEIBE e

BAZZO, 2001, p. 95)

Scheibe e Bazzo (2001) nos apresentam a definicdo de base comum

nacional para o grupo de educadores:

a) seria garantia a todos os educadores de uma pratica comum
nacional, contemplando estudos comuns a todas as licenciaturas,
objetivando a reflexdo e a capacidade critica da realidade da sua

atuacao;
b) teria carater histérico e evolutivo;

c) constituiria uma diretriz de formagao do educador por meio de um
corpo de conhecimento fundamental com aprofundamento na
Filosofia, Sociologia, Politica e a Psicologia do processo

educativo que explorasse o carater cientifico da educacéo;

d) significaria referéncia na articulagao curricular e de reformulagao

dos cursos oferecidos pelas instituicoes de formacg¢ao do educador.

Em Marques (2000) encontramos que

a definichdo de uma base comum nacional ndo deve ser
concebida como um curriculo minimo ou um elenco de
disciplinas, e sim como uma concepgao basica da formacgao do
educador e a definicho de um corpo de conhecimento
fundamental. (p. 24)

Ressalta ainda que a base comum nacional deva ter uma perspectiva
de “eixos curriculares” como espacos coletivos de discusséo, de reflexdo e de

acao para a construgcado do conhecimento e efetivagado da cidadania.
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A ANFOPE e as outras associagdoes foram incansaveis na procura
de uma formacdo de -carater socio-historico, na busca de superar a
fragmentacédo da formagao do professor contestando a formacéao tecnicista que
valoriza os aspectos didatico-metodolégicos e as tecnologias de ensino. Os
educadores Iutavam pela redemocratizagdo no pais “contrapondo-se a
imposicdo de reformas definidas nas instdncias oficiais, tendencialmente

desprofissionalizadoras da area”. (SCHEIBE e BAZZO, 2001, p. 92)

Esses movimentos trouxeram grandes contribuigbes por corroborar
as relagbes existentes entre educacdo e sociedade, além de evidenciar
concepcdes avancadas sobre a formacdo do educador, tendo em vista o
dominio, a compreensdo e a criticidade para interferir no processo e
transformar a educacao e, consequentemente, a escola e a sociedade.

(FREITAS, 2002)

Nessa década, a politica de formacdo passa a enfocar o carater
socio-politico e ideoldgico das praticas educativas, desconsidera os saberes
docentes e destaca problemas pedagdgicos e politicos mais vastos. As escolas
de formacdo passam entdo a priorizar os saberes vindos de paises
desenvolvidos onde se encontra o professor em outras condigdes de tempo,
espaco, trabalho e remuneragdo. Isso acarretou graves consequéncias a
educacgao brasileira, desarticulando-a de seu proprio processo histérico. Esse
periodo enfatizou a agdo educativa na figura do professor e da sala de aula,
tornando-os alvos de politicas neoliberais (influenciadas pelo Banco Mundial)
enfatizadas pela racionalidade cientifica e eficiéncia técnica. Perdeu-se,
portanto, a formagdo humana multilateral e valorizou-se a instrugédo e o

conteudo. (FREITAS, 2000)
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Imposta aos educadores, temos, nos anos 90, a Lei 9394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada em 20/12/1996, que
incorporou varios dispositivos referentes a educacido superior. Reserva um
conjunto de principios balizados, por um lado, pela flexibilidade e, por outro,

pelas novas formas de controle. (DOURADO, 2002)

Analisando os conceitos de formacao docente, Freitas adverte:

As concepgbes tedricas que marcaram a década de 90, na
formacdo dos educadores tiveram como centralidade, o
conteudo da escola (habilidades e competéncias escolares),
fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes que
estiveram presentes no debate dos anos 80. Ha énfase
excessiva do que acontece na sala de aula, em detrimento da
escola como um todo. (2000, p. 196)

Nesse mesmo rumo, Scalcon (2005) destaca, quanto a formagao de
professores, que a educagdo tem seguido o percurso mercadolégico apoiado

na logica de treinamento e ndo de ensino.

A autora expode:

A chamada pedagogia das competéncias, elegida como aporte
tedérico para a escola do século XXI, ao postular a
transformacdo do professor em formador, traz consigo um
conjunto de intengbes e de determinagbes que muito mais
servem a derrocada dessa nova fase do capitalismo e a sua
ideologia, do que efetivamente para contribuir na formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania.
(SCALCON, 2005, p. 116)

Surge um novo conceito de qualificagcdo para os profissionais da
educacdo: a competéncia® do professor técnico-profissional consolidada nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo, em nivel superior, de

3 para uma andlise aprofundada consultar Leinhardt e Grenro (1984); Leinhardt e Smith (1985); Tochon
(1993); Tom e Valli (1990); Schon (1983); Elbaz 1983 e Perrenoud (2000).
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professores para a Educacdo Basica, aprovada pelo Conselho Nacional de

Educacgao (CNE) em maio de 2002.

Em junho desse ano, o CNE constitui a Comiss&do Bicameral que
teve o objetivo de estabelecer diretrizes para a formagdo de professores da
educacgao basica e apresentar um estudo sobre a Resolugao 01/99, que dispde
sobre os Institutos Superiores de Educacdo. A Resolugcdo CNE/CP 01/2006
define a finalidade do curso de Pedagogia e as competéncias exigidas do

profissional desse curso.

A Resolucao explicita que a formacdo para o exercicio da docéncia
constitui um de seus pilares a qual exigira novas formas de pensar o curriculo
€ sua organizagao. Sera que esse novo modelo de formagao contribuira para a

construcdo de um conhecimento profissional do educador?

Mizukami (2002) aponta que o modelo de formagdo de professores,
até entao utilizado, o de dominio de conteudos e das disciplinas e o dominio
das técnicas de transmissdo, ndo mais conseguira dar conta da formagao de
professores. Foi utilizado até pouco tempo como um modelo de formacgao
inicial. A formacgao inicial, nesse modelo, € considerada como um momento
formal que atende as necessidades de formacao profissional do professor.
Nesse sentido, a formagao profissional é entendida como “um conjunto de
fatos, principios, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a
dificuldades instrumentais” (2002, p. 13). O saber é privilegiado e o professor

que o possui deve transmiti-lo ao educando.

Para Pérez Gomes (1997), essa forma de conceber a formacgao

inicial é norteada pela concepgao tecnolégica do trabalho, um tipo de
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racionalidade que nao resolve os problemas educacionais e as situagdes de

ensino, pois se situam além dos problemas instrumentais.

Imbernén (2006) compreende que a formacéao inicial deve ser a
base da construgdo do conhecimento pedagdgico especializado, de dominio
cientifico, cultural, contextual, psicopedagodgico e pessoal e por ela o
professor deve assumir a complexidade da pratica educativa sendo reflexivo
e flexivel, ou seja, que sua atuagado seja amparada pela fundamentagao
tedrica a qual deve proporcionar a validade do conhecimento de carater
interativo e dialético que acarrete atualizacdo permanente. E necessario “criar
estratégias e métodos de intervengdo, cooperagdo, analise, reflexao; a
construir um estilo rigoroso e investigativo.” (p. 66). Nesse caso, o curriculo
deve ser interdisciplinar possibilitando ao vindouro professor a integragao
entre os conhecimentos e o0s procedimentos disciplinares com visao

psicopedagogica.

A formacao inicial do profissional da educacao tem sido, nos ultimos
anos, complementada pela formacdo em servico. A formacao inicial é
necessaria para prover o professor de um bom suporte para atuar no oficio. No

entanto, ndo tem sido suficiente para a sua formacéo.

Como nos diz Torres, “o Banco Mundial desaconselha o investimento
na formacgao inicial dos docentes e recomenda priorizar a capacitagdo em
servigo, considerada mais efetiva em termos de custo” (1996, p. 162).
Divergindo do Banco Mundial, a autora elucida que ambas sdo necessarias e
se complementam. Um bom ensino necessita de saberes disciplinares (o que
ensina) e pedagdgicos (0 como se ensina). Formagao inicial e formacgao

continuada,
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Sao diferentes etapas de um mesmo processo de
aprendizagem, profissionalizagcado e atualizagdo permanentes do
oficio docente (...) nao é a formacao inicial a que deve ser
desconsiderada e sim o modelo de formagado docente, tanto
inicial como em servigo, que tem prevalecido e que mostrou
claramente sua ineficiéncia e ineficacia. (p. 162-163)

Canario (1994) propde que, na formacao inicial, deve-se priorizar a
aquisicao de estratégias de aprendizagem para se efetivar como o momento
inicial de uma formacao que perdurara por toda vida. A formagao continua
deve remeter para processos produzidos em cooperacado pelos professores,
pelas quais a intervencao seja norteada pela participagao, reflexdo conjunta e

reequacionamento de recursos.

Atualmente, os estudos sobre a formacido de professores tém
definido novos objetivos e novas abordagens de investigagcédo. Atenta-se para a
complexidade da organizagdo escolar. Nesse rumo, investiga-se conhecer
como se da a formacao, a pratica profissional assim como a histéria de vida e
profissional dos docentes: subjetividade, carreira, processos de formacéo,

saberes docentes, dentre outros.

1.2 A pratica docente

Nos tempos atuais, defrontamos-nos com uma evolucdo acelerada
da sociedade que traz reflexos nas relagbes entre o mundo da formacgéo e o
mundo do trabalho. Inevitavelmente refletem em nosso modo de agir, pensar e
sentir. Em consequéncia disso, o fendmeno educativo tem se desenvolvido em
meio a uma complexidade incrementada pelas mudancas cientificas, sociais e

educativas.
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Imbernén (2006) sugere que as instituicdes educativas bem como
aquelas responsaveis pela formacao inicial e continuada, devem modificar
seus processos de formacdo adequando-os as novas mudancas. Devem
abandonar a concepc¢ado transmissora, centralizadora e burocratizadora e
aproximar-se da concepc¢ado dialdgica e cultural-contextual. Isto implicara
mudancgas complexas a profissdo docente, principalmente com o advento da
sociedade da informagdo que estabelece novas formas relacionais e
participativas na pratica da educacdo. Devem ser vistas, de forma diferente, a
instituicdo educativa, as novas funcdes do professor, a cultura profissional e os
posicionamentos dos trabalhadores na educacdo, propiciando maior

participacao social do docente.

Emergem assim, de forma concomitante, os conceitos de
trajetéria profissional e o percurso individual de formagao que
contribuem para reestruturar e inverter o ponto de vista
tradicional sobre as situagdes de formacao. Trata-se, agora, de
encara-las ndo apenas segundo a o6tica do formador, ou da
instituicdo de formacdo, mas, sobretudo do ponto de vista do
adulto que se forma. (CANARIO, 1994, p. 21)

Atualmente, o profissional docente deve ter como caracteristica a
capacidade reflexiva para tomar decisées sobre o ensino, e conviver com as
incertezas e divergéncias. Deve, acima de tudo, ser criativo e constatar as
contradigdes de sua profissao.

Nesse enfoque, Cury (2000) afirma que a maneira como a educagao
€ desenvolvida, articulada pelas contradicdes das relagdes sociais com a
totalidade, deve ser interpretada por meio de um conjunto de elementos. Os

elementos descritos por ele sao:

1. As idéias pedagdgicas — representadas pela hegemonia existente

que busca ocultar a contradicdo, proclamando um ideario
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pseudototalizante que tenta legitimar os interesses da classe
dirigente pelo consumo social de idéias, ou seja, elabora uma
série de nocdes que impelem ao conformismo.

2. Instituicdes pedagogicas — organizadas para difundirem as idéias
pedagogicas. Tornam-se mediadoras a servigo de determinadas
politicas sociais nascidas nas relacdes sociais.

3. O material pedagdgico — que exerce influéncia na transmisséo do
conhecimento. Divulga, difunde e reflete a concepgdo de mundo

que querem os dirigentes.

Destaca um outro fator evidente no material pedagdgico: trata-se do

curriculo.
Para Cury,

O curriculo ¢ um meio relevante para a consolidagédo da funcéao
politica na educagdo, manifesta ou ndo. E um instrumento que
responde ao o que fazer para se atingir determinado objetivo.
Nesse sentido, o curriculo se associa ao conteudo da educacéo
no seu sentido mais amplo, e sua definicdo nado pode se
restringir apenas a relagcdo de disciplinas e matérias
componentes de um curso. (2000, p. 111)

O curriculo, portanto, afeta diretamente o processo da producédo do
conhecimento e o papel que as instituicdes de formagcdo devem assumir perante
a sociedade como um todo. Implica a visdo de sociedade, de educacgao e de

homem. E veiculo de ideologia, pois ndo existe conhecimento desinteressado.

Compreendemos que cabe as instituicbes formadoras de
professores, ndao apenas formar profissionais do ensino, mas ampliar sua
funcdo gerando saberes relativos ao que vao ensinar, ao modo como véao

ensinar e aos objetivos que perseguirdo na solugcao dos problemas a enfrentar.
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Apresentaremos, aqui, evidéncias elementares apontadas por
Imbernén (2006, p. 16-17) que poderiam ser estimuladoras da formagédo do
professor:

o O professor possui conhecimentos objetivos e subjetivos;

e A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um
processo amplo e nao linear;

e A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor esta
muito ligada a pratica profissional e condicionada pela
organizacdo da instituicdo educacional em que esta é
exercida;

e A aquisicao de conhecimentos por parte do professor € um
processo complexo, adaptativo e experiencial.

Canario (1997) assinala que se torna dificil articular a dimenséao
profissional e pessoal da formacdo, a dimensao social e coletiva do labor, a
relacdo teoria e pratica por serem essas dimensdes, na maioria das vezes,
ignoradas. A concepgado que predomina € a da aplicagdo de técnicas, o que
torna a formacao um processo de treinamento, de reproducao de normas e
gestos. Essa perspectiva de racionalidade técnica® é concretizada pelas acgdes
pontuais de formacdo sem unidade e coeréncia. “Concebido mais como
momentos de ensino e aprendizagem de técnicas do que como um processo
de desenvolvimento de recursos humanos” (p.125). Sao desconsiderados,
nessa forma de conceber a formacao, a personalidade e a experiéncia dos
respectivos profissionais para a concretizacdo de mudancgas individuais e

coletivas.

Embora a compreensao da pratica docente e dos saberes docentes

seja pouco apreciada pelos programas de formacgao de professores, pesquisas

* Esse termo implica que primeiramente o professor deve ter uma formagdo tedrica para posteriormente
aplica-la na pratica.
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tém sido realizadas nesse campo a partir dos anos 90. Os estudos tém
demonstrado que os professores valorizam os saberes gerados no percurso de
seu exercicio educacional e estes sdo considerados para a avaliagdo do

desenvolvimento profissional.

Pesquisadores como Ludke (1999), Moreira (1999), Cunha (1999),
Campos (1999), Freitas (1999) iniciaram estudos de diversos modelos de
formacao docente. Uma dentre varias observagdes surgidas nesses estudos foi
aquela relativa ao fato de se adotar determinado modelo de formacao docente
sem levar em consideragao dificuldades de natureza cultural, geografica e

histérica existentes em nosso pais.

Névoa (1997) foi também um tedrico de destaque na formacédo de
professores e na construgao de saberes docentes. Ele propés uma perspectiva
critico-reflexiva segundo a qual o conhecimento necessita de constante
modificagdo em decorréncia da complexidade do contexto educativo. Para ele,
trés processos sdo relevantes na formagao docente: o desenvolvimento
pessoal, que origina a vida do professor, o desenvolvimento profissional, que
gera a profissdo docente e o desenvolvimento organizacional, que produz a
escola. Considera que sejam englobadas a formacao inicial e a formagao
continuada a formacgao do professor na busca da autoformagao por meio da

constante elaboragao dos saberes confrontando-os com suas experiéncias.

Outro tedrico de destaque foi Zeichner, citado por Gerald, Messias e
Guerra (2001), que adverte para a importancia da preparagao de professores
em funcdo de assumirem uma atitude reflexiva diante do que ensinam e das
condi¢gdes sociais que os influenciam, ou seja, a fim de tomarem como eixo

para a sua propria formacao a reflexdo sobre a pratica.
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Zeichner lembra que, se o professor ou a professora nao refletirem
sobre o seu ensino, podem aceitar passivamente a realidade cotidiana da
escola e concentrar seus esforgos em busca de objetivos e solugbes para a
resolugcdo de problemas que foram definidos por outras pessoas no seu

lugar.

Essas tedricas vado ao encontro das idéias de Zeichner por

defenderem também a idéia de que

Somente no contexto da funcao social do trabalho docente é
que as questbes da profissionalizacdo de professores e
professoras, incluindo nestas as questdes das habilidades para
ensinar, podem encontrar seu verdadeiro significado e as
solugcbes, porque ndo se constroem profissionais com
autonomia, desligados de um projeto de compreensédo e
construgdes sociais. (GERALD, MESSIAS e GUERRA, 2001,
p. 268)

Consideram que, quando os professores e as professoras refletem
arduamente sobre seu trabalho, estdo ao mesmo tempo criando saberes que

conduzem a uma teorizagao.

Fiorentini Jr. e Melo (2001) também, concebendo os professores
como profissionais reflexivos investigadores de suas praticas, trazem as

seguintes perspectivas para discussao:

1) A teoria/pratica, pesquisa/ensino, conteudo especifico/conteudo

pedagdgico ndo podem mais continuar dicotomizados na formagéao inicial;

2) Os eixos da formagao teodrica, disciplinares e educacionais, lugar
de destaque na formagdo, devem beneficiar a formagédo profissional
pretendendo a pratica pedagodgica como instancia de problematizacao,

significagédo e exploragdo dos conteudos da formagao teorica;
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3) Os educadores de Educagao Basica devem se organizar em
grupos para pesquisa e estudo na busca coletiva e reflexiva da superagao de

suas praticas curriculares, na promog¢ao do desenvolvimento profissional,

4) Os professores universitarios devem formar parcerias com os
professores da Educagao Basica para juntos desenvolverem projetos de pesquisa-
acao dedicados a produgao do curriculo e a verificagdo dos saberes originados em
reflexdo-acao e os procedimentos de transformagao de suas praticas e concepgdes

para a promog¢ao do desenvolvimento profissional de ambos.

Finalmente, é fundamental considerar Therrien (2002) ao relatar que
o0 saber docente compreende: saberes disciplinares e curriculares, saber de
formacdo pedagogica, saber da experiéncia profissional e os saberes da

cultura e do mundo vivido na pratica social.

Para ele o processo de formacao deve proporcionar que o professor
seja um profissional reflexivo, produtor de seus saberes e de sua pratica. Que
seja um individuo que compreenda a complexidade de seu trabalho utilizando-
se da pesquisa como principio cientifico e educativo. "Essa trajetoria de
formacao deve resultar na formacao para uma real competéncia, muito além da

mera qualificacdo conferida por diploma.” (2002, p. 113)

Abbdalla (2006) nos chama a atenc&o para uma reflexdo da natureza
epistemoloégica do conhecimento profissional para que o professor compreenda
a complexidade do seu trabalho. Enfatiza que uma das dificuldades dessa
tarefa consiste no enredamento do ensino, em suas incertezas, suas variagdes
e sua ambiguidade. Aponta que é imprescindivel percorrer quatro principios
estruturantes para perspectivar a formagao inicial e continuada de professores.

Sao eles:
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1) O caminho de formacgao e desenvolvimento profissional sustenta-

se na compreensao e superagao das necessidades da propria profissao.

2) A formacgao consiste na orientagdo dos individuos para o
conhecimento e para as mudangas, num processo de negociagao entre
docentes, dirigentes escolares e coordenadores na busca da transformacgao

das praticas para além das reformas e orientagdes legais.

3) Pensar o ensino enquanto lugar de pesquisa e a pesquisa
enquanto lugar de aprendizagem para a implementagdo de mudangas numa

parceria escola e universidade.

4) Tornar a formagcdo um elemento decisivo e integrado para a

mudanga no proprio exercicio da profissao.

E necessario, a partir das consideragdes apresentadas neste
capitulo, que o professor se conscientize de sua finalidade no processo
educacional, de seu modo de agir e de pensar. Ele precisa entender que sofre
influéncias na maneira de ser professor, o que afeta diretamente a sua
identidade. No entanto, indagamos: como podera enfrentar os desafios da
profissdo, sabendo que sua autonomia dentro do sistema educacional é
relativa? Como podera adquirir um novo habitus®, ou seja, como podera
produzir outras praticas diferentes das existentes? O locus de formacgéo, seja
ele a universidade ou a escola, possibilitara tempos e espacos para a

ressignificagdo do trabalho docente?

> O conceito de habitus se encontra em Bourdieu (1997), Sacristan ( 1998) e Abbdalla (2006).
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2 EDUCAGAO CONTINUADA: UMA ANALISE TERMINOLOGICA




2 EDUCAGAO CONTINUADA: UMA ANALISE TERMINOLOGICA

No final do século XX e inicio deste século, muitas discussdes foram
e tém sido feitas relativas a atuagao e a formacao docente nao s6 no Brasil
como também em todo o mundo; elas estdo na base das diretrizes das
politicas que comprometem a formagao do profissional da educacido. Esta
tematica tem sido considerada elemento central das reformas educacionais

para o avango da qualidade do ensino.

2.1 Breve historico

Focando a formacdo continuada, os termos atribuidos aos
programas desta natureza estdo agregados de acordo com concepgoes

filosoficas, politicas, epistemolégicas e tedrico-metodoldgicas.

Historicamente, as concepg¢bes formadoras dos educadores foram
distintas. Apontaremos aqui algumas reflexdes com relagéo a conceituacao de
educacado continuada dos profissionais da educagdo, assinalando suas

diversas terminologias.

Na década de 70, os programas de formacédo tinham o objetivo de

treinar ou capacitar o professor para o repasse de informacdes.

Segundo Ferreira (2000), pode-se conceber o verbete capacitagéo
como tornar capaz, habilitar. Essa concepg¢do pedagdgica tem o sentido de
arremate de propostas educacionais, e, por treinar, considera tornar destro,

apto para determinada tarefa. Esse termo nos remete a uma moldagem de
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comportamentos através de instrugdes dadas ao aprendiz, remetendo-o a
automatismos, desconsiderando seus anseios, conflitos, experiéncias
profissionais e sua inteligéncia. Nao sao considerados os processos mentais,
pois 0 ambiente é controlador do individuo. Dessa forma, o ser humano pode
ser condicionado para agir de forma adequada com a maneira que se espera

dele.

Esse modelo de formacdo continuada aloca o profissional na
acepcao da corrente behaviorista que teve Skinner como um dos
representantes dessa abordagem. A teoria skinneriana circula em torno das
idéias estimulo e reforco. A énfase dada na educacdao €& a quantidade.

Educacao torna-se essencial ao desenvolvimento econdémico.

Nos anos 80, os programas para a capacitagdo de docentes
buscavam concretizar algumas reformas educacionais por meio do discurso da
democratizacdo do ensino. Do discurso da quantidade passa-se para o da
qualidade. O termo reciclagem foi considerado o indicador das agdes dos
orgaos oficiais da educagao para a obtencdo de melhoria educacional. Esse
vocabulo caracteriza-se por reaproveitamento, por atualizagdo, como se o
docente pudesse ser manipulado para a atribuicdo de uma nova fungao, ou ser
moldado para obtengcdo de uma nova forma de atuagdo. Ha uma mudancga de
paradigma e o objetivo principal, nesse periodo, passa a ser, dentre outros, a

reproducgao das relagdes sociais.

Marin (1995) nos aponta que:

... em se tratando de profissionais da educacgéao, ha inadequacgao
em tratarmos os processos de educacdo continuada como
treinamentos quando desencadearem apenas ag¢bes com
finalidades mecéanicas... pois ndo estamos, de modo geral,
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meramente modelando comportamentos ou esperando reacdes
padronizadas; estamos educando pessoas que exercem fungdes
pautadas pelo uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso de
seus olhos, seus passos ou seus gestos. (p.15).

Conforme Mediano (1992, p.34), “ndo se pode mais pensar nos
pacotes de treinamento” onde existem os que elaboram e os que se tornam
receptores do conhecimento. Para ela, o professor € um sujeito ativo e uma
nova alternativa de formagao deve priorizar o diadlogo, a troca de saberes
envolvendo o formador e o formando de tal forma que possam construir um

saber coletivo.

A reciclagem induziu a agao educativa ao superficialismo devido aos
inadequados, rapidos e descontextualizados cursos oferecidos que, com raras

excecgoes, levaram os profissionais da educacao a atuacdes equivocadas.

Os programas de formacgao continuada dos anos 70 e 80 mostraram
pouca eficiéncia em relagao ao fracasso escolar por desconsiderarem a pratica
docente e pedagodgica nos seus contextos, impedindo ao professor a

articulagao e traducédo dos novos conhecimentos em novas praticas.

Olhares vindos de outras areas do conhecimento remeteram os
profissionais a se mobilizarem quanto a essas concepgdes que orientavam seu
fazer pedagogico. Em busca de uma identidade profissional para o educador,
novas tematicas e metodologias surgiram na década de 90, desencadeando
reflexdes em busca de reformulagdes acerca da pratica pedagdgica. A atuagao
para a profissionalidade caminhou no sentido de compreender o espago da sala

de aula como espaco de construcdo de uma nova concepgao de formacao.

Sacristan (1995) entende por profissionalidade “a afirmacgao do que é

especifico na ac¢ao docente, isto é, o conjunto de comportamentos,
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conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificialidade de ser professor”. (p. 65). Esta concepgao esta associada ao

ato de ensinar, orientar, ajudar, regular, preparar, avaliar, organizar, etc.

Popkewitz (1997) acentua que a profissionalidade docente esta

sempre em elaboracdo, e que sua analise implica trés niveis:

e 0 contexto pedagdgico, ou seja, a pratica,;

e 0 contexto profissional em que o saber técnico legitima suas

praticas;

e 0 contexto sociocultural.

Névoa (1997) ressalta que a profissionalizacdo docente deve ser
articulada entre a formagcao dos professores e os projetos das escolas. Indica
que a escola deve ser explorada em todas as suas dimensdes formativas. Para
isso, visualiza a necessidade de se criar novas condi¢cdes pautadas no projeto
pedagodgico da escola, na capacitacdo da comunidade escolar, nas
especificidades da organizagao do trabalho na instituicdo, na consolidagao de
um trabalho coletivo para o desencadeamento de um novo processo que

privilegie a agdo dos docentes no contexto escolar.

Emerge, portanto, um movimento tedrico redefinindo o espago da
sala de aula como espaco de formacdo e de construcdo da identidade do
profissional docente. Varias das colaboracdes a respeito da pratica cotidiana
do professor vieram de autores europeus. A sala de aula passou a ser alvo de

discussao.

Reformas educacionais foram realizadas e programas de formacgao

continuada em servigo foram formulados na tentativa de consagrar as praticas
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educativas em sala de aula. Nessa década, surge um novo discurso de
qualidade na educacao e a formagao continuada em servigo passa a privilegiar

a relacao custo-beneficio.

Dentre os termos citados sobre as concepcdes de educacio
continuada, acrescentamos outros, comumente utilizados nessa tematica, pela
necessidade de revé-los e pelo que representam quanto as decisdes e agoes

na situacao profissional em questao.
Prada (1997) aborda os seguintes termos:

o aperfeicoamento - utilizado para tornar o professor perfeito ou

mais perfeito como se ele pudesse ser concluido, completado;

e qualificacéo - para a atribuicdo de qualidades as ja existentes no

profissional,

e formacdo permanente — sem considerar os niveis educacionais,

valoriza a formacgao geral do individuo;

e especializacdo — que é a forma encontrada para a aquisi¢cao de

um conhecimento especifico;

e superacao — no sentido de elevacao para se conquistar outros niveis;

e desenvolvimento profissional — para tornar o profissional mais

eficiente.

Todas essas abordagens classificam-se como modelo classico de
formacao continuada dos profissionais da educacao, apresentadas por Candau
(2003), e se expressam como iniciativas de renovagao pedagogica carregadas

de um ideal filoséfico orientador do processo.
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A autora em sua analise chega a conclusdo de que € um modelo
muito praticado e aceito sob a forma de convénios entre as Universidades e as
Secretarias de Educacado objetivando a melhoria da qualidade do ensino,

sendo realizados em regime normal, presencial ou a distancia.

A formacao continuada a distancia, por meio de convénios, é a que
tem sido mais utilizada pelas instituicdes, e novas tecnologias tém sido
propostas nesses programas de formagao como estratégias aplicadas para a
aquisicao de conhecimentos e para redimensionar a experiéncia profissional do

professor.

Prosseguindo com a terminologia de formag¢ao continuada, Demailly
(1997) distingue a formacdo com duas categorias: de acgbes formais,
procedimentos que desconsideram o tempo e o lugar, administrados por
interesses particulares estruturados de modo coletivo e agdes informais,
através das quais o conhecimento €& adquirido pela observacdao de
comportamentos, pela imitagdo dos colegas, ou por meio de um mestre.
Ambas tém como funcdo a transmissdo de conhecimentos e de como utiliza-los
na pratica. Ela no-los apresenta sob quatro formas a transmissdo formal de
saberes: a forma universitaria — responsavel pela transmissdo de
conhecimentos; a forma escolar — que organiza os conhecimentos cabendo ao
professor repassa-los; a contractual — onde se negocia o programa que se
pretende utilizar; e a forma interativa-reflexiva — atualmente presente nos
empreendimentos de resolugdo de problemas engajados nas reais

circunstancias de trabalho educativo.

Atualmente, vém surgindo novas reflexdes e pesquisas cientificas

buscando identificar uma outra concepgao de formagéo continuada. Sao varias
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as terminologias dadas para essa educagdo. Segundo Destro (1995 p.27),
“‘educacao permanente, educacgao recorrente, educagao continua, educacgao
continuada, formacido continuada”, todas elas para instituir desafios ao
educador que nao as reconhece como treinamento, especializacao e mao-de-

obra adaptada. Em sua concepcéo:

implica uma interacdo global e profunda de um sujeito nos
dominios intelectual, fisico e moral. Esta afeta as estruturas de
sua realidade de tal forma que as mudancas que delas
emergem n&do se adaptam as estruturas ja existentes,
formando, assim, novas estruturas. (p.26)

Nesse contexto, as teorias de Paulo Freire nos trouxeram uma nova
fase em relacdo a educacéo, caracterizada por reflexéo, criticidade e liberdade,
propondo, assim, uma nova concepgao da relacdo pedagodgica,
comprometendo-se com os critérios para a transformacdo da realidade.
Acreditava ele na inexisténcia de individuos completamente educados, prontos
e acabados e na educagdo como um processo de formagcdo mduatua e
permanente. Propdés uma pedagogia especifica que associasse estudo,

experiéncia de vida, trabalho, pedagogia e politica.

Torna-se essencial considerar educagao continuada como uma
atitude a ser tomada em relacdo ao conhecimento adquirido. Nao basta
adquiri-lo, mas, também, é preciso saber o que fazer com ele. Identificar as
transformagdes que esse conhecimento traz ao sujeito em seu dominio
intelectual, fisico e moral e as mudangas que dai emergirdo para a formagao

de novas estruturas.

A formagao continuada deve proporcionar auxilio ao educador na

interacdo entre o mundo, seus saberes e sua profissdo servindo-se de reflexdo
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critica para provocar a transformacédo da escola e a mudanca de atitude em
suas praticas educacionais para a reconstru¢do de sua identidade como
docente. Contudo, Candau (apud Mizukami, 2002) aponta que a formagao
continuada nao garante a pratica reflexiva se ndo forem considerados os
aspectos técnicos, cientificos, politicos-sociais, psicopedagdgicos, ideoldgicos

e éticos-culturais.

2.2 A interdependéncia entre a formacgao continuada e a pratica pedagogica

Encontramos em Noévoa (1997) uma reflexdo concernente a
educacgao continuada reunindo as concepgdes acerca da formagao em duas
grandes propensdes. A primeira € denominada como estruturante, em que
imperam o tradicionalismo, o tecnicismo e a racionalidade, onde sé&o
programados, de antem&o, os programas, os procedimentos e 0Os recursos
destinados aos educadores. A segunda é nomeada como interativo-
construtivista. Esta considera o contexto e as necessidades educativas para
sua organizagao numa visao dialética, reflexiva, critica e investigativa da

relagéo formacgao e pratica. Diante disso, Porto (2000) pondera:

a formacao continuada é importante condicdo de mudanca das
praticas pedagdgicas, entendida a primeira, fundamentalmente
como processo crescente de autonomia do professor e da
unidade escolar, e a segunda, como processo de pensar-fazer
dos agentes educativos e (neste trabalho) em particular dos
professores, com o proposito de concretizar o objetivo
educativo da escola. (p. 15)

Salienta, portanto, que formacgéao continuada e pratica pedagdgica se
integram e transformam-se num processo de autoformagao. Explicita, na visao

dialética, a provisoriedade, o questionamento do mundo e de si mesmo como
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um recompor constante tanto da teoria quanto da pratica, na qual se leva em
consideracdo o pluralismo rescindindo “os preceitos doutrinarios prontos para
serem aplicados a contextos diversos. Filosoficamente, a dialética s6 pode se
debrucar, cheia de duvidas, sobre si mesma.” (KONDER, 1990, p.8)
A dialética, portanto, é esta caracteristica de inacabamento
dindmico da natureza humana (do ser humano) que projeta o
homem, insatisfeito, para subseqlientes conquistas sempre
renovadas. Esta abertura ou este horizonte, este movimento
incessante, no entanto, se projeta na contingéncia. Ndo é razéo
pura nem abertura abstrata. Ele se descobre na mediacdo do

objeto: no e pelo objeto impregnado de sociabilidade ou
significado social, intersubjetivo (HAGUETTE, 1990, p. 32).

Sobre a perspectiva reflexiva, Porto entende-a como reconstrucao
constante de uma identidade pessoal e profissional, interagindo com os
sujeitos, a cultura e os conhecimentos acrescidos no meio educacional, sendo

ela, impregnada de valores e interesses.

Vamos recorrer a Schon (1997) que nos trouxe esse termo nos

meados dos anos 90, para entendermos melhor essa perspectiva reflexiva.

Donald Schén foi quem elaborou o conceito de Professor Pratico-
Reflexivo; percebeu em varias profissdes, assim como na pratica docente,
situacdes contraditérias, conflitantes, desafiantes que a utilizacdo de critérios

técnicos consagrados ndo consegue solucionar.

Ele compreende que:

(...) Nessa perspectiva o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva eficaz tem que integrar o contexto institucional. O
professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. E
0S responsaveis escolares que queiram encorajar 0s
professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem criar
espacos de liberdade tranquila onde a reflexao seja possivel.
Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir os
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alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja
possivel ouvir os alunos — devem ser olhados como
inseparaveis. (1997, p. 87)

Schoén reconhece uma conciliagdo existente entre ciéncia, técnica e
arte nos profissionais eficientes possibilitando a eles atuarem em situacdes
voluveis sucedidas no ambiente escolar. Neste caso, o professor discorre com

a realidade que lhe fala, em reflexdo permanente.

Pensar reflexivamente nos remete a realidade e nos torna possivel
ampliar nossas experiéncias e nossos conhecimentos, possibilitando a
conscientizagado de nossa sociedade, predominantemente injusta na vigéncia
de seus poderes, dominagao e privilégios, para que almejemos o rompimento

com esses valores no sentido de consubstanciar um novo tipo de sociedade.

Pérez Gdmez (1997) nos apresenta as caracteristicas essenciais da

concepgao critico-reflexiva que foram indicadas por Kemmis (1985):

A reflexdo ndo é determinada biolégica ou psicologicamente,
nem & pensamento puro, antes expressa uma orientagédo para a
acao e refere-se as relagdes entre o pensamento e agado nas
situagdes histéricas em que nos encontramos;

A reflexdo ndo € uma forma individualista de trabalho mental,
guer seja mecanica ou especulativa, antes pressupde e
prefigura relagcbes sociais;

A reflexdo ndo é nem independente dos valores, nem neutra,
antes expressa e serve a interesses humanos, politicos,
culturais e sociais particulares;

A reflexdao nao é indiferente nem passiva perante a ordem
social, nem propaga meramente valores sociais consensuais,
antes reproduz ou transforma ativamente as praticas
ideoldgicas que estdo na base da ordem social,

A reflexdo ndo é um processo mecanico, nem simplesmente um
exercicio criativo de construgdo de novas idéias, antes, € uma
pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida
social, ao participarmos da comunicacdo, da tomada de
decisdes e da agao social. (p.103)
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Ampliando a proposta de formagao do profissional reflexivo, estudos
recentes sobre a inovagado surgiram caracterizando-a como propulsora de
novos modos de pensar e de fazer a educagdo. Porto (2000) considera a
inovacao como a potencializagdo da escola e dos profissionais que nela atuam
no sentido de serem promotores de mudancga desenvolvendo novos modos de
cooperagao na atividade laborativa, reduzindo a rigidez da burocracia e da
estrutura. Dessa forma, a inovacao “nasce de sua reflexdo sobre a propria
pratica e do intuito de questiona-la e compreendé-la a partir do contexto em

gue habitualmente ocorre.” (p. 25).

Salienta, ainda, que os fatores enddgenos e os fatores exdgenos
podem restringir o trabalho inovador. O primeiro, pela resisténcia as mudancgas,
pela dicotomia existente entre teoria e pratica, conservadorismo e, o segundo,
dentre outros motivos, pela auséncia de politicas inovadoras, pelos baixos

recursos destinados a pesquisa e pela fragilidade do conhecimento.

Correia (1989) identifica duas concepgdes de inovagao: a instituida -
elaborada pelas forgcas hegeménicas do pais, imposta ao sistema escolar que
prioriza o desempenho eficaz dos profissionais e a instituinte - construida com
autonomia no questionamento, na duvida, rompendo com as praticas vigentes

e se configurando na perspectiva critico-reflexiva.

A concepgao instituinte vem sendo cada vez mais reforcada pelos
movimentos formativos, considerada como espago de investigagdo. Isso
remete a novos fazeres, a produgdo de conhecimentos imprescindiveis a
construgdo de um profissional autdnomo que busque “informacdes onde quer
que estejam pelo dominio de diferentes formas de acesso a informagao

associado ao desenvolvimento de uma atitude critica de investigacdo” que
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supre a funcado de professor propagador de uma ideologia realizando uma

leitura critica do fazer cotidiano. (MORAES, 1997, p. 223).

Quanto a condicdo critica, que se manifesta sobre a forma de
julgamento favoravel ou desfavoravel as novas produgdes, sem acorda-las como
absolutas e sem desconsiderar as velhas, mas reconhecendo nelas a sua validade,
se presentes no dia-a-dia da escola sendo utilizadas para o desenvolvimento do
pensamento autdbnomo para a tomada de consciéncia e decisdo, possibilita ao

professor e ao educando a capacidade de rompimento com o instituido.

Para Moraes (1997), quando cultivada pelo individuo, a criticidade
fornece a identificagcdo de onde foi produzida a informacdo e o exame da sua
legitimidade para a tomada de decisdes necessarias a sua atividade de
julgamento, comparagao e divergéncia que serao uteis para o trabalho a ser

engendrado.

Concebe a criticidade como a habilidade de

identificar a fonte de produgcdo de conhecimento ou de
informacgao, ser capaz de analisar a sua validade de acordo
com as suas condigbes intelectuais, ter a objetividade de
comparar informagdes, decidir quais poderdo ser mais uteis ao
trabalho que desenvolve e ser capaz de testar e comparar
resultados. E ter condicdo de analise, reflexdao, isencédo e
reconhecimento dos proprios sentimentos. (p. 224)

Nessa direcdo, Paulo Freire (1987) assinala que o individuo critico
reconhece a mutabilidade da realidade, esta sempre disposto a revisa-la,
define-a com auséncia de preconceitos, busca a sua esséncia, é sujeito
indagador e aberto ao dialogo como elemento fundamental para a superacao
de seu saber relativo. “Somente o dialogo, que implica um pensar critico, &

capaz, também de gera-lo”. (p. 83)
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Anuncia que a criticidade esta relacionada a criatividade, vocabulo
que implica uma capacidade criadora, inventiva, original para a reordenacgao
das idéias. E capaz de dinamizar um processo de mudanca no trabalho
educativo para a elaboracdo de propostas de desmistificacdo e de
conscientizagcao dos individuos numa relacéo intima e dialética com o contexto

da sociedade onde se desenvolve esse processo.

Entende-se, nessa perspectiva, o valor da formacao do professor e a

inovacao de seu exercicio para que ocorra a transformacgao educacional.

2.3 Repercussao e incidéncia da formagao continua na pratica pedagogica

Nos ultimos anos, muito tem sido discutido sobre a capacitacao
docente. Os projetos de formagdo continuada advém do Ministério da
Educacdo, de Secretarias Estaduais e Municipais que sao agentes
propositores, gerenciadores e, em alguns casos, controladores do sistema
educacional. Como ja foi dito anteriormente, boa parte desses projetos é
planejada e executada por especialistas, e os professores tornam-se meros

espectadores para posteriormente reproduzirem a proposta anunciada.

Os projetos de reformas educativas tém-se consolidado pela politica
interventora do Estado, que detém o controle dos recursos publicos que serao
destinados a formagao continuada dos profissionais da educacido publica.
A politica interventora busca alcangar maior produtividade e eficiéncia do
sistema educacional, ou seja, indices mais elevados de desempenho escolar
segundo processos avaliativos amplos, de dimensdes estaduais, nacionais ou

internacionais. As politicas, para isso, quase sempre tém sido voltadas para a
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formacao de competéncias técnicas do professorado, ou seja, visam apenas
a melhoria de mao-de-obra. Sdo descontinuas, impostas por 6rgaos oficiais,
advindas dos organismos financiadores da educagdo dos paises em
desenvolvimento para as escolas onde se busca apenas melhoria de
resultados. Outras questdes relevantes, como a estrutura escolar, a
comunidade, as condicdes de trabalho do professor, as relacbées dos
profissionais entre si e com érgaos superiores, a cultura, ficam em segundo
plano. Sdo propostas que acabam conformando o trabalho do professor. Outra
questao que deve ser levada em consideracao é o fato de ocorrerem situacdes
imprevistas que ndo se enquadram nas diretrizes oferecidas. Sendo assim, o
profissional se questiona se essa capacitacdo ou qualificacdo trara mudancas
e resultados para o contexto educacional onde atua, tendo em vista que o
processo de formacao continuada desconsidera as etapas de desenvolvimento
profissional, a fase de exercicio profissional do educador, as dificuldades, as
necessidades, os conflitos e os desafios de seu processo de formacao e a
realidade circundante da escola. Dessa forma, nédo ha reflexao critica do fazer

pedagdgico e da dimenséao cultural da escola.

Nessa perspectiva, o exercicio da docéncia se torna desgastante e

esvaziado, exaustivo, com previsao dos resultados almejados.

Oliveira (apud COLLARES,1999) nos anuncia o que Maria Lisboa de

Oliveira® ja indicava no século passado:

Eu acho que a pratica da capacitagédo esta ligada a concepcgéao
da prépria pratica docente. Essa concepc¢ao, hoje, no meu
entender, € de que o docente é aquele que tem uma série de
conhecimentos...e tem como fungdo passar esses

® Maria Lisboa de Oliveira. Reconstruindo a escola publica. Politica de capacitagdo de profissionais da
educacdo. Belo Horizonte: FAE/IRHIP, 1989.
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conhecimentos aos alunos. Entdo a pratica de capacitacéo (...)
equivale a “encher a cabecga” dele desses conhecimentos para
que ele repasse aos alunos(...) Quando ele passa o
conhecimento, € como se ele estivesse esvaziando a cabeca.
Entdo, ele tem de voltar aqui para receber, encher a cabega de
novo, para depois despejar o que ele ja aprendeu em cima do
aluno. Portanto, € uma pratica interminavel. (p. 210-211)

Nesse sentido, o vocabulo “continuada” separa o tempo de vida e de
trabalho concebido como tempo nulo. Cria-se uma eterna reproducdo do

exercicio profissional.

Os saberes s&o desvalorizados, consequentemente, ndo ha uma

relacdo de construgao, e os sujeitos do processo tornam-se assujeitados.

Vale ressaltar também as caracteristicas dos programas de
formagao continuada. Apontaremos aqui alguns fatores indicados por Collares
(1999):

1) A interrupgcdo de projetos sem a consideracdo do professor a

respeito da sua validade;

2) A suspenséao de atividades ou encontros em nome das 800h de

trabalho;

3) As constantes alteragcbes realizadas nos projetos pelos érgaos

oficiais em relagdo ao planejamento;

4) A rotatividade do pessoal docente, seja pela transferéncia,

término de contrato, ou desisténcia;

5) A adocdo de modismos, tornando os modelos cientificos meros

receituarios.

Perante as varias justificativas da necessidade da formagao

continuada e de politicas e projetos direcionados a sua continuidade, Nunes
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(2000) reune cinco eixos tedricos para o prosseguimento da formacao

continuada. Analisa:

1) a formagao é um processo, continua ao longo da carreira docente
e os professores produzem conhecimento ao longo de toda a

vida;

2) aformacéo inicial € condigdo necessaria, porém, insuficiente, por
se tratar de um dos momentos, ndo se encerrando a formacgao

nessa etapa;

3) alteragcédo da pratica do professor esta relacionada ao exercicio
da docéncia, a aprendizagem, assim como aosS processos

avaliativos;
4) a construgao do conhecimento € um processo histérico e social;

5) a questdo ética e politica esta vinculada as transformacgdes

ocorridas na escola comprometida com a inclusao social.

Temos conhecimento da importancia que se tem dado ao professor
na pesquisa educacional. Esse conhecimento € de ambito internacional. Muito
tem sido discutido sobre a formagao continuada do professor. Participam dessa
discussdo os o6rgaos federal, estadual e municipal. Entende-se, nessas
esferas, que a transformacgdo do sistema sé ocorrerd mediante a formagao
continuada de professores. Entretanto, Freitas (1999) sinaliza que a formagao
tem sido mais para adequar o sistema educacional a reestruturagédo do
mercado. Os professores percebem a descontinuidade, a interrupgao, a falta
de clareza e se tornam desconfiados em relagao a essas politicas de formacgao

permanente. Nem por isso podemos desconsiderar a significancia do
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desenvolvimento profissional permanente do docente. Os programas de
formacdo continuada devem estar comprometidos com a qualidade da

educacgao e com a transformacéo da sociedade.

Lima (2001, p.95) nos apresenta trés caracteristicas identificadas
nos projetos de formagao continuada tanto em Minas Gerais como em outros
Estados do Brasil:

1) Descontinuidade no tempo, no espago e nas politicas
implantadas;

2) Natureza modular dos cursos de curta duragdo, presenciais
ou a distancia, numa perspectiva de treinamento;

3) Desconsideracdo das contribuicdes dos profissionais
diretamente interessados no seu desenvolvimento pessoal,
quando da definicdo, implementagdo e suspensdo dos
programas de formacao.

Nesse sentido, argumenta sobre a necessidade de revisar e renovar
os saberes referentes a construgéo de conceitos e de sentidos, como produzir

conhecimento e o0 que permeia as relagdes de poder nas instituicbes escolares.

O conhecimento ndo pode ser considerado mercadoria que sera
trocada, repassada do professor para o aluno. Dessa forma, ndo havera
interacdo entre os sujeitos, consequentemente, o conhecimento ndo acarretara

mudangas sociais.

2.4 Escola: eixo central da formagao continuada

Nos ultimos anos, ocorreu um encadeamento de reflexdes e
pesquisas com o objetivo de nortear a construcdo de uma nova acepgao de

formacado continuada que sintetize, como um dos principais eixos, a prépria
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escola. “No exercicio da profissdao, cumpra-se a formagcdo nos seus proprios
lugares e tempos; no caso do educador, o tempo-espago mais especifico da
sala de aula e da escola.” (MARQUES, 2000, p. 206). Desse modo, o espago
privilegiado dessa formacdo, ou seja, o espagco da universidade deve ser
deslocado para a propria escola. Isto constitui a recuperagdo do espaco
pedagogico da escola rompendo com a concepgao classica de formacgao
continuada, que enfatiza a capacitagdo contemplada como atualizacdo da
formacado oferecida por meio de cursos, producdao de conhecimentos e
técnicas, incumbindo o professor da educacdo basica “a sua aplicagao,

socializagao e transposic¢ao didatica”. (MIZUKAMI, 2002, p. 27)

A escola, como eixo central da formagdo continuada, pode ser
entendida como um espaco rico de possibilidades, como foco de origem e de
retorno, recomego e renovacao do trabalho reflexivo da pratica docente, e
pode promover permanentemente, a reconstrucdo do saber e da identidade
individual e profissional, dialogados com os demais sujeitos do processo
como obra do empenho coletivo e da interacdo mutua com a cultura

escolar.

O que podemos entender por construgdo da identidade? Segundo
Pimenta (2002), a identidade é mutavel, construida ao longo da histéria do
professor, enquanto ator e autor, partindo de seus valores, de conhecimento
de mundo e de seus saberes e anseios, da relagdo entre seus pares,
adquirindo novos atributos para replicar a novos processos da sociedade.
A identidade se constréi revisando os significados sociais da profisséo,
como também reafirmando experiéncias consagradas que continuam

expressivas.
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Para Candau (2003), o processo de formacdo deve valorizar os
saberes profissionais e o conhecimento docente, e deve considerar as etapas
do desenvolvimento profissional como também o contexto no qual o
profissional esta inserido. Para se repensar a formagao de professores, ela vé
a escola como locus de formacao continuada. Afirma que é |a que ele aprende,
realiza descobertas e sistematiza novas posturas para o aprimoramento da sua
formacado e renovagao de sua praxis. Para ela, o professor ndao deve ser
deslocado para outros espacos formadores. Essa € uma perspectiva moderna

de capacitacido dos professores

em busca de superar o modelo classico de formacéao
continuada (...) € importante que essa pratica seja uma pratica
reflexiva, uma pratica de identificar os problemas, de resolvé-
los, e cada vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja
uma pratica coletiva, uma pratica construida conjuntamente por
grupos de professores ou por todo o corpo docente de uma
determinada instituicao escolar.(p. 57)

Entretanto, Névoa (1991) enfatiza que os programas de formacgao
devem ser estruturados em torno de problemas e de projetos, ndo devem girar
em torno de conteudos académicos. E que a escola, como lugar de referéncia,

deve articular formacao continuada e desempenho profissional.

Na perspectiva de formagao continuada, dentro do espaco escolar,
as agdes programadas devem ser elaboradas e negociadas pelo coletivo da
escola de forma dialdgica e intensa. A formagao centrada na escola “demanda
acgdes programadas de trabalho coletivo e estudo de casos originarios das

expectativas dos proprios docentes”. (BEHRENS, 1996, p. 134)

Mesmo sendo assumida como cursos de duracido maior ou menor,
oficinas, encontros... a formacdo continuada deve ser questionada e refletida

pelo coletivo da sala, da escola, e demais comunidades educativas.

60



Nesse processo formativo,

os educadores devem partir para encontros, quer com o0s
demais educadores nas outras salas de aula que fazem o todo
da escola, quer com os professores agrupados pelas disciplinas
do saber com que trabalham no &mbito escolar ou no conjunto
das demais escolas da mesma vizinhanga, do mesmo municipio
ou da mesma regidao e, entdo, para os encontros estaduais,
nacionais, internacionais. (MARQUES, 2000, p. 208-209)

Para a caracterizacdo de um novo papel para o professor na
formagao continuada, Esteves (apud Behrens 1996), contempla os seguintes

desafios:

a) Uma ruptura com o “individualismo pedagégico”, ou seja, que
o trabalho e a reflexdo em equipe se tornem necessarios.

b) Uma anélise cientifica da pratica, permitindo desenvolver,
com uma formagao de nivel elevado, um estatuto profissional.

c) Um “profissionalismo aberto”, isto €, em que o ato de ensino
seja precedido de uma pesquisa de informacbes e de um
dialogo entre os parceiros interessados. (1996, p.134)

Faz-se mister, portanto, que os profissionais da educacao
ultrapassem os aspectos burocraticos que exigem planos, avaliagdes,
objetivos, dentre outros itens que consomem o fazer pedagogico, resumindo-o
a mera execucao de tarefas. A escola, tornando-se locus da formacao
continuada de professores, deve promover uma gestdo democratica, de

praticas curriculares participativas em redes de autoformacgao participada.

Novoa afirma que a autoformacdo participada permite a
compreensdo da globalidade do sujeito admitindo formagdo como troca de
saberes, nos quais o docente ora desempenha a fungao de formador, ora a de
formando. Essa pratica de formacao colabora para a “emancipacgao profissional
e para a consolidacdo de uma profissdo autbnoma na produgdo de seus

saberes e valores.” (1997, p. 27).
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Porto (2000) entende que essa perspectiva de autoformacéo deve
adotar como referéncia, para a formacao continuada, as dimensdes coletivas
das praticas exigindo, como condicéo, a transformagao pessoal, profissional e
institucional. Nessa trajetéria, a mudanga educacional pode alocar a escola
como lugar de empreendimento e efetivacdo de seus préprios projetos. Isto
significa que a pratica pedagdgica deve ser guiada pela reflexdo critica e
mediada pelo coletivo. Propde “formacgado continuada e pratica pedagdgica em

permanente interrogagao critica”. (2000, p. 16)

Kramer (citada por CANDAU 2003) apresenta as atuais tendéncias
de formacgdo continuada de professores norteadas por dois eixos: “os
treinamentos” via efeito multiplicador e os “encontros de vivéncias” (p.77).
Enfatiza que o primeiro eixo é empregado para inserir certas inovagdes. O
orgédo central concebe, planeja e elabora materiais, estuda e aprofunda o
conhecimento que sera repassado para instancias intermediarias. Estas, ao
repassarem a proposta aos profissionais da escola, podem, por falta de
aprofundamento, simplifica-la e fragmenta-la. O segundo eixo propde os
aspectos socio-afetivos apontando valores e preconceitos. Oficinas,
laboratorios de sensibilidade, demonstragdes, analises de casos fazem parte
dessa categoria. Ambos os eixos, apontados por Kramer, dicotomizam a
pratica e desarticulam o trabalho do professor. Afirma que as instancias de
formacao continuada devem estar voltadas a formacao na escola possibilitando
ao docente reflexdo sobre sua atuagdo e instrumentalizando-o nos
conhecimentos indispensaveis para que redimensione suas praticas. Para ela,
0 espaco pedagodgico da escola deve ser recuperado. Salienta que os sistemas

de ensino devem investir nos “especialistas” de educagédo (supervisores,
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orientadores, dirigentes) para que possam desencadear e coordenar o
processo de formacdo continuada. Destaca a necessidade do processo de
formacdo continuada na escola se organizar em torno dos problemas
observados e de temas recomendados pelos docentes. Deve ser garantido aos
docentes acesso aos conhecimentos cientificos e a articulacido das diferentes

areas de conhecimento.

Candau (2003) destaca alguns objetivos que considera marcos de

formacao em servico e a transformacao das escolas:
e desenvolvimento de profissionais reflexivos;
e articulacado da teoria com a pratica;
e socializagédo de experiéncias bem sucedidas;
e desenvolvimento psicossocial do educador;
e expansao do potencial criativo e expressivo do educador;
e surgimento de liderangas.

Acrescenta que a formacao em servigo pode fortalecer a consciéncia
do educador, pode proporcionar a construcdo de um referencial tedrico que
fundamente sua pratica e fortalega seus vinculos afetivos e sociais em seu

grupo de trabalho.

Huberman (2000) traz nova perspectiva para a formacao
continuada de professores abrindo caminhos para a reflexdao dos processos
de formacao. Sua tematica situa-se no ciclo de vida profissional dos docentes
contribuindo significativamente para o aprofundamento dos estagios da
“carreira” profissional, aspectos negligenciados da vida profissional dos

professores.
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Aborda
0 percurso de uma pessoa huma organizagao (ou numa série
de organizagdes) e bem assim de compreender como as

caracteristicas dessa pessoa exercem influéncia sobre a
organizacdo e sao, ao mesmo tempo, influenciadas por ela.

(p. 38).

Descreve a sequéncia vivida na carreira numa relacdo dialética: a
fase de exploracdo ou das opcgdes provisorias, a fase da estabilizacdo ou de
compromisso, a de diversificagdo ou de experimentacdo, a de serenidade e
distanciamento afetivo ou de questionamento, a de conservantismo e
lamentagdes ou de queixas e a fase do desinvestimento ou de recuo. Sua
abordagem é ao mesmo tempo psicoldgica e sociolégica e tenta romper com
0os padrbes empreendendo e trabalhando os diversos momentos do

desenvolvimento profissional dos professores segundo suas peculiaridades.

Analisando as propostas apresentadas pelos educadores
mencionados, € possivel concordar com a maioria delas; porém, cada qual exige
da estrutura escolar condi¢cdes favoraveis para que ocorram com certo sucesso.
Por exemplo, para que ocorra uma pratica reflexiva, ha necessidade de
aprofundar o conceito de pratica reflexiva a partir da pratica social do professor.
Assim, ha necessidade de tempo para a devida maturacdo do conceito e da
inter-relacéo entre o conhecimento sobre o meio, o conhecimento do aprendiz, o
conhecimento especifico da area para que a transposicao didatica ocorra por
meio de ambientes de aprendizagem que tragam significado ao conteudo, mas,
ao mesmo tempo, apresente avangos cognitivos. No caso dos gestores na
escola, hoje eles assumem certas incumbéncias que extrapolam em muito a

proposicao de Kramer, por exemplo.
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3 POLITICAS EDUCACIONAIS: BREVE PERCURSO

As reformas educacionais das ultimas décadas tém sido articuladas
a globalizagdo econémica que reconfigura as politicas sociais implementadas
em varios paises. Uma nova organizagao para o setor educacional vem sendo
arquitetada a partir de critérios de eficiéncia que estejam em consenso com os
interesses de mercado. A partir do contexto brasileiro, tentaremos entender o
programa de desenvolvimento profissional, implantado em Minas Gerais, a ser

analisado.

3.1 Reflexdes sobre contexto global

No Brasil, as politicas educacionais vém sofrendo alteracbes pela
influéncia das politicas das organizagdes internacionais suscitando novas

formas na sua estruturagao e organizacao.

A definicdo das politicas publicas educativas expressas pelas
politicas internacionais para a educacgao protagonizou uma onda de acordos
internacionais concretizados em diversos eventos, dentre eles, a Conferéncia
Mundial de Educacgao para Todos realizada em Jontien, Tailandia (1990), a
Conferéncia de Nova Delhi (1993) e as reunides relacionadas a Educacao na
América Latina e Caribe, a exemplo da Conferéncia de Kingston, realizada na

Jamaica em 1996.

Collares (1999) entende que:
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A qualificagdo de uma politica como publica ocorre com o
objetivo de sinalizar, com clareza sua contraposigao a instancia
do “privativo” tendo o publico duplo significado. Uma politica é
publica quando é de dominio publico, quando é publicamente
estabelecida, isto &, sdo explicitados a analise das diferentes
necessidades, os instrumentos para a sua percepgido, 0s
critérios para o estabelecimento de prioridades etc.; ndo apenas
explicitados, mas submetidos a interlocugcdo com os setores
diretamente envolvidos com o seu campo de intervencgao.
(p.214)

Estdo presentes, no pais, trés agéncias internacionais voltadas para
o desenvolvimento de projetos na area da educagdo. A primeira agéncia €&
denominada Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF). Seu
orcamento, no Brasil, provém de contribuicdes voluntarias anuais decorrentes
do programa Crianga Esperanga e de fundos de outros setores privados que
definem estratégias e objetivos para cinco areas especificas, sendo uma delas
o desenvolvimento da educagdo basica. A segunda agéncia € a Organizagao
das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que
submete a educagdo a analises constantes e gera reformas educacionais no
mundo, inclusive no Brasil, por meio de acompanhamento técnico,
estabelecimento de normas e criagao de projetos para disseminar solucdes
para os desafios encontrados. A principal diretriz da UNESCO ¢é educacao para
todos em todos os niveis e modalidades de ensino. A terceira agéncia é o
Banco Mundial (BID e BIRD) que tem exercido papel relevante, definindo
fatores determinantes para a qualidade da educacdo com o intuito de melhorar

a sua competitividade no mercado internacional.

Segundo Altmann (2002) o Banco Mundial prioriza trés fatores:
e 0 aumento do tempo de instrugao;

e a melhoria do livro didatico;
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e a capacitacdo em servico dos educadores preconizando a

educacao a distancia.

O primeiro fator refere-se a um maior tempo de permanéncia do
aluno na escola, quer diaria, quer em anos de escolaridade, defendendo,
com isso, a inser¢do da crianca na escola mais cedo do que normalmente
ocorre. O segundo fator deixa implicita uma visdo de educagdo muito
mais como transmissdo do conhecimento do que construcdo ou tessitura
do conhecimento, como defendem as correntes pedagogicas mais

recentes.

Lidke, Moreira e Cunha (1999), por sua vez, analisam a énfase que
€ dada na formagado em servico, em detrimento da formacao inicial. “Essa
énfase vem calcada em estudos efetuados pelo Banco Mundial nos ultimos 25
anos, indicando que esse tipo de capacitagdo rende mais com menos dinheiro”
(p. 283). Destacam que formacgao inicial e em servigo sdo complementares, e a
visao dicotdbmica do Banco Mundial nao permite que ambas sejam favorecidas
por inovagdes. Ressaltam a percepcao que tém sobre o papel que o mesmo
vem assumindo como:

um discurso de economicistas para ser implantado pelos
educadores. A perspectiva de custo-beneficio, a consideragao
das leis do mercado, a aproximagao entre as imagens da
escola e da empresa sdo tracos comuns daquele discurso.
Afinal, trata-se de um Banco Mundial, um Banco Mundial,

representante da racionalidade cientifica e da eficiéncia técnica,
e é para essa identidade que é preciso olhar. (1999, p. 283)

Névoa (apud Ludke, Moreira e Cunha, 1999) é de opinido que a
racionalidade reforga o isolamento existente entre a teoria e a pratica. Na

academia, discorre-se sobre a autonomia, a auto-reflexdo e a qualificacao
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cientifica dos educadores, enquanto as politicas implementadas propdem
descentralizacao e controle do trabalho do educador apoiando-se em
processos avaliativos e de controle dos conteudos e resultados dos fazeres
escolares. Diante dessa observacdo, fica dificili pensar em autonomia
profissional. A maioria dos professores acaba seguindo as orientagdes dadas

com receio de serem vistos como incompetentes ou sem qualificacao.

Outros autores (Apple, 2000; Coraggio, 1996; Torres, 1996)
vinculados a uma visao critica, tém denunciado essa concepcao utilitarista que

vem orientando a educacéo, adequando-a ao mercado de trabalho.

Alguns fatos fundamentais foram analisados por Torres (1996) e

merecem ser destacados.

A) E visivel a auséncia de professores na determinagéo de projetos
para a reforma educacional. Esses projetos, por sua vez, sao despejados dos
orgaos oficiais nas escolas, provocando certa desconfianga por parte dos

professores.

B) As reformas de educacédo basica chegam as escolas antes de
haver uma preparagao dos profissionais que ali atuam trazendo sérias

consequéncias na sua implementacao.

C) Muitas das propostas que chegam ao Brasil para serem
concretizadas sao preparadas por autores estrangeiros que nao conhecem
bem a realidade educacional do pais, nao possuem informagdes necessarias a
sua elaboragédo, criando um precipicio entre o discurso internacional e a

realidade brasileira.

D) A elaboragéo do curriculo € atrelada ao mercado.
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E) A educacao basica é enfatizada e, em consequéncia disso, ha

diminuicao de recursos para 0 ensino superior.

F) A avaliagdo do ensino € direcionada ao atendimento de custo-

beneficio.

G) A formagao em servigo tem maior relevancia, ficando no prejuizo

a formacao inicial.

H) Politicas compensatérias elaboradas sao direcionadas as

pessoas portadoras de necessidades especiais e para as minorias culturais.

A formacdo e a profissionalizacdo devem ser resgatadas politicas
concretas que considerem os atuais marcos de formagido, congregando a
formacao continua e a melhoria das condi¢cdes de laboragdo (remuneracgao,

plano de carreira, politica de capacitagao, avaliagao).

Segundo Torres (1996), o desafio a ser alcangado é a qualidade, e o

Banco Mundial entende, como qualidade,

o resultado da presenca de determinados ‘“insumos” que
intervém na escolaridade (...) nesta ordem de prioridades:
bibliotecas, tempo de instrucdo, tarefas de casa, livros didaticos,
conhecimentos do professor, experiéncias do professor,
laboratérios, salario do professor, tamanho da classe. (p. 134)

A qualidade requer participacdo da comunidade escolar, diferentes
formas de organizagcdo do ensino, conteudos curriculares atualizados visando
sua integracdo as novas praticas pedagodgicas e a inovagdo da profissao
docente orientada pela reflexdo e pela ética. Ela ndao deve ser submetida a

visdo bancaria de investimentos em educacao.

Segundo Fusari e Rios (1995),
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a ética é mediacao na medida em que sua presenga imbrica na
dimensao técnica, permite-nos verificar que ai nio existe
neutralidade, e na dimensdo politica, indica que os
compromissos devem ser explicitados, implicando a
consciéncia da intencionalidade e das consequéncias das
acdes educativas.(p. 40)

Assinalam que a politica de formagao em servigo deve se pautar por

alguns pressupostos indispensaveis a democratizagdo da educacado escolar

brasileira:

Que o educador, além de trabalhar para garantir seu sustento,

deve trabalhar para a transformacao da sociedade;

E preciso levar em consideracdo a sua formacdo inicial sem
pretender que a formacao em servigo resolva as deficiéncias do

sistema formal;

E importante considerar formacdo em servico como processo

para a garantia de continuidade do trabalho;

Os educadores devem participar efetivamente da discussao sobre

as dificuldades enfrentadas no dia-a-dia de trabalho;

As dificuldades encontradas devem ser objeto de capacitagéo,

nao podem ficar s6 no plano de seus levantamentos;

Os problemas reais devem ser concebidos como ponto inicial e de
desfecho do processo garantindo-se a reflexdo com fundamentagao

tedrica explicitando caminhos para uma atuagéo competente.

Para Torres “0 modelo educativo que o Banco Mundial nos propde é

um modelo essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes

auséncias: os professores e a pedagogia”. (1996, p. 139)
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A educacgao, nesse sentido, torna-se um investimento, ndo na
direcdo de proporcionar avanco na qualidade de ensino, mas como perspectiva

de lucro e restituicdo econémica para o mercado.

A partir da década de 80, o Brasil aumentou seus empréstimos com
o Banco Mundial para implantagdo de projetos em varios Estados. Os projetos
sdo os resultados das negociagbes realizadas entre funcionarios das
secretarias de educacgado e técnicos do Banco Mundial. Dessas negociagdes

saem os documentos objetivando os projetos financiados.

O Banco Mundial ressalta que o problema da educacgao brasileira é a
baixa qualidade do ensino, o que provoca elevados indices de evasdo e
repeténcia. Para melhorar a qualidade do ensino, o Banco Mundial propde a

sua eficacia através dos fatores apontados por Tommasi (1996, p. 197-198):

e Melhoria da capacidade de aprendizagem do aluno;

e Reducéao das altas taxas de repeténcia;

e Aumento das despesas por aluno.

O Banco Mundial considera que a insuficiéncia de livros didaticos e
materiais pedagdgicos, a ineficacia da pratica pedagdgica e a ineficiente
capacidade de gestao contribuem para aumentar a baixa qualidade na educacgao.

Esses fatores, apresentados pelo Banco Mundial em 1992, foram os
indicadores para o estabelecimento de medidas prioritarias para seus
empreendimentos no Brasil. Segundo o Banco Mundial, o Brasil deveria fornecer
livros didaticos as escolas, melhorar as habilidades técnicas dos educadores

viabilizando projetos de capacitacdo permanente e deveria também implantar um

sistema de avaliacdo da educacéao basica e financiar a infra-estrutura das escolas.
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Os projetos que o Banco Mundial esta financiando no Brasil
contemplam medidas relativas ao fornecimento de livros
didaticos, aumento do tempo de instrugcdo, capacitacido dos
professores, reestruturacdo da gestdo e fortalecimento dos
sistemas de avaliagdo. N&o incluem, entretanto, medidas que
visem a influir sobre a motivacdo dos professores € o aumento
das oportunidades profissionais. (TOMMASI, 1996, p. 200)

O Banco Mundial tem apoiado os projetos desenvolvidos pelas
secretarias estaduais que sejam inovadores para a melhoria da qualidade na
educagdo, ou seja, projetos que consideram o professor “o protagonista da
modernizagao, um sujeito a ser profissionalizado, exigindo-lhe um ‘saber fazer’
que supere o descompasso entre sua pratica de ensino e a vida.” (PACHECO,
MORAES e EVANGELISTA, 2001, p. 188). Isso nos leva a interrogar a respeito
de sua qualificacdo. Sera que o professor nunca foi um profissional? Para
tanto, necessita de uma re-profissionalizacdo? Consideramos fundamental que
o docente desenvolva competéncias, mas por que as politicas de formacéao
privilegiam as competéncias demandadas pelo mercado? Isso nédo acarretaria
uma expropriacdo do conhecimento? E qual é o significado de projetos

inovadores para o Banco Mundial?

Segundo Scalcon (2005), trata-se da adogcdo de uma nova ordem
reorientando as relagdes de trabalho que preconiza a eficiéncia, a criatividade,
a flexibilidade, a interagao, a iniciativa e a criatividade substituindo o modelo
anterior taylor-fordista, pautado na mundializagdo da economia, pelo chamado

processo de globalizagao.

Minas Gerais tem usufruido do financiamento do Banco Mundial por
ter desenvolvido projetos e acgbdes considerados inovadores. Dentre seus
projetos, podemos citar o programa do Ciclo Basico, o Programa de Avaliacao
da Rede Publica de Educacao Basica (PROEB) implantado em 2000 pelo
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Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagao Publica (SIMAVE), a criagao da
eleicdo de diretores pela comunidade escolar, a instituicdo de colegiados
escolares proporcionando maior autonomia para as escolas. Em 2004, foi o
primeiro Estado a programar o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo e o Ciclo
Complementar de Alfabetizagcado (Progressdo Continuada) com a ampliagdo da
duragdo do ensino fundamental com matricula desde os seis anos (Ensino
Fundamental de Nove Anos). Nao estaremos discorrendo sobre esses projetos

por nao serem eles o foco de nossa pesquisa.

Em relacdo as politicas de formacido continuada, a Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEEMG) define os cursos e contrata

agentes formadores para esse fim.

Segundo Lima (2001), a SEEMG tem adotado, como metodologia de
formacgao continuada, a parceria com grupos de especialistas em educacéao
que se responsabilizam pela prescrigao, implementagcao e gestao de recursos
das politicas publicas. Salienta que os principais interessados, ou seja, o0s
educadores sdo apenas comunicados, convidados, sendo convocados para
participarem dos projetos de formagao continuada. Os anseios, os conflitos, a
realidade escolar, os saberes docentes ndo sdo considerados na capacitagao

por ser ela originada e definida externamente.

3.2 O programa de desenvolvimento profissional de educadores - PDP

A Secretaria de Estado de Educacido de Minas Gerais tem realizado
convénios com as universidades para cursos de especializacdo, para

assessoramento de projetos curriculares inovadores e para a capacitagao de
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professores. A capacitacdo dos docentes tem sido, nos ultimos tempos, pré-

requisito para a melhoria da qualidade do ensino.

Candau (2003), analisando a questdo da formacgédo continuada no
pais, observou que boa parte dos projetos realizados pela Universidade para a
preparagcao dos professores tem pautado seus objetivos na perspectiva
classica (“reciclagem” e atualizacdo da formacéo recebida). Nao estamos
querendo dizer que a Universidade deva se ausentar como agéncia de
capacitacdo. Entendemos que ela, como parceira, deva buscar a efetivagao de
mudancas das praticas escolares. O que consideramos inadequado é o fato de
atuar, na maioria das vezes, apenas como mediadora da implantacdo das

politicas.

Para Silva (1996),

em relacdo a continuidade da formagdo do educador a
universidade, nesse campo, tem papel fundamental. Como
agente formadora deve buscar, nos sistemas educacionais,
através de investigagcéo cientifica elementos para reflexdo de
sua prépria pratica. (p 180-181)

Salienta que é imprescindivel que a Universidade contribua com a
permanente modernizagdo de seu saber, em parceria com instituicoes

responsaveis pela educacgao publica que sdo as secretarias de educacao.

Podemos citar, dentro dessa politica de capacitacdo das secretarias
municipais e estadual, o Programa de Capacitagcdo de Professores (PROCAP),
que atendeu a mais de 100.000 professores das séries iniciais do ensino
fundamental, distribuidos pelos 853 municipios de Minas Gerais, e o Programa
de Capacitacédo de Diretores ou dirigentes escolares (PROCAD) que capacitou

15.000 gestores escolares, a distancia.
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Aproveitando essas experiéncias anteriores de capacitagao, tendo
em vista a reconstrugcdo da exceléncia na escola publica, a SEEMG criou o
projeto Escolas-Referéncia que teve, como primeira meta, em 2003, uma
etapa piloto com a participacao de trés escolas: o Instituto de Educacéao de
Minas Gerais — Belo Horizonte; a Escola Estadual Governador Milton
Campos — Belo Horizonte; a Escola Estadual Professor Plinio Ribeiro —
Montes Claros. Sua segunda meta foi implantar, em 2004, o Projeto
Escolas-Referéncia nas escolas estaduais que vinham desenvolvendo
projetos bem-sucedidos na solugdo de seus problemas educacionais —
caracteristica fundamental que as tornou potencialmente apropriadas para
colaborarem com o desenvolvimento do sistema. Sao escolas reconhecidas,
pela comunidade, pelo trabalho que realizam, por sua tradicdo ou por sua
dimensdo no atendimento a populagdo da educacao basica. Almeja-se que
essas escolas difundam uma mudanca de sistema de ensino por meio da
interacdo com outras escolas tornando-se referéncia para uma educacéao

publica de qualidade.

Em 2005 teve como terceira meta, a implantagédo da segunda etapa,
atendendo mais 200 escolas e, em 2006, a quarta etapa, atendendo mais 200

escolas como escolas-referéncia.

O Projeto Escolas-Referéncia tem como objetivos o desenvolvimento
pedagdgico e institucional da escola, o desenvolvimento da gestdo da
educagado escolar, o desenvolvimento profissional dos educadores e o
desenvolvimento da solidariedade. Tem como desafio o desenvolvimento de
redes de interagbes. As escolas que participam desse projeto terdo suas

atividades e projetos elaborados dentro de um sistema de comunicagao para
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divulgacdo. Essa rede incentivara a troca de experiéncias e a busca de

solugdes conjuntas. (SEEMG, Projeto Escolas-Referéncia, 2004)

Para participar do projeto, as escolas de ensino fundamental e

médio, ou s6 de ensino fundamental, passaram pelos seguintes critérios:

I. Localizagdo em municipios com mais de 30.000 habitantes;
[1. O ensino médio deveria ter mais de 1.000 alunos;

Il. Possuir experiéncia significativa na area pedagdgica ou de
gestéo escolar. (SEEMG, 2004)

Fusari e Rios (1995, p. 43) dado-nos a idéia de projeto a partir "do

latim projectus, participio passado de projicere, lancar para adiante”.

Quanto a capacitacdo, entendem-na como “processo que procura
desenvolver, de maneira sistematica e continua, todos os recursos dos
educadores envolvidos com o trabalho escolar, objetivando uma pratica

pedagogica competente.” (1995, p.42)

Estaremos apresentando, de forma detalhada, um eixo desse projeto
Escolas-Referéncia de Minas Gerais, que faz parte dessa politica de
capacitacao. Ele € denominado Programa de Desenvolvimento Profissional de
Educadores (PDP) mantido pela Secretaria, e que passou a contar com a
participagdo de consultores, a maior parte ligada a Universidade Federal de
Minas Gerais. Objetivamos um estudo reflexivo sobre o papel do PDP na

formacao continuada do educador para uma educacgao de qualidade.

O PDP comecgou a ser implantado em 2004 com o objetivo de
promover o desenvolvimento e dos docentes em exercicio nas escolas
estaduais e valoriza-los. Contempla a promocgao da consciéncia profissional e o

aprimoramento da qualificagao técnico-pedagodgica dos participantes.
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Esse programa esta sob a responsabilidade da Superintendéncia de
Recursos Humanos/Diretoria de Capacitacao de Recursos Humanos — DCRH —
responsavel pela implementagcdo, organizacdo e capacitagdo das equipes
regionais de operacionalizagdo e estruturalizacdo do sistema de apoio
logistico, e das 46 Superintendéncias Regionais de Ensino — SRE composta
por técnicos e inspetores (equipe regional) responsaveis pela orientagcéo e
suporte as escolas e professores participantes do projeto, desburocratizando

os procedimentos, atuando como facilitadores do trabalho.

O Programa de Desenvolvimento Profissional tem como unidade
basica o Grupo de Desenvolvimento Profissional de Professores (GDP), o qual

se constitui em equipe operativa e estratégica do programa desenvolvido.

Para nossa analise, estaremos considerando o seguinte conceito:

Trabalhar em equipe nao €& apenas tomar conhecimento de
fatos e decisbes numa reunido conjunta e cumprir
mecanicamente  determinagbes  comuns. E participar
efetivamente de um processo que tem inicio na apropriacao da
intencionalidade de um projeto, mediante a tomada de
consciéncia dos objetivos e do sentido da situacao, participar
do planejamento das agdes, e dos momentos de avaliagao e de
reorientagées. (MERCADO, 1999, p. 101)

A formagdo desse grupo comegou por uma reunido voluntaria de
educadores da mesma escola que quisessem se integrar ao GDP. Foram
constituidos 800 GDP, distribuidos por 200 escolas. Cada GDP foi constituido
por, pelo menos, 14 professores de areas distintas e/ou especialistas de
educacédo efetivos ou designados, em exercicio na escola. Os membros
participantes escolheram um coordenador para o desenvolvimento dos
encargos decorrentes do programa, ou seja, para manter a harmonia do grupo,

para que as tarefas propostas fossem realizadas a contento, para a elaboragao
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do projeto de desenvolvimento profissional de seus integrantes, que teria
prosseguimento nos anos seguintes, e interagir diretamente com o orientador
do GDP, por meio de encontros presenciais periddicos e através da internet
objetivando a comunicagcdo e o desenvolvimento dos trabalhos. O orientador
de GDP é um profissional qualificado, indicado pela coordenacédo central do
PDP, responsavel pelo planejamento, acompanhamento, execugao, controle e

avaliagao do projeto.

Para a SEEMG (2004), “o GDP (Grupo de Desenvolvimento
Profissional) é a célula basica do PDP, em fungédo da qual se articulam todos
0s outros elementos. Sua perspectiva € de constituir-se em grupo operativo e
estratégico do PDP” (p.6). Essa perspectiva traz, segundo o documento

norteador,

a compreensdo do grupo como campo apropriado para a
mudanca de idéias, atitudes e praticas que o torna um elemento
constitutivo essencial de um programa de desenvolvimento
profissional. Saber trabalhar em pequenos grupos é essencial,
pois, sdo eles que vao consolidar estratégias de agao coletiva
no seio dos educadores pelo desenvolvimento de uma cultura
de cooperacéo e compartilhamento. (SEEMG, 2004, p. 15)

A maior parte das orientagdbes dadas aos grupos de GDP, no
decorrer do ano de 2004, dirigiu-se a constru¢do do programa com o objetivo
de elaborar as propostas curriculares a serem implantadas nas referentes
escolas. Foram definidos os conteudos, as formas de abordagem, os métodos,
os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, a avaliacdo de desempenho

individual dos educadores e os recursos indispensaveis a sua implantagéao.

Foram previstos para os GDP estudos e trabalhos individuais e em

grupo, quatro encontros presenciais com os orientadores, realizados em

79



Jaboticatubas, cidade pertencente ao pélo BH, féruns e bate-papos via web e a

constituicdo das redes de trabalho.

13

As redes de trabalho devem possibilitar “a rapida troca de
mensagens entre pesquisadores, professores, alunos em qualquer parte do

mundo.” (MERCADO, 1999, p. 117)

Os grupos assumiram o Plano Anual de Atividades contendo
unidades tematicas com material de estudo e de orientacdo produzido e
disponibilizado pela SEEMG, encarregada de assuntos referentes a formagao
dos educadores e ao desenvolvimento de seus projetos de desenvolvimento
profissional. Esse plano anual teve uma carga horaria de 150 horas,
contemplando momentos de estudos em grupo e individuais. Foi executado em
15 sessbes semanais de estudo individuais intercaladas por 15 sessdes
semanais de trabalho coletivo. Cada sessdo tinha a duracdo de 5 horas. As
atividades individuais foram atribuidas leituras de textos basicos e
complementares, exercicios de reflexdo e de entendimento dos textos,
relatérios dos exercicios que deveriam ser apresentados e discutidos no grupo.
E, quanto as atividades coletivas, foi atribuido aos grupos recolher as
experiéncias individuais e socializa-las, discutir, organizar e registrar a
produgao do grupo e construir o projeto de continuidade do processo de

desenvolvimento profissional do grupo.

Esse plano anual compreende trés tematicas:

a) Propostas curriculares — 100 horas.

Os educadores deveriam estudar e discutir textos elaborados por

profissionais da SEEMG e executar as tarefas solicitadas que eram

80



orientagdbes de cada disciplina. Essas orientagcbes continham, para cada
professor: razdes para ensinar a disciplina, razbées que orientam sua pratica
pedagodgica, razdes importantes e ndo mencionadas, diretrizes norteadoras
para as disciplinas apresentadas no documento, diretrizes que orientam a sua
pratica pedagdgica, diretrizes importantes e ndo mencionadas, critérios para a
selecao de conteudos apresentados no documento, critérios que orientam a
sua pratica pedagdgica, critérios relevantes e ndo mencionados dentre outras
tarefas. Sado dados retirados da Folha de Orientagcdo de Disciplina, do Projeto
de Desenvolvimento Profissional de Educadores/ Secretaria de Estado de
Educacao de Minas Gerais. Essas atividades tinham como objetivo orientar os
componentes do GDP na elaboragdo das propostas curriculares de cada

componente curricular.

b) Avaliacao da aprendizagem — 25 horas

Foi disponibilizado material de estudo e discussdo da metodologia

de avaliagao anual da aprendizagem dos alunos a ser adotada pela SEEMG.

c) Avaliagao de desempenho — 25 horas

Foi disponibilizado material de estudo e discussdo da metodologia

de avaliagao anual de desempenho individual dos profissionais da educacgao.

O grupo de GDP teve uma rotina de funcionamento que era acompanhado pelo

coordenador. Ele era responsavel pelas seguintes tarefas:

e Coordenar as reunides;

e Organizar as atividades e garantr o funcionamento e

cumprimento da programacao;
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Manter atualizados os documentos dos seus parceiros;
Atualizar a memdéria do trabalho desenvolvido pelo grupo;

Controlar o recebimento, a entrega e a utilizagdo dos recursos
financeiros, dos materiais didaticos e equipamentos solicitados

pelo GDP;
Providenciar os locais que fossem utilizados para reunides;

Apurar a frequéncia por meio de listas e envia-las aos operadores

regionais (equipe da Superintendéncia Regional de Ensino);

Enviar relatérios das reunides e tarefas realizadas pelo grupo ao

seu orientador, via web;

Preencher e enviar aos operadores regionais os instrumentos de
monitoramento e da avaliagao periddica do trabalho realizado

pelo grupo.

Os dados aqui apresentados estdo contidos no Manual: SEEMG

Projeto Escolas-Referéncia e no Manual do Coordenador (2004).

3.3 Desdobramento do Programa de Desenvolvimento Profissional

O PDP, em 2004, esteve voltado para a teorizacao e deliberagao de

um Curriculo Basico Comum (CBC). A SEEMG entende como sendo basico

aquilo que o educando deve saber ao sair da escola, o que nao significa que

ele tenha que saber o minimo. Este projeto, além de agdes presenciais, teve

como alusdo a escola como /ocus dessa formacdo. Nela foram realizados

estudos e discussodes entre os professores e seus coordenadores.
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Em todas as Escolas-Referéncia ha um grupo de professores,
reunidos num GDP, com a responsabilidade especifica de
executar projeto de acompanhamento e avaliagdo de
implantagdo do CBC na sua escola. Esse grupo recebe
orientacao técnico-pedagogica e financiamento da SEEMG para
realizar o seu trabalho. (SEEMG, 2005, p. 34)

E seu procedimento veio ao encontro da recomendacdo de Candau
(2003), o que sinaliza um ponto positivo para o Programa: “o locus da
formacao a ser privilegiado € a propria escola; isto €, é preciso deslocar o
locus da formacdo continuada de professores da universidade para a propria

escola” (p. 55)

Uma equipe de consultores ficou encarregada de elaborar uma
versao inicial dos documentos que seriam discutidos por professores e
coordenadores de GDP. Nesse sentido, ficou disponibilizado um portal na

Internet com diversos recursos para orientar o professor.

Segundo Mercado (1999), a Internet é uma poderosa ferramenta de
trabalho. Por meio dela os programas educacionais podem ser viabilizados. Os
recursos multimidias possibilitam variedades de temas, trocas de informacgoes
e discussdes sobre variados assuntos. E uma forma barata de se transferir
informacgdes, estabelecer conversagao entre usuarios, ou seja, sdo inumeras

as possibilidades de utilizacao da Internet.

O site da Secretaria ficou disponivel para qualquer pessoa que
quisesse acessa-lo. Este site continha informacbdes gerais sobre o Projeto
Escolas-Referéncia, sendo um dos eixos para acesso o Programa de
Desenvolvimento Profissional de Educadores. Apenas os coordenadores de
GDP possuiam codigo de usuario e senha para ter acesso a informacgdes

especificas do GDP e aos comentarios dos orientadores, para acessarem a
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biblioteca, ler mensagens e interagir na sala de bate-papo e incluir tarefas.
O portal disponibilizou ao coordenador uma barra de ferramentas e diversos

links que direcionariam suas acgoes.

A SEEMG imprimiu cadernos — Guia de Estudos e Proposta
Curricular — para orientar os GDP por meio de leituras que gerassem discussao
e reflexdo dos assuntos tratados nos textos. Em seguida, deveriam realizar um
consolidado a ser encaminhado, via site, pelo coordenador ao orientador para
que pudesse fazer sua apreciagdo. O orientador, por sua vez, retornava
guestionamentos, sugestdes, criticas e comentarios relativos as atividades
propostas. Estes estudos foram realizados nos meses de maio a dezembro de

2004.

A primeira fase do PDP, em 2004, correspondeu a discussdo de
conteudos e a construcido das propostas curriculares das disciplinas de
Educacao Basica para as Escolas-Referéncia da rede estadual. A segunda
fase correspondeu a elaboragdo do projeto de Implantagcdo das Propostas
Curriculares com o objetivo de assegurar a continuidade do Projeto de
Desenvolvimento Profissional de Educadores, de avalizar as idéias dos
professores contidas nas novas propostas para que fossem implantadas com
sucesso, e para que os professores tivessem dominio metodolégico do
trabalho . Durante sua elaboragao foram trabalhados conceitos como o de
projeto, elaboragcdo de objetivos, definicdo de resultados esperados,
construcado de indicadores de resultados, planejamento de agdes, atividades e
tarefas, analise de risco, elaboragdo de cronogramas, orgamentos,
acompanhamento e avaliagdo de projetos. Esses dados estdo expressos no

texto Planejamento e Implantacdo das Propostas Curriculares das Disciplinas
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da Educacado Basica em 2005/ Programa de Desenvolvimento Profissional de
Educadores - PDP. Os GDP também receberam os moddulos 1, 2, 3 e 4 do
Manual de Orientagdo para elaboragdo de projetos de ensino, disponiveis
também no site da SEEMG, com a finalidade de orientar a elaboracao do Plano
de Projeto de Ensino relativo a implantagao das Novas Propostas Curriculares,
contendo um resumo dos principais conceitos e métodos envolvidos no

trabalho com este tipo de projeto.

Da Superintendéncia Regional de Ensino de Pogos de Caldas, 4
(quatro) escolas participaram do Projeto Escolas-Referéncia perfazendo um
total de onze (11) GDP. Cada grupo foi formado com no minimo 14 e no
maximo de 20 elementos. Esses GDP receberam, de seus componentes, as
denominagdes Exatas, Humanas, Misto, Ciéncias, Turma da Magali, Edmundo

Cardillo, Pérola Negra, Noturnicos, Samambaia, Delta e Gama.

Todos os GDP das quatro Escolas-Referéncia da jurisdicdo da SRE
de Pocos de Caldas, assim como das demais jurisdigbes de outras SRE,
tiveram que elaborar um portfélio contendo as respectivas atividades
individuais e coletivas por disciplina. Esses portfélios foram verificados pelos
operadores regionais de GDP (técnicos da SRE) para emissao de certificado e

posteriormente, foram arquivados nas escolas.

Os quatro encontros realizados na grande Belo Horizonte tiveram
como um de seus propdésitos promover reunides dos coordenadores com seus
respectivos orientadores para que fossem sanadas as dificuldades
encontradas e para novos encaminhamentos. Esses encontros possibilitaram
momentos de intercambio entre educadores de diversas localidades,

configurando-se em redes de trocas de experiéncias, assim como momentos
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de permuta de suas angustias, dilemas e reivindicagdes. Outro propdsito dos
encontros foi o de oportunizar aos coordenadores debaterem assuntos com
outros orientadores de disciplinas, diferentes da do seu orientador, para que,
ao retornarem as suas escolas, pudessem mediar discussdes entre os

componentes das areas.

Nesse tipo de situacdo vivida pelos coordenadores, € importante
lembrar o que Mizukami (2002) aponta como necessario para a construgao de
uma escola diferente, no caso de Minas Gerais, uma escola que se deseja de

exceléncia:

Com a transformagdo do modelo tradicional de formacgao
docente, ndo se pode exigir que docentes realizem em suas
aulas o que nao véem aplicado na propria formacéo (...) e o que
se lhes pedem que ensinem (e como ensinem) em suas aulas,
tanto no que se refere a conteudos, quanto a enfoques,
métodos, valores e atitudes.(p. 39)

Esse Plano Anual culminou com a elaboracdo de uma versao do
Curriculo Basico Comum com a participagao dos Grupos de Desenvolvimento
Profissional de cada Escola-Referéncia. Essa versao foi publicada na Proposta

Curricular: Educacéao Basica.

Em 2005, o PDP esteve voltado para a instituicdo dos Conteudos
Basicos Comuns (CBC) que deveriam necessariamente ser trabalhados nas 52
séries de ensino fundamental e na 12 série do ensino médio da rede publica
estadual. O CBC significou o produto final de estudos e discussdes realizadas,
durante 2004, pelos Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP) do Projeto

Escolas-Referéncia.

Os exemplares dos CBC foram distribuidos para todas as escolas

estaduais que oferecem ensino fundamental e médio. Os profissionais que ali
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atuavam deveriam fazer uma avaliagdo do CBC e sugerir melhorias e
modificagdes nos tépicos descritos no documento. A avaliacdo implicaria na

versao final do CBC que seria introduzido em 2006.

A Secretaria também disponibilizou uma versao eletrébnica do CBC
para que demais profissionais de educacado da esfera federal, estadual,
municipal e da iniciativa privada tivessem acesso ao CBC de Minas Gerais. O
conteudo contido no CD poderia ser parcial ou completamente impresso por

esses profissionais de educacao.

A SEEMG, no decorrer de 2005, desenvolveu uma parte das
atividades do PDP junto ao Centro de Referéncia Virtual do Professor (CRV),
através de foruns de debates das propostas curriculares de todas as
disciplinas, com orientagdes, sugestdes e indicacbes de bibliografias
especificas. Outra parte foi desenvolvida especificamente com os GDP das
Escolas-Referéncia no intuito de que houvesse um aprofundamento da reflexao
sobre as Novas Propostas Curriculares e no intuito da consolidacdo dos GDP
como grupos operativos. As atividades, realizadas no decorrer do ano,
exigiram de cada participante 5 horas semanais, alternadas entre estudos
individuais (75 horas de estudo) e coletivos (105 horas de estudo), durante 36

semanas que totalizaram 180 horas de atividades.

Para acompanhar e viabilizar o processo de implantagdo das
propostas curriculares, cada grupo de GDP de Escola-Referéncia da SRE de
Pocos de Caldas, ou seja, das 4 (quatro) escolas estaduais selecionadas,
como também os outros grupos das demais SRE, tiveram de escolher 3 (trés)
professores de cada area de conhecimento (Ciéncias Humanas, Linguagens e

seus Cddigos, Ciéncias da Natureza e Matematica), que participavam de GDP,
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para serem representantes de area, tomando parte de atividades especificas
de acompanhamento da implantacdo das Propostas Curriculares,
compartilharem de encontros presenciais em Belo horizonte e desenvolverem

atividades nos foruns de debates das disciplinas.

Das Escolas-Referéncia da SRE de Pogos de Caldas, 12 (doze)
representantes foram escolhidos por consenso entre os 8 (oito) GDP
constituidos nesse ano de 2005: Exatas, Ciéncias, Turma da Magali, Pérola
Negra, Noturnicos, Samambaia, Delta e Gama. Nao puderam ser
representantes de area professores de Matematica e de Portugués porque

houve um projeto especifico para atender esses professores.

Os representantes de area participaram de dois encontros em Belo
Horizonte e receberam orientagcdes especificas sobre a implantagcdo das
Propostas Curriculares. Esses representantes foram orientados também para
elaborar relatérios sobre a situacdo da implantacdo das Novas Propostas
Curriculares nas suas respectivas escolas, discutir com o GDP a elaboragao de
um projeto para 2006, registrar o projeto em formulario préprio do grupo e
enviar, o registro, via site, para os orientadores de disciplinas analisarem o
relatério e formulario do projeto para definirem diretrizes para novas agdes. O
forum de disciplina foi instituido como um suporte pedagdgico para
implantagcdo das Novas Propostas Curriculares e Monitoramento e Avaliagao

do Processo.

O PDP, em 2006, esteve voltado para a garantia dos Planos Anuais

dos GDP. Organizou suas agdes a partir de trés objetivos especificos:

1) Orientar os GDP que optaram pelo acompanhamento e avaliagao
da implantaggo do CBC em seus planos anuais de trabalho no
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Acompanhamento e Avaliacdo da Implantacdo do Novo Plano Curricular

(NPCEM) na 12 série do Ensino Médio.

2) Orientar os GDP que optaram por projetos de enriquecimento

curricular em seus planos anuais no desenvolvimento de seus projetos.

3) Ministrar 11 cursos em EAD. (SEEMG/ Coordenagao Pedagdgica

do PDP)

A SEEMG reformulou, para 2006, os Planos Anuais de Trabalho dos
GDP. Organizou um documento denominado “Novo Plano Curricular — Ensino

Médio” que contextualiza a Resolugdo SEEMG N° 753/06 de 06/01/2006.

A Secretaria de Estado de Educacdo, no uso de sua
competéncia e tendo em vista o disposto na Lei Federal N°
9394, de 20 de dezembro de 1996, na Resolugdo CNE/CEB N°
03, de 26 de junho de 1998, e com o objetivo de:

e Oferecer uma educacgao de exceléncia nos cursos de ensino
médio promovendo a consolidagdo dos conhecimentos
adquiridos na educacéo basica;

o Elevar os padrbes de exigéncia para o desempenho
académico dos alunos;

e Assegurar aos alunos do ensino médio capacitacdo para o
exercicio de atividades profissionais, bem como sua
preparacao para prosseguimento de estudos académicos,
resolve: (...) (SEEMG, 2006, p.51)

De acordo com a referida resolucao, todas as Escolas-Referéncia
que possuem ensino médio, deveriam iniciar, em 2006, a implantagao
gradativa do Novo Plano Curricular nas primeiras séries. A resolugao dispde
sobre os fundamentos, as diretrizes e os resultados esperados com a
implantagdo da nova organizacgao curricular que abrange as disciplinas de Arte,
Biologia, Educacao Fisica, Fisica, Geografia, Historia, Inglés, Matematica,

Portugués e Quimica.
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O Novo Plano Curricular é apresentado como um “roteiro de estudo”
para que professores integrantes do GDP levantem questbes para serem
refletidas no grupo. Esse Novo Plano Curricular teve carater de um projeto
piloto adotado nas Escolas-Referéncia. Ele foi dividido em trés partes: a
primeira contém os desafios do ensino médio; a segunda parte, os
fundamentos, as diretrizes e os resultados esperados; a terceira abarca as

caracteristicas da nova organizagao curricular.

No decorrer do ano, as Escolas-Referéncia deveriam acompanhar e
avaliar a sua implantacdo e os dados deveriam ser enviados por meio

eletréonico a SEEMG.

Toda essa descricdo se fez necessaria, pois acreditamos ser de
grande valor a analise do roteiro de estudo pelos professores integrantes de

GDP. Isso nos remete ao que Mizukami (2002) nos traz como alerta:

0 que nao for submetido a analise critica no interior da escola,
nao contribui para o desenvolvimento profissional nem para a
autonomia; serve, quando serve, apenas para apagar os focos
de incéndio que ameagam emocional e profissionalmente o
professor. (p. 43)

Os GDP das Escolas-Referéncia que optaram por projetos de
acompanhamento e avaliacdo do novo plano curricular em seus planos anuais
deveriam desenvolver agdes para o acompanhamento da implantacido do Novo
Plano Curricular na 12 série do Ensino Médio, em apenas um turno, para todas
as alternativas de Ensino Médio (Regular Diurno, Regular Noturno, Educacgao
de Jovens e Adultos, Aceleragcdo da Aprendizagem). As Escolas-Referéncia
que possuem apenas o Ensino Fundamental deveriam elaborar projetos de

Enriquecimento Curricular em seus Planos Anuais de Estudo.
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Na jurisdicdo da SRE de Pocos de Caldas, das quatro Escolas-
Referéncia, duas possuem Ensino Fundamental e Médio, uma possui o Ensino
Fundamental e a outra somente o Ensino Médio. Coube a Superintendéncia
Regional de Ensino apoiar os GDP nas suas atividades estabelecendo um elo
de cooperagao, verificar se os grupos estdo desenvolvendo as tarefas da
escola e suas tarefas especificas, e promover os encontros de Coordenadores
de GDP na escola ou na prépria SRE. Os procedimentos seguidos pelos GDP
foram semelhantes aos de 2005: participacdo em encontros, envio de tarefas

pelo site e participacao nos féruns.
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4 CURRICULO: COMPREENSAO DO SEU PAPEL NO
PROCESSO EDUCACIONAL




4 CURRICULO: COMPREENSAO DO SEU PAPEL NO

PROCESSO EDUCACIONAL

Tendo em vista que um dos objetivos do Programa de
Desenvolvimento Profissional esta relacionado as propostas curriculares — a
conjectura do Curriculo Basico Comum (CBC), nas escolas de educagao
basica, no sentido de renovagdo da pratica pedagdgica em busca de uma
melhor qualidade na educacao — nossa inteng¢ao é apresentar o curriculo como
instrumento para a percepcao dos interesses que atuam na escola e na

sociedade.

Discutir o curriculo significa discutir ideologias, relacdes de poder e
culturas. E debater uma perspectiva de mundo, de sociedade e de ser humano.
Nossa intencdo, neste capitulo, é ter o curriculo como ferramenta para a
compreensao dos interesses que atuam na escola e na sociedade. Percebe-se
que nao trabalhamos, neste estudo, com a idéia de curriculo como sindénimo de
um conjunto de conhecimentos enquadrados em disciplinas, mas com a nogao
de um curriculo com outros sentidos e concepg¢des variadas, para além do que
esta prescrito nas grades curriculares, guiado por preocupagdes socioldgicas,
politicas e epistemoldgicas. “Ele tem uma histéria vinculada a formas
especificas e contingentes de organizagcao da sociedade e da educacgao”.

(MOREIRA, 2002, p. 8).

Neste sentido, caracterizamos o curriculo como artefato social e
cultural que imprime identidades individuais e sociais particulares nos sujeitos

fundamentando nossa reflexao nos tedricos das teorias curriculares.
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E dificil abordar a concepcdo de curriculo e defini-lo. Podemos
constatar que provém da palavra curriculum, que alude a carreira, percurso a
ser alcancado. Conceituar curriculo pressupde uma elasticidade, pois seu
conceito € impreciso. Para cada individuo e para cada corrente de
pensamento, significa coisas diversas. Ele nos apresenta perspectivas
diferentes sobre a realidade educacional. Para conhecer a realidade do ensino

€ preciso ir além do discurso que se elabora sobre ela.

Segundo Sacristan (1998), ndo se entende concepg¢ao nenhuma a
respeito do curriculo se ndo forem analisados o0s seguintes elementos: a
amplitude variavel de seu significado, o curriculo dentro de praticas diversas, o

curriculo oculto e o manifesto, e o curriculo como processo.

As citacdes abaixo demonstrardao pontos de vista, aspectos parciais

e enfoques alternativos sobre o termo.

O curriculo ndo é, no entanto, um conceito, mas uma
construcdo cultural, isto €, ndo é um conceito abstrato, que
possua alguma existéncia exterior e alguma experiéncia
humana. Pelo contrario, € um modo de organizar um conjunto
de praticas educacionais humanas. (GRUNDY, apud
PACHECO, 1996, p. 18)

No dominio de uma metamorfose do curriculo, constituida pelas
teorias da linguagem estruturalista e pos-estruturalista,
podemos pensar que o0 que o curriculo "é” € uma linguagem. Ao
conceber o curriculo como linguagem, nele identificamos
significantes, significados, sons, imagens, conceitos, falas,
linguas, posi¢cbes discursivas, representacbes, metaforas,
metonimias, ironias, invencgdes, fluxos, cortes...(CORAZZA,
2001, p. 9)

O curriculo corresponde ao espago no qual, coletiva e
democraticamente, ensinam-se e aprendem-se conhecimentos
mais respeitosos dos diferentes individuos e das realidades
em que vivem. Conhecimentos esses que possam ser Uteis
na definicdo de um projeto coletivo... (MOREIRA, org., 1999,

p. 18)

94



Como ¢é possivel perceber, o curriculo ndo possui um conceito no
sentido univoco, pois trata-se de um conceito polissémico que veicula uma
nocdo ambigua e diversa de sentidos. E complexo, estd em constante fluxo e

transformacao, projeta valores, interesses e compromissos da sociedade.

Estudos criticos sobre o curriculo apontam que seu processo de
criagao é social. Silva (1996) enfatiza a significativa importancia do curriculo
como mecanismo controlador e produtor de identidades e subjetividades

sociais.

Salienta:

Aquilo que finalmente termina como curriculo é moldado pelos
inUmeros processos intermediarios de transformagao que
também definem, no seu nivel e na sua forma, aquilo que conta
como conhecimento valido e legitimo. (SILVA,1996, p. 80)

Nessa perspectiva, observamos o quanto o curriculo tem efeito
sobre as pessoas como fator de producao de diferencas sociais relacionadas a
classe, ao género e a raga. A inclusdo e exclusao social estdao intimamente
ligadas a inclusdo e exclusao no curriculo. Constatamos, entédo, sua implicagao
nas relacbes de poder, transmitindo visbes e produzindo identidades
individuais.

Como nos lembra Silva (1996), o curriculo nos é apresentado, em
seu conteudo e forma, como uma opc¢ao historicamente configurada e
sedimentada numa trama politica, social e escolar e esta carregado de valores
e pressupostos. Estes, concretizados no curriculo transmitido, sdo acolhidos
pela instituicdo escolar que transmite os valores e as crengas dos grupos

dominantes da sociedade e indica o que deve ser aprendido.

95



Ao longo de sua historia, o formato assumido pelo curriculo tornou-o
valido e legitimo, dotado, na expressdao de Foucaut, de conhecimentos

reconhecidamente socialmente validos. (SILVA, 1996)

Numerosas acepg¢bdes tém sido concedidas ao curriculo. Para
alguns autores, o curriculo possui uma complexidade para a sua
compreensdao — dai seu conceito polissémico. Os conceitos acerca do
curriculo, neste capitulo, foram extraidos dos principais autores que o
fundamentam trazendo-nos diversas concepg¢bdes de teorias curriculares,
imprimindo um olhar para ele como um componente escolar transformado em

seu percurso histérico.

4.1 Teorizagao do curriculo

A palavra teoria é utilizada, em nosso texto, levando em conta as
nogdes de discurso e perspectiva. Fazemos, entdo, uma abordagem histérica de
como o curriculo tem sido definido ao longo do tempo. As teorias do curriculo
decidem, selecionam e justificam o formato que o curriculo deve assumir. Estéo
envolvidas em questdes de poder. Nao estdo situadas apenas no campo

epistemoldgico, estdo envolvidas na garantia de consenso, de obter hegemonia.

Destacamos trés tipos de teorias: as tradicionais, as criticas e as

pos-criticas. O que separa umas das outras € inevitavelmente o poder.

As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias”
neutras, cientificas, desinteressadas. As teorias criticas e as
teorias pods-criticas, em contraste, argumentam que nenhuma
teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, mas que estao,
inevitavelmente, implicadas em relagdes de poder. (SILVA,
2001, p. 16)
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4.1.1 Teorias tradicionais

As teorias tradicionais se concentram em questdes mais técnicas, a
saber: por exemplo: “o que”, “quando”, “‘como” e, com questdes de
organizagao. As teorias criticas e pos-criticas questionam, constantemente, “o
que” e se concentram no “por que”. Preocupam-se com a inter-relagcdo entre
saber, identidade e poder e nos possibilitam ver a educacdo por outra

perspectiva por enfatizarem os conceitos de ideologia e poder.

Na sequéncia, fornecemos alguns subsidios como auxilio na

compreensao dessas teorias.

Em diversas épocas, foram realizadas especulacbes a respeito do
curriculo. Houve uma preocupagdo com a organizagcdo da atividade
educacional e do método. O termo curriculo, como tradicionalmente o
conhecemos, passou a ser utilizado muito recentemente, sob a influéncia da
literatura educacional americana para designar um campo especializado de
estudos. “Foram, talvez, as condi¢gdes associadas com a institucionalizacao da
educagao de massas que permitiram que o campo de estudos do curriculo
surgisse nos EUA como um campo profissional especializado”. (SILVA, 2001,

p. 22)

No contexto de uma burocracia estatal, de uma educagdo como
objeto de estudo cientifico, da extensdo da educacédo e de preocupagdes
com a manutencao de uma identidade nacional, Bobbitt, em 1918, escreveu
a obra “The Curriculum”, considerada um marco na configuragdo do
curriculo. O livro busca responder sobre as finalidades e os objetivos da

educacédo. Esse autor enfatizou que o sistema educacional deveria funcionar
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como uma industria, educacgao totalmente voltada para a economia. Tinha a
intengao de transferir para a escola o mesmo modelo que foi organizado por
Frederick Taylor na administragcdo cientifica. O discurso desse modelo de
curriculo consiste em determinar objetivos, procedimentos e métodos para
obtencao precisa de resultados, permitindo, dessa forma, tornar a educacao

cientifica.

Encontramos Tyler, 1949, ampliando essa visdao de Bobbitt. Ele
elaborou o paradigma técnico-linear, que influenciou o campo do curriculo no
Brasil, e instituiu as disciplinas académicas. Esse paradigma se radicalizou até
os dias atuais. Centrou a fungdo do professor como instrutor, utilizador de
métodos que contribuissem para que os alunos desenvolvessem habilidades

técnicas satisfatorias.

O nucleo racional de Tyler era a definigao dos objetivos; em seguida,
passava-se a selecdo e organizagdo das experiéncias de aprendizagem.
“‘Culminava-se com a avaliagdo, detectando-se até que ponto os objetivos

foram atingidos”. (DOMINGUES, 1986, p. 135).

A analise das propostas de Tyler permite-nos averiguar que a
técnica era um mecanismo de controle. Tudo o que fosse ensinado e o como
devia ser ensinado era definido a priori. O desenvolvimento do curriculo era

baseado na tomada de decisodes.

Silva (2001) considera que os curriculos passariam a ser utilizados
para o desenvolvimento das habilidades necessarias as diferentes ocupacgdes.
“Numa perspectiva que considera que as finalidades da educacao estido dadas
pelas exigéncias profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma

questao de desenvolvimento a uma questdo técnica”. (p. 24)
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4.1.2 Teorias criticas

Contrapondo-se ao paradigma técnico linear, dois outros paradigmas
foram extremamente significativos nesse territério de Ilutas. Sao eles: o

paradigma circular-consensual e o paradigma dinamico-dialégico.

Na visdao de Domingues (1986), podemos identificar que, no
paradigma circular-consensual, o curriculo esta centrado nas experiéncias dos
educandos. A competéncia do professor € acompanhar a aprendizagem do
aluno sem interferir no processo de criagdo e construgdo do conhecimento.
Podemos perceber, nesse paradigma, o enfoque historico-hermenéutico no
trabalho do curriculo. O saber sistematizado perde seu carater, a curiosidade
intelectual e a descrigao tedrica sdo suprimidas em detrimento da troca de
experiéncias. “Criam-se, assim, com esse paradigma, obstaculos para as
camadas populares terem acesso aos aspectos mais dinamicos da cultura

contemporanea.” (1986, p. 359).

O paradigma dinamico-dialégico de curriculo é orientado pelo
pensamento neomarxista. Possui enfoque praxiolégico, devendo o curriculo se
tornar indissociavel da totalidade do social e do politico, objetivando
emancipacdo das camadas desfavorecidas da populacdo. Moreira descreve
que este paradigma objetiva “instrumentalizar os homens para enfrentarem os
problemas envolvidos na formagdo de uma ordem social” preconizando

igualdade e justigca. (1992, p. 80)

A partir dos anos 70, as teorias tradicionais comegaram a ser

contestadas pela chamada “nova socializagdo do curriculo”, um movimento de
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renovacao influenciado pelas teorias de Michael Young, Paulo Freire,

Althusser, Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet. (SILVA, 2001)

As teorias criticas do curriculo colocam em questido os
pressupostos das teorias tradicionais que acarretavam comportamentos de
aceitacdo, ajuste e adaptacdo, desenvolvendo técnicas questionadoras
desses aspectos citados acima, permitindo compreender o que o curriculo

faz.

A escola contribui para esse processo nao propriamente
através do conteudo explicito de seu curriculo, mas ao
espelhar, no seu funcionamento, as relagdes sociais do local de
trabalho. (SILVA, 2001, p. 34)

Uma forga influente de curriculo foi dada por Paulo Freire. Ele
estabeleceu que, para a compreensdo do curriculo, a escola deveria ser
envolvida como um todo. O curriculo, na visdao do autor, € um processo que
necessita de uma relacao dialdégica e o conhecimento, uma construgao social.
Contestou o curriculo tradicional que conduz o individuo a alienacao. Sua visao
€ a de um curriculo critico, dinamico e emancipatorio. Nessa perspectiva o
curriculo emancipatoério, como proposta coletiva, conduz a humanizacdo da

sociedade. (FREIRE, 1987)

Expressava que:

Uma reforma de curriculo nunca poderia ser algo feito,
elaborado, e pensado por uma duzia de experts cujo resultado
final se transforma em pacotes curriculares que vém de cima
para baixo, e que por sua vez, devem ser executados
igualmente de acordo com instrugcdes e diretrizes elaboradas
por estes iluminados. Reforma de curriculo deve ser sempre um
processo politico-pedagdgico e, substancialmente democratico.
(FREIRE, 1993, p. 19)
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Diante dessas expressdes, perguntamos: qual é a intencdo do
curriculo? Torna-se necessario refletir sobre o que autores pensam sobre

ideologia, poder e interesse.

Os curriculos escolares produzidos apresentam “idéias”, nos
chamados conteudos basicos, que ajudam a formar os interesses politicos e

ideolégicos do Estado.

Althusser (1983) encarava a educagdo como dispositivo de
transmissdo de idéias diferentes sobre o mundo social; umas delas
apropriadas a classe situada numa posi¢cao de vantagem (dominante) e outras
destinadas a classe subordinada (dominada). Essa transmissao social garantia
a reproducao da estrutura social existente, legitimando a divisdo desigual das

relacdes de poder.

Admitimos entdo que, de certa forma, a ideologia também é uma
forma de linguagem que produz e constitui 0 mundo social. Salientaremos trés

pontos que Silva (1996) sugere para a ampliagéo dessa visao:

e O primeiro refere-se a ideologia que se aproveita dos
conhecimentos pertencentes ao dominio do senso-comum

contando com o consentimento dos envolvidos.

e O segundo refere-se a ideologia elaborada de diversos

fragmentos, de diferentes conhecimentos e interpretagoes.

e O terceiro ponto vé a ideologia corporificada de idéias
cristalizadas e transmitidas no nivel educacional pelos

professores e livros didaticos.
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Segundo Apple (1989), as escolas sao utilizadas para fins
hegemédnicos. Transmitem, como instancias de mediagdo cultural, valores,
tendéncias culturais e econbmicas. Consciente ou inconscientemente,
organizam, compartilham e garantem o conhecimento a “todos”. No entanto,
somente uma parcela de estudantes é selecionada dada as competéncias para

subsidiar a maximizacao da producao.

Para Apple (2000, p. 45), “é vital perceber que, embora nossas
instituicbes educacionais, de fato, operem para distribuir valores ideolégicos e
conhecimentos, sua funcao nédo se resume a isso”. A escola distribui um tipo
de conhecimento, que € denominado por Apple de “técnico”. E o que vem a
ser conhecimento técnico? Para o autor, € um conhecimento produzido no
sentido de manter e de legitimar o poder econémico, politico e cultural

vigente.

Estudos criticos do curriculo apontam que ideologia e curriculo sao
inseparaveis. Dessa maneira, educagdo e curriculo estdo envolvidos num
processo cultural, numa politica cultural, os quais apresentam campos de

producao e também campos contestados. (SILVA, 1996)

Nao ha como separar cultura e curriculo. A cultura representa o
terreno da manuteng¢ao ou superacao das divisdes sociais e o curriculo torna-
se o0 locus privilegiado da expressao desse conflito. Para Silva (1996),
educacgéo e curriculo implicam em relagbes de poder, ou seja, relagbdes sociais

em que grupos de individuos sdo submetidos a vontade de outros. Sao

divididos em termos de classe, etnia, género... .

Portanto, “a socializagdo do cidadao(a) nas escolas nao se reduz a

reproducdo que se produz pela transmissdo da cultura explicitamente
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declarada nos curriculos aos conhecimentos e as disciplinas”. (SACRISTAN,

1998, p. 132)

Percebemos que varias sdo as fontes que estdo implicadas nesse
processo: questdes econdmicas, politicas e influéncias dos meios académicos
e culturais que determinam o que consideram como conhecimento legitimo.
Podemos dizer que o curriculo € um processo social que interage com

multiplos contextos e que se torna, portanto, resultado de uma selecao.

Nessa perspectiva, o curriculo, por um lado, expressa os interesses
dos grupos sociais dominantes em vantagem nas relagdes de poder. Por outro
lado, constitui subjugacdo dos grupos dominados. Sao forgas que mantém a

hegemonia do curriculo oficial prolongando as relagdes de poder.

O autor ainda focaliza que, no curriculo,

essas forcas vado desde o poder dos grupos e classes
dominantes corporificados no Estado — uma fonte central de
poder numa educacao estatalmente controlada — quanto nos
inumeros atos cotidianos nas escolas e salas de aula que séo
expressdes sutis e complexas de importantes relagbes de
poder. (SACRISTAN, 1998, p.91)

Outro aspecto, que merece nossa atengao, e ndo podemos deixar de
mencionar, refere-se ao curriculo oculto. Ele exerce importante influéncia na
producao de identidades sociais e individuais. Apple (1982) p6s em relevo a
nogcao de curriculo oculto denunciando a producdo e reproducao das
desigualdades sociais nas instituicbes escolares. Desvelou as implicagdes do

curriculo nas relagoes politicas e econdmicas da sociedade.

Para entendermos o efeito de curriculo oculto, Apple (2000) aponta

que o curriculo
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nunca € simplesmente uma montagem neutra de
conhecimentos, que de alguma forma aparece nos livros e
salas de aula de um pais. Sempre parte de uma tradigcao
seletiva, da selecgao feita por alguém, da visdo que algum grupo
tem do que seja o conhecimento legitimo. Ele é produzido pelos
conflitos, tensbes e compromissos culturais, politicos e
econdmicos que organizam e desorganizam um povo. (p.53)

O curriculo oculto ocorre de forma implicita, porém significativa no
processo de escolarizagdo. O termo designa a fungdo de controle social
exercido pela escola para reprodugdo e manutencdo das relagbes de

exploragao, desigualdade e dominagao existentes entre as classes sociais.

Neste enfoque, Giroux assinala “as normas, valores e crengas
imbricadas no curriculo e transmitidas aos alunos através de regras subjacentes
que estruturam as rotinas e relagdes sociais na escola e na vida da sala de
aula”. (1987, p. 71) Alerta para a fungéo politica da escola influenciada pelas
relagdes sociais transmitidas no cotidiano escolar, caracteristica necessaria do

modo de produgio das sociedades capitalistas.

Ainda nessa mesma perspectiva do efeito do curriculo oculto,
situamos um alerta apresentado por Moreira (1994). Ele ressalta seu valor e
sua consequéncia no procedimento escolar. Estando em acéo, o curriculo
realiza uma complexa e contraditéria interacdo entre o planejado, o
inesperado e o ndo reconhecido. E preciso identificar seus efeitos repressivos
para fazé-los trabalhar a favor dos educadores. Realgca o que Silva (1992)
propds: cooperagdo, convivéncia democratica, compreensdo das diferencgas
humanas e, outros valores como a solidariedade, a convivéncia humana, a
igualdade e a justica no lugar da competicdo, do conformismo, do

preconceito, da acumulagédo, do consumismo, do poder e do controle, que
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intensificam consequéncias “nem sempre percebidas, de aspectos
usualmente aceitos sem questionamentos pelos atores presentes na escola”.

(MOREIRA, 1994, p. 4)

Aponta as suas contradi¢des trazendo, como exemplo, a valorizagao
do esforgo para a ascensao social, sendo que uma parte da sociedade esta a
margem do emprego e de salario digno. Usa também a relevéancia que se da a
criatividade e a autonomia, sendo que na escola as atividades sao executadas

de formas rotineiras e mecanicas. (MOREIRA, 1994)

Entendendo que essas contradicbes sdo sociais, incentiva que “o
curriculo se oriente por um interesse emancipatério” (1994, p.4) que desvele
suas origens e suas permanéncias nas rotinas da escola e da sala de aula.

Seus efeitos devem ser investigados e entendidos.

O autor sinaliza para novas categorias de analise como conflito, luta
e resisténcia a serem introduzidas, avangando no entendimento de que a
escola € também espaco de contradigdes, ndo sendo simplesmente aparelho
reprodutor da ideologia dominante. No entanto, salientamos que €& preciso
analisar o que esta incluido e o que esta excluido do curriculo, identificando o
que € verdadeiramente e sociavelmente util para que e para quem o é afim de

impulsionar a mudanca.

Paralelamente ao curriculo oculto, Sacristan (1998) faz referéncia a
outros dois tipos de curriculo. O autor menciona o curriculo manifesto, ou
oficial — o que diz que ensina — que se expressa no papel e que revela a
importancia de o aluno corresponder as exigéncias que ele impde e, o curriculo

real — que € a apropriagao do professor sobre os conteudos desenvolvidos em
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sala de aula — em que o aluno, em situagdo de escolarizagdo, aprende

conhecimentos, habilidades e comportamentos diversos.

Enfatizaremos também o sentido que Moreira (1994) atribui a
expressao curriculo manifesto — ou formal e curriculo real. Torna-se
importante explicita-los por constituirem-se fundamentos de suas reflexdes.
Assinala que o curriculo formal enfatiza o desenvolvimento de
potencialidades dos alunos priorizando a tradicionalidade dos conteudos
curriculares. Reduz-se a programas oficiais e ao que os professores
consideram essencial ser transmitido, e que evidencia sua importancia
quando o educando ndo corresponde ao que lhe é solicitado. Esse modelo de
curriculo vé os profissionais com necessidade de tutela e controle e impoe-
Ihes programas de treinamento. Ja o curriculo real, que corresponde a
perspectiva de quem aprende, e as experiéncias que os (as) alunos (as)
obtém no cotidiano escolar, refere-se ao conhecimento a que o aluno (a) ndo
tem chance perante o processo de instrucdo. Esse tipo de curriculo vem
sendo denominado, na literatura especializada, de curriculo nulo. Ele se

destaca pela auséncia

dos guias e planos curriculares: as experiéncias e os saberes
das camadas populares; a historia dos grupos tradicionalmente
oprimidos; o tema considerado polémicos, como a sexualidade;
os temas considerados complexos, como a moderna tecnologia;
os conflitos e problemas sociais contemporadneos, como os
meninos e as meninas de rua. (MOREIRA, 1994, p. 5)

Ele evidencia que o processo de aprender nao pode ser
negligenciado. Para que o aluno (a) de fato construa o conhecimento,

dimensbes como imaginacao, criagao, intuicdo, desejo, afeto, o corpo e o

106



prazer sado indispensaveis aos aspectos cognitivos por constituirem juntos a

totalidade humana.

Perante o que foi citado, tornamos mais impreciso ainda o conceito
de curriculo, pois seus efeitos vao além da aquisi¢cao pura e simplesmente de
conhecimentos formais. Por meio dele, sdo transmitidas concepcgoes,
ideologias, praticas politicas e administrativas de controle que determinam o
que deve ser ensinado pelo professor e o que deve ser aprendido pelo aluno.
Desta forma, percebemos que o curriculo esta constantemente ligado a histéria
de uma determinada sociedade e as relagbes que sdo estabelecidas com o
conhecimento, as quais servem para determinar a hegemonia e as
desigualdades sociais. Ele sofre transformag¢des em cada época e a escola
expressa — através de seu trabalho pedagdgico — saberes escolares que
legitimam condutas, juizos, valores, conhecimentos, instrumentos culturais,

tecnoldgicos e cientificos produzidos pelos grupos elitistas.

Segundo Apple (1982), o curriculo contém pressupostos implicitos
que reforcam as regras nao questionadas e interiorizadas pelos estudantes,
aumentando a legitimagao da hegemonia. “O fato € que esses pressupostos
sao obrigatérios para os estudantes, dado que em momento algum os
pressupostos sdo expressos ou questionados” (p.144). Esses pressupostos
contribuem para que os estudantes aprendam normas sociais que serao
introduzidas em outras areas de sua vida futura. Podemos citar, como
exemplo, as regras de comportamento e disciplina nunca evidenciadas nas

propostas curriculares.

A escola desempenha um papel fundamental na maximizacdo da

producdo do conhecimento e na socializacdo dos estudantes. Por meio do
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curriculo oculto, que se expressa na forma como o espaco da sala de aula é
utilizado e organizado, na maneira como os tempos escolares sao definidos e
na hierarquia das disciplinas escolares, a instituicdo escolar legitima os
interesses econdmicos e culturais e impede o surgimento do conflito. Ao
reforgar as distingbes sociais e as sutis regras inerentes a essas distingdes que
passam a ser aceitas pelo (a) aluno (a) como naturais, nele (a) interioriza sua
funcao, seu lugar adequado na instituicdo escolar e contribui para reproduzir a

hegemonia ideoldgica e estrutural dos que detém o poder. Desta forma,

as escolas atuam de modo latente para aumentar uma ordem
social ja desigual e estratificada, através de sua distribuicao
das categorias sociais e ideoldgicas contribuindo para a
promogao de um quadro mais estatico das instituicbes. (APPLE,
1982, p. 27)

Estudiosos criticos tém salientado o quanto o curriculo tem sido um
poderoso dispositivo de controle tanto do ensino, quanto da aprendizagem, ou
seja, tem sido artefato de dominagdo e de subjetividade, desempenhando

papel relevante na fabricagdo do sujeito moderno.

A discussao do curriculo perpassa pelos processos de organizagao e

selecao dos conteudos trabalhados nas instituicdes escolares.

4.1.3 Teorias pos-criticas

As teorias pés-criticas se inspiraram em  estratégias
fenomenoldgicas e hermenéuticas. A énfase estava em desafiar o modelo

dominante (técnico-linear), ou seja, focalizar e desnaturalizar as categorias do
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senso-comum sob uma perspectiva pessoal e subjetiva. Nessas teorias

incluem-se as vertentes fenomenoldgicas e marxistas.

A concepgao fenomenoldgica originou-se com Edmund Husserl e
posteriormente desenvolvida por autores como Heidegger e Merleau-Ponty;
consiste em submeter o entendimento do cotidiano a uma suspensdo. Os
significados tidos como naturais constituem uma “aparéncia” das coisas. Na
fenomenologia, o significado surge na linguagem, escapa a linguagem e tem
de ser recuperado. A tradicdo fenomenologica é a que menos reconhece a
estrutura curricular por disciplinas. As disciplinas aparecem como categorias a

serem questionadas. (SILVA, 2001)

Nessa concepcéao,

o curriculo [...] € um local no qual os docentes e aprendizes tém
a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles
significados da vida cotidiana que se acostumaram a ver como
dados naturais. (SILVA, 2001, p. 40)

Na concepg¢ao tradicional, os alunos deveriam aprender a adotar
atitudes consideradas cientificas que caracterizariam as matérias. Na
concepgao da fenomenologia, os alunos deveriam aprender a aplicar suas
proprias experiéncias na vida cotidiana. Os temas selecionados para estudo
deveriam ser submetidos a analise fenomenoldgica. E uma busca constante da
“esséncia” que vai além da ciéncia e do senso-comum. “E precisamente o
carater situacional, singular, unico, concreto da experiéncia vivida — 0 aqui € 0

agora — que a analise fenomenoldgica procura destacar”. (SILVA, 2001, p. 42)

Duas outras estratégias de analise do curriculo tém sido combinadas

a fenomenologia: a hermenéutica e a autobiografia. A hermenéutica destaca a
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possibilidade de varias interpretagdes de qualquer conjunto de significados. A
autobiografia enfatiza os aspectos formativos do curriculo, formas sobre as
quais nossas subjetividades e identidades sédo construidas. Segundo Pinar,
esse método permite a focalizagdo do situacional, do histérico, do concreto,
com aspecto libertador. O autor propée uma autobiografia de todos os
episoédios educacionais considerados essenciais no processo de formacao

docente. (SILVA, 2001)

A concepg¢ao marxista, na primeira fase, originou-se com Karl Marx,
mas, na segunda fase, trabalham juntos Marx e Engels. Na terceira fase,
encontramos Lénin e, na quarta fase varias tendéncias contemporaneas se
apresentam; entre elas, estdo a chinesa e a soviética. O marxismo
compreende trés aspectos essenciais: o materialismo dialético, o materialismo
histérico e a economia politica. As raizes da concepgao marxista estao ligadas
ao idealismo de Hegel como, por exemplo, o conceito sobre alienagao e a

compreensao da realidade sob o ponto de vista dialético.

A dialética “é o modo de pensarmos as contradigdes da realidade, o
modo de compreendermos a realidade como essencialmente contraditoria e

em permanente transformacdo.” (KONDER, 2003, p.8)

A concepg¢ao marxista assenta-se no enfoque praxioldgico:

O curriculo nao pode ser separado da totalidade do social, deve
ser historicamente situado e culturalmente determinado. O
curriculo € um ato inevitavelmente politico que objetiva a
emancipagao das camadas populares. (DOMINGUES, 1986, p.
360)

Giroux (1983) enfatiza que, para se construir um novo curriculo, que

esteja voltado para as camadas populares, deve-se ter:

110



uma compreensao teoricamente refinada a respeito da forma
como o poder, a estrutura e a acdo humana funcionam para
reproduzir ndo a logica da dominagédo, mas também o calculo
da mediacéao, da resisténcia e da luta social (p. 56).

Entende-se que a instituicdo escolar € essencialmente opressora

nesse sentido, assim como reprodutora das desigualdades sociais.

Essa percepcdo se posiciona contra o empirismo e o tecnicismo,
caracteres pertencentes ao paradigma técnico-linear, que tem uma visdo
produtivista da educacao. Sua linha critica evidencia o compromisso da escola
com os interesses do grupo hegeménico com dois tipos de ensino: o ensino
das elites e o ensino da populagdo proletaria, evidenciando uma educacgao
excludente. Essa concepgao disseminou uma desmobilizagdo entre os

educadores.

Recentemente, movimentos sociais tém contribuido para dar forma e
visibilidade as construgdes sociais focalizando as relacbes de poder nas

diversas culturas.

A cultura foi historicamente incorporada, por meio da escola, da
educacado e do curriculo, como uma cultura social particular (a dominante),
tornando insignificantes outras praticas culturais (as subordinadas). Mas,
atualmente, a idéia de convivéncia entre as culturas diversas vem ganhando

destaque. Nesse enfoque aparece o multiculturalismo.

O multiculturalismo consiste em um movimento de grupos culturais
economicamente dominados com o objetivo de terem reconhecida sua cultura
nacional. Representa um movimento de luta politica da diversidade cultural. Na

perspectiva liberal ou humanista, o multiculturalismo é impulsionado pela
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compreensao antropolégica de cultura, no qual as diferengas culturais seriam
manifestagdes de caracteristicas de uma humanidade comum que deve apelar

para a tolerancia e o respeito a diferenca.

Os grupos culturais subordinados — na sua maioria mulheres,
negros, homossexuais — foram o0s que iniciaram uma critica ao curriculo
tradicional. Segundo eles, no curriculo universitario deveriam ser incluidas
contribuicbes das culturas subordinadas. Da perspectiva mais critica, as
diferencas sdo produzidas pelas relacbes de poder que implicam sua

producéo.

Moreira (2002) apresenta quatro tipos de grupos multiculturalistas
identificados por Mc Laren: o conservador, o liberal, o de esquerda e o critico.
O conservador é o grupo que minimiza os saberes, as crengas e 0s costumes
dos grupos subordinados, reforcando a hegemonia do capital cultural. O liberal
considera que brancos, negros, latinos possuem a mesma capacidade
intelectual; sdo capazes nas questdes relacionadas a ascensao e competicao
na sociedade capitalista. O de esquerda considera as diferencas, porém,
negligencia significativos atributos que diferenciam uma raga da outra por
desconsiderar caracteristicas da cultura dominante e supervalorizar as dos
grupos dominados. O multiculturalismo critico da relevancia a fungao da
linguagem e das representagcdes na formagado de identidades. Reconhece a

diferenga como produto da histéria, da cultura, do poder e da ideologia.

As perspectivas criticas também foram questionadas ao deixarem de
considerar o papel de género e raga no processo que gerou a desigualdade.
Essa é uma teorizagdo feminista que se preocupa com a questdo do acesso

desigual as instituicdes educacionais, a carreira e a profissao.
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O curriculo reflete e reproduz os esteredtipos da sociedade.
Consequentemente, alunos e professores internalizavam os estereétipos e os
preconceitos relacionados ao género. Essa teoria reflete a epistemologia
dominante, masculina, desvalorizando experiéncias e caracteristicas femininas.
As mulheres defensoras dessa teoria tém como objetivo a construgdo de

curriculos que reflitam equilibradamente experiéncias femininas e masculinas.

A narrativa do curriculo observada pelas teorias poés-criticas, em
relacdo a anterior, trata-se de outra teorizagdo critica que leva em
consideracdo o tipo de conhecimento oferecido as criangas e jovens
pertencentes a grupos étnicos e raciais considerados minoritarios. Sendo raga
e etnia questdes de poder como forma de classificar grupos humanos, essa
teorizacdo pde em discussdo o carater cultural e discursivo de ambos os
termos. Segundo Silva (2001), os livros didaticos, as atividades escolares, as
comemoragdes festivas confirmam o privilégio das entidades dominantes. Ele

considera raca e etnia tema central de conhecimento, poder e identidade.

Essa perspectiva das teorias poés-criticas busca desconstruir as

narrativas das identidades dominantes.

Outro ponto observado pelas teorias pos-criticas é o pés-
modernismo. Esse movimento intelectual surgiu em meados do século XIX
como questionador de nogdes epistemologicas da modernidade, como, por
exemplo: educacédo, curriculo, razado, progresso. Essas nog¢des conduziam a
uma burocratizagdo da sociedade e instituiam a opressdo e a exploracao.

Critica, dentre outros, o pensamento funcional da modernidade.

O pés-modernismo privilegia a mesticagem de culturas e estilos de
vida. Desconfia das certezas, da centralidade, da autonomia. Prefere as
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interpretacdes parciais e o “subjetivismo”. Coloca sob suspeita a propria teoria
critica do curriculo, desconfiando dos seus impulsos emancipadores e

libertadores apegados a certo fundacionalismo.

Ao destacarmos essa tendéncia, sentimos necessidade de uma
complementagcdo acerca da concepcdo curricular em relagdo a visao de
ciéncia. Buscamos, em Anastasiou (2004), elementos que nos orientam a

entender o rumo que vem tomando as propostas curriculares na universidade.

A autora aponta que estudiosos vém salientando que a universidade
deve superar a visdo moderna de ciéncia e se direcionar a visao pds-moderna.
A visao moderna exige rigor, quantificagao, classificacdo e separagao. Essa
visdo leva somente em consideracao as disciplinas formais e as ciéncias

empiricas, tomando o senso-comum como ilusorio e falso.

Anastasiou (2004) sinaliza que ha universidades buscando esforgos
no sentido de uma integragcdo do curriculo. Segundo a autora, essa é uma
visdo pds-moderna de educagao proposta por Santos (1999), que enfatiza que
muitos dos curriculos universitarios seguem o formato secular da grade
curricular. Separa as disciplinas profissionalizantes das consideradas basicas,
agrupando-as em periodos semestrais ou anuais, direcionando ao professor
apenas uma parte do curriculo, ou seja, o professor deve ensinar e trabalhar

somente a sua disciplina.

No lugar do mecanicismo, a interpenetracdo, a espontaneidade
e a auto-organizagdo; no lugar do determinismo, a
imprevisibilidade; no lugar da reversibilidade, a irreversibilidade
e a evolugdo; no lugar da ordem, a desordem; no lugar da
necessidade, a criatividade e o acidente, portanto, no lugar da
eternidade, a histéria construida com a acdo dos seres
humanos num tempo e num espacgo historico. (ANASTASIOU,
2004, p. 45)
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Por essa visdo pds-moderna, na opinido da autora, Santos aponta a
transgressao metodoldgica. O conhecimento deve dialogar com outras formas
e 0 senso-comum deve orientar nosso cotidiano. Nessa mesma direcéao,
encontramos Giroux (2001) que sinaliza para a “busca de novas formas de
conhecimento nao apenas através de uma quebra das fronteiras disciplinares,
mas também através da criacdo de novos espacos onde o conhecimento possa
ser produzido”. (p. 153) Para ele, o saber deve ser reconstruido e os alunos
(as) devem ser impelidos (as) a transpor a barreira, ou seja, a subverter a
“cultura popular da alta cultura, a teoria da pratica, a arte da vida, a politica do

cotidiano e a pedagogia da educacao”. (p.153)

A partir dessas consideragbdes, temos, entdo, conhecimentos,
habilidades, habitos, modos de atuacao sociais assimilados e aplicados no
cotidiano do aluno. O conhecimento passa a ser construido por ele proprio e as
atividades passam a ter significado na construgdo do pensamento. Nesse
contexto, propomos os curriculos globalizantes que abordam o conhecimento
através de temas, resolucido de problemas, iniciagao a pesquisa, dentre outras
estratégias, possibilitando ao aluno a busca continua e processual de sua

autonomia.

Anastasiou (2004) enfoca a agao globalizante como busca de uma
integracao total que pretende explicar a realidade para além da proposi¢ao de
disciplinas (multiculturalidade), e para além da interacdo de duas ou mais
disciplinas, (interdisciplinaridade) e identifica essa agdo como

transdisciplinaridade.

Outra categoria, o pés-estruturalismo, é confundida com o poés-

modernismo por partilhar das mesmas criticas ao individuo auténomo e

115



centrado, porém, pertencem a campos diferentes. O pds-estruturalismo se
define, na teorizagdo da linguagem, como um sistema de significacdo. Nesse
enfoque, a linguagem torna-se fluida e cheia de incertezas. O sujeito passa a

ser o resultado do processo de producao cultural e social.

No pés-estruturalismo encontramos as contribuicdes de Foucaut e

Derrida.

Para Foucaut, o poder concebido como fixo, passa a ser movel e
fluido, estando em toda parte. O saber utiliza-se do poder, assim como o poder
utiliza-se do saber. Estabelece que o poder esteja na origem da produgéo dos
sujeitos. Segundo ele, o pds-estruturalismo questiona o conceito de verdade,
ao qual corresponde apenas a uma suposi¢cao da realidade. O ponto central é

a analise do por que algo se tornou verdadeiro. (SILVA, 2001)

Derrida contribuiu com o conceito de différence que remete a palavra
“diferir”, “adiar”, ou seja, o significado de cada palavra vai além de seu
significante. Ele nos chama a atengdo para a linguagem oral e escrita. Explica
gue a nossa consciéncia é a linguagem oral e que a escrita é apenas a forma
de registro da nossa consciéncia com carater de inscricdo da linguagem oral.
Questiona também significados ligados a avaliagédo, patria, familia e ciéncia.

(SILVA, 2001)

A teoria pobs-colonialista adota a concepcdo materialista de
representacdo, ocupando lugar central na formacédo da identidade cultural e
social. E na representacdo que nos construimos e construimos o outro.
O saber-poder estd conectado a representagdo. Questiona as relagdes

coloniais européias, toda sua histéria de expanséao territorial, ou seja, suas
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narrativas sobre raca. “Questionam-se as complexas conexdes entre saber,
subjetividade e poder estabelecidos no continuo processo da histéria da

dominacéo cultural” (SILVA, 2001, p. 127)

O Centro de Estudos e Culturas Contemporaneas, na Universidade
de Birmingham, Inglaterra, vem investigando as formas culturais urbanas,
sobretudo as subculturas nas questdes ligadas a ideologia e o papel da midia
na formacdo do consenso. Concebe o curriculo como campo de disputa e
poder. Utiliza, sobretudo, a etnografia nos estudos das “subculturas” e a
interpretagdo de textos para analisar a midia e algumas obras literarias
classificadas como populares. Procura desconstruir esse processo de
naturalizagédo da cultura. Analisa o curriculo como uma “instituicado” — invengao
social — e como “conteudo” - construcdo social corporificados de
conhecimentos. Enfatiza que a pedagogia e o curriculo das formas culturais
mais amplas sdo mais sedutores e irresistiveis que as pedagogias e o0s
curriculos escolares. Pelos seus recursos econdmicos e tecnoldgicos,

permitem emocgodes, fantasias, sonhos... que mobilizam a afetividade.

Henry Giroux, Joe Kincheloe, Shirley Steinberg tém analisados os
pressupostos pedagogicos incluidos nas industrias culturais como a Disney,
McDonald’s, Martel. A revolugdo cultural ndo esta mais distinguindo e
separando as instituicdes (conhecimento escolar) e essas esferas pedagdgicas
(cultura de massa). Tanto a industria cultural quanto o curriculo escolar sao
vistos como artefatos de sistemas de significacdo na produgao de identidades

e subjetividades. (SILVA, 2001)

Giroux alerta:

117



Autoridade cultural dessa fuga midiatica pés-moderna reside
em seu poder para usurpar os locais tradicionais de
aprendizagem e em sua habilidade para expandir o poder da
cultura através de uma corrente interminavel de praticas de
significado (...) trata-se de um aparato de midia no qual o
passado ¢é filtrado através de um apelo a uma
homogeneidade cultural e uma pureza histérica que anulam
questdes complexas, diferengas culturais e lutas sociais.
(2001, p. 51-52)

Acrescenta que esses mecanismos de comunicagdao de massa,
principalmente o dos filmes, constroem mundos imaginarios que trazem
seguranca e servem de local em que as criangas situam suas vidas. Esses
mecanismos proporcionam aventura e prazer, diferentemente do que acontece
nas suas vidas reais, especificamente escolares, nas quais a realidade é

totalmente sem gracga e dura.

4.2 Contextualizando as diretrizes curriculares da Secretaria de Estado de

Educacgao de Minas Gerais

Apbés a explanagao tedrica acima, vamos voltar nosso olhar ao

campo de desenvolvimento da nossa pesquisa.

As Escolas-Referéncia implantaram em 2006 o CBC apenas no 1°
ano do Ensino Fundamental (5% série) e no 1° ano do ensino médio. A
implantacdo esta sendo realizada gradativamente. "Somente em 2007, as
mudangas serao mais significativas, havendo, portanto, tempo para que as

escolas sejam preparadas para isso” (SEEMG, 2006 p. 23)

Essas mudancas estdo ocorrendo na escola para:
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assegurar a oportunidade de acesso escolar;
possibilitar a permanéncia dos alunos na escola;

gque a experiéncia de vida escolar dos alunos seja bem
sucedida;

que a instituicdo se torne um local mais eficiente no processo
de ensino onde todos podem aprender;

que sejam implementadas as diretrizes e o0s parémetros
curriculares;

gque se consolide a gestdo por meio de um trabalho
colaborativo;

gue se construa uma cultura de acompanhamento e avaliacéo
para redirecionar os rumos da pratica pedagogica. (SEEMG,
2006)

O que se deseja com a mudanga? Para a Secretaria de Estado de

Educacao de Minas Gerais, o objetivo é ambicioso, visto que, o que se assume

€ a necessidade de organizar a educagao escolar para além do
papel de mediadora entre objetivos pragmaticos circunscritos
nas esferas das continuidades de estudos preparatérios e as
exigéncias de dominio de saberes escolares adequados a
realizagdo de concursos vestibulares ou mesmo para insergéo
no mercado de trabalho. (SEEMG, 2006, p. 5)

A SEEMG, no uso de sua competéncia, estabelece, através da

Resolucdo SEEMG N° 666, de 07 de abril de 2005, os Conteudos Basicos

Comuns — CBC que serao obrigatoriamente estudados nas escolas estaduais

que oferecem as séries finais do ensino fundamental e o ensino médio com o

objetivo de:

o Estabelecer parametros para orientar as escolas da
definicdo, organizagcdo, abordagem metodolégica e
avaliacao dos conteudos dos componentes curriculares das
séries finais do ensino fundamental e do ensino médio,
respeitando as especificidades e identidade de cada escola;

e Definir conjuntos de conteudos basicos comuns a serem
ensinados por todas as unidades escolares da rede
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estadual de ensino que oferecem as séries finais do ensino
fundamental e o ensino médio;

e Construir matriz de referéncia para o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica — PROEB e
para o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem, associado
ao processo de Avaliagdo de Desempenho Individual — ADI
dos docentes da rede estadual, instituido pela Lei
Complementar n. 71, de 30 de julho de 2003. (SEEMG,
Resol. N° 666, 2005)

Em 2006, foi implantado o Novo Plano Curricular no ensino médio.
Como citado no capitulo anterior, a Resolugao N° 753, de 06 de janeiro de
2006, institui e regulamenta essa organizagao curricular nas Escolas-

Referéncia.

As mudancas curriculares que estdao sendo realizadas no ensino
médio estdo ligadas a problematica educacional relacionada a qualidade, a

eficiéncia e a equidade. Segundo a SEEMG,

as acbes a serem desenvolvidas na educagdo média mineira
devem todas apontar no sentido de maiores oportunidades de
acesso e de permanéncia dos jovens na escola, em mais
tempo, seja pela ampliagdo das atividades para outro turno ou
aos finais de semana, seja pela redugao da taxa de abandono.
Devem, também, favorecer o surgimento de condicbes e
estimulos para que a vida escolar seja uma trajetéria de
sucesso e que a escola seja o melhor lugar para ensinar e para
aprender. (2006, p. 23)

A implantagao da nova organizacgao curricular comecgara pelas turmas
de alunos do 1° ano do ensino médio das escolas integrantes do Projeto
Escolas-Referéncia e as escolas Associadas que reunam condicdes necessarias
de organizagdo e funcionamento poderdo implantar a nova organizagdo. As
diretrizes curriculares para o ensino médio sao organizadas em diretrizes

pedagdgicas e diretrizes metodoldgicas. Mas o que seriam as diretrizes?
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Para Cury, diretrizes significam:

Linhas gerais que, assumidas como dimensdes normativas,
tornam-se reguladores de um caminho consensual, conquanto n&o
fechado a que historicamente possa vir a ter um outro percurso
alternativo, para se atingir uma finalidade maior. Nascidas do
dissenso, unificadas pelo dialogo, elas ndo sao uniformes, ndo sao
toda a verdade, podem ser traduzidas em diferentes programas de
ensino e, como toda e qualquer realidade, ndo sao uma forma
acabada de ser. (CURY, 2002, p. 194)

Cury (2002) entende diretrizes como caminhos propostos contrarios

a caminhos impostos. Supde uma concep¢ao de sociedade e interlocugao,

madura e responsavel entre varios sujeitos. A partir dessa interlocu¢cdo sao

tracados caminhos diversos para a concretizagdo de objetivos comuns que

devem satisfazer a diversidade, ao respeito, aos valores, como recusa ao

monopolio da verdade.

As diretrizes curriculares pedagdgicas para o ensino médio sado as

seguintes:

1.

A democratizacdo da escola nao pode se limitar a
participagdo de todos nas suas instdncias formais de
decisdo. Ela deve ser encarada de forma mais abrangente,
significando, também, a mudancga das relagdes internas e
da estrutura de funcionamento da instituicdo escolar,
valorizando e estimulando, em seu interior, a presenca dos
alunos com o seu modo préprio de ser, com seus multiplos
modos de manifestagado, sua identidade e tradicéo cultural.

A ciéncia e os conhecimentos que a escola produz nao
devem ser tratados como intrinsecamente superiores ao
universo cultural do aluno. A disseminagdo da -cultura
cientifica deve se justificar pelo seu valor e pelas suas
qualidades proéprias e nao pela negagao ou desqualificacao
do conhecimento do aprendiz.

O conhecimento cientifico ndo deve ser visto como uma
simples colegcao de fatos que simplesmente descrevem a
realidade. E um simples explicativo mais complexo, que
resulta do esforgco de elaboragdo humana e se estrutura em
modelos e teorias.
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4. A ciéncia deve ser apresentada como um empreendimento
humano e, como tal, sujeita a erros e equivocos. A
producao do conhecimento cientifico deve ser tratada como
uma luta entre idéias socialmente disputadas, um programa
coletivo da construcdo de verdades provisorias.

5. O conteudo das disciplinas escolares deve ser
compreendido nao somente como um conjunto de
conceitos, fatos, principios, leis, teorias, mas também como
algo que possui uma génese e uma estrutura e que envolve
escolhas, procedimentos, atitudes e valores.

6. O modo como o conceito é assimilado, integrado e
reformulado pelo aluno depende dos instrumentos e dos
mecanismos envolvidos no processo. Depende de como o
aluno interage e reorganiza o que aprende, das normas e
das crencas que ele usa, dos motivos e dos desejos que o
incentivam.

7. Diversidade metodoldgica e flexibilidade curricular séao
indispensaveis em razao das caracteristicas especificas dos
conteudos a serem ensinados, dos estilos e ritmos de
aprendizagem dos alunos, dos seus interesses e
necessidades, dos recursos disponiveis e das
circunstancias em que se da o trabalho educativo.

8. A avaliacdo deve ser vista como um instrumento de
diagnostico constante do processo do aluno e da acgao
eficiente do professor nesse progresso. (SEEMG, 2006, p. 28)

Abaixo relacionadas estao as diretrizes metodoldgicas:

1. Bons métodos e recursos didaticos sdo necessarios, mas
nao sao suficientes para garantir a aprendizagem: é preciso
conhecer e respeitar o modo como os estudantes
aprendem.

2. Os recursos tecnoldgicos, por mais sofisticados que sejam,
ndo sao capazes, isoladamente, de promover mudancas
substanciais na area educacional. A mera utilizacdo de
novas tecnologias na escola nao resulta na transformacéao da
cultura educacional da instituigao.

3. O ensino deve ser organizado com base nos processos
inerentes a quem aprende e ndao com base na légica do que
deve ser ensinado. As condi¢cdes objetivas de vida dos
alunos ndo podem ser ignoradas, especialmente dos alunos
trabalhadores que estudam no noturno.

4. O conhecimento prévio do aluno precisa ser considerado
pelo professor. Deve ser tomado como condigdo para o seu
progresso e ndo como obstaculo ao seu desenvolvimento.
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5. Investir na construgdo de auto-estima positiva implica criar
condi¢cbes para o aluno perceber-se e aos outros em suas
potencialidades e limitagbes, num clima de compreensao,
confianga e respeito. Conhecendo-se a si mesmo,
aprendendo a se achar digno de ser amado e respeitado, o
jovem tem mais confianca em si, mais seguranga para se
guiar por valores e nao por influéncias externas e impulsos
irrefletidos.

6. A abordagem interdisciplinar requer a mobilizacdo de
esforgcos, especialmente do corpo docente, para um
planejamento conjunto que assegure harmonia no
desenvolvimento das agdes, com o0 maximo aproveitamento
das oportunidades de articulagcdo entre conteudos e
atividades.

7. A reflexao continuada sobre as metas a serem alcancgadas, a
analise critica e avaliacdo permanente dos procedimentos e
dos recursos utilizados devem ser constantes. (SEEMG,
2006, p. 29)

Faz-se mister que os professores, como interlocutores dessa nova
proposta, possam conhecer realmente o CBC, apropriar-se dele, opinar sobre
a sua validade na pratica cotidiana, fazer inferéncias, avalia-lo como momento
de reflexdo e de exercicio de suas habilidades e de suas competéncias. Com
isso, espera-se que professor envolva neste estudo a concep¢éo de educacao,
de ensino, de aprendizagem e de ciéncia na estruturag&o do curriculo de forma
que possa ascender-se pessoal e profissionalmente utilizando essa
possibilidade para contribuir e assegurar a melhoria e a qualidade da

educacao.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS DO TRABALHO

5.1 Percurso metodolégico

Segundo os indicadores de produtividade do fluxo escolar -
2002/2003 do MEC/INEP, a rede publica de ensino de Minas Gerais enfrenta
elevados indices de evasado e defasagem idade-série. A taxa de abandono no
Ensino Fundamental € de 6,0 e no Ensino Médio é de 17,9. A taxa de distorgao
idade-série no Ensino Fundamental é de 28,6 € no Ensino Médio é de 52,6. A
evasao e a defasagem idade-série sao dificuldades referentes a fatores
internos a escola, problemas de ordem socioeconémicos, despreparo das
escolas e profissionais que ali atuam. Como visto no capitulo anterior, a
SEEMG contempla o docente como um dos componentes vitais para colaborar
com a melhoria da qualidade do ensino na busca da exceléncia das escolas
publicas de Minas Gerais. Escola de Exceléncia na rede publica de Minas
significa:

direito de acesso e permanéncia na escola, e garantia das
condicoes formadoras necessarias a construgdo dos
instrumentos de conhecimento indispensaveis a compreenséao e

atuacdo sobre a realidade. (SEEMG, Escolas-Referéncia —
Novo Plano Curricular, p. 20)

O compromisso do projeto € com uma escola que oferega boa
qualidade de ensino, que atenda uma populagdo diversificada, que garanta
efetiva aprendizagem e permanéncia de todas as criangas e adolescentes na

escola, aprendendo. Esse ideal de exceléncia propdée uma mudanga de
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sistema de ensino através de capacitacdo dos profissionais por meio de

projetos de educacao.

Para a SEEMG, a capacitacdo é entendida como sendo um
instrumento de profissionalizagdo do educador, como forma de oferecer apoio
e elementos a implantagdo dessa politica governamental no intuito de
responder aos desafios da educacao mineira. Nessa politica de capacitacao,
a escola torna-se um ambiente educativo onde, segundo o documento

norteador,

o processo de mudancas numa profissdo deve se fazer
acompanhar por um outro, agora situado nos proprios
profissionais. Esse processo que permite aos profissionais
acompanhar e, até mesmo, orientar o0 processo de
transformacédo da sua profissdo constitui o seu processo de
desenvolvimento profissional. (SEEMG, p. 10)

Como apresentado na introducido do trabalho, a presente pesquisa
tem por pretensao responder a seguinte pergunta: Que avangos e obstaculos
estao presentes na implantacao do Programa de Desenvolvimento
Profissional de Educadores (PDP) implantado pelo Estado de Minas

Gerais?
Objetivamos, com este estudo:

1. entender como se organizaram as Escolas-Referéncia com a
implantacdo da nova proposta de desenvolvimento profissional da Secretaria

de Estado da Educacgao de Minas Gerais;

2. discernir os tipos de procedimentos de formacido continuada que
poderdo contribuir para aprimorar os conhecimentos dos participantes relativos

a informacgédo e a comunicagao (recurso das novas tecnologias), a didatica e a
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cognicao, caracteristicas e exigéncias essas de uma sociedade identificada

como “sociedade do conhecimento”;

3. pesquisar, no contexto escolar (professores) se essas escolas
indicadas como referéncias estao, de fato, sendo referéncia na construcao da
exceléncia, tornando a escola publica “capaz de assegurar a todos o direito

constitucional a educacao”;

4. analisar as diretrizes norteadoras, as adaptagbes metodoldgicas e
curriculares das escolas selecionadas para a pesquisa e verificar, na
totalidade, o processo de formacdo e capacitacdo dos profissionais de

educacao dessas escolas.

A abordagem da pesquisa € de natureza qualitativa e descritiva. A
metodologia utilizada, no desenvolvimento deste estudo, foi de natureza
bibliografica, através dos seguintes instrumentos de investigagdo: documentos,
entrevistas e observacdes. A pesquisa de campo, por sua vez, foi realizada por

meio de entrevistas tematicas, orientadas por roteiros semi-estruturados.

As entrevistas tematicas “se referem a experiéncias ou processos
especificos vividos ou testemunhados pelos entrevistados”. (NEVES, 2003,

p. 33)

Optamos pela abordagem qualitativa, partindo da afirmagao de
Mazzotti e Gewandsznajder (1998) de que existe um significado no
comportamento dos individuos que agem em funcdo de suas crencgas,

sentimentos, argucias e valores que deve ser desvelado.

Bogdan e Biklen (1994, p. 47), em seus estudos, nos apresentam

cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa:
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a) Na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal;

b) A investigacdo qualitativa é descritiva - os dados recolhidos
sao em forma de palavras ou imagens e nao de niumeros;

c) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou
produtos;

d) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus
dados de forma indutiva;

e) O significado é de importancia vital na abordagem
qualitativa.

Segundo Godoy (1995, p. 58), esse tipo de pesquisa procura
“‘compreender os fendbmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos
participantes da situacdo em estudo”. A realidade experienciada nessa
pesquisa nao admite quantificacdo, porque

. 0 universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, (...) corresponde a um espago mais profundo
das relacbes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem

ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO,
1993, p. 22)

Dada a necessidade de delimitacdo, o presente estudo teve como
publico alvo quatro professores participantes do programa, de disciplinas
diferentes (Biologia, Quimica, Geografia e Portugués), coordenadores de GDP
e trés representantes de areas (Areas de Linguagens e seus Cédigos, Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza e Matematica) que atuam no Ensino Médio
em Escola Estadual Referéncia, pertencentes a jurisdicdo da Superintendéncia
Regional de Ensino de Pogos de Caldas. Sdo quatro as Escolas-Referéncia,
sendo duas delas no municipio de Pogos de Caldas (com Ensino Fundamental
e Médio) e duas delas no municipio de Andradas (uma oferece somente o

Ensino Fundamental e a outra somente o Ensino Médio).
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A opcgao por esses professores se deu pelo fato de que estdo
participando do projeto desde 2004. Foi realizada uma entrevista com cada
coordenador e com cada representante de area de Escola-Referéncia
selecionados para a pesquisa, para interpretar e dar significado a investigagao

que pretendiamos realizar.

5.2 Instrumento de coleta de informacgoes

O instrumento aplicado aos sete sujeitos e que norteou as
entrevistas, semi-estruturada, foi composto de duas partes. A primeira teve por
objetivo caracterizar a populagao envolvida na pesquisa. A segunda parte teve
por objetivo focar o objeto de estudo desta pesquisa. Para coordenadores e

representantes de area esta segunda parte foi diferenciada.

A presente pesquisa foi orientada a partir da compreensdo da
perspectiva da populagdo. Teve enfoque dedutivo sem a preocupagao de
trazer evidéncias que abonam ou nao as hipoéteses. Goldemberg (1997) afirma
que essa forma de abordagem se presta a “(...) observar, diretamente, a

realidade pesquisada”. (p. 63)

Queremos destacar que a escolha da amostra € restringida por
critérios distintos. Esses individuos escolhidos s&o sujeitos importantes para
esclarecimento do tema em foco pelas inquietacdes, aflicbes, ansiedades neles
percebidas que impuseram necessidade de uma revisdao tedrica para
repensarem os estudos sobre a sua propria pratica educativa. Sao eles que

efetuam o estudo e estdo sendo capacitados, que tém acesso aos problemas
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da sala de aula e podem dialogar sobre os mesmos com familiaridade. Sao

eles que podem apostar no avanc¢o da educacao.

Segue o roteiro para coleta de dados

12 PARTE — CARACTERIZAGAO

Area de FOMMAGCAO: .. ..o

DisCiplina qUE 1ECIONA: .....ceeiii e

ANO A fOIMA U e e e e

TeMPO A€ AOCENCIA: ...ceeiiii et e e e et e e

Outro tipo de capacitagao (QUAl?): ......iie i

22 PARTE - OBJETO DE ESTUDO

- PERGUNTAS AOS COORDENADORES RELATIVAS AO PROJETO

1)

2)

3)
4)

5)
6)
7)

8)

Qual era sua expectativa antes do inicio do processo do programa de

desenvolvimento profissional?

Este programa de desenvolvimento profissional problematiza a realidade

para a implantacdao do CBC? Por qué?
Como foi a experiéncia de participar da elaboragéo de projeto comum?

De que forma esta sendo realizada a implantacido do CBC das disciplinas?

Comente.
Quais resultados efetivos alcangados?
Que mudancas ocorreram na instituicdo em decorréncia do PDP?

Quais os motivos que impedem /dificultam ou favorecem o

desenvolvimento do programa?
Algo te encantou neste programa?

Algo te fez mudar?
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10) Descreva experiéncias pessoais marcantes no PDP/GDP, caso tenham

ocorrido.
11) Como vocé avalia o PDP? E o0 CBC?
12) Dé sua opinido sobre o desenvolvimento das reunides de GDP.

13) Como vocé avalia os recursos de apoio disponibilizados pela Secretaria

Estadual de Educagao de Minas Gerais (SEEMG) para a implantagao do CBC?

- PERGUNTAS AOS REPRESENTANTES DE AREA RELATIVAS AO PROJETO

1) Enquanto representante de area, o que vocé acha desse Programa de

Desenvolvimento Profissional (PDP)?

2) O que sentiu no seu Grupo de Desenvolvimento Profissional (GDP) em
relacdo ao processo de elaboracao de novas propostas curriculares para

as diversas disciplinas?

3) O que sentiu em relagdo ao processo de elaboragdo das novas propostas

para a sua disciplina?

5.3 A construcao dos dados

A presente pesquisa iniciou-se ao me ingressar no referido Projeto
de Desenvolvimento Profissional em 2004, juntamente com uma colega de
trabalho, atuando n6és como operadoras regionais dos Grupos de
Desenvolvimento Profissional, pela Superintendéncia Regional de Ensino de
Pocos de Caldas. A nossa atuacao fora definida pela Secretaria no intuito de
assegurar as Escolas-Referéncia o suporte necessario para a viabilizagao
dessa proposta. Nesse periodo, tivemos como fungédo apoiar os grupos de

GDP, orienta-los e dar suporte as escolas e professores participantes do
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projeto promovendo a viabilizagdo das agdes e dos procedimentos necessarios

a sua implantacao.

No decorrer daquele ano, comecei a dialogar com os professores
coordenadores de GDP que participavam do projeto. Fizemos algumas viagens
a Belo Horizonte para recebermos orientagbes a respeito da implantacdo e
implementagéo dos projetos educacionais propostos pela Secretaria de Estado
de Educagao de Minas Gerais. Além disso, realizei algumas visitas as escolas
para participar de reunides de GDP. Foi uma experiéncia riquissima trabalhar
nesse projeto complexo com esses professores das Escolas-Referéncia.
Estava langado ai um grande desafio. Varios questionamentos foram surgindo
e me fizeram pensar sobre essa politica educacional de Minas Gerais
implantada em duzentas escolas consideradas referéncias na educacao
mineira. De certa forma, ja estava surgindo, em minha mente, a presente

pesquisa.

No decorrer de 2004 e 2005, fomos responsaveis, como servidoras

publicas, por acompanhar o desenvolvimento do projeto nas escolas.

Em 2005, o numero de professores participantes do projeto das
quatro Escolas-Referéncia, da jurisdigdo da Superintendéncia Regional de
Ensino de Pogos de Caldas, ja havia diminuido. Alguns deles, designados em
2004, nao permaneceram em 2005 nas referidas escolas; outros, designados
e/ou efetivos, simplesmente abandonaram o projeto por motivos diversos. No
mesmo ano, ainda acompanhava o projeto como operadora regional. Fiz
viagens a Belo Horizonte com os representantes de area para continuidade de
seus estudos, enquanto minha parceira no projeto, também operadora regional

para a fungao, viajou com os coordenadores de GDP.
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Paralelamente ao acompanhamento das agdes do projeto nas
escolas, este trabalho mereceu de minha parte, um olhar mais critico ao
ingressar no Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo na Pontificia
Universidade Catdélica de Campinas. Assim, as condi¢gdes das escolas, dos
professores e as tarefas a serem realizadas por eles me incentivaram a
desenvolver o presente estudo. Nele apresento alguns aspectos do projeto

observados durante o periodo de 2004 a 2006.

O tema da pesquisa surgiu em 2004, ao buscar referéncias
bibliograficas sobre o assunto. Tendo em vista a diversidade de possibilidades
de investigacdo, por meio dos estudos realizados na PUC-Campinas,
sistematizei melhor o trabalho e delimitei mais ainda o estudo empreendido
com os professores dos GDP para o desenvolvimento da pesquisa. Diante
disso, escolhi, como ja citado, aqueles professores que desde o inicio (2004)
participavam do projeto. Os demais participantes ingressaram no projeto ja em

andamento.

Em 2006, para dar prosseguimento a pesquisa, foi-me concedida,
por ato administrativo do governador de Minas Gerais, licenga para
freqUentar o curso de mestrado que durou de 06 de janeiro de 2006 até 13 de
outubro. Outra profissional da Superintendéncia assumiu a minha fungdo na

equipe.

Direcionei o trabalho buscando a percepg¢ao de tedricos e desses
profissionais, professores participantes do projeto, na construgao da tematica.
Primeiramente, as questdes inseridas na pesquisa estdo sob o ponto de vista
de tedricos. Posteriormente, foram formulados os instrumentos para a coleta

de dados como também os instrumentos para a autorizagéo, tanto do Comité
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de Etica em Pesquisa da PUC-Campinas e do Superintendente da jurisdicéo
de Pocos de Caldas, quanto dos diretores e dos professores das escolas para

a continuidade do trabalho.

A partir de entao, foi feita coleta de dados em pesquisa de campo e

uma descricado dos aspectos observados.

Foram realizados alguns contatos com os professores. Inicialmente,
apresentei o projeto de pesquisa e a Instituicdo ao qual ele estava vinculado.
Em seguida, destaquei a relevancia dos depoimentos desses sujeitos
selecionados para o objetivo da pesquisa e para a forma de divulgagao dos
dados coletados. Posteriormente, apds o aceite dos depoentes pelo Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido, foram realizadas as entrevistas.

Entrevistei todos os professores em seu local de trabalho, ou seja,
na escola. Durante a entrevista, permanecemos sozinhos em uma sala que
foi reservada para este fim. Expliquei novamente sobre o sigilo e realizei a
gravacao. Fiz poucas interferéncias, pois a entrevista foi conduzida por meio
do roteiro previamente elaborado. Transcrevi todas as gravagdes. Em média,
conversei com cada coordenador por uma hora e meia e com cada
representante de area de quarenta a cinqienta minutos. Ouvi cada conversa
e digitei cuidadosamente a fim de me sentir mais segura para fazer a
analise. Apos a digitacdo, passei para a fase de textualizagcdo. A
textualizacao foi apresentada para ser lida por todos os depoentes, momento
em que houve possibilidade de se fazer alguma corre¢édo antes de integra-las

a pesquisa.

Apesar dos contratempos para agendar, registrar e transcrever os
depoimentos, subjetividades, visbes e interpretagbes se cruzaram na
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construcdo de registros sobre 0 que se passou, nesse periodo, com o0s

professores.

5.4 Caracterizagcao dos professores sujeitos da pesquisa

Como explicitado anteriormente foram entrevistados sete sujeitos,
quatro coordenadores de GDP e trés Representantes de Area. Dois dos
depoentes sdo do sexo masculino e cinco deles sdo do sexo feminino. Todos
eles, por trabalharem no Ensino Médio, possuem habilitacdo em nivel
superior. Cinco deles possuem Pds-graduacdo Lato Sensu e um possui
Stricto Sensu. Eles tém idade entre 27 e 57 anos e estdo na docéncia entre
10 e 37 anos. Dois deles sao da area de Cdédigos e Linguagens, trés sao da
Area de Ciéncias da Natureza e Matematica e dois sdo da Area de Ciéncias

Humanas.

Mais especificamente, temos o seguinte quadro:

Funcao D::;;:,i- Sexo | Idade | Area de Formagio I_P:ti Stpr?csto Te(;r;pcf
Sensu | Sensu | docéncia

C1 F 52 Biologia - - 23
Coord. C2 F 57 | Filosofia e Geografia | X ; 37

C3 M 27 Quimica X - 10

C4 F 49 Portugués X - 24

R1 F 53 Ciéncias Sociais X - 28
Repres. | Ro F 46 Letras X - 28

R3 M 37 Fisica - X 10
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5.5 A construgao das categorias

5.5.1 Entrevista com os Coordenadores de GDP

Apbés a transcricdo e a textualizacdo das entrevistas com os
coordenadores de GDP, pretendendo responder aos avancos e obstaculos

deste projeto, analisamos os dados a partir das categorias.
A) Expectativa de participar de um Programa de Desenvolvimento
Profissional.
B) Consideragdes sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional.
C) Fatores que dificultam e favorecem a implantagdo do PDP.
D) Desenvolvimento das reunides de GDP.
E) Avaliagdo do PDP e do CBC.

F) Avaliagado dos recursos de apoio disponibilizados pela Secretaria

de Estado de Educacao de Minas Gerais.

G) Experiéncia marcante no projeto.

Serao apresentados, entdo, extratos dos depoimentos, procurando
fazer uma analise com base em referenciais tedricos. Algumas palavras ou
expressdes foram por mim destacadas em negrito, dando relevancia a falas

representativas das categorias.
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A) Expectativa de participar de um Programa de Desenvolvimento

Profissional

C1: “Antes do Programa de Desenvolvimento Profissional, o Ensino
Pudblico havia mais de dez anos, estava com uma metodologia
ultrapassada, com curriculo que em nada atendia as pretensées
atuais. As escolas ndo vivenciavam nenhuma evolugdo. A
pretensdo era sempre a mesma, tudo ficas como esta. O grande
problema ¢é que nossos alunos armazenavam um conjunto de
conteudos que, para alguns, eram requisitos académicos para
vestibulares e para outros alunos eram apenas matérias vistas ao

longo do processo”.

C2: “Fiquei estimulada por participar da elaboragdo de um projeto
que engloba a ampliagdo do atendimento escolar, melhoria da
qualidade de ensino, apoio ao educador, a escola e garantia de
padrbées basicos de funcionamento. Tudo isso me interessou muito
diante das necessidades que a escola publica tem vivido até

agora’.

C3: “Eu sempre achei que a escola deveria mudar, porque a escola
de hoje ndo é a mesma em que nés estudamos, embora ndo tenha
uma diferengca muito grande, mas eu acho que precisa mudar. Eu
estava muito contente com a mudanga, porque hoje o aluno tem voz,
ele ndo tinha. Entdo vocé precisa de certa mudanca pra poder
acompanhar a evolugédo de todo o processo. Eu estava bem ansioso
com a mudanga que precisa, e eu sou aberto as diversas situagées,
se precisar dar aula de cabeca pra baixo eu dou, entdo diversifica,

hoje utilizamos outros meios, melhores que os de antigamente”.

C4: “A minha expectativa era a melhora do ensino, porque com esse
projeto a gente pensava em melhorar a educag¢édo, de maneira tanto
de passar para o aluno o conteudo, quanto o aprendizado,

aperfeicoar o processo de aprendizado”.
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Para os professores, o Programa de Desenvolvimento Profissional
se torna um dispositivo de apoio as escolas e a si proprios de maneira a
aprimorar a maneira de trabalhar os conteudos e de melhorar o funcionamento
da escola. Isto é sinalizado pela maneira como os professores acolheram a
proposta. As expectativas iniciais apontaram para a forma como encararam o

projeto na formacéo continuada de cada um deles.

Névoa argumenta o seguinte;

O fato das necessidades de formacao serem identificadas pelos
professores, em ligacdo estreita com o desenvolvimento
curricular e a organizagdo da escola, favorece a participacao
dos diversos atores na vida da instituicdo e a emergéncia de
praticas democraticas.(1997, p. 29)

O autor cré que é indispensavel conjugar a necessidade dos
professores e das escolas com a oferta de formacao definida pelas instituigcdes
de formacédo. Indica que jamais a formacéo deva ser indissociavel dos projetos

organizacionais e profissionais.

Outro ponto a destacar € a seguranga que o professor passa a ter
para empreender um novo projeto educacional. Sentir-se apoiado em sua
trajetéria pode ndo representar, para o professor, um fracasso ao abragar uma

proposta inovadora.

B) Consideragoes sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional

Os depoimentos dos professores revelam claramente o valor
atribuido ao Projeto. A intengao deles € que a escola deva mudar sua forma de

ensinar de maneira a propiciar a clientela atendida uma educagdo de
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qualidade, ao mesmo tempo em que I|hes fossem garantidos o
desenvolvimento profissional e o aprofundamento do conhecimento
subsidiados pela politica publica implantada em Minas Gerais. Os docentes
consideram o desenvolvimento profissional muito importante para o

aperfeicoamento do desempenho e da realizacao profissional.

Serrazina (2000) recomenda que quando se fala em mudanca deve-

se ter presente que:

o contributo dos professores é indispensavel, pois estes sao os
principais responsaveis pela mudanga. Mas, os processos de
desenvolvimento profissional devem ser relevantes para os
professores e responder as suas necessidades e preocupacoes
especificas. (p. 126)

C1: “A experiéncia de participar da elaboragdo de projeto comum foi
boa. Antes deste projeto, cada escola, sendo cada professor por
disciplina adotava o seu curriculo, cada aluno tinha um aprendizado
diferente. Hoje todas as Escolas tém o compromisso de adotar
um unico curriculo nas Escolas Publicas Estaduais de Minas

Gerais”.

C2: “Fago parte de um GDP (Grupo de Desenvolvimento
Profissional), que era e é composto por 20 pessoas (e mais trés
ouvintes). O que o meu grupo sentiu logo no inicio é que seria
necessario um trabalho cooperativo de todos para o planejamento
do projeto de ensino de cada disciplina, pois a liberdade dada a
escola é positiva, mas exige preparo e muito trabalho. A SEEMG
propbée uma visdo flexivel de curriculo de acordo com os PCNs -
Parametros Curriculares Nacionais. Assim, oferece uma proposta
preliminar contendo diretrizes para o ensino do Conteudo Basico
Comum (CBC), que, apdés analise dos professores, propuseram-se a
expansdo levando em conta o contexto local e o0s interesses
concretos da comunidade servida pela escola. Como ja disse, o0s
professores analisaram a proposta da SEEMG e, embora haja uma

parte comum, cabe a cada escola a responsabilidade de
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estruturar o curriculo de cada disciplina, que esteja de acordo
com a realidade local e com as necessidades imediatas dos alunos —

€ a parte complementar.”

C3: “Foi uma experiéncia muito boa participar desse projeto comum.
A gente troca experiéncia, por mais que a gente tenha idéias
diferentes. Eu me formei agora, as minhas idéias estdo borbulhando
na cabeca, mas vocé vé que tem pessoas que deram certo. As vezes
um ponto de vista que vocé pode nédo ter observado é observado por
outros. A propria experiéncia é bem rica e participar de um processo
em que vocé esta contribuindo para a mudancga é muito valido. De
certa forma, nés ajudamos a elaborar esse projeto, agora, noés
tinhamos alguns materiais de referéncia que ja estavam prontos, e
creio eu que uma proposta toda j& estava engajada. E sempre bom
saber o que os professores pensam porque sdo eles que estdo na
sala de aula, mesmo que ja tenham a coisa pronta, mas esta se
dando chance de gritar: ‘olha isso ndo é por aqui’! ‘Vamos tentar
fazer por outro lado’. Por mais que nao leve essa nossa realidade em
conta, ja ouvir o professor, dar margem para ele discutir na escola,
socializar, e depois enviar para um lugar maior, que esse
coordenador que vai ter o trabalho todo, eu acho que é um grande

avancgo na democracia da educagao”’.

C4: “Acho que é muito bom participar de um projeto comum a todos,
é uma forma de reunir a area, de trocar as experiéncias, entdo vale
e é muito bom. Além da troca de experiéncia é uma maneira da gente
estudar e aprofundar mais a respeito do que nés queremos transmitir

para os alunos”.,

A fala dos depoentes expressa caracteristicas do programa citadas
anteriormente, claramente compreendidas: compromisso, trabalho coletivo,
democracia na educacio, ouvir a voz de quem promove a educacido e quer

inovar.
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C) Fatores que dificultam e favorecem a implantagao do PDP

C1: “Nos temos, dentro de nossa escola, um motivo que impede o

desenvolvimento do programa, um que dificulta e, no entanto, ha o

que favorece o seu desenvolvimento. O que impede é a rotatividade

dos profissionais na Escola. Isto ocorre com freqiiéncia e, por ser

temporario, este profissional ndo tem compromisso, muitas vezes

quebra o trabalho iniciado por outro profissional. O motivo que

dificulta é a falta de capacitagdo para muitos profissionais. Como

esta capacitagdo é voluntaria e o professor ndo tem nenhuma

vantagem por dela participar, uma grande maioria ndo participa e

as vezes dificulta o trabalho daquele que esta comprometido

com a proposta. O facilitador é o interesse e o compromisso do

grupo com a proposta. Quero esclarecer que, na verdade, ha duas

correntes divergentes de professores aqui na escola: uma que

acredita na proposta e desenvolve um trabalho compromissado com

ela e outra que ndo quer mudanga, ndo acredita na proposta e

insiste que o processo é politico, por 04 (quatro) anos e acabou.

Eu, que faco parte da corrente que acredita na proposta, fiquei

encantada com a possibilidade de participar de sua construgéo,

vivenciar a sua aplicagcédo e ser agente de seu processo de execugio.

Toda novidade provoca mudanca. Estamos sempre num processo de

evolugdo e claro que este projeto me fez mudar posturas e

metodologias que usava em minhas aulas, tendo novas préticas

com o ensinar e aprender. Foi muito importante participar deste

Projeto, tive a oportunidade de reformular minha prética pedagdgica,

de reelaborar o conteudo programatico sem ter duvidas sobre o que

e por que ensinar, de realizar novas leituras, de participar de estudos

em grupo’.

C2: “O Programa de Desenvolvimento Profissional adotou, como

estratégias basicas para a sua implementacao, a formacdo dos GDP,

que sdo coordenados por um professor coordenador, participante

local e orientados por um profissional,da SEEMG, com experiéncia

em formacdo de educadores. Acredito que houve beneficios,
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principalmente na mudanga de atitudes dos educadores da nossa
escola. Porém encontramos dificuldades. A maior delas é a
disponibilidade de tempo dos professores, pois a maior parte
trabalha também em outras escolas. N6s contornamos o problema
realizando reuniées aos sabados. Mas, como ja disse, isso também

favorece, pois, adquirimos maior entrosamento entre os profissionais”

C3: “A estrutura é um grande impedimento do Programa de
Desenvolvimento Profissional. Eu acho que, se vocé quer mudar, a
mudancga é valida, mas vocé tem que mudar de acordo com o que
tem. Se fosse dada uma estrutura maior, vocé teria uma mudanca
muito mais rapida, até porque mudanga a longo prazo envolve
aprendizagem. Eu acho que nés temos um sistema de ensino
mesmo complicado, mesmo sendo escola referéncia, para tudo
depende de uma autorizagdo. As vezes uma coisa boba envolve
certo tempo. A verba mesmo, para chegar para o grupo, deu o que
fazer, demorou demais, entdo eu acho que essa lentiddo na
resolugdo das coisas dificulta. Nao que isso seja um impedimento,
mas atrasa. Como impedimento, vejo, as vezes, a resisténcia de um
professor, porque é gente do sistema mais tradicional, mas néo vejo
que esse seja o0 grande problema, da uma certa discussdo, mas
como a gente chega em um denominador comum, vocé vai daqui e
dali, e por mais que ndo seja o ideal as coisas vdo acontecendo aos
poucos. O que favorece a implantagcdo desse programa é a vontade
de mudar, a necessidade de mudar. Precisa mudar. A mudanga me
encantou, porque nés temos professores extremamente
comprometidos que vao “assobiar e mascar chiclete tudo de uma
vez”. Sabe quando vocé se sobrecarrega, mas pelo bem da escola,
porque dinheiro, ninguém estada ganhando nada com isso. Temos
professores que fazem o necessario, por comprometimentos maiores.
Eu coordeno GDP, eu sou coordenador de area, eu tenho quinze
salas de aula para dar conta, eu fui para um curso em Belo Horizonte
nessa nova proposta, estou repassando esse curso, tenho quatro,

cinco aulas por noite, mas vale a pena”.
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C4: “Uma dificuldade maior que nds encontramos atualmente é
justamente essa de ndo termos trabalhado todo o CBC como
viemos, a saber, recentemente e, vir uma avaliagdo. Agora, no final
do ano, cobraram outra avaliagdo, sendo que nos ndo estamos
trabalhando de acordo com essas avaliagbes porque nosso CBC foi
aprovado de outra maneira, foi trabalhado da maneira que nés
resolvemos trabalhar. A forma foi gradativa e eles exigiram na prova
a global. Outra dificuldade é que havia professores, no comego, que
estavam mais resistentes. Vendo o sucesso que estava tendo dentro
dos estudos procuraram se enquadrar dentro do sistema. Temos
pontos que favorecem o desenvolvimento do programa, eu acho que
é o encontro do GDP. Os professores se ajudam bastante, um
auxilia, outro professor socorre, e com isso ha mais motivagcdo, um
faz um projeto que fica bom, entdo o outro procura fazer adaptagbes
dentro da sua realidade, também para ter sucesso. O que me
encantou nesse projeto foi a maneira mesmo de a gente passar o
conteudo, isso mudou. Por exemplo, o ensino médio antes era
aquela gramatica pura, e agora o que aconteceu? Agora esta mais
light, vamos dizer assim, vocé da a parte da gramatica, mas dentro

de um contexto, tudo isso ficou mais prazeroso”.

Em sintese, foram apontadas as seguintes dificuldades, algumas
das quais levando o professor ao descrédito por existirem ha longo tempo:
rotatividade dos professores, nao participagcao de todos, descrédito
quanto as propostas, falta de disponibilidade de tempo, burocracia para
liberacao de verbas e autorizagdes, cronograma apertado, avaliagcao nao
condizente com a flexibilizagao curricular que o programa propoe.
Quanto aos pontos positivos, encontramos: interesse e compromisso do
grupo, prazer em ensinar por adotar uma nova postura pedagégica,
busca de novas leituras, confiangca e credibilidade conquistada aos

poucos.
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Os professores atribuem um grande valor formativo a essa
experiéncia sobre a situacdo cotidiana para a mudancga da pratica. Sentem-se
comprometidos com a proposta do CBC no intuito de mudar a realidade
educacional. Nao demonstraram intencdo de receber beneficios especificos,
pelo contrario, sdo voluntarios. A preocupacao evidenciada € com a escola
como um todo. No entanto nessa busca de melhoria da qualidade de ensino tém
encontrado sérias dificuldades: rotatividade de docentes, desanimo de uns,

descrenca de outros, resisténcia a mudanca, sem falar no inevitavel cansaco.

Entretanto, o alerta a ser feito refere-se ao perigo de cairmos no
corporativismo que tende a ser perverso e autoritario ao levar a
divisdo de interesses e necessidades de determinados grupos e
setores, esvaziando a vontade geral, os desejos e motivagdes
da maioria (...) No ambito da nossa profissdo esse fenédmeno
pode obscurecer a visdo do conjunto da problematica
educacional. (LELIS, 2003, p. 88)

D) O desenvolvimento das reunides de GDP

Identificamos claramente que os encontros, realizados em cada
escola, sendo mediados pelo coletivo, propiciam uma pratica interativa,
dialdgica e reflexiva inquestionavel, favoravel a concretizagdo do Projeto na
medida em que se tornam momentos oportunos para o professor expor, aos
demais membros do grupo, seu pensamento, sua critica e manifestar sua

maneira de ser e seu modo de desempenhar a profissao.
Imbernén enfatiza que a formacao deve-se converter em:

Um processo de autodeterminacdo baseado no didlogo, a
medida que se implanta um tipo de compreensao compartilhada
pelos participantes, sobre as tarefas profissionais e os meios
para melhora-las, e nao, de papéis e fungbes que séo
aprimorados mediante normas e regras técnicas. (2006, p. 82)
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Isso é percebido nos depoimentos:

C1: “As reunibes com o grupo de GDP sé&o positivas, ha troca de
experiéncia, ha discussdo para decisbes conjuntas e o0
desenvolvimento de subprojetos na escola fez-me mudar. As
reunibes sempre acontecem num clima harménico e agradavel. O
fato do grupo ser constituido por voluntarios favorece este clima.
Nossas reunibes sdo momentos de reflexdo sobre as acgbes
realizadas pelo grupo, seja nos estudos ou no desenvolvimento de
projetos, na discussdo para decisbées que o grupo deve tomar para a

avaliagdo das ac¢bes do grupo e para o replanejamento”.

C2: “As reunibes sempre foram significativas, embora com muitas

atribuicbes para a coordenadora’.

C3: “Em relagéo as reunides, as considero boas, e acho que é uma
democracia. O meu vice-diretor é professor, e esta fazendo GDP. Eu
acho que as reunibes se tornaram um espago para o professor falar,
para discutir o que vai mudar e o que nao vai mudar. As reuniées sao
quinzenais, quase nado ha faltas, mas o professor esta
comprometido. As reuniées e as discussbes sdo proveitosas. O
professor vem para estudar, para cumprir o objetivo, ndo para bater
papo ou para jogar as frustracbes no meio da mesa. Tem o0s
momentos que a gente desabafa, mas a gente pega isso e vé o que
pode mudar. H4 momentos em que temos que extravasar porque o
sistema vai te achatando e vocé tem que ficar empurrando ele para
cima. Tem o cansaco, até porque fim de ano é complicado, mas
mesmo assim eu néo tenho desisténcia. Eu tenho vinte pessoas no
grupo, esta lotado. Tem gente que vem como ouvinte, é gente da
mesma escola, cumpre moédulo no GDP participando das reunibes.

Entao é bem interessante, da muito trabalho, mas é bom”.

C4: “Realizamos as reunibes de GDP, inicialmente aos sabados.
Todos os professores do grupo vinham e ficavam questionando
porque estavam ali e que ndao estavam ganhando nada com isso.

Mas esse ano é que eles estdo vendo os frutos que estao
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colhendo, tanto profissional, quanto educacional. Estdo bem
animados e agora eles cairam na real de que esse foi um o6timo

momento”.

E) Avaliacao do PDP e do CBC

C1: “O PDP é um projeto de grande valia e responsabilidade. Ele
possibilita a cada profissional melhorar sua qualificagdo e ao
mesmo tempo acompanha essa qualificacdo aplicada em nosso
dia a dia em sala de aula. Isto mostra que ha um intercdmbio entre
o Sistema e o profissional que participa do Projeto. O CBC, é uma
proposta curricular basica que deve ser implementada em todas as
Escolas Publicas Estaduais de Minas Gerais. E a primeira vez que
vejo a SEEMG se comprometer com uma proposta curricular tnica.
Esta proposta tem um carater inclusivo e permite a todos os alunos
da Rede Publica Estadual terem acesso ao mesmo nivel
académico, eliminando particularidade de regibes e de outras

diversidades”’.

C2: “Eu considero que o PDP visa promover o desenvolvimento e a
valorizacdo profissional dos educadores em exercicio nas escolas
estaduais de ensino fundamental e médio, procurando reverter a
atual postura de descrengca na possibilidade de uma educagédo
publica de qualidade. Nao digo que me “encantei” com o projeto, mas
fiquei e ainda estou bastante esperangosa, otimista com o projeto,
querendo ver o seu éxito no final e que escola e comunidade se
englobem. A esperanca é que me fez mudar. Ndo caminhamos
sozinhos — a escola e professores — mas subsidiados nessa
implantacdo pelo Estado. Os professores tém feito curso de
capacitacdo para a melhoria da qualidade. Quanto ao CBC, pelo
menos em nossa escola, foi implementado e acredito que até o final
de 2007, ja possamos ter uma vis§o mais ampla de seu
desenvolvimento. Dara certo. Os encontros de GDP sdo valiosos

para o grupo: ha bastante trocas de idéias e entrosamento dos
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professores das varias disciplinas. Em 2006, o meu GDP “Turma da
Magali” trabalhou em um Projeto de Enriquecimento Curricular com o

tema “Agua — Responsabilidade de todos”.

C3: “O Programa de Desenvolvimento Profissional é um meio de
fazer com que o professor estude. O professor reclama que o Estado
néo investe. Agora te da a chance de estudar. E outra, em 2004, nés
elaboramos a proposta. Em 2005, nés estudamos sobre teoria de
educagédo e agora noés estamos avaliando uma coisa que esta sendo
implantada. Tem todo um trabalho por conta disso, tem toda uma
inexperiéncia que é sé fazendo para a gente sair dessa. Mas é
oportunidade de atualizagdo, de estudar, de reunir em grupo, é fazer
assim: ‘meu menino néo esta aprendendo isso, como é que a gente
vai fazer’? Entdo eu acho isso muito valido, € uma coisa muito
proveitosa que antes nao existia. O PDP me faz refletir, porque
vocé muda a pratica pedagdgica, faz articulagdo com teorias, com
praticas, e vocé atira para tudo que é lado. Faz com que a gente
reflita dentro de um sistema e dentro de uma sala de aula. Vocé tem
contatos com colegas e com pessoas de outros lugares. Muitos
coordenadores de GDP sdo amigos meus, até porque estamos a trés
anos no mesmo barco. NOs temos contatos por e-mail e trocamos
experiéncias que faz a gente falar: ‘ah vamos fazer desse jeito’. ‘Ai,
e se eu fizer assim?’ ‘Ah, mas se eu fizer de outro jeito’? A reflexdo e
a mudancga constante eu acho que é o que mais vale. Isso é
crescimento profissional, é crescimento pessoal e nao tem
dinheiro que pague, e vocé aprende a lidar com tudo que vocé tem
e a ndo ficar embaracado em determinadas situagcbes. Mudou, vocé
muda... a adaptagdo a diversas realidades eu acho muito
interessante. O Curriculo Basico Comum também é um ganho,
porque da uma uniformidade independente do que venha a ser feito,
se vai ter que ser dado em um ano, se vai ter que ser dado em um
dia, € um ganho, uniformiza o Estado. O menino que vai de um lugar
para o outro vai ter que saber que o que esta no CBC para sair da
escola tanto aqui quanto la na divisa com a Bahia, & na divisa com
Séo Paulo, 14 na divisa com Espirito Santo. Tem uma uniformidade,

eu acho isso um ganho, porque vocé padroniza, insere um padréo,
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fica todo mundo seguindo a mesma coisa, independente de como
isso é dado porque as realidades sao diferentes. Ha os projetos

comuns e 0s projetos de cada escola’.

C4: “O PDP ¢é um programa que até agora esta dando certo, porque
acho que é nossa unido que ajudou. Nao terminou ainda, ndo posso
te falar com certeza se vai dar certo ou ndo, mas pelo menos as
mudancgas que nds tivemos e a uniao de todos, tudo isso valeu. O
CBC, da forma como nos estamos passando, o que foi aprovado da
primeira vez até agora nessa época funcionou direitinho. Esta
tranqiiilo, bom, houve um maior interesse, uma maior participa¢do
dos alunos, o que ja falei também, na parte de avaliagdo eles se
preocupam. Antigamente eles faltavam no dia de prova para fazer no
outro dia, para fazer recuperagdo, e agora ndo, eles procuram fazer
ja as avaliagbes, mesmo porque tem a parte de avaliagdo de area, e

eles querem se enquadrar dentro dos bons alunos”.

Percebemos que a formacao é condicdo de mudancga e, ao incluir
dimensdes coletivas de trabalho no processo de pensar e fazer, permite aos
professores intervir com mais eficacia no contexto educacional decidindo sobre
objetivos, praticas e sobre a organizacdo escolar. Para eles, a auténtica
formacado ndo é mera instrumentalizacdo de um Curriculo Basico Comum. Em
consonancia com o relato dos professores, queremos salientar que o processo
de pensar e fazer nao deve se limitar a sala de aula. O pensar e o fazer devem
ultrapassar os limites de cada dimensao coletiva de trabalho. Para Ghedin

(2002), os professores devem considerar, nessa acgao coletiva,

o sentido politico, cultural e econémico que cumpre a escola;
como esse sentido condiciona a forma em que ocorrem as
coisas no ensino, como se tem interiorizado os padrdes
ideolégicos sobre os quais se sustenta a estrutura educativa.
(p. 137)
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Em relacdo ao CBC, os professores respondentes estao seguros
quanto as alteracdes propostas. No entanto, devem procurar caminhos no
sentido do desenvolvimento de uma mentalidade curricular que permita a eles
lidar com a diversidade de interesses e situagbes regionais, e, a0 mesmo
tempo, devem ser co-autores na configuragdo do curriculo. Para isso se faz
necessario romper com “a separagao entre os conceptores (os administrativos
da tutela educativa e os académicos) e os praticos (os professores das
escolas)” separagdo essa criticada por Leite, (2005, p. 128), ou seja, é
necessario romper com a tradicdo da existéncia dos que prescrevem e dos que
cumprem o que € prescrito. Sabemos que, entre a incorporacdao de um
discurso e a efetivagdo das acdes, ha um caminho a ser construido e barreiras
a serem desconstruidas, num processo que nao se limita a um ou dois anos

somente.

F) Avaliacao dos recursos de apoio disponibilizados pela Secretaria de

Estado de Educacdo de Minas Gerais

C1: “E a primeira vez que vejo a SEEMG se comprometer com uma
proposta curricular tnica. Esta proposta tem um carater inclusivo e
permite a todos os alunos da Rede Publica Estadual terem acesso ao
mesmo nivel académico, eliminando particularidades de regibes e de
outras diversidades. Antes do projeto, as escolas estavam um caos.
Com o projeto, a Secretaria de Estado de Educag¢éo disponibilizaria
recursos de apoio. Falando em recursos, qualquer vinda, Seria
vitéria. Claro que os recursos disponibilizados ainda deixam a
desejar, a comecar pela rede e instalagao fisica (espaco insuficiente,
salas inadequadas, auséncia de biblioteca por falta de profissional

capacitado, auséncia de laboratérios por falta de espago) e a
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disponibilidade do material didatico s6 ocorreu dentro da elaboragéo
e aprovacgéo de projetos. Precisa avang¢ar mais, mas o que veio até

0 memento, mesmo com esforgo do grupo, é de grande valia’.

C2: “Até agora a SEEMG tem nos dado o apoio prometido, tanto
nas verbas para o material de consumo como material permanente.
O GDP tem a liberdade de comprar, mediante prestagdo de contas, o

que necessita para o desenvolvimento do projeto”.

C3: “Quanto aos recursos disponibilizados pela SEEMG, eu acho que
ainda falta bastante, mas nés temos um (0800) zero oitocentos
que a gente liga e esclarece duvidas. N6s temos o contato com o0s
nossos orientadores em Belo Horizonte, por e-mail ou telefone. Esse
pessoal que deu o curso de Quimica agora em setembro/06,
disponibilizou telefone, e-mail... eu fico toda hora mandando e-mail,
perguntando se o CBC esta pronto, porque ele vai sofrer uma nova
mudanga, vai ser modificado. Eles mandam resposta, mas eu acho
que ainda falta bastante recurso para a escola. Esta sendo
investido em rede fisica, porém, eu acho que para o pedagdgico
ainda precisa vir bastante, porque a escola precisa de material
mesmo. Material de pesquisa, enfim, um material todo comum que
faz com que o processo fique melhor, até porque acho que quem
quer faz, mas se vocé tiver um pouco mais de recurso pode fazer
melhor. Queremos recursos pedagogicos. No6s temos recursos
pedagodgicos, estou falando por mim, eu compro material didatico
porque eu gosto disso, entdo tudo eu uso em sala de aula. No
laboratério, quando ndo tem determinado reagente, eu substituo,
dou um jeito. Eu levo os meninos para o laboratério uma vez por
més, mas eu ainda acho que uma infra-estrutura precisa ser
melhorada. O diretor, quando tem dinheiro, compra, ndo nega nada
para gente. Eu tenho os meus recursos, embora venham recursos da
SEEMG. Nés compramos algumas coisas com 0S recursos da

SEEMG, mas é pouco, poderia ser mais”.

C4: “Agora, no que se refere aos recursos disponibilizados pela

SEEMG para a implantacdo do CBC, nao temos que dizer que nao
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veio recurso. Todos que a gente pediu dentro do PDP vieram.
Vieram tanto os recursos do CBC quanto os recursos do PDP para a

melhoria do ensino”.

O que os professores salientaram foram os recursos financeiros para
alteragdo da infra-estrutura e para a compra de material pedagdgico, o que
concordamos com eles e julgamos serem absolutamente necessarios. Dois
deles consideram que os recursos que vieram atenderam as suas expectativas.
Os outros dois avaliam que os recursos vindos ainda sao insuficientes diante
das necessidades da escola. Entretanto, apenas um deles mencionou como
recurso o uso da tecnologia na formagdo dos docentes. Esse recurso vem
sendo utilizado como sendo uma das novas formas de comunicagao para
melhorar as relagdes institucionais. As politicas educacionais incorporaram
essa tecnologia aos processos pedagogicos. Consideramos que “as
Tecnologias de Informacdo e de Comunicagdo — TIC - abrem novas
possibilidades para a educagdo e devem promover o enriquecimento da
formacgao e do trabalho docente.” (BARRETO, 2005, p. 145). No entanto, os

professores devem analisar como as Tecnologias de Informagdo e

Comunicagao tém sido impostas pelas politicas educacionais.

G) Experiéncia marcante no projeto

Percebe-se, na fala de trés coordenadores, que o que se tornou mais
significativo, nesse processo de desenvolvimento profissional, foi encontrar
parceiros nessa luta. Nado se sentiram sozinhos ao terem de enfrentar

obstaculos na busca dessa capacitacdo e, com isso, encontraram-se seguros
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em assumir uma mudanga de visdo de ensino e de pratica pedagdgica.
Encontraram pessoas para com elas compartilharem as idéias e conhecimentos.
E possivel constatar que atribuem valor & dindmica relacional na formagdo. Para
Estrela (2002, p. 161) “a formacédo em pequenos grupos quebra o isolamento do

trabalho docente, permite troca de experiéncias e perspectivas (...)".

Garcia realca, citando Rudduck, que essa concepcao de

desenvolvimento profissional

pressupbe uma valorizacdo dos aspectos contextuais
organizativos e orientados para a mudanga. Essa perspectiva
constitui um marco decisivo para a resolugdo de problemas
escolares no sentido da superacao do carater tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos
professores. (1997, p. 55)

C1: Nao menciona.

C2: “Uma experiéncia marcante neste projeto foi que desde o inicio o
meu grupo de estudos levou a sério a responsabilidade de

desenvolvé-lo”,

C3: “O curso em Belo Horizonte foi uma experiéncia pessoal
marcante dentro do processo do PDP. Nés vimos o CBC, alguns
tépicos do CBC, como aplicar, nés vimos novas metodologias e, sabe
quando basta querer, quando vocé quer vocé faz. Vocé pode nao ter
dinheiro, vocé pode néo ter material, mas se vocé tiver ‘um copo de
agua e um pouco de sal’, vocé faz a coisa diferente. No curso em
Belo Horizonte, fiquei um més fora, estudei das oito as cinco da
tarde, mas foi muito proveitoso. Vocé vé varios colegas com vontade
de ver isso ir para frente depois de tantos projetos que ndo deram em
nada. Vocé vé que tem professor que tem idéia parecida com a sua,
tem professor que tem idéia completamente diferente. As pessoas
que trabalharam conosco, os coordenadores, os professores, com
doutorado, mestrado e até com pdés-doutorado estdo em sala de aula
e sabem o que a gente esta passando, conhecem a realidade porque
é muito facil vocé fazer um programa e pedir para aplicar quando nao

sabe quem é que vai se beneficiar com isso. Estou em sala de aula,
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eu conhego a necessidade, eu estou participando de um projeto onde
eu vou mudar também, entdo eu achei isso muito interessante. O
grupo de GDP também foi uma experiéncia marcante. Eu tenho um
grupo com professores muito bons, que vestem a camisa da escola,
querem ver 0 processo continuar, e mesmo surgindo dizeres como:
‘ah nao esta dando certo’, ‘ah ndo, vamos desistir’, ‘vamos embora,
nao deixa desanimar’. Aqui nessa escola tem muito professor que é
comprometido, preocupado com o0 que o menino aprende ou ndo. Eu
ndo vou dar um programa porque tem que ser dado, eu acho isso
muito importante para a escola, o professor é quem faz a diferenca

no sistema todo”.

C4: “Eu acho o PDP interessante porque foi uma maneira de abrir
horizontes para o meu conhecimento. Nés professores nos reunimos,
fizemos um estudo de como a gente iria sequir esse PDP e para mim
foi muito importante. Ajudou muito também a ver de uma outra forma
a educacgdo, e essa forma seria a que o aluno interagisse mais dentro
do processo. Agora, no GDP, o que marcou muito foi a primeira vez
que eu fui para Belo Horizonte. Fui insegura, sem saber de que se
tratava, e que eu ia trazer com um monte de trabalho, de servigo.
Nos trouxemos, reunimos 0S grupos, nos ajudamos. Entdo, uma
coisa que marcou foi quando todo mundo “vestiu a camisa” para

seguir esse projeto com unido’.

5.5.2 Entrevista com os Representantes de Area de GDP

Apos a transcrigdo e a textualizagdo das entrevistas com os
Representantes de Area de GDP, pretendendo responder aos objetivos

propostos, foram elaboradas duas categorias para a analise dos dados.

A. Consideragdes sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional

B. Consideracdes sobre as Propostas Curriculares
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A. Consideragoes sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional

A opinido sobre o PDP aparece entre os representantes de area. Se
eles destacam pontos positivos no seu desenvolvimento; a forma de

apresentacgao e o tempo de implantagao sao considerados pontos negativos.

R1: “O Projeto de Desenvolvimento Profissional ndo atende a
nossa expectativa, pautando a visdo dos tecnicistas do Projeto
(PDP). E complexo, gerador de angustias... Sou professora de
Geografia, na conexdo tempo X espago e também na quebra de
paradigmas... Ndo tivemos acesso aos critérios adotados para esta
ou aquela escola estadual ser selecionada como Escola-Referéncia,
muito menos ao que estava acontecendo ao PDP e ao CBC em
2003, 2002, 2001 para que pudéssemos discernir o desejo
burocratico de 2004, em se tratando da educac¢do do Estado de
Minas Gerais. Duvidas geradas: Quem educa o educador? Para que
serve o PDP? A quem serve o PDP? Faltou metodologia com
lideranca capaz de focar em pessoas (trabalhadores do ensino),
em resultados e inovagcdo, num arrastao de flexibilidade, na
desconstrugcado dos paradigmas ja estabelecidos, na construgao
de novos para percebermos e vermos com uma atitude
psicolégica e entendimento de que visdo é subjetividade.
Quanto ao aparato grafico, ou melhor, material via computador,
considero pouco objetivo. Tinhamos muitas perguntas que ficaram

sem respaldo dos tecnicistas”.

R2: “Eu acredito que o Programa de Desenvolvimento Profissional
deveria ser explicado primeiramente com mais detalhes, porque
depois que ele comegou a ser aplicado, comegou a provocar uma
série de dificuldades de realizagdo: primeiro nem todos os
professores entenderam a proposta. Alguns ndo participaram logo
de inicio; segundo, é muito trabalhoso e sdo grupos pequenos que
levam muito a sério, e isso a gente sente na escola como um todo;

terceira dificuldade que eu vejo é participar de todas as reunibes
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propostas, sao muitas reuniées, nés estamos cansados sabe,
essa é a realidade. Além dos nossos compromissos com a escola,
em si com a parte pedagogica, dire¢do, administrativa, o PDP toma
o tempo com reunibes extras, sdo reuniées que nos trazem aqui em
um sabado, o dia inteiro, por exemplo. E uma outra dificuldade que
eu vejo é com relagcdo ao GDP. Os livrinhos nao sao estudados
por todos os integrantes, pelo menos na area de Portugués eu
percebo isso, tem aqueles que falam: ‘O que estava escrito no
livrinho’? ‘Ah, vocé que leu resume para mim’? Esperam que o
representante de area faca. Entdo isso ndo é um trabalho efetivo,
isso nao é ler, interpretar e discutir, é ficar esperando que o outro
fagca por vocé. O projeto de Portugués de Ensino Médio, por
exemplo, eu praticamente fiz sozinha, porque o projeto de Ensino
Fundamental foi feito por outro professor. Essas séo as dificuldades
que eu vejo. Eu tenho muito boa vontade, vocé vé que eu passo
grande parte do tempo aqui na escola, as vezes eu venho a tarde,
até presto assessoria para outros professores que pedem. Eu
colaborei com a implantagdo do projeto de leitura na escola, do
desenvolvimento do PDP, entdo é isso que eu vejo de dificuldade.
Agora nao sei até que ponto isso nos trara vantagem de futuro,
porque é muito servigo para pouco tempo de execugdo, e eu néo
vejo comprometimento de todos os alunos, eles ndo entendem isso

porque para eles é dificil”.

R3: “A proposta em si do governo do Estado em relacdo ao
Programa de Desenvolvimento Profissional é boa. Formacéao
continuada é algo que a gente sente falta. Ficamos muito
envolvidos com o dia-a-dia em sala de aula e acaba nao tendo
tempo. Por vontade prépria, vocé dificilmente vai buscar
informagbes novas, coisas novas, entdo vocé fica meio estagnado.
Agora, por outro lado, eu acho que precisa ser um pouco mais
organizado. Ele é meijo redundante em alguns aspectos onde vocé
fica retornando varias vezes, fica voltando sem conseguir fechar o
assunto. Algumas propostas tém inicio e depois elas séao
interrompidas bruscamente, sem continuidade. Posso até te dar

um exemplo: a gente recebeu para estudo no GDP, um material
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sobre estatistica, analise e estatistica de dados. Eu peguei esse
material, foi distribuido para que a gente pudesse estudar e discutir.
Acabou n&o sendo concluido o assunto. No entanto, ha dois pontos
favoraveis que a gente pode destacar no PDP: primeiro, é vocé ser
posto a discutir sobre alguns assuntos, mesmo que a proposta
em si ndo seja muito boa, mas refletir sobre algumas idéias é
importante. Ter esse tempo, mesmo que seja obrigado, €
importante; e o outro aspecto é que vocé ndo esta pensando
sozinho, quer dizer, vocé esta se reunindo com outras pessoas e
esta trocando um pouco de idéias, de opinibes. S6 por esses dois
motivos ja seria valido. Se tivesse uma proposta mais adequada,
mais bem elaborada, seria melhor ainda. Acho que basicamente
desse programa é isso ai, esses sdo os pontos mais relevantes do

programa’.

E possivel proceder & seguinte analise: as mudancgas, geralmente,

nao sao desenvolvidas por seus idealizadores — sao intermediadas, o que faz

com que a proposta seja distorcida e tenda ao tecnicismo, como destacou o

primeiro respondente. Por outro lado, deve-se apoiar os professores no que diz

respeito a organizacdo que, pela dimensdo do projeto, muitas variaveis sao

consideradas ou desconsideradas num primeiro momento.

B. Consideragoes sobre as Propostas Curriculares

Analisando os depoimentos, consideramos fundamental salientar

alguns pontos refletidos neles. Os professores evidenciam que nao ha

participacdo deles em nenhuma instdncia do processo decisorio quanto a

formulacdo de politicas referentes a formagao continuada e no que diz respeito

a construgcao de propostas curriculares.
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Barbieri, Carvalho e Uhle (1995) salientam frente a esta constatacao
que “a formacdo do professor € moldada na escola na medida em que

prevalecem diretrizes ditadas pelo esquema cartesiano” (p. 34).

As autoras constatam que as propostas de formagao continuada e
0os subsidios curriculares emanados das instancias superiores estao

freqientemente fora do alcance tedrico dos professores.

R1: “Em relagdo ao processo de elaboragcdo de novas propostas
curriculares o que tenho a dizer é o seguinte: elaboragao de qué? As
novas propostas curriculares para as diversas disciplinas ja estavam
prontas, so6 precisando das Escolas-Referéncia para referenda-las.
Quanto ao PDP, atuei de 2004 até hoje. Se nao atuo, impossibilito-
me do direito de divergir, questionar, aparar arestas, de pensar e
refletir, analisar, comparar, romper com os velhos paradigmas e
discernir sobre 0s novos, que ja estdo sendo propostos, que séo as
Propostas Curriculares das disciplinas da Educagdo Basica para as
escolas de referéncia da rede estadual de Minas Gerais. E o préprio
titulo prova que as mesmas ja referendam a proposta, do
contrario isto seria impossivel. Tentamos ir a busca dos cento e
dezoito (118) titulos de livros de autores recomendados para o
CBC. Quanto ao CBC, os estudos foram relacionados aos Temas
Complementares; Eixo Tematico e Tema Dimenséo Atitudinal e
Valorativa. As sugestbes de orientagcbes pedagodgicas propostas
pelos professores do Grupo de Desenvolvimento Profissional (GDP)
a SEEMG, percebemo-las somente na alteracdo, na ordem dos
topicos e habilidades basicas. Percebo auséncia e caréncia didatica,
metodoldgica e pedagodgica. A inclusao reflexiva ndao aconteceu no
espaco/tempo para interagdo com a proposta do Ensino
Fundamental/Ensino Médio por drea de estudo. Havia eixos
desnorteadores como: ‘queremos deixa-los inseguros, mordam a isca

H

— verba...” ‘'seja responsavel por esta grana, a responsabilidade é
também do grupo de estudo’. Estamos cientes que a comunidade
escolar também esta sendo contemplada com o tempo partilhado

pelo Grupo de Desenvolvimento Profissional”.
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R2: “Sinto no meu GDP, em relagdo ao processo de elaboracdo das
novas propostas curriculares, a dificuldade em cumprir o programa
do CBC exigido pela Secretaria. Na verdade, eles ja tinham isso
tudo pronto. N6s montamos, mas na verdade eles retornaram para
nés aquilo que eles queriam que nés fizéssemos, ou seja,
organizamos os topicos. Eles ndo sabem as implicagbes que vém
frazendo para nés, esse nosso cansaco, essa nossa angustia,
porque nés estamos assim, com vontade de desistir do projeto.
No6s temos aqui na escola uma minoria mostrando o lado mais bonito,
exemplo: o financeiro, a equipe de assessoria pedagdgica especifica,
mas, ndo esta havendo progresso nos alunos com esse projeto
em termos de aprendizagem. Esses cursos que sdo dados em Belo
Horizonte mostram o lado mais bonito do projeto. Como implantar o
CBC todo? O que veio para nos foi que a gente tem que dar um
programa inteiro no primeiro colegial. A partir do segundo ano, a
gente faz um aprofundamento também superficial, porque ¢é
impossivel cumprir a risca. Pense bem, veio a prova diagnéstica, a
primeira foi em abril e a segunda foi agora em novembro. Nés
professores tivemos dificuldades de responder o gabarito. Isso
significa que a prova tem um nivel elevadissimo. A gente sempre fez
um trabalho muito sério, a gente se doa. Caso esse projeto ndo dé
certo, a culpa é sempre nossa. NOos que somos incompetentes. Eu
fico preocupada. O que eles querem? Eles querem medir o
conhecimento do professor, do aluno, ou o trabalho da escola como
um todo? Com que intengdo? Isso vai repercutir na avaliagdo de
desempenho do professor? Apesar de algumas situagbes
preocupantes, esse projeto nos leva a refletir mais sobre a educagéo
e 0s rumos que ela devera levar daqui para frente. O profissional
precisa se atualizar, precisa entender a escola como um centro de
informacéao cultural para o adolescente, e precisa buscar alternativas
para que o trabalho seja feliz dentro da instituigdo. Ai sim, o trabalho

vai ter uma finalidade mais concreta.”

R3: “Quanto ao processo de elaboragdo das propostas curriculares,
nos temos duas coisas: a primeira é que a gente ndo participou do

processo. A proposta veio pronta para nds. Nos a discutimos,
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procuramos destacar alguns pontos que a gente achou que nhé&o
estava de acordo, retornamos isso para a SEEMG. Foram feitas
adequacdes no CBC e em momento nenhum a gente foi consultada
sobre essas adequacgbes. Continua vindo de cima para baixo,
ninguém pergunta se isso deve ficar mesmo ai e se ndo deve ficar. O
que a gente decidiu fazer aqui, foi estudar a proposta e tentar pensar
em como executa-la em si, porque participar da elaboragdo do
projeto em si, a gente ndo teve essa oportunidade. Coube a nés o
papel de executor, ndo dava para discuti: ‘ah vamos cortar isso
aqui’, ‘vamos trabalhar aquilo ali. Um ponto interessante da
proposta do CBC, que a gente pode destacar é a recursividade. Isso
ai pedagogicamente é o aspecto que mais interessa, com um
curriculum em espiral e nao linear, a proposta de vocé trabalhar o
assunto em um determinado momento, em um nivel mais simples,
mais conceitual e depois voltar nesse contetudo em um outro ano,
aprofundar um pouco e depois aprofundar um pouco mais em um
novo momento. Um outro aspecto que acho interessante é vocé ter
uma base toda no Estado que é de tentar garantir que todas as
escolas cumpram um minimo necessario. Agora eu questiono a
escolha que fizeram dos contetdos de Fisica presentes no CBC.
Eu acho que a maneira como foi feita a escolha nao ficou clara. A
proposta do CBC, como um todo é uma boa proposta, porém, a
grade curricular para segundo e terceiro ano, na minha visdo, é
sem nogdo pedagdgica. Onde esta a fundamentagdo pedagogica de
que essa formagdo curricular tem vantagem sobre a formagao
tradicional que envolve todas as disciplinas? Em nenhum momento
ele apresenta uma justificativa pedagogica. Ele apresenta justificativa
dizendo que ele vai ter que melhorar a qualidade de ensino, resolver
o problema de desigualdade, mas ndo vejo onde a quebra de grade

curricular vai melhorar isso, ndo consigo visualizar essa melhora’.

Os depoimentos do R2 e R3, destacados em relagao ao CBC, estido
direcionados a Resolugado 833, de 24/11/06, que regulamenta a organizagao
curricular a ser implementada no Ensino Médio das Escolas-Referéncia.

Resolve:
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ART. 4° a nova organizagdo curricular no Ensino Médio
apresenta uma estrutura comum a todas as modalidades de
ensino:

| - no 1° ano, obrigatoriedade do ensino dos Conteudos Basicos
Comuns, definidos pela Resolugao SEEMG n° 666/2005, [...].

I — no 2° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em
areas de conhecimento [...] com aprofundamento dos
Conteudos Basicos Comuns.

Il - no 3° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em
areas especificas de conhecimento, visando o aprofundamento
de estudos das referidas areas, [...].

IV - no 4° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em
areas especificas de conhecimento, visando o aprofundamento
de estudos das referidas éareas, [...]. (SEEMG, 2006)

O inciso 4° corresponde ao Ensino Médio noturno. Segundo a
Resolugao, o Ensino Médio noturno devera ser desenvolvido em 3,5 (trés anos
€ meio).

Como exposto pelos dois depoentes, essa resolugdo altera a
maneira como estavam desenvolvendo o CBC nas escolas. O R3 destaca
como positivo a recursividade do CBC, porém, demonstra insatisfagcdo com a

estrutura curricular para o segundo e terceiro ano.

Art. 10 — Na organizagao de turmas nas areas de conhecimento
previstas deve-se considerar:

| — No 2° ano:

a) alunos com aproveitamento igual ou superior a 70% em, pelo
menos, em todas as disciplinas do 1° ano: livre opg¢do dos
alunos para sua area de interesse.

b) alunos com aproveitamento inferior a 70% em, pelo menos,
uma disciplina do 1° ano: indicacao da escola para a area em
gue o aluno apresentou menor desempenho.

Il — Nos 3° e 4° anos, livre op¢ao dos alunos para sua area de
interesse. (SEEMG, Resol. 833 de 24/11/2006)
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Esse depoimento nos leva a crer que alguns professores diminuirao
sua carga horaria em fungdo da opcao de parte dos alunos e que todos eles
estardo vivenciando uma nova estrutura curricular. O fato de alunos com
desempenho baixo serem obrigados a seguir a area de menor interesse por
terem aproveitamento inferior a 70% e de alunos com rendimento igual ou
superior a 70% com livre opgcdao melhorara a qualidade de ensino e a

desigualdade como questiona o R3?

Reconhecemos dois pontos fundamentais na comunicagdao dos
depoentes para a transformacdo da pratica do professor. O primeiro é a
relevancia que dao a formacido continuada como forma de reflexdo sobre o
novo fazer e sobre os novos paradigmas que se apresentam nos dias atuais. O
segundo, a possibilidade de vivenciarem novos momentos, como um curriculo
em espiral, na possibilidade da melhoria da qualidade da educacido para

atender as necessidades atuais dos alunos.

Ha que se destacar o delineamento de alguns fatores criticos
apontados pela R1 ao programa e as propostas curriculares. Ao anunciar que
€ complexo, gerador de angustias, falta metodologia e que nao houve
inclusao reflexiva, podemos supor, vendo sob o aspecto do sujeito, que o
programa nao reconhece a diversidade na sala de aula e que os
conhecimentos e experiéncias adquiridos pela professora, ao longo de todos
os anos de trabalho, ndo sido reconhecidos. Vé a formacdo de forma
verticalizada e autoritaria nao incluindo debate social sobre a educacao.
Podemos perceber, em seu depoimento, o fato de ndo serem considerados,
com prioridade, os aspectos organizacionais, o tempo, 0s recursos e as

propostas educativas da comunidade escolar. Podemos supor também que o
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programa atrela a qualidade da educacao ao rendimento escolar, deixando de
fora outros fatores que intervém no processo educacional como, por exemplo,
as minimas condigdes dignas, basicas do ser humano como os direitos sociais,
como a valorizacao profissional, os quais estdo indisponiveis a boa parte dos
educandos. Quanto as propostas curriculares, R1 as tem como um manual ou
receituario. V& a proposta curricular como dissociadora de conteudos e
métodos, dando privilégio aos conteudos. Aponta para o fato de que a proposta

coloca o professor como receptor e ndo como agente do processo.

Podemos presumir que a professora ja passou por diversas formas
de formacgao continuada devido ao fato de atuar no magistério ha longos anos.
Isso da a ela a condigao do reconhecimento da fragilidade e do fracasso de
reformas educacionais anteriores por nao ter havido sustentabilidade de uma
boa politica educacional, bem como, de n&o ter priorizado investimentos em

salarios.

Chama-nos também a atencdo o depoimento de R2 ao tecer
consideracdes sobre o nivel da prova diagnostica. Nao se trata do fato de o
professor saber responder as questdes ou ndo, o que, por si sO, mereceria um
comentario, mas porque nao se levou em conta a gama de aspectos que
caracterizam a diversidade existente na realidade escolar para se pensar em
um certo nivel de qualidade para o Estado todo. A titulo de exemplo, podemos
citar: a formagao do professor; o contexto sécio-cultural em que a escola se
encontra; a unicidade do aprendiz no aspecto biolégico, afetivo, emocional, de
habilidade, de vocacgao, etc; os ambientes para a ocorréncia de aprendizagem
significativa e motivadora; a heterogeneidade dos sujeitos aprendizes; entre

outros aspectos.
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De acordo com Collares, Moysés e Geraldi os professores sempre

foram chamados a qualificagao

Ora porque uma nova lei havia sido promulgada, ora porque um
novo governo assumia para tudo mudar mantendo a mesmice
da escola e suas mazelas, ora porque a formacao inicial era
submetida a uma avaliagdo negativa, o que impunha que
fossem mais bem preparados, ora porque modelos
metodolégicos cientificamente embasados, tornados modismos,
perdiam sua hegemonia. (1999, p. 203)
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CONSIDERAGOES FINAIS




CONSIDERAGOES FINAIS

A formacéo inicial e a formagao continuada de educadores tém sido
temas de dimensao fundamental para a consolidacdo de estudos tedricos em
vista do estabelecimento de politicas publicas educacionais, entre as quais a
propria continuidade da formagao do profissional docente e o constante

aprimoramento do trabalho pedagdgico.

A racionalidade técnica e o positivismo embasaram o modelo de
formacao e de formacao continuada até o final do século XX. Mas ja no final do
século passado, intensificando-se no inicio deste, novos enfoques no campo
tedrico sobre a formagao vém emergindo dando nova orientagéo na reflexdao do

trabalho docente e na formacgao desses profissionais.

No atual contexto da globalizagao, tem-se retomado e aprofundado
uma reflexdo sobre o insucesso escolar. Em relagcdo a formacgao inicial, o
debate direciona para a Universidade, na questdo de seu papel e de sua
responsabilidade para o desenvolvimento educacional tendo em vista a sua
melhoria da qualidade global (ensino, pesquisa e extensao). "No centro da
problematica esta a necessidade da Universidade redefinir sua propria
insercao sociopolitica e cultural, ou dito de outro modo, qual sua missdo num

dado espacgo/tempo”. (CACHAPUZ, 2002, p. 119)

O autor acrescenta ainda que a Universidade deva reformular seu
projeto e sua gestdo em virtude das mutagbes ocorridas na sociedade

advindas da era da informacao.
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Quanto a formacdo continuada, tem-se, nesse contexto, o
reconhecimento dos estudiosos da sua importancia na produgdo do
conhecimento concluindo que o proprio professor deve “produzir a sua
profissdo” (NOVOA,1997, p. 25), e que o seu locus seja a propria instituicdo
educadora onde os professores trabalham, melhor dizendo, a escola. Nessa
direcdo a formagao devera ser relacionada a inovagao da pratica pedagdgica e

aos processos educativos da escola. (PORTO, 2000).

Em sintonia com esses estudos relativos a profissionalizagao
docente, uma importante consideragcao a ser feita diz respeito aos estudos que
compreendem o curriculo e a politica governamental do Estado de Minas

Gerais associados a formagao continuada dos docentes mineiros.

Esta pesquisa procurou situar pressupostos tedricos que norteiam
a formacao e a formacao continuada dos educadores, bem como a atual
politica educacional de Minas Gerais. Teve como ponto de partida a
seguinte interrogacdo: Que avangos e obstaculos estdo presentes na
implantacdo do Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores
(PDP) implantado pelo Estado de Minas Gerais? A fim de responder a essa
interrogacao, apresentamos algumas analises quanto a execugado desse
Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores, pretendendo
nortear a formagao continuada dos professores mineiros que fazem parte do
projeto Escolas-Referéncia da Secretaria de Estado de Educacao de Minas

Gerais.

Uma parte das agdes da Secretaria tem-se realizado por meio de
capacitadores, na maioria das vezes, de forma indireta (via e-mail) e, em

alguns momentos, por via direta (presenciais). Fizemos uma analise sobre as
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acdes dessa capacitacdo desenvolvidas na jurisdicdo da Superintendéncia
Regional de Ensino de Pogos de Caldas, com o apoio dos professores que
atuam no Ensino Médio das Escolas-Referéncia, capacitacdo essa
desencadeada para introducdo do Curriculo Basico Comum — CBC no Ensino

Médio.

Dada a necessidade de delimitacdo do presente estudo, essa
pesquisa teve como interesse de investigacdo buscar indicadores relativos aos
objetivos propostos no que se referem as medidas do programa que incidem
diretamente sobre os professores e suas escolas. Esses indicadores foram
obtidos por meio de entrevistas semi-estruturadas que merecem ser
consideradas. Consideraremos, com o apoio delas, os aspectos positivos
(avangos) e o0s aspectos negativos (obstaculos) do Programa de

Desenvolvimento Profissional implantado entre 2004 e 2006.

A formacgao continuada dos professores para o desenvolvimento
profissional no Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores foi
reconhecida como boa pelos quatro coordenadores de GDP e por dois
Representantes de Area. Apenas um deles (Representante de Area) teve

opiniao diversa.

Os professores que consideram a proposta como boa revelam a
vontade de apostar em novos esforgos para se alcangar a qualidade do ensino
numa proposta de comunicagao, colaboragao, respeito, criagdo de atitudes

frente a presencga do CBC que esta sendo implantado.

Na visdo de Imberndén, essa vontade e esperanga dos professores

convertem-se em:
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didlogo a medida que se implanta um tipo de compreensao
compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas
profissionais e os meios para melhora-las [...] ndo como um
conjunto de papéis e fungbes que sao aprimorados mediante
normas e regras técnicas.(2006, p. 82)

O apontamento importante a ser considerado € o da Representante
de Area que discorda da opinido dos outros colegas professores. Na visdo
dela, ao invés de uma formacgao, ocorre € um desnorteamento ao assinalar
explicitamente a formacdo numa relagcdo de autoritarismo e abuso de poder na
qual a eficacia docente é apoiada num conjunto de técnicas. Em sua fala, ndo
se trata de negacédo de uma formagao continuada, trata-se, sim, de questionar

o carater da formagao ancorada na logica de treinamento e ndo de ensino.

Em relacdo ao relato dessa professora, torna-se importante salientar
0 que Scalcon (2005) nos revela ao discutir como a formacao docente vem
sendo abordada pelas politicas educacionais no contexto da nova

reestruturagdo socio-econdmica do capitalismo:

Assim verificamos que, na verdade, o que vem ocorrendo é
uma (trans) formac&o de sua identidade, para ndo dizer da
oferta de uma nova identidade e de um novo papel a ser por ele
desempenhado no mercado educacional. (p. 122)

O Grupo de Desenvolvimento Profissional foi, na opinido de todos os
entrevistados, uma importante medida adotada pela politica da SEEMG, pois é
neste tempo/espaco que os professores das diversas areas se integram,
discutem, refletem, estudam com o objetivo de modificarem o exercicio da

profissdo docente.

Braga (1997) traz como caracteristica da formagédo de grupos de

trabalho a tendéncia a superar a segmentagcado social do trabalho, gerando o
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valor de igualdade para os professores de diversas séries e conteudos
curriculares. E acrescenta que a formagao de grupos de trabalho pode gerar
uma nova cultura de formacgao. Adverte, no entanto, que deva haver reflexdo a
respeito da nova cultura de profissionalizagdo na estrutura organizacional da

instituicdo articulada as propostas de autonomia, ainda que relativa.

Segundo Nbévoa (1997),

praticas de professores que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas contribuem para a emancipagio
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é
autbnoma na producao dos seus saberes e dos seus valores.

(p. 27)

Queremos ambicionar que o discurso dessa politica de formacgao de
GDP nao seja para sujeitar os professores a um controle maior contido na

l6gica da burocratizacao.

Como citado pela maioria dos entrevistados, ha professores que
nao quiseram participar do projeto e, em certos grupos, alguns dos
integrantes n&o colaboram com os demais, esperam que fagam as tarefas por
eles. Entendemos que a maneira de agir desses profissionais intervém até
na geragcdao de mudanga no contexto escolar, comprometendo todo o
processo pedagoégico na busca do aperfeicoamento continuo, no empenho de
suprir as necessidades internas da escola e da comunidade. Tendo presente
tal situagdo, cabe-nos fazer algumas indagagdes que acreditamos

importantes:

e Os GDP conseguirao articular a formagao centrada na escola

com o projeto educativo da instituicao?
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e Sera que as atividades e estudos desenvolvidos pelos grupos de
trabalho poderédo de fato contribuir para a melhoria da qualidade

de ensino?

e Os GDP poderéao investigar qual € a fundamentagao politica de
formacao continuada e qual € a responsabilidade da Secretaria
de Estado de Educagdo no que se refere ao Programa de
Desenvolvimento Profissional em relacdo as reais necessidades

da rede publica de ensino?

A mudanca na escola implica mudanga na acao individual, no modo
de pensar a acao, na maneira como essas agoes se articulam. Os processos
de interagcdo s6 se efetivarao dentro da escola, s6é se instalara a nova
organizagao institucional e pedagdgica, as situagdes excludentes ai vividas s6
mudarao se os professores cultivarem uma cultura baseada no trabalho em

equipe. (CANARIO, 2000)

Destacaremos algumas das atitudes apontadas por Monteiro e
Giovanni (2000), que contribuem para o desenvolvimento profissional e, em

seguida, algumas que se tornam obstaculos ao desenvolvimento profissional.

Como subsidios ao desenvolvimento profissional, destacamos:

a) Expressar opinides por iniciativa propria;

b) Expor fatos, problemas e dificuldades em relagéo ao trabalho;
c) Fornecer ou pedir idéias aos participantes;

d) Perguntar, querer saber mais.

e) Acrescentar dados as discussoes.

170



Como empecilhos ao desenvolvimento profissional destacamos:
a) Auséncia as reunioes;

b) Chegar atrasado ou se ausentar mais cedo;

c) Manter-se silencioso ou desinteressado;

d) Manter atitude de desconfianga, descrédito, rancor e falta de

esperanga;

e) Sentir receio de manifestar-se diante dos colegas.

Quanto as atitudes apresentadas acima, Hernandez (1998),
abordando a mesma tematica do envolvimento dos professores nas
aprendizagens e estudos em situagdes de formagao continuada, compreende
que, mesmo reconhecendo a relevancia de novas informagdes, os docentes
podem considerar a impossibilidade de sua adocido ou adequacéao a realidade;
podem sentir desconforto diante dos esforgos exigidos; podem sofrer ameacga a
sua propria identidade e sentimento de inseguranga pela repentina
desvalorizacdo de seus conhecimentos e experiéncias adquiridos
anteriormente e, diante de novas teorias e novas praticas, podem entrar em
confusdo por se apegarem a idéia de que cabe a eles apenas a execugao
deixando de lado a busca da fundamentacgao. Isso se torna visivel na fala de
alguns dos entrevistados ao relatarem que, no inicio do processo de formagao
em 2004, no que se refere ao CBC, obtiveram uma informacgdo: a de que
implantariam a proposta gradativamente. Agora, em meados de 2006,
obtiveram outra informacéo: a de que deveriam trabalhar todo o CBC no ano

letivo. Isso, certamente pode ter causado sérios constrangimentos aos
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professores e aos alunos principalmente a partir das avaliagbes que a SEEMG
solicitou serem realizadas nas Escolas-Referéncia.
Ha que se destacar, entretanto, que tais atitudes ndo se
manifestam sempre e da mesma maneira nos professores. Ao
contrario, elas se manifestam de forma alternada e inconstante,
resultando em situagdes {...} de altos e baixos do processo e
gque acarretam, por sua vez, a demora caracteristica na

efetivacdo dos resultados do processo de formagao continuada.
(MONTEIRO e GIOVANNI, 2000, p. 133)

Salientaremos que muitos professores, por nido terem aceito o
convite (0 que consideramos um progresso por terem sido convidados e nao
convocados nesse programa), e varios outros por nédo terem sido convidados
ao estudo do CBC e que estdo a margem das novas atividades e estudos,
podem até aceitar formalmente a proposta mas, sera que se comprometerao
com sua aplicacdo na sala de aula? E bom destacar que todos os professores
da rede publica estadual passarao por avaliacdo de desempenho. Sera valida?
Validara o qué? Sera uma forma de regulagcdo? Além disso, o projeto néo
atende a todas as escolas mineiras. Consideramos essa atitude da SEEMG
uma forma de exclusado, em todos os aspectos, de muitos educadores que nao
puderam optar se gostariam ou nao de participar dessa proposta. A alegacao é
o fato de as escolas onde atuam nao se encaixarem nos critérios apresentados

no capitulo Ill. Entendemos que se trata de um projeto piloto. Contudo, como

se dara a formacao dos profissionais que estdo fora do programa?

Sabemos que sempre existirdo professores interessados e
compromissados, assim como professores desinteressados e
descompromissados com uma educagao de qualidade. Esse programa

conseguira elevar a qualidade educacional mineira? Os professores,
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sensibilizados para as mudancgas, serdo valorizados em suas iniciativas na
busca de caminhos para superarem suas limitacdes pessoais e as dificuldades
emanadas do programa? Essa politica tera continuidade em outros governos,
ou serd, daqui a alguns anos, como ja vivenciamos no Estado de Minas Gerais,

coisa do passado?

O CBC, para os professores, pode ser um meio de se estuda-lo,
pensa-lo, de questiona-lo. A prescricao e a definicdo de um curriculo deparam-
se com histdrias, valores, escolhas que permitem o desencadeamento de uma
formacao continuada. Ao se defrontar com o CBC, os GDP podem e devem
discutir, divergir, pensar, e problematizar o que esta sendo instituido para que
nao se torne, nas maos de técnicos, instrumento de controle da criacdo do
trabalho docente, mesmo que ele seja uma forma verticalizada para a
organizagao do trabalho escolar.

Se se deseja uma renovagao pedagdgica, é preciso continuar a
combater a tradicional separagdo entre os conceptores(os
administradores da tutela educativa e os académicos) e os
praticos (os professores das escolas), ou seja, € preciso romper
com a tradigdo que leva os primeiros a conceber e a prescrever
como fazer e os segundos a limitar-se a aplicar o que lhes é
universalmente prescrito. Para esse combate, é preciso ter
consciéncia critica dos mecanismos que geram esta separagao
e reconhecer aos professores um conhecimento técnico e
pratico que se edifica sobre procedimentos de reflexdo critica

que estruturam um conhecimento emancipatério. (LEITE, 2005,
p. 134)

O que gostariamos de esclarecer, nessa pesquisa, € que a
estratégia de desenvolvimento profissional implementada foi, planejada,
projetada e orientada por especialistas como relatado em entrevistas. Os
professores nao tiveram oportunidade de participagdo nessa etapa da

proposta.
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O conceito de desenvolvimento profissional, nas reformas
governamentais educativas, vem insistindo na profissionalizagdo do ensino
colocando os professores na situacdo de culpados pela crise no sistema
educativo. “Documentos e relatérios oficiais reclamam a profissionalizagao

docente.” (FELDFEBER e IMEN, 2006, p. 169)

As propostas de profissionalizagdo sustentadas no contexto da
reforma omitem toda referéncia ao exercicio do poder que
compreende a profissdo docente, ao mesmo tempo em que se
promovem dispositivos que desqualificam a tarefa docente e lhe
tiram crescentes cotas de poder com relagao a definicdes
centrais dessa tarefa. (FELDFEBER e IMEN, 2006, p. 170)

A proposta da SEEMG, em relagdo ao Projeto Escolas-Referéncia e
o Programa de Desenvolvimento Profissional contido nele, corresponde as
orientagdes do Banco Mundial, financiador do projeto. Dada a abrangéncia
das orientacdes, podera a escola se tornar inovadora? Podera obter
exceléncia na educagdo sendo orientada por politicas de agéncias

internacionais?

E importante, no entanto, ressaltar a quebra de resisténcia dos
professores a mudancga na busca de praticas alternativas através da reflexao
sobre a pratica pedagdgica, da autocritica de sua atuagdo pelo senso de
responsabilidade no empenho dedicado a prépria formacdo e ao estudo do
novo plano curricular a fim de implementa-lo e, igualmente, pelo esfor¢o para a

viabilizagado do CBC.

Chakur (1996) concebe esse processo como uma seqléncia de
niveis hierarquicos denominando-os de niveis de construgdo da

profissionalidade docente assentada em trés eixos basicos:
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0 pedagdgico, referente a producao/reprodugdo na sala de
aula; o da formacao da identidade profissional, relativa a
consciéncia gradual do professor quanto ao papel profissional
que lhe cabe; e o da conquista da autonomia, ligado a
mobilizacdo para as tomadas de decisao. (p. 87)

O professor devera, permanentemente, enfrentar os desafios, as
situacbes adversas vivenciadas nesse processo formativo incorporando, a
formacao, o dialogo, a reflexdo, a critica e profundo embasamento tedrico na

definicdo de a¢des na condugao do processo educativo.

Tendo plena consciéncia de que € importante buscar uma pratica
transformadora em sua acdo pedagdgica, com énfase no instituinte
(transformagao) os professores devem, para isso, transpor a barreira do

instituido (reproducéo).

Chegando ao fim, desta dissertagdo, concluimos que a proposta
de formagao continuada pretendida no projeto governamental, objeto desta
analise, &€ uma importante decisdo da SEEMG para as mudancas
organizacionais da escola, convertendo os professores em co-participes do
processo pedagdgico. Espagos educacionais foram criados implicando uma
participacao coletiva, reflexiva e critica nesse processo de formacdo. Os
espagos criados por esse programa possibilitaram a articulagdo entre o
agir, o pensar, o saber e o poder referente a cada tema posto em discussao
pelos coordenadores e os seus grupos de GDP. Os GDP, em varios
encontros, puderam ampliar suas capacidades de leitura da realidade
educacional. Os encontros tém sido uma oportunidade para pensar a
educacéao e refletir sobre as aprendizagens realizadas na escola e sobre o

aluno como sujeito do processo de ensino e aprendizagem, que traz em si
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uma forma peculiar de visdo de mundo um estimulo para a aprendizagem e

para a linguagem.

Uma caracteristica que, no nosso parecer, € importante reconhecer
como positiva nessa politica de capacitacdo € a de ser uma proposta
emancipadora e pedagogicamente progressista para a educagao quando
busca a superacdo de praticas tradicionais ineficientes. Ao implantar o CBC,
questionamentos, concepgdes e teorias emergiram constituindo-se como

elementos essenciais a mudanga da concepc¢ao e da pratica.

O problema parece encontrar-se no processo de avaliacao
diagnéstica, que imprimiu um tratamento uniforme para as diversas realidades
de sua implantacdo. Nesse sentido, a avaliacdo apareceu na contramao de
uma proposta pedagdgica elaborada a partir das reflexdes no contexto da
escola, proposta que, embora apresente linhas comuns em nivel estadual,
permite aos professores propor e vivenciar praticas a partir das reflexdées do
GDP, com suporte tedrico consistente. Ainda nao temos clareza sobre os
objetivos do processo avaliativo. Mediu-se, o resultado da avaliagao alertou no
sentido de um cuidado maior em relacdo ao dominio de conteudos escolares. A
énfase recaiu sobre os resultados? Desconsiderou-se 0 processo?

Acreditamos que haja tempo para maiores esclarecimentos.

Cinco aspectos positivos merecem destaque na estratégia desse
modelo de formagéo continuada, proposto pela SEEMG, mesmo estando ainda
em fase experimental de implantagcdo. O primeiro é ter como locus a prépria
escola. O segundo refere-se a gestdo de redes de conhecimento para o
empreendimento da mudancga das praticas profissionais. O terceiro diz respeito

a participagdo dos professores com base em novas perspectivas, novos
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enfoques e novas estratégias de trabalho. O quarto consiste na possibilidade
de promover visao partilhada, aprendizagem em equipe. E o quinto relaciona-
se a estimulacdo ao estudo e esforgcos as novas aprendizagens como meio
para o desenvolvimento e aprimoramento do trabalho pedagdgico e do proprio

desenvolvimento profissional.

E inevitavel, no entanto, assinalar o grande nimero de professores
ainda nao integrados na participagdo dessa politica governamental de
formacado continuada. Diante dessa constatacido nao se pode esperar sendo
um reduzido impacto dessa nova cultura de profissionalizacdo dos docentes
em fungdo da tdo almejada transformacgao da realidade educacional mineira.
Ela somente alcangara éxito significativo mediante o enfrentamento dos

desafios por docentes devidamente preparados e psicologicamente motivados.

O surgimento de novos educadores, atualizados e motivados
permanentemente, € a grande meta e o principal desafio. Da superagao desse
desafio basico e de outros igualmente importantes, tais como a melhoria da
rede fisica, remuneragdo condigna dos professores e demais servidores,
ambiente democratico, livre de pressdes descabidas, servico de cantina etc.
dependem o efetivo éxito escolar e a eliminagdo de muitos entraves que
dificultam a permanéncia de adolescentes e até criangas na escola
aprendendo, embora o problema da evasao escolar tenha outras causas,
principalmente as de ordem social, alheias a competéncia da escola, problema

esse que igualmente compromete a aprendizagem.

O que percebemos da realidade atual é€ que, a despeito do
sofisticado e ambicioso Programa de Desenvolvimento Profissional em

processo de implantacdo, enquanto os recursos materiais e 0S recursos
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metodoldgicos forem insuficientes, enquanto as classes continuarem
numerosas, enquanto as condi¢cbes fisicas das escolas ndo oferecerem
condi¢cbes adequadas ao desenvolvimento do ensino, enquanto os professores
nao forem chamados a participar efetivamente da elaboragcdo das propostas
curriculares, enquanto persistir a rotatividade dos professores, enquanto estes
nao tiverem adequadas condicbes de trabalho e salario, esse complexo
projeto mineiro estara fadado ndo a um fracasso propriamente, mas a um
resultado muito aquém do consideravel investimento financeiro e dos esforgos
humanos demandados. E assim persistira a baixa qualidade educacional

mineira.
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Transcrigao das entrevistas
Entrevistas realizadas com os Coordenadores do Grupo de

Desenvolvimento Profissional

Entrevistado C1

12 Parte — Caracterizagao

A professora tem 52 anos. Cursou magistério, depois habilitou-se em
Biologia em 1982. Atua na area de Ciéncias da Natureza e Matematica e
leciona esta disciplina em uma Escola-Referéncia estadual de ensino

fundamental e médio de Pogos de Caldas. Tem 23 anos na docéncia.

22 Parte — Respostas da Coordenadora de GDP relativas ao Projeto

Antes do Programa de Desenvolvimento Profissional, o Ensino
Publico, havia mais de dez anos, estava com uma metodologia ultrapassada,
com curriculo que em nada atendia as pretensdes atuais. As escolas nao
vivenciavam nenhuma evolugdo. A pretensdo era sempre a mesma, tudo fica
como esta. O grande problema é que nossos alunos armazenavam um
conjunto de conteudo que, para alguns, eram requisitos académicos para
vestibulares e, para outros alunos, eram apenas matérias vista ao longo do

processo.

Este programa de desenvolvimento profissional problematiza a
realidade para a implantagdao do CBC porque, em uma primeira etapa, nos,
professores participantes do Projeto, estudamos e levantamos as deficiéncias
que existiam em relacdo a capacitagdo de professores, a metodologia, aos
conteudos curriculares e aos recursos didaticos. Depois elaboramos a primeira

proposta do CBC. (esta, ja esta na 32. reformulagao).

A experiéncia de participar da elaboragdo de projeto comum foi boa.
Antes deste projeto, cada escola, sendao cada professor, por disciplina, adotava
0 seu curriculo, cada aluno tinha um aprendizado diferente. Hoje todas as
escolas tém o compromisso de adotar um unico curriculo nas escolas publicas

estaduais de Minas Gerais.
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A implantagdo do CBC das disciplinas em 2005, primeira versao, foi
de forma seriada para o Ensino Fundamental e Ensino Médio. Em 2006,
continuou seriada para as turmas que iniciaram no ano anterior e, para o0s
iniciantes, no corrente ano o CBC foi implantado na proposta recursiva para o
Ensino Médio e para o Ensino Fundamental de forma seriada. Em 2007

estamos aguardando a 32 versao do CBC e as orientagcdes cabiveis.

O CBC trouxe maior integracédo entre os professores envolvidos com
o projeto. Com relagdo aos alunos, houve uma pequena mudanga de
comportamento, mas ainda €& cedo para fazer avaliacdo da aplicagdo do

processo, tudo esta em fase de teste e mudancas estao acontecendo.

Em decorréncia do PDP, mudancgas na instituicido vém ocorrendo em
detrimento da elaboragcdo e execucdo do seu Plano de Desenvolvimento
Institucional e pela definigdo de uma proposta pedagdgica direcionada a sua

clientela de educandos.

Nos temos, dentro de nossa escola, um motivo que impede o
desenvolvimento do programa, um que dificulta e, no entanto, ha o que
favorece o seu desenvolvimento. O que impede é a rotatividade dos
profissionais na escola, isto ocorre com freqléncia e, por ser temporaria esses
profissionais ndo tém compromisso, muitas vezes quebram o trabalho iniciado
por outro profissional. O motivo que dificulta € a falta de capacitagao para
muitos profissionais. Como esta capacitagao é voluntaria e o professor ndo tem
nenhuma vantagem por dela participar, uma grande maioria n&o participa e, as
vezes, dificulta o trabalho daquele que estda comprometido com a proposta. O

facilitador € o interesse e 0 compromisso do grupo com a proposta.

Quero esclarecer que, na verdade, ha duas correntes divergentes de
professores aqui na escola: uma que acredita na proposta e desenvolve um
trabalho compromissado com ela e outra que ndo quer mudanca, ndo acredita

na proposta e insiste que o processo € politico por 04 (quatro) anos e acabou.

Eu, que fagco parte da corrente que acredita na proposta, fiquei
encantada com a possibilidade de participar de sua construgao, vivenciar a sua
aplicacédo e ser agente de seu processo de execugao. Toda novidade provoca

mudancga. Estamos sempre num processo de evolugdo e claro que este projeto
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me fez mudar posturas e metodologias que usava em minhas aulas, tendo
novas praticas com o ensinar e aprender. Foi muito importante participar deste
projeto. Tive a oportunidade de reformular minha pratica pedagogica, de
reelaborar o conteudo programatico sem ter duvida com o que e com o por que

ensinar, de realizar novas leituras, de participar de estudos em grupo.

As reunides com o grupo de GDP s&o positivas, ha troca de
experiéncia, ha discussdo para decisdes conjuntas e o desenvolvimento de
subprojetos na escola fez-me mudar. As reunides sempre acontecem num
clima harmdnico e agradavel; o fato do grupo ser constituido por voluntarios
favorece este clima. Nossas reunides sdo momentos de reflexdo sobre as
acgoes realizadas pelo grupo, seja nos estudo ou desenvolvimento de projetos,
discussdo para decisbes que o grupo deve tomar para a avaliagdo das agdes

do grupo e replanejamento.

PDP é um projeto de grande valia e responsabilidade. Ele possibilita
a cada profissional melhorar sua qualificacdo e, ao mesmo tempo, acompanha
essa qualificagao aplicada em nosso dia—a—dia, em sala de aula. Isto mostra
que ha um intercambio entre o Sistema e o profissional que participa do
projeto. O CBC, é uma proposta curricular basica que deve ser implementada
em todas as escolas publicas estaduais de Minas Gerais. E a primeira vez que
vejo a SEEMG se comprometer com uma proposta curricular uUnica. Esta
proposta tem um carater inclusivo e permite a todos os alunos da rede publica
estadual terem acesso ao mesmo nivel académico, eliminando particularidade

de regides e de outras diversidades.

Antes do projeto, as escolas estavam um caos. Com o projeto, a
Secretaria de Estado de Educacéao disponibilizaria recursos de apoio. Falando
em recursos, qualquer vinda seria Vvitdéria. Claro que o0s recursos
disponibilizados ainda deixam a desejar, a comegar pela rede e instalagdo
fisica (espacgo insuficiente, salas inadequadas, auséncia de biblioteca por falta
de profissional capacitado, auséncia de laboratérios por falta de espaco). E a
disponibilidade do material didatico s6 ocorreu dentro da elaboragdo e
aprovacgao de projetos. Precisa avangar mais, mas o que veio até o momento,

mesmo com esfor¢co do grupo é de grande valia.
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Entrevistado C2

12. Parte — Caracterizacao

A professora tem 57 anos. E licenciada em Filosofia e Geografia.
Formou-se em Filosofia em 1973 e em Geografia em 1982. Sua éarea é de
Ciéncias Humanas e atua com a disciplina de Geografia. Esta na docéncia ha

37 anos. Possui Pés-graduacao Lato Sensu em Educacéo.

22 Parte — Respostas da Coordenadora de GDP relativas ao Projeto

Figuei estimulada por participar da elaboracdo de um projeto que
engloba a ampliagdo do atendimento escolar, melhoria da qualidade de ensino,
apoio ao educador, a escola e garantia de padrdes basicos de funcionamento.
Tudo isso me interessou muito, diante das necessidades que a escola publica
tem vivido até agora. Fago parte de um GDP (Grupo de Desenvolvimento
Profissional), que era e € composto por 20 pessoas (e mais trés ouvintes). O
que o meu grupo sentiu, logo no inicio, € que seria necessario um trabalho
cooperativo de todos para o planejamento do projeto de ensino de cada
disciplina, pois a liberdade dada a escola é positiva, mas exige preparo e muito

trabalho.

A SEEMG propde uma viséo flexivel de curriculo de acordo com os
PCNs - Parametros Curriculares Nacionais. Assim, oferece uma proposta
preliminar contendo diretrizes para o ensino do Conteudo Basico Comum (CBC)
que, apos analise, os professores, propuseram a expansao levando em conta o

contexto local e os interesses concretos da comunidade servida pela escola.

Como ja disse, os professores analisaram a proposta da SEEMG e,
embora haja uma parte comum, cabe a cada escola a responsabilidade de
estruturar o curriculo de cada disciplina (que esteja) de acordo com a realidade

local e com as necessidades imediatas dos alunos — € a parte complementar.

Assim, estamos trabalhando na implementagao da proposta que se

iniciou em 2004, com a implantagdo do Projeto Escolas-Referéncia, visando a
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melhoria da educacdo no Estado. O GDP o qual coordeno continua
trabalhando para que possamos alcangar nosso objetivo, ou seja, ensino de
boa qualidade. Ainda é cedo para se chegar a resultados efetivos. O Estado
tem feito a sua parte, com verbas para o trabalho dos grupos de estudo e
doacéao de livros dentro da proposta (escolhidos pelos professores). Os livros
recebidos em 2005 foram: Portugués, Matematica, Quimica e Biologia. Para
2006, a escolha feita pelos professores foi de livros de Geografia e Histéria que

virdo em 2007.

O Programa de Desenvolvimento Profissional adotou como
estratégias basicas para a sua implementacao a formagao dos GDPs, que sao
coordenados por um professor coordenador, participante local e orientados por
um profissional da SEEMG com experiéncia em formagao de educadores.
Acredito que houve beneficios, principalmente na mudanga de atitudes dos

educadores da nossa escola.

Porém encontramos dificuldades. A maior delas é a disponibilidade
de tempo dos professores, pois a maior parte trabalha também em outras
escolas. N6s contornamos o problema realizando reuniées aos sabados. Mas,
como ja disse, isso também favorece, pois adquirimos maior entrosamento

entre os profissionais.

Nao digo que me “encantei” com o projeto, mas fiquei e ainda estou
bastante esperangosa, otimista com o projeto, querendo ver o seu éxito no final
e que escola e comunidade se englobem. A esperanca é que me fez mudar.
Nao caminhamos sozinhos — a escola e professores — mas subsidiados nessa

implantagao pelo Estado.

Uma experiéncia marcante neste projeto foi que, desde o inicio, o
meu grupo de estudos levou a sério a responsabilidade de desenvolvé-lo. As
reunides sempre foram significativas, embora com muitas atribuicbes para a

coordenadora.

Eu considero que o PDP visa promover o desenvolvimento e a
valorizagao profissional dos educadores em exercicio nas escolas estaduais de
ensino fundamental e médio, procurando reverter a atual postura de descrenca

na possibilidade de uma educacdo publica de qualidade. Os professores tém
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feito curso de capacitacdo para a melhoria da qualidade. Quanto ao CBC, pelo
menos em nossa escola, foi implementado e acredito que, até o final de 2007,

ja possamos ter uma visdo mais ampla de seu desenvolvimento. Dara certo.

Os encontros de GDP sao valiosos para o grupo: ha bastante trocas
de idéias e entrosamento dos professores das varias disciplinas. Em 2006, o
meu GDP “Turma da Magali” trabalhou em um Projeto de Enriquecimento

Curricular com o tema “Agua — Responsabilidade de todos”.

Até agora a SEEMG tem-nos dado o apoio prometido, tanto nas
verbas para o material de consumo como material permanente. O GDP tem a
liberdade de comprar, mediante prestacdo de contas, o que necessita para o

desenvolvimento do projeto.
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Entrevistado C3

12. Parte — Caracterizacao

O professor tem 27 anos. E formado em Quimica. Concluiu o curso
em 2000. Ele é da area de Ciéncias da Natureza e leciona esta disciplina em
uma Escola-Referéncia estadual de ensino fundamental e médio. Tem 10 anos

na docéncia. Tem Pds-Graduagao Lato Sensu em Quimica.

22 Parte — Respostas do Coordenador de GDP relativas ao Projeto

Eu sempre achei que a escola deveria mudar, porque a escola de
hoje ndo € a mesma que nds estudamos, embora nao tenha uma diferenga
muito grande, mas eu acho que precisa mudar. Eu estava muito contente com
a mudanga, porque hoje o aluno tem voz, ele n&o tinha. Entdo vocé precisa de
certa mudanga pra poder acompanhar a evolucdo de todo o processo. Eu
estava bem ansioso com a mudanga que precisa e eu sou aberto as diversas
situacdes. Se precisar dar aula de cabeca pra baixo eu dou, entdo diversifica.

Hoje utilizamos outros meios, mais que antigamente.

No entanto, eu ndo acredito que esse programa considera a
realidade da nossa escola, porém, o CBC foi um ganho nosso, porque deu uma
uniformizada em todo o conteudo. Todo mundo tem que ensinar a mesma
coisa, independente da ordem. Cada um vai adaptar a sua realidade. Vocé
tem um programa unico, entdo ja € uma melhora em relagdo a quando nao se
tinha um programa bem definido, que s6 se baseava em livros. Pode dar algum
problema na adaptagdo, o caos que a adaptagédo gera por conta da gente ter
que correr para todo lado, mas nao vejo problema nisso. Quando nés vamos a
reunido de PDP, comparado com outras escolas, nés estamos com uma
realidade muito melhor. O que a gente pode achar como um suposto problema,
de verdade, ndo é. Outras escolas enfrentam a mesma situacdo que nos
enfrentamos porque a gente n&o tem a nogao do todo e do Estado. Quando a

gente socializa isso a gente vé que nds estamos no caminho certo.
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Foi uma experiéncia muito boa participar desse projeto comum. A
gente troca experiéncia, por mais que a gente tenha idéias diferentes. Eu me
formei agora, as minhas idéias estdo borbulhando na cabega, mas vocé vé que
tem pessoas que deram certo. As vezes, um ponto de vista que vocé pode ndo
ter observado é observado por outros. A prépria experiéncia € bem rica e
participar de um processo que vocé esta contribuindo para a mudanga € muito

valido.

De certa forma, ndés ajudamos a elaborar esse projeto. Nobs
tinhamos alguns materiais de referéncia que ja estavam prontos, e creio eu
que uma proposta toda ja estava engajada. E sempre bom saber o que os
professores pensam porque sao eles que estdo na sala de aula, mesmo que ja
tenham a coisa pronta, mas esta-se dando chance de gritar: olha, isso ndo é
por aqui! Vamos tentar fazer por outro lado. Por mais que ndo leve essa nossa
realidade em conta, ja ouvir o professor, dar margem para ele discutir na
escola, socializar, e depois enviar para um lugar maior, que esse coordenador
que vai ter o trabalho todo, eu acho que ja é um grande avango na democracia

da educacao.

Aqui na escola, no ano passado, a gente fez reunido e, agora neste
ano, reuniu o grupo de CBC de avaliagdo da nova proposta. Entdo a unica
coisa que pegou foi essa mudanga de CBC no meio do caminho, era para ser

de um jeito e agora esta sendo de outro, entdo esse ano € ano de adaptacao.

Nés tinhamos um programa elaborado, em 2004, de todos os topicos
de CBC para serem distribuidos ao longo dos trés anos. Foi valido em 2005.
Terminamos 2005 assim, planejamos um curso e, em 2006, comegamos
novamente. Agora em maio, acho que meio de maio, obtivemos informacgao
que nao é mais para distribuir nos trés anos. O conteudo de quimica foi
reduzido, tinha 42 topicos, foi reduzido para 22 e tem que ser dado em um ano.
S6 que ele vai sofrer uma nova redugdo. Mesmo sem vocé pegar o sistema em
andamento, se adaptar ao curriculo € complicado, 0 ano de adaptagao é muito
dificil, entdo nos fizemos o que foi possivel. O que dava para ser dado foi, mas
nao foi tdo bem dado como se vocé estivesse quase no comego do ano em
que vocé prepara tudo para ser dado. Nao sei por que ocorreu essa mudanca,

talvez em vista de um novo curriculo. Eu n&do sei o que aconteceu, mas uma
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nova proposta de um curriculo recursivo, onde vocé vé tudo no primeiro ano e
no segundo vocé retoma e aprofunda um pouco mais, essa idéia de um
curriculo recursivo eu acho até interessante, porque ninguém aprende igual
duas vezes. Vocé conta com uma base ja ensinada, onde um professor ou o
sistema, nao sei como vai ser isso ainda, delimita a profundidade do conteudo,
mas vocé nao esgota, porque ano que vem vocé pega ele de novo e retoma o
que foi visto. Vocé conta com uma base ja pronta e aprofunda um pouco mais,
entdo essa idéia da recursividade eu acho muito interessante. Agora esse
CBC, s6 na hora que falar: vai pra sala de aula que a gente vai ter uma nogao

de como vai ser.

Eu ja vejo alguns resultados efetivos nesse programa porque nessa
mudanga de ordem, nessa histéria de CBC, até 2004 a matéria era distribuida
ao longo dos trés anos, mas, de acordo com o livro didatico com o programa
mais anterior. Agora pelo menos na quimica que é o que eu posso falar, a
ordem dos conteudos bagungou completamente. N6és pegamos do concreto
para o abstrato. O passo os meninos ja tém e ndo vao aprofundar direto, nés
vamos seguindo. Alguma coisa a gente ja trabalha na area de quimica, nessa
recursividade, por conta de algumas teorias que explicam o atomo, por
exemplo. Antes era dado tudo de uma vez e vocé diferenciava para o menino.
Agora ndo, eu dou uma explicagdo. Até onde eu consigo explicar eu vou. A
hora que ela ndo me serve que eu vou mudar para outra. Entdo na cabeca do
menino fica mais clara a explicacdo, vocé nao confunde a cabeg¢a do menino,
que € o melhor de tudo isso. Tem gente que critica, tem gente que gosta, mas
eu vejo que para o menino, independente se for bom ou ruim, ele nao
confunde, ele tem a nocédo das coisas até ali. Dali para frente ele muda de
opinido, nao de opinidao, mas de um jeito de ver as coisas. Para mim valeu sim

e para os meus alunos também.

Nés temos agora, na instituicdo, uma coordenacgéo por area. Eu sou
coordenador da area de Quimica e nos reunimos periodicamente, o que antes
nao acontecia. Antes era s6 a reuniao pedagogica. Entao elaboramos provas
juntos, analisamos planos e observamos onde cada um esta. Entdo acho que
mudou bastante porque vocé tem mais oportunidade de encontrar seus

colegas que trabalham na disciplina no turno noturno e diurno. As realidades
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sao diferentes? Sdo. Mas até onde? Como? Nés vamos parar onde? Noés
vamos continuar de onde? Nos vamos delimitar para fazer o provdo no meio
do ano? NoOs vamos terminar? Até onde ndés vamos? Entdo acho que ja
mudou para melhor. Temos os laboratorios onde ja podemos fazer aulas
praticas. Eu acho que valeu a pena. E outra, veja os investimentos que o
projeto ocasionou para a escola: nés temos um patio reformado, uma quadra
que esta em processo de construcao, duas salas de aula sendo construidas,
compramos impressora, compramos mais retro-projetor. Entdo eu acho que ja
€ mudanga que a gente vai fazendo. Os investimentos foram bons, temos
opinides diversas, mas, num todo, o ganho esta sendo muito bom. Nés temos
mais ou menos uma uniformidade, mas a gente chega a um denominador

comum.

A estrutura é um grande impedimento do Programa de
Desenvolvimento Profissional. Eu acho que, se vocé quer mudar, a mudancga
€ valida, mas vocé tem que mudar de acordo com o que tem. Se fosse dada
uma estrutura maior, vocé teria uma mudanca muito mais rapida, até porque
mudang¢a a longo prazo envolve aprendizagem. Eu acho que nds temos um
sistema de ensino mesmo complicado. Mesmo sendo escola referéncia, para
tudo depende de uma autorizacdo. As vezes, uma coisa boba envolve certo
tempo. A verba mesmo, para chegar para o grupo, deu o que fazer, demorou
demais. Entdo eu acho que essa lentidao na resolugao das coisas dificulta.
Nao que isso seja um impedimento, mas atrasa. Como impedimento vejo, as
vezes, a resisténcia de um professor, porque € gente do sistema mais
tradicional, mas nédo vejo que esse seja o grande problema. Da uma certa
discussdo, mas como a gente chega em um denominador comum, vocé vai
daqui e dali e, por mais que nao seja o ideal, as coisas vao acontecendo aos
poucos.O que favorece a implantagdo desse programa ¢é a vontade de
mudar, a necessidade de mudar, precisa mudar. A mudangca me encantou
porque nos temos professores extremamente comprometidos que véo
“assobiar e mascar chiclete tudo de uma vez”. Sabe, quando vocé se
sobrecarrega, mas pelo bem da escola, porque dinheiro, ninguém esta
ganhando nada com isso. Temos professores que fazem o necessario, por

comprometimentos maiores. Eu coordeno GDP, eu sou coordenador de area,
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eu tenho quinze salas de aula para dar conta, eu fui para um curso em Belo
Horizonte nessa nova proposta, estou repassando esse curso, tenho quatro,

cinco aulas por noite, mas vale a pena.

O Programa me fez mudar, me fez sair da mesmice, me fez procurar
diversidade, ensinar de outras formas. A gente n&o pode dar aula igual ha vinte
anos atras, quando eu estava na primeira série do ensino médio. Eu ndo posso
me basear por ai para poder dar uma aula. A situacao era outra embora eu ndo
tenha tanta diferenca de geragdo, mas a necessidade faz com que a gente
mude, mudar o profissionalismo aos poucos porque sendo a gente baguncga

demais.

O curso em Belo Horizonte foi uma experiéncia pessoal marcante
dentro do processo do PDP. Nés vimos o CBC, alguns tépicos do CBC, como
aplicar. Nés vimos novas metodologias e, sabe quando basta querer? Quando
vocé quer vocé faz. Vocé pode nao ter dinheiro, vocé pode nao ter material,
mas, se vocé tiver “um copo de agua e um pouco de sal”’, vocé faz a coisa
diferente. No curso, em Belo Horizonte, fiquei um més fora, estudei das oito as
cinco da tarde, mas foi muito proveitoso. Vocé vé varios colegas com vontade
de ver isso ir para frente depois de tantos projetos que ndo deram em nada.
Vocé vé que tem professor que tem idéia parecida com a sua, tem professor
que tem idéia completamente diferente. As pessoas que trabalharam conosco,
os coordenadores, os professores, com doutorado, mestrado e até com poés-
doutorado estdo em sala de aula e sabem o que a gente esta passando,
conhecem a realidade. Porque € muito facil vocé fazer um programa e pedir
para aplicar quando ndo sabe quem € que vai se beneficiar com isso. Estou em
sala de aula, eu conhego a necessidade, eu estou participando de um projeto

onde eu vou mudar também, entdo eu achei isso muito interessante.

O grupo de GDP também foi uma experiéncia marcante. Eu tenho
um grupo com professores muito bons, que vestem a camisa da escola,
querem ver o processo continuar e, mesmo surgindo dizeres como: “ah, nao
esta dando certo”, “ah, ndo, vamos desistir’, vamos embora, ndo deixa
desanimar”. Aqui nessa escola tem muito professor que é comprometido,

preocupado com O que O menino aprende ou ndo. Eu ndo vou dar um
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programa porque tem que ser dado, eu acho isso muito importante para a

escola, o professor € quem faz a diferenga no sistema todo.

O Programa de Desenvolvimento Profissional € um meio de fazer
com que o professor estude. O professor reclama que o Estado nao investe,
agora te da a chance de estudar. E outra, em 2004, nds elaboramos a
proposta. Em 2005, ndés estudamos sobre teoria de educagao e agora noés
estamos avaliando uma coisa que esta sendo implantada. Tem todo um
trabalho por conta disso, tem toda um inexperiéncia que é s6 fazendo que a
gente vai sair dessa. Mas € oportunidade de atualizagao, de estudar, de reunir
em grupo, é fazer assim: meu menino nao esta aprendendo isso, como é que a
gente vai fazer? Entdo eu acho isso muito valido, € uma coisa muito proveitosa
que antes nao tinha. O PDP me faz refletir, porque vocé muda a pratica
pedagogica, faz articulagdo com teorias, com praticas, e vocé atira para tudo
que é lado. Faz com o que a gente reflita dentro de um sistema e dentro de
uma sala de aula. Vocé tem contatos com colegas e com pessoas de outros
lugares. Muitos coordenadores de GDP sdo amigos meus, até porque estamos
ha trés anos no mesmo barco. N6s temos contatos por e-mail e trocamos
experiéncias que faz com o que a gente fale: “ah, vamos fazer desse jeito?” “Al,
e se eu fizer assim?” “Ah, mas se eu fizer de outro jeito?”. A reflexdo e a
mudancga constante eu acho que é o que mais vale. Isso é crescimento
profissional, é crescimento pessoal e nado tem dinheiro que pague, e vocé
aprende a lidar com tudo que vocé tem e a nao ficar embaragado em
determinadas situagées. Mudou, vocé muda... a adaptacéo a diversas realidades

eu acho muito interessante.

O Curriculo Basico Comum também €& um ganho, porque da uma
uniformidade, independente do que venha a ser feito. Se vai ter que ser dado
em um ano, se vai ter que ser dado em um dia, € um ganho, uniformiza o
Estado. O menino que vai de um lugar para o outro vai ter que saber que o que
esta no CBC para sair da escola tanto aqui quanto |a na divisa com a Babhia, |a
na divisa com Sao Paulo, la na divisa com Espirito Santo. Tem uma
uniformidade, eu acho isso um ganho, porque vocé padroniza, insere um

padréo, fica todo mundo seguindo a mesma coisa, independente de como isso
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€ dado porque as realidades sao diferentes. Ha os projetos comuns e os

projetos de cada escola.

Em relagdo as reunides, as considero boas, e acho que & uma
democracia. O meu vice-diretor é professor, e esta fazendo GDP. Eu acho que
as reunides se tornaram um espaco para o professor falar, para discutir o que
vai mudar e o que nao vai mudar. As reunides sao quinzenais, quase nao ha
faltas, mas o professor esta comprometido. As reunides e as discussdes s&o
proveitosas. O professor vem para estudar, para cumprir o objetivo, ndo para
bater papo ou para jogar as frustracbes no meio da mesa. Tem os momentos
que a gente desabafa, mas a gente pega isso e vé o que pode mudar. Tem
hora que temos que extravasar porque o sistema vai te achatando e vocé tem
que ficar empurrando ele para cima. Tem o cansacgo, até porque fim de ano é
complicado mas, mesmo assim, eu nao tenho desisténcia, eu tenho vinte
pessoas no grupo, esta lotado. Tem gente que vem como ouvinte, € gente da
mesma escola, cumpre mdodulo no GDP participando das reunides. Entdo é

bem interessante, da muito trabalho, mas é bom.

Quanto aos recursos disponibilizados pela SEEMG, eu acho que
ainda falta bastante, mas nds temos um (0800) zero oitocentos que a gente
liga e esclarece duvidas. Nos temos o contato com os nossos orientadores em
Belo Horizonte, por e-mail ou telefone. Esse pessoal que deu o curso de
Quimica, agora em setembro/06, disponibilizou telefone, e-mail. Eu fico toda
hora mandando e-mail, perguntando se o CBC esta pronto, porque ele vai
sofrer uma nova mudancga, vai ser modificado. Eles mandam resposta, mas eu
acho que ainda falta bastante recurso para a escola. Esta sendo investido em
rede fisica porém, eu acho que para o pedagogico ainda precisa vir bastante,
porque a escola precisa de material mesmo. Material de pesquisa, enfim, um
material todo comum que faz com que o processo fique melhor, até porque
acho que quem quer faz, mas se vocé tiver um pouco mais de recurso pode
fazer melhor. Queremos recursos pedagdgicos. NOs temos recursos
pedagogicos. Estou falando por mim. Eu compro material didatico porque eu
gosto disso, entdo tudo eu uso em sala de aula. No laborat6rio, quando néao
tem determinado reagente, eu substituo, dou um jeito. Eu levo os meninos para

o laboratério uma vez por més. Mas eu ainda acho que uma infra-estrutura
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precisa ser melhorada. O diretor, quando tem dinheiro, compra, ndo nega
nada para gente. Eu tenho os meus recursos, embora venha recursos da
SEEMG. Nés compramos algumas coisas com os recursos da SEEMG, mas é

pouco, poderia ser mais.
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Entrevistado C4

12 Parte — Caracterizagao

A professora tem 49 anos e é formada em Ciéncias Humanas.
Leciona Portugués em uma Escola-Referéncia estadual de ensino médio.
Formou-se em 1978 e tem 24 anos na docéncia. E da Area de Cddigos e

Linguagens. Possui Pedagogia e Pds-graduagao em Portugués.

22 Parte — Respostas da Coordenadora de GDP relativas ao Projeto

A minha expectativa era a melhora do ensino, porque com esse
projeto a gente pensava em melhorar a educag¢do, de maneira tanto de passar

para o aluno o conteudo, quanto o aprendizado, o processo de aprendizado.

Eu acredito que este projeto leva em consideragao a nossa realidade
sim, porque o CBC foi feito em cima da nossa clientela. Quando nods
mandamos para Belo Horizonte o CBC que nos construimos, dentro da nossa
realidade, foi aprovado e nds estamos trabalhando com o que foi aprovado
pela Secretaria desde 2005. S6é que, em 2006, vieram as provas para 0s
alunos pedindo o conteudo todinho. No primeiro ano de implantagao
deveriamos passar as nogdes do conteudo todo, coisa que nao foi exigida
quando nos fizemos nosso CBC. Nés montamos nosso CBC de uma forma,
estamos trabalhando dentro do que ndés montamos e o que veio cobrado nas

provas veio de maneira global, e ai foi aquele resultado baixissimo.

Apesar disto, acho que € muito bom participar de um projeto comum
a todos, € uma forma de reunir a area, de trocar as experiéncias, entao vale e
€ muito bom. Além da troca de experiéncia, € uma maneira da gente estudar e

aprofundar mais a respeito do que nés queremos transmitir para os alunos.

A implantacdo do CBC esta sendo realizada nos primeiros anos do
ensino médio, tanto no noturno, matutino e vespertino, e da maneira como foi

aprovado que veio de Belo Horizonte da primeira vez.

Da maneira que estamos trabalhando, os resultados que néds

estamos conseguindo sdo: maior empenho dos professores, maior empenho
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dos alunos, maior interesse deles, também, no momento de avaliagao, nao tém
ocorrido tantas faltas, os alunos sao freqientes. Tudo que precisamos até hoje
quanto ao PDP a escola procurou passar para a gente. Precisando €& so
recorrer a direcdo, a supervisao, aos elementos que ficaram responsaveis do
projeto do PDP, eles procuram nos socorrer. Também ocorreu mudanca fisica,
ocorreu mudanga na quadra, foi construida uma quadra, temos também o
laboratorio de informatica, sdo praticamente duas salas. Também, na parte dos
deficientes, foram construidos banheiros, escadas, tudo com recurso do
Estado. Os demais professores procuraram se enquadrar dentro do que nés
estudamos. Mudar o que é excepcional, eles estdo totalmente mudados, eles
procuraram trabalhar de uma maneira que o conhecimento chegue ao aluno

para que ele tenha mais aprendizagem.

Uma dificuldade maior que nos encontramos atualmente é
justamente essa de nao termos trabalhado todo o CBC como viemos saber
recentemente e vir uma avaliagdo. Agora, no final do ano, cobraram outra
avaliacao, sendo que nds nao estamos trabalhando de acordo com essas
avaliagbes porque nosso CBC foi aprovado de outra maneira, foi trabalhado da
maneira que nos resolvemos trabalhar. A forma foi gradativa e eles exigiram na
prova a global. Outra dificuldade é que havia professores, no comecgo, que
estavam mais resistentes. Vendo o sucesso que estava tendo dentro dos
estudos, procuraram se enquadrar dentro do sistema. Temos pontos que
favorecem o desenvolvimento do programa, eu acho que é o encontro do GDP.
Os professores se ajudam bastante, um auxilia, outro professor socorre, e com
isso ha mais motivagdo. Um faz um projeto que fica bom, entdo o outro procura
fazer adaptagdes dentro da sua realidade, também para ter sucesso. O que me
encantou nesse projeto foi a maneira mesmo de a gente passar o conteudo,
isso mudou. Por exemplo, o ensino médio antes era aquela gramatica pura e
agora o que aconteceu? Agora esta mais light, vamos dizer assim, vocé da a
parte da gramatica, mas dentro de um contexto, tudo isso ficou mais
prazeroso. E o que me fez mudar foi quando o programa foi aprovado, logico
que a gente fez adaptagdes, e isso fez com o que a gente mudasse para poder
caminhar junto, sendo vocé vai ficando. Uma experiéncia que me marcou no

PDP foi o nosso estudo, que antigamente era separado, cada um fazia os seus
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modulos e hoje nos juntamos, entdo, com isso, as nossas experiéncias
pessoais vieram a enriquecer muito. Foi uma coisa que marcou muito. Eu acho
o PDP interessante porque foi uma maneira de abrir horizontes para o meu
conhecimento. Nos professores nos reunimos, fizemos um estudo de como a
gente iria seguir esse PDP e para mim foi muito importante. Ajudou muito
também a ver de uma outra forma a educacao, e essa forma seria a que o
aluno interagisse mais dentro do processo. Agora, no GDP, o que marcou
muito foi a primeira vez que eu fui para Belo Horizonte. Fui insegura, sem
saber de que se tratava, e que eu ia trazer com um monte de trabalho, de
servigo. NOs trouxemos, reunimos os grupos, nos ajudamos. Entdo, uma coisa
que marcou foi quando todo mundo “vestiu a camisa” para seguir esse projeto

com uniao.

O PDP é um programa que até agora esta dando certo, porque acho
que é nossa uniao que ajudou. Nao terminou ainda, ndo posso te falar com
certeza se vai dar certo ou nao, mas, pelo menos as mudancas que nos
tivemos e a unido de todos, tudo isso valeu. O CBC, da forma como nés
estamos passando, o que foi aprovado da primeira vez até agora nessa época,
funcionou direitinho, esta tranquilo, bom, houve um maior interesse, uma maior
participagdo dos alunos, o que ja falei também. Na parte de avaliagao eles se
preocupam. Antigamente, eles faltavam no dia de prova para fazer no outro
dia, para fazer recuperagao, e agora nao, eles procuram fazer ja as avaliagoes,
mesmo porque tem a parte de avaliagao de area, e eles querem se enquadrar

dentro dos bons alunos.

Realizamos as reunides de GDP, inicialmente, todas aos sabados.
Todos os professores do grupo vinham e ficavam questionando porque
estavam ali e que ndo estavam ganhando nada com isso. Mas esse ano é que
eles estdo vendo os frutos que estdo colhendo, tanto profissionais, quando
educacionais. Estdo bem animados e agora eles cairam na real de que esse foi

um 6timo momento.

Agora, no que se refere aos recursos disponibilizados pela SEEMG
para a implantacdo do CBC, ndo temos que dizer que n&o veio recurso. Todos
que a gente pediu dentro do PDP vieram. Vieram tanto os recursos do CBC

quanto os recursos do PDP para a melhoria do ensino.
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Entrevistas realizadas com os Representantes de Area do Grupo de

Desenvolvimento Profissional

Entrevistado R1

12 Parte — Caracterizagao

A professora tem 53 anos. Formou-se em Ciéncias Sociais em 1978.
Leciona a Disciplina de Geografia em uma escola estadual de ensino
fundamental e médio e é da Area de Ciéncias Humanas. Tem 28 anos de
tempo na docéncia. Tem Pdés-Graduagao Lato Sensu intitulada “O Processo
Ensino Aprendizagem: uma fundamentacao filoséfico-antropolégica e técnico

pedagogica”.

22 Parte — Respostas da Representante de Area de GDP relativas ao

Projeto

O Projeto de Desenvolvimento Profissional ndo atende a nossa
expectativa, pautando a visdo dos tecnicistas do Projeto (PDP). E complexo,
gerador de angustias... Sou professora de Geografia, na conexao tempo X
espagco e também na quebra de paradigmas... Nao tivemos acesso aos
critérios adotados para esta ou aquela escola estadual ser selecionada como
Escola-Referéncia, muito menos ao que estava acontecendo ao PDP e ao CBC
em 2003, 2002, 2001 para que pudéssemos discernir o desejo burocratico de
2004, em se tratando da educacdo do Estado de Minas Gerais. Duvidas
geradas: Quem educa o educador? Para que serve o PDP? A quem serve o
PDP? Faltou metodologia com lideranga capaz de focar em pessoas
(trabalhadores do ensino), em resultados e inovagdo, num arrastdo de
flexibilidade, na desconstrugdo dos paradigmas ja estabelecidos, na
construgdo de novos para percebermos e vermos com uma atitude psicolégica
e entendimento de que visdo € subjetividade. Quanto ao aparato grafico, ou
melhor, material via computador, considero pouco objetivo. Tinhamos muitas

perguntas que ficaram sem respaldo dos tecnicistas.

210



Em relacdo ao processo de elaboracdo de novas propostas
curriculares o que tenho a dizer é o seguinte: elaboracdo de qué? As novas
propostas curriculares para as diversas disciplinas ja estavam prontas, so
precisando das Escolas-Referéncia para referenda-las. Processo quer dizer
realizacdo continua e prolongada de alguma atividade. Quanto ao PDP atuei
de 2004 até hoje. Se nao atuo, impossibilito-me do direito de divergir,
questionar, aparar arestas, de pensar e refletir, analisar, comparar, romper
com os velhos paradigmas e discernir sobre os novos que ja estdo sendo
propostos que sao as Propostas Curriculares das disciplinas da Educacao
Basica para as escolas de referéncia da rede estadual de Minas Gerais. E o
proprio titulo prova que as mesmas ja referendam a proposta, do contrario isto
seria impossivel. Tentamos ir a busca dos cento e dezoito (118) titulos de
livros de autores recomendados para o CBC, nem a Superintendéncia Regional
de Ensino de Pogos de Caldas, com a sua biblioteca, pdde nos atender. Nao
tinhamos verba para compra-los e alguns deles ja estavam com edigéo
esgotada. De 2004 até 2006 fizemos algumas leituras de textos de Antdnio
Zaballa, Phillipe Perrenoud, Edgar Morin e Moacir Gadotti. Quanto ao CBC fiz
leitura da introdugao, paginas 03 até 18. Envolvendo estudo, leitura da pagina
20 até 48. Os estudos foram relacionados aos Temas Complementares, Eixo
Tematico e Tema Dimensdo Atitudinal e Valorativa. As sugestbes de
orientagbes pedagdgicas propostas pelos professores do Grupo de
Desenvolvimento Profissional (GDP) a SEEMG, percebemo-las somente na

alteragao, na ordem dos topicos e habilidades basicas.

Com relagao a minha disciplina, fico perplexa. Se fosse pautado o
ato de referendar de forma clara e objetiva, interativa, o envolvimento poderia
ser outro... Percebo caréncia didatica, metodoldgica e pedagdgica. A inclusao
reflexiva ndo aconteceu no espaco/tempo para interacdo com a proposta do
Ensino Fundamental/Ensino Médio por area de estudo. Havia eixos
desnorteadores como: “queremos deixa-los inseguros, mordam a isca -

verba...” “seja responsavel por esta grana, a responsabilidade € também do
grupo de estudo”. Quanto ao projeto, ou melhor, quanto a tecnologia de
projetos, conseguimos elaborar alguns e foram aprovados. Logo fomos

” “

desapontados, “ndo servem, queremos outros”. “Queremos agao, globalizacao,
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revolugao técnica cientifica”. “Nao questionem... “Atencdo, MG tem mais de
830 municipios, queremos material humano competente, queremos resultado,

inovacéo; indignar-se, jamais” “Avante! Nos avaliamos o seu desempenho”. “A
nova ordem é clicar’. Aprenda a usar o data-show”. “Enfim, vocé pertence a
uma unica categoria que, ao entrar no mercado de trabalho ndao questiona
quanto vale a sua mao-de-obra na educacgao”. “Coloquem os neurbnios no
lugar, em janeiro de 2007 a verba do GDP, por area sera de 98.000, 00 reais”.
E ou ndo é parecida com a dos suplentes dos deputados federais? Equivoquei-
me, desde o0 governo Azeredo n&o havia tanto investimento nas disciplinas da
area de Humanas. Congratulagbes a secretaria de educagao pelo grande
desafio a educacdo de Minas Gerais. A area de Humanas partilhou um
momento fantastico com a verbinha. Fizemos o maior alarido na hora de
escolher materiais de Geografia, Histéria e até mesmo Biologia. Sabemos
investir também em qualidade quanto ao visual. Conseguimos até uma
filmadora, a primeira em 28 anos de trabalho na Rede Estadual de Minas

Gerais.

A sala de aula € o mais eloquente desafio. Estamos cientes que a
comunidade escolar também esta sendo contemplada com o tempo partilhado

pelo Grupo de Desenvolvimento Profissional.
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Entrevistado R2

12 Parte — Caracterizagao

A professora tem 46 anos. Possui licenciatura plena em Letras. E da
area de Cddigos e Linguagens e leciona a Disciplina de Portugués e Literatura
no Ensino Médio, em uma Escola-Referéncia estadual de ensino fundamental e
medio. Formou-se em 1982 e tem 28 anos de tempo na docéncia. Tem Pds-

Graduacao em Lingua Portuguesa.

22 Parte — Respostas da Representante de Area de GDP relativas ao

Projeto

Eu acredito que o Programa de Desenvolvimento Profissional
deveria ser explicado primeiramente com mais detalhes porque, depois que ele
comegou a ser aplicado, comegou a provocar uma série de dificuldades de
realizacao: primeiro, nem todos os professores entenderam a proposta; alguns
nao participaram logo de inicio; segundo, € muito trabalhoso e s&do grupos
pequenos que levam muito a sério e isso a gente sente na escola como um
todo; terceira dificuldade que eu vejo € participar de todas as reunides
propostas, sao muitas reunides, nds estamos cansados, sabe? Essa é a
realidade . Além dos nossos compromissos com a escola, em si, com a parte
pedagodgica, diregdo, administrativa, o PDP toma o tempo com reunides extras,
sao reunides que nos trazem aqui em um sabado, o dia inteiro, por exemplo. E
uma outra dificuldade que eu vejo é com relagdo ao GDP. Os livrinhos nao sao
estudados por todos os integrantes, pelo menos na area de Portugués eu
percebo isso, tem aqueles que falam: O que estava escrito no livrinho? Ah,
vocé que leu resume para mim? Esperam que o representante de area facga.
Entdo isso nao é um trabalho efetivo, isso nao é ler, interpretar e discutir, é
ficar esperando que o outro faga por vocé. Entdo o projeto de Portugués de
Ensino Médio, por exemplo, eu praticamente fiz sozinha, porque o projeto de
Ensino Fundamental foi feito por outro professor. Essas sdo as dificuldades

que eu vejo.
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Eu tenho muito boa vontade, vocé vé que eu passo grande parte do
tempo aqui na escola, as vezes, eu venho a tarde, até presto assessoria para
outros professores que pedem. Eu colaborei com a implantagdo do projeto de
leitura na escola, do desenvolvimento do PDP, entdo é isso que eu vejo de
dificuldade. Agora ndo sei até que ponto isso nos trara vantagem de futuro,
porque € muito servico para pouco tempo de execugdo, e eu nao vejo
comprometimento de todos os alunos, eles ndo entendem isso, porque para

eles é dificil.

Sinto, no meu GDP, em relacdo ao processo de elaboragao das
novas propostas curriculares, a dificuldade em cumprir o programa do CBC
exigido pela Secretaria. Na verdade eles ja tinham isso tudo pronto, o
curriculum ja estava pronto e eles depois fizeram toda uma encenagao. Nés
montamos mas, na verdade, eles retornaram para nds aquilo que eles queriam
que nos fizéssemos, ou seja, organizamos os topicos, mas a SEEMG ja tinha
tudo pronto. O nosso governador € um homem inteligentissimo, a ponto de ele
querer levar isso como “carro chefe” para eleicdo de candidatura para
presidente da Republica. Essa é minha opinido, ndo estou respondendo por
outros professores, estou respondendo por mim. E outra, ele precisava usar
essa verba, que ja existia quando ele reuniu toda a equipe dele, para colocar
em acdo um projeto grandioso. Sabe por que eu te falo isso? E porque eu
também trabalho no Estado de Sao Paulo e, toda segunda-feira, vou para Séo
José do Rio Pardo. La os professores acham que o Aécio Neves é um deus.
No Rio de Janeiro é a mesma coisa. Ent&o, eles tém o ensino de Minas Gerais
como ensino de primeiro mundo. Mas eles nao sabem as implicacdes que vém
trazendo para nds, esse nosso cansago, essa nossa angustia, porque nos
estamos assim, com vontade de desistir do projeto. A gente nao desiste porque
isso pode trazer um prejuizo ao nosso diretor e, em consideragdo ao nosso
diretor, a gente nédo desiste. Até um processo administrativo ele pode sofrer
porque € o seguinte: quando veio a proposta para nds, aderirmos a chamada
Escola-Referéncia. Ao fazer um acordo, a escola teve que fazer um termo de
compromisso. Parece que a escola recebe um formulario em nome da SEEMG
e emite essa informacao de que houve um acordo entre os membros e esse

acordo é assinado pelo diretor. Diante desse acordo, ele responde por nés, por
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isso a gente s6 ndo desiste porque ele pode entrar em processo administrativo
por essa desisténcia. O unico 6rgdo que poderia nos desvincular por alguma
falha, seria a SEEMG.

Nés temos, aqui na escola, uma minoria que sofreu uma lavagem
cerebral mostrando o lado mais bonito, exemplo: o financeiro. A equipe de
acessoria pedagadgica especifica, mas nao esta havendo progresso nos alunos
com esse projeto em termos de aprendizagem. Esses cursos, que sado dados
em Belo Horizonte, mostram o lado mais bonito do projeto, e nés sabemos, por
exemplo, que ja funciona nos colégios técnicos e os colégios técnicos tém todo
um suporte e a quantidade de colégios técnicos € minima. Agora, s6 que
fazem parte das Escolas-Referéncias duzentas e vinte escolas, mais as
escolas associadas, quatrocentas e quarenta. Vocé acha que tem condicado de
fazer isso? Além do suporte financeiro, ha toda uma equipe pedagogica dando
suporte as escolas técnicas. N6s nao temos isso, por exemplo: como implantar
o CBC todo? Porque eles mandam o CBC, mas nao explicam como trabalhar
em sala de aula? O professor tem que ser magico e descobrir uma maneira de

trabalhar.

Veja o que aconteceu comigo. Como coordeno a area, fiz uma
palestra em Monte Belo, mas eu nao sei se o que eu fiz esta certo. Eu fiz com
boa vontade, e fago dentro da sala de aula para que o beneficiado seja o meu
aluno, o maior interessado € ele. Eu tenho tido uns progressos pequenos, mas

porque eu me esforgo muito.

O que veio para nos foi que a gente tem que dar um programa inteiro
no primeiro colegial como se fosse o primeiro, 0 segundo e o terceiro ano, de
forma superficial. Foi o que eu entendi. A partir do segundo ano, a gente faz
um aprofundamento também superficial, porque é impossivel cumprir a risca.
Pense bem, veio a prova diagnostica, nds professores tivemos dificuldades de
responder o gabarito, isso significa que a prova tem um nivel elevadissimo. Eu
vou provar para vocé porque eles colocaram um texto que foi retirado de
Grande Sertdao Veredas. Guimardaes Rosa foi um poliglota, ele usou de
palavras de outros idiomas. Fizeram uma pergunta para que o aluno
reconhecesse o0 género textual, e isso ele ndo estuda no primeiro ano. Depois,

uma outra questdo que eu achei assim um pouco complicada foi que eles
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pegam um Vinicius de Moraes que nds trabalhamos no terceiro ano, que fala
sobre a estética barroca. Em comparagao ao trecho modernista de Vinicius de
Moraes, eles ndo sabem fazer essa literatura comparada, e na grade curricular
oferecida pela SEEMG foi retirada a literatura. Vocé quer outra questido? Essa
grade curricular ja veio sugerida para poder dar certo, quer dizer, se vocé
aplica a da SEEMG e néao der certo, a culpa é da escola. E se vocé altera e
nao der certo, a culpa € da escola. Eles estdo se eximindo de qualquer culpa.
Caso esse projeto ndo dé certo, a culpa é sempre nossa. Nos que somos
incompetentes. Eu ndo sei se porque sou muito critica, olha s6 o que
aconteceu: o mel dos labios de Iracema é como favo que a abelha fabrica no
tronco da andiroba. Os alunos ndo sabem o que é andiroba, ndo é
interpretacao literaria, n&o vai ter literatura, como é que faz? Como se explica
isso para o aluno, sendo que vai ter que dar a matéria nos trés anos em
apenas um? Olha o que eles fizeram. Pegaram uma imagem sobre arcadismo,
nao € literatura? Olha a divisdo das épocas literarias, em comparagao com
uma obra de arcadismo. O aluno ndo estudou isso ainda, ndo chegou até aqui.
Alguns conteudos fogem do conhecimento do aluno, eles pegaram aqui um
poema de Gregorio de Matos, no Barroco. Embora os meninos estudem no
primeiro ano, mas o vocabulario & dificil, a ordem dos termos é inversa, eles
nao tém esse conhecimento. Olha o que eles colocaram: uma poesia concreta.
A gente trabalha no quarto bimestre, do terceiro ano do Ensino Médio. Eles
querem que os alunos identifiquem as caracteristicas da poesia concreta. E
impossivel o aluno ter esse conhecimento global em trinta questdes. Isso que
citei é da segunda prova diagnostica. Vocé tem que ver a primeira que o
menino fez em abril. A primeira prova foi em abril e a segunda foi agora em
novembro. Eu fico preocupada, o que eles querem? Eles querem medir o
conhecimento do professor, do aluno, ou o trabalho da escola como um todo?
Com que intengcdo? Agora, se for pra depois dizerem que ndés temos uma
escola de incompetentes e isso repercutir na nossa avaliagao de desempenho,

€ incoerente. Isso vai repercutir na avaliagcdo de desempenho do professor?

Apesar de algumas situagdes preocupantes, esse projeto nos leva a
refletir mais sobre a educacdo e os rumos que ela devera levar daqui para

frente. O profissional precisa se atualizar, precisa entender a escola como um
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centro de informacéao cultural para o adolescente, e precisa buscar alternativas
para que o trabalho seja feliz dentro da instituicdo. Ai, sim, o trabalho vai ter
uma finalidade mais concreta, porque, senédo, fico pensando: eu tenho um filho
aqui e um sobrinho submetidos a esse sistema. Por isso ele tem que ser sério
e também para os demais alunos e familiares que acreditam na escola David

Campista, que sempre foi referéncia para o Estado de Minas Gerais.

Vou te mostrar por que: o resultado no ENEM sempre foi superior a
varias escolas. NOs estamos trinta e dois por cento acima da média no pais.
Nés estamos acima da média no Estado de Minas Gerais e nés estamos acima
da média nos municipios em relagdo as escolas estaduais. Na prova de
redagao mais a objetiva, n6s estamos quarenta e um por cento acima no pais,
quarenta e trés por cento acima em Minas Gerais. Na média da prova objetiva,
nos também estamos trinta e um por cento acima e, na média total, entre
prova objetiva e redagao, ndés também estamos, trinta e nove virgula oito no
pais, quarenta e trés virgula trés no Estado, e trinta e quatro virgula oito no
Municipio. O grande problema da SEEMG: os resultados ainda nado foram
apresentados, de concreto ndés nao temos nada, quais foram as escolas
estaduais que prestaram a prova do ENEM ano passado? No6s da EE David
Campista, Jodo Eugénio, Francisco Escobar, Cleusa Lovato, Arlindo Pereira e
José Castro superamos e isso € um sucesso para nos. Eu fiz a consulta pela
internet. Quer dizer que ndés ndo temos participagdo nenhuma nesse
resultado? A Unica participagao efetiva nossa é o aluno que fez a prova e que

foi um numero significativo.

Eu consegui mostrar porque nés somos referéncias. Outra coisa que
eu gostaria que vocé soubesse é que a escola tem a melhor equipe de
professores graduados, pos-graduados, mestres e doutores. N6s temos aqui o
Glauber que é mestre, a Vera que € mestra, o Gerson que é doutor e os
demais sdo pos-graduados Lato Sensu. N6s nédo temos professores com
graduacao inferior. Para ser uma escola referéncia ndo precisamos de um
titulo dado pelo Estado. Eu tenho aqui tudo sob controle no meu caderno, eu
tenho as decisbes que a gente toma, a pauta das reunides, os professores
comparecem, o calendario da escola, alguns pensamentos que a proépria

supervisora traz para a gente... eu anexo tudo aqui. Tenho o curso de
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Educacao Fisica que os professores fizeram em Belo Horizonte pronto para o
momento que o diretor solicitar. Eu acho que nds poderiamos ter um trabalho
mais produtivo se nao fosse referéncia do Estado. Por isso que essa
observagao € importante, a gente sempre fez um trabalho muito sério, a gente
se doa. A gente s6 ndo desiste por causa do diretor porque ele pode

responder por um processo administrativo.
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Entrevistado R3

12 Parte — Caracterizagao

O professor tem 37 anos. E bacharel e licenciado em Fisica. Leciona
a disciplina de Fisica no Ensino Médio em uma Escola-Referéncia estadual de
ensino fundamental e médio. E da area de Ciéncias da Natureza e Matematica
e esta ha 10 anos na docéncia. Tem Pd6s-Graduagao Stricto Sensu em Fisica

aplicada a Medicina e a Biologia.

22 Parte — Respostas do Representante de Area de GDP relativas ao

Projeto

A proposta em si do governo do Estado em relagdo ao Programa de
Desenvolvimento Profissional, € boa. Formagéo continuada é algo que a gente
sente falta. Ficamos muito envolvidos com o dia-a-dia em sala de aula e acaba
nao tendo tempo. Por vontade propria, vocé dificimente vai buscar
informagdes novas, coisas novas. Entdo vocé fica meio estagnado. Agora, por
outro lado, eu acho que precisa ser mais um pouco organizado. Ele é meio
redundante em alguns aspectos onde vocé fica retornando varias vezes, fica
voltando sem conseguir fechar o assunto. Algumas propostas tém inicio e
depois elas sao interrompidas bruscamente, sem continuidade, posso até te
dar um exemplo: a gente recebeu, para estudo no GDP, um material sobre
estatistica, analise e estatistica de dados. Eu peguei esse material, foi
distribuido para que a gente pudesse estudar e discutir. Acabou nao sendo

concluido o assunto.

No entanto, ha dois pontos favoraveis que a gente pode destacar no
PDP: primeiro, é vocé ser posto a discutir sobre alguns assuntos, mesmo que a
proposta em si ndo seja muito boa, mas refletir sobre algumas idéias é
importante. Ter esse tempo, mesmo que seja obrigado, é importante; e o outro
aspecto é que vocé nao esta pensando sozinho, quer dizer, vocé esta se
reunindo com outras pessoas e esta trocando um pouco de idéia, de opinides.

S6 por esses dois motivos ja seria valido. Se tivesse uma proposta mais
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adequada, mais bem elaborada, seria melhor ainda. Acho que, basicamente,

desse programa € isso ai, esses sdo os pontos mais relevantes do programa.

Quanto ao processo de elaboracdo das propostas curriculares, nés
temos duas coisas: a primeira € que a gente ndo participou do processo. A
proposta veio para nés pronta. Nés a discutimos, procuramos destacar alguns
pontos que a gente achou que nao estava de acordo, retornamos isso para a
SEEMG e aparentemente nao obtivemos resposta nenhuma. Foram feitas
adequagdes no CBC e em momento nenhum a gente foi consultado sobre
essas adequacgdes. Tiveram que fazer cortes no CBC porque a carga horaria
estava acima da carga horaria prevista e a escolha do que cortar e do que
deixar foi unilateral. A equipe de elaboragdo, |1a em Belo Horizonte, tomou a
decisdo, realizou o corte. O que a gente decidiu fazer aqui foi estudar a
proposta e tentar pensar como executa-la em si porque, participar da
elaboragao do projeto em si, a gente nao teve essa oportunidade. Coube a nés
o papel de executor, como € que a gente vai colocar a proposta para funcionar,
foi isso que a gente acabou fazendo esse tempo todo. Ficamos tentando
trabalhar a proposta a realidade de trabalho nossa aqui, de executar, mas nao
dava para discutir: “ah, vamos cortar isso aqui”; “vamos trabalhar aquilo ali”.
Acho que, resumidamente, é isso ai. Para a proposta em si, a gente n&o
conseguiu, veio de cima para baixo. As reunides que acontecem em Belo
Horizonte estdo com uma visdo fechada. Eles até entendem alguns problemas
que a gente passa e tentam adequar, mas a gente ndo € consultado sobre
essa adequacéo, continua vindo de cima para baixo, ninguém pergunta se isso

deve ficar mesmo ai e se nao deve ficar.

Um ponto interessante da proposta do CBC, que a gente pode
destacar, € a recursividade. Isso ai, pedagogicamente, é o aspecto que mais
interessa, com um curriculum em espiral e nao linear. A proposta de vocé
trabalhar o assunto em um determinado momento, em um nivel mais simples,
mais conceitual e depois voltar nesse conteudo em um outro ano, aprofundar
um pouco e depois aprofundar um pouco mais em um novo momento. De
acordo com a experiéncia que a gente tem, € uma vantagem muito grande,
pois, no processo linear, vocé tem que comegar um conteudo, depois encerrar

e pronto, acabou. Nao retorna mais. Um outro aspecto que acho interessante é
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vocé ter uma base toda no Estado que é de tentar garantir que todas as
escolas cumpram um minimo necessario. Esses s&o dois aspectos
interessantes. Agora eu questiono a escolha que fizeram dos conteudos de
Fisica presentes no CBC. Eu acho que eles deixaram de fora alguns conteudos
que sao interessantes e mantiveram alguns conteudos que n&do sao tao
relevantes assim. Eu acho que a maneira como foi feita a escolha nao ficou
clara. Por que escolher determinado conteudo e néo escolher outro? Nao
consegui entender a légica por tras disso ai. Embora tivéssemos uma conversa
la em Belo Horizonte com o coordenador do CBC, a resposta de por que nao
escolher um certo conteudo foi de que os professores nao estariam
qualificados para da-los. Eu o questionei: por que vocé nao qualifica o
professor em vez de cortar o conteudo? Acabou n&o respondendo. Mas tem
certa légica por tras disso ai, porque a explicagdo que ele me deu nao é tao
absurda assim. Se vocé pensar, aqui no Sul de Minas, estamos em uma regiao
privilegiada se vocé pensar em formagao especifica em todas as areas. Mas,
em algumas regides como norte, nordeste de Minas, vocé tem caréncia de
professores em algumas areas. Entéo, esse pessoal que esta fora da sua area,
as vezes tem uma formacao especifica e tem dificuldade para desenvolver
certos conteudos. Vocé tem que escolher algo para abranger tudo aquilo ali,

pelos menos em um primeiro momento.

Em termos de formagao continuada, o Estado poderia pensar numa
proposta de formagdo continuada na forma de educacdo a distancia, mas
usando um pouco de recurso de internet. Ndo ha programas especificos com
programacéao e estudo para ter maior aproveitamento nos termos de formagéao
através da internet. Usando educacgao a distancia havendo uma programacao,
onde eu entro na internet, baixo, estudo, fago por ali as perguntas, sem eu ficar
me locomovendo para Belo Horizonte e nem as pessoas vindo aqui. Acho que
o custo disso seria menor e 0 numero de pessoas que participariam disso seria
maior. A proposta do CBC como um todo € uma boa proposta, porém, a grade
curricular para segundo e terceiro ano, na minha visdo, € sem nogao
pedagogica. A visdo de Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas vao contra a
formacgao integral do aluno. A formagao de turma no primeiro ano do Ensino

Médio vai ser feita na area de pior desempenho e ndo na area de melhor
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desempenho. Vocé vai fazer com que eu trabalhe o ano inteiro tentando
melhorar os alunos que apresentam mais dificuldades naquela area, que é
aceitavel, porém, para o aluno que se destaca naquela area e ndo tem a
disciplina, quando nos reencontrar no terceiro ano, eu vou ter um desnivel
muito grande entre o aluno que ficou um ano com Fisica e o aluno que nao
teve Fisica. Isso vai prejudicar, inclusive € uma critica que a gente faz ao
Estado porque uma proposta desse tipo tem que vir com uma fundamentacgao
pedagogica. Onde estd a fundamentagcdo pedagogica de que essa formagao
curricular tem vantagem sobre a formacgao tradicional que envolve todas as
disciplinas? Em nenhum momento ele apresenta uma justificativa pedagdgica,
ele apresenta justificativa dizendo que ele vai ter que melhorar a qualidade de
ensino, resolver o problema de desigualdade, mas ndo vejo onde a quebra de

grade curricular vai melhorar isso, ndo consigo visualizar essa melhora.
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ANEXO B




Resolugoes pertinentes a pesquisa
RESOLUCAO SEEMG N° 666, DE 07 DE ABRIL DE 2005.

Estabelece os Conteudos Basicos Comuns - CBC a serem obrigatoriamente
ensinados pelas unidades do ensino estaduais que oferecem as séries finais do
fundamental e o ensino médio.

A Secretaria de Estado da Educacdo, no uso de sua competéncia e tendo em
vista o disposto na Lei n° 9394/96, de 26 de dezembro de 1996, Resolugao
CNE/CEB n° 02 de 07 do abril de 1998, Res. CNE/CEB n° 03, de 26 de junho de
1998, e Resolugcdo SEEMG n° 521/04, de 02 de fevereiro de 2004, e com o
objetivo de:

estabelecer parametros para orientar as escolas na definigdo, organizacgéo,
abordagem metodologica e avaliagdo dos conteudos dos componentes
curriculares das séries finais do ensino fundamental e do ensino médio,
respeitando as especificidades e identidade de cada escola;

definir conjunto de conteudos basicos comuns a serem ensinados por todas as
unidades escolares da rode estadual de ensino que oferecem as séries finais do
ensino fundamental e o ensino médio

constituir matriz de referéncia para o Programa de Avaliagdo da Rede Publica de
Educacado Basica - PROEB e para o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem,
associado ao processo de Avaliacdo de Desempenho Individual - ADI dos
docentes da rede estadual, instituido pela Lei Complementar n°. 71, de 30 do
julho de 2003. RESOLVE:

Art. 1°-. Estabelecer os Conteudos Basicos Comuns - CBC, para as séries finais
do ensino fundamental e para o ensino médio, constantes do Anexo A, a serem
ensinados obrigatoriamente por todas as unidades estaduais de ensino.

Art.2°- As unidades estaduais do ensino devem implantar os Conteudos Basicos
Comuns- CBC, a partir do inicio do ano letivo de 2005, conforme o planejamento
curricular das suas acgdes pedagdgicas, devendo os mesmos serem enriquecidos,
ampliados e adaptados as caracteristicas regionais e as necessidades dos
alunos.

Paragrafo Unico - Cabera a cada escola distribuir os contetdos do CBC pelas
séries de cada nivel de ensino, bem como os conteudos complementares.

Art.3° - O aluno que, em processo de avaliagdo de aprendizagem desenvolvido ao
longo do ano letivo, ndo demonstrar dominio dos conteudos do CBC de cada
componente curricular correspondente a série em que se encontra matriculado,
nao podera ser promovido a série seguinte, respeitadas as regras de progressao
parcial.

Paragrafo Unico - A avaliagdo do aluno em regime de progressdo parcial, em

cada componente curricular, sera feita, a partir de 2005, tornando-se como base
de referéncia o seu dominio dos conteudos do CBC.
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Art. 4° - Os Conteudos Basicos Comuns - CBC deverao ser tomados como matriz
de referéncia para as avaliagbes que ocorrerem, a partir de 2005, no contexto do
Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educacdo Basica - PROEB e do
Programa de Avaliagao da Aprendizagem, associado ao processo de Avaliagao
de Desempenho Individual - ADI dos docentes da rede estadual.

Paragrafo Unico - A SEEMG devera desenvolver e disponibilizar na Internet o
Centro de Referéncia Virtual do Professor - CRV contendo orientagoes
pedagogicas e recursos didaticos para implementacdo dos CBC, bem como um
Banco Mundial dos itens para colaboragao de testes de avaliagdo abrangendo
todos os conteudos dos CBC.

Art.5° - Os Diretores das unidades do ensino deverdo promover estudos e
avaliacao dos CBC dos diversos componentes curriculares e preencher, até 31 de
maio de 2005, o Formulario de Avaliagado (Anexo B) que estara disponibilizado no
“site” da SEEMG, a partir de 01 do maio.

Paragrafo Unico - Em fungdo da avaliagéo e das sugestdes apresentadas pelas
escolas, os Conteudos Basicos Comuns poderao sofrer modificagbes para o ano
letivo de 2005.

Art.6° - Cabera a Secretaria de Estado da Educacgdo, por meio das
Superintendéncias Regionais do Ensino, fazer o acompanhamento, o controle e
avaliacdo das unidades de ensino estaduais quanto ao cumprimento da presente
Resolucao.

Art.7° - Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, ficando

revogadas as disposigdes em contrario. Secretaria de Estado de educacgdo, em
Belo Horizonte, aos 07 de abril de 2005.
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Expediente

Republicagdo: ANEXO 1 da Resolugéo 666/2005
CONTEUDO BASICO COMUM (CBC) DE ARTE ENSINO FUNDAMENTAL (5%/82S)

EIXO TEMATICO, TEMA, SUBTEMA

Eixo Tematico I:

Conhecimento e Expressdao em Artes Visuais
Tema: Percepgéo visual e sensibilidade estética.
SUBTEMA: Apreciacao e analise de imagens e
objetos artisticos.

Tema: Movimentos artisticos em artes visuais em
diferentes épocas e diferentes culturas.
SUBTEMA: Relagdes entre as artes visuais e seu
contexto na histéria da humanidade.

Eixo Tematico IV:

Conhecimento e Expressao em Teatro
TEMA: Percepgao dramatica e sensibilidade
estética.

SUBTEMA: Ac¢ao dramatica em diferentes
espacos

TEMA: Movimentos teatrais em diferentes épocas
e diferentes culturas.

SUBTEMA: Contextualizagao do teatro brasileiro
em diferentes periodos da historia.

Tema: Elementos das artes visuais e
audiovisuais.

SUBTEMA: Elementos formais da obra de artes
visuais e audiovisuais.

TEMA: Elementos do Teatro

TOPICOS DE CONTEUDO

Tema: Expressdo em artes visuais.
SUBTEMA: Elaboracéo de obras em artes
visuais.

1- Analise de obras de artes visuais.

2- Critica de obras de artes visuais.

3- Analise e critica de obras de artes visuais
produzidas em Minas Gerais.

4- Estudo da historia das artes visuais.

Eixo Tematico II:

Conhecimento e Expressdo em Danc¢a
Tema: Percepgéao gestual/corporal e
sensibilidade estética.

SUBTEMA: Analise de produgdes de danga
contemporanea.

5- Introdugéo a teoria da cor.

6- Introducéo a teoria da forma.

7- Introdugdo a composigao.

8- Glossario.

9- Introducgéo as artes audiovisuais.

10- Elaboragéo de obras bidimensionais.
11- Elaboragao de obras tridimensionais.

Tema: Movimentos artisticos em danga em
diferentes épocas e diferentes culturas.
SUBTEMA: Contextualizagdo da dancga na
histéria da humanidade.

12- Apreciagao e analise de dangas.
13- Analise e critica das obras de danga
produzidas em Minas Gerais.

14- Estudo das premissas da danca.

TEMA: Elementos da dancga.
SUBTEMA: Elementos formais da danca.

TEMA: Expressao em danca.
SUBTEMA: Expressao corporal e gestual.

15- Pianos e peso dos gestos.
16- Glossario.
17- Espago, tempo, ritmo e movimento.

EIXO TEMATICO IlI:

Conhecimento e Expressao em Musica
TEMA: Percepcao sonora e sensibilidade
estética.

SUBTEMA: Os sons em fontes sonoras diversas.

18- improvisagéo coreografica.
19- Interpretagéo de coreografias.

20- Produgéo dos sons e construgéo de fontes
sonoras diversas.
21- Estudo da voz.

22- A musica em seus aspectos historicos,
sociais e étnicos.

TEMA: Movimentos artisticos em Musica em
diferentes épocas e em diferentes culturas.

SUBTEMA: Relagbes da Musica e suas fungdes
em diferentes contextos.

23- Melodia, Harmonia e Ritmo.
24- Forma.
25- Glossario.

TEMA: Elementos musicais.

SUBTEMA: Estruturas basicas do discurso
musical.

26- Improvisagao e criagao musical com voz e/
ou instrumentos musicais.

27- Interpretagdo musical com voz e/ou
instrumentos musicais.

TEMA: Expressao Musical.
SUBTEMA: Discurso musical.

28- Espacos cénicos, gestos e movimentos
corporais.
29- Analise e critica dos espetaculos cénicos.

30- Estudo da abrangéncia do Teatro e sua
historia.
31 - Modalidades e fungdes teatrais.

32 - Narrativas e estilos teatrais e agao
dramatica.
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SUBTEMA: Narrativas teatrais.

TEMA: Expressao em teatro.
SUBTEMA: Expresséo corporal e gestual.

33 - Glossario.

34 - Espago, Tempo, Ritmo e Movimento.
35 - Improvisagéo e criacao de personagem.
36 - Interpretagéo teatral.

CONTEUDO BASICO COMUM (CBC) DE CIENCIAS ENSINO FUNDAMENTAL (5%/82S)

EIXO TEMATICO: TEMA. SUBTEMA

TOPICOS DE CONTEUDO

EIXO TEMATICO |: DIVERSIDADE

TEMA:
Diversidade da vida nos ambientes

1 - Caracteristicas dos ecossistemas brasileiros.
2 - Teia alimentar e decomposigao.

3 - Impactos ambientais e extingdo de espécie.s

4 - Materiais e suas propriedades.

5 - Ragdes quimicas: ocorréncia, identificagéo e representagao.
6 - Reciclagem e preservagéo ambiental.

EIXO TEMATICO II: AMBIENTE E
VIDA

TEMA: Conservagdo manejo do solo.

7 - Formagao e fertilidade dos solos.
8 - Causas de eroséo e perda da fertilidade do solo.

9 - Técnicas de conservagao dos solos.

TEMA: Energia nos Ambientes

10 - Transformagdes e Transferéncias de Energia.
11 - Obtencao de energia pelos seres vivos: fotossintese,
respiracdo Celular e Fermentacao.

EIXO TEMATICO Ill: CORPO HUMANO

TEMA: A dindmica do corpo.

12 - Sistemas do corpo humano e suas integragdes.
13 - Fungdes de nutrigdo no corpo humano.
14 - Doengas infecciosas e parasitarias.

TEMA : Sexualidade.

15 - Adaptagdes reprodutivas dos seres vivos.
16 - Reprodugédo Humana: caracteristicas e agdo hormonal.
17 - Métodos contraceptivos.

EIXO TEMATICO IV: INTERAGAO
DOS SERES VIVOS COM O
AMBIENTE

TEMA: Visao e fendbmenos luminosos.

18 - Propagacao e reflexdo da luz.

19 - Estrutura do olho humano e funcionamento da visao.

TEMA: Regulagbes térmicas.

20 - Temperatura, Calor e Equilibrio térmico.
21 - Regulagéo de temperatura nos seres vivos.

EIXO TEMATICO V: TECNOLOGIA E
SAUDE
TEMA: Conservagdo dos Alimentos.

22 - Papel dos microorganismos na produgao de alguns alimentos.
23 - Condigdes para desenvolvimento de microorganismos.
24 - Decomposicédo de materiais.

TEMA: Qualidade e tratamento de
agua.

25 - Ciclo da agua.
26 - Tratamento da agua.
27 - Doengas de veiculagdo hidrica.

EIXO TEMATICO VI - SEGURANGA
PESSOAL E SOCIAL

TEMA: As drogas e seus efeitos no
sistema nervoso.

28 - Sistema nervoso e transmissao de impulsos.
29 - Drogas e sistema nervoso.

Tema: Eletricidade

30 - Circuitos elétricos simples.
31 - Eletricidade em nossas casas.

EIXO TEMATICO VII - HISTORIA DA
VIDA NA TERRA
Tema: Mecanismos de Heranca.

32 - As caracteristicas herdadas e as influéncias do ambiente.

33 - As explicagdes de Mendel.

TEMA: evolugado dos Seres Vivos.

34 - Fésseis como evidéncia da evolugao.
35 - A sele¢éo natural.

EIXO TEMATICO VIil- IMAGINANDO
MODELOS
TEMA: O Mundo muito grande.

36 - A Terra no Espaco.
37 - Topico 37: Forga e Inércia.

Tema: O Mundo muito pequeno.

38 - Modelo cinético molecular.
39 - O comportamento elétrico da matéria.
40 - Introdugdo ao conceito de atomo.

Republicado o Anexo 1 da Resolugdo 666/2005, em virtude de incorregdes na edigdo do dia 08/04/2005
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Resolugdao SEEMG no. 753,de 06/Jan/2006

Institui e regulamenta a organizagao
curricular a ser implementada nos cursos de
ensino médio das unidades de ensino
integrantes do Projeto Escolas-Referéncia.

A Secretaria de Estado de Educacgao, no uso de sua competéncia e tendo em vista o disposto
na Lei Federal no. 9394, de 20 de dezembro de 1996, na Resolugcdo CNE/CEB n° 03, de 26 de
junho de 1998, e com o objetivo de:

e oferecer uma educacdo de exceléncia nos cursos de ensino médio promovendo a
consolidagao dos conhecimentos adquiridos na educagéao basica;

e elevar os padrbes de exigéncia para o desempenho académico dos alunos;

e assegurar aos alunos do ensino médio capacitacdo para o exercicio de atividades
profissionais, bem como sua preparagao para prosseguimento de estudos académicos,

RESOLVE:

Art. 1° Fica instituida a organizacéao curricular dos cursos de ensino meédio a ser implementada
nas escolas integrantes do Projeto Escolas-Referéncia que ministram o ensino médio.

§1° As escolas Associadas do Projeto Escolas-Referéncia que reunam condi¢cdes necessarias
de organizagao e funcionamento poderao implantar a nova organizagao curricular.

§2° A implantagdo dos novos curriculos sera gradativa, a partir de 2006, para as turmas de
alunos que cursam o 1° Ano do ensino médio.

Art. 2° A organizacao curricular do ensino médio abrange o ensino regular, a educacao de
jovens e adultos e os projetos de aceleragao de estudos, conforme as alternativas constantes
do ANEXO 1, desta Resolucéo:

| - Ensino médio regular diurno, opgéao 1;

Il - Ensino médio regular noturno, opgao 2;

Il - Ensino médio na modalidade Educagéo de Jovens e Adultos, opgéo 3;
IV - Projeto de Aceleragao de Estudos no ensino médio, opc¢éao 4.

Art. 3° No ensino médio regular diurno deverdo ser matriculados os alunos que apresentam
correspondéncia idade-série na faixa etaria propria do nivel de ensino.

Paragrafo unico. Sera concedida matricula no periodo noturno para os alunos que se
encontram na situagao prevista no caput quando sé configurar motivo de forga maior.

Art. 4° A organizagao curricular do ensino médio apresenta uma estrutura comum a todas as
modalidades de ensino:

I - no 1° ano, obrigatoriedade do ensino dos Conteudos Basicos Comuns definidos pela
Resolugdo SEEMG n° 666/2005, acrescido do uma Lingua Estrangeira Moderna, conforme
especificado no ANEXO I, desta Resolugéo;

Il - no 2° ano, obrigatoriedade ele énfases curriculares em areas de conhecimento, conforme
especificado no ANEXO Ill, desta Resolugéo;

Il - no 3° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em areas especificas de conhecimento,
visando o aprofundamento de estudos nas referidas areas, conforme o especificado no
ANEXO 1V, desta Resolucéo.

Art. 5° Q numero de médulos-aula por disciplina, estabelecidos nos ANEXOS I, Il e IV desta
Resolucdo, constitui o minimo que a escola deve observar para cada uma daquelas
disciplinas.

Paragrafo, unico. Os modulos-aula previstos para outras disciplinas em opgédo semestral,
conforme constam dos ANEXOS 11, Il e IV, poderéo ser utilizados pela escola para:

| - aumentar o numero de médulos-aula de disciplinas do Curriculo Basico Comum;
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Il - introduzir novas disciplinas;
Il - oferecer cursos de formagao inicial para o trabalho.

Art. 6° Na organizagao curricular, a partir do 2° ano, considerar-se-a o maximo de 8 disciplinas
anuais.

Art. 7° No ensino médio regular noturno, devera ser previsto, obrigatoriamente, o minimo de
600 modulos-aula de atividades complementares.

Paragrafo unico. As atividades de que trata o caput do artigo e as aulas de Educacéo Fisica
deverao ser oferecidas em horarios extra-turno.

Art. 8° A escola podera oferecer, a partir do 2° ano, uma segunda Lingua Estrangeira Moderna
para os alunos da area de Ciéncias Humanas.

Art. 9° Na implementagao da organizacao curricular em areas de conhecimento, previstas nos
ANEXOS Il e IV, deve-se observar o minimo de 25 alunos para reorganizagao das turmas.

Art. 10 Na organizacgéo de turmas nas areas de conhecimento previstas deve-se considerar:

I - No 2° ano:

a) livre opgéo para os alunos que apresentarem aproveitamento igual ou superior a 70% nas
avaliagdes dos Conteudos Basicos Comuns ministrados no 1° ano;

b) indicagdo da escola para matricula do aluno na area em que obteve aproveitamento inferior
a 70% nas avaliagdes dos Conteudos Basicos Comuns ministrados no 1° ano.

I - No 3° ano, livre opgao dos alunos.

Art. 11 As escolas integrantes do Projeto Escolas-Referéncia que oferegcam alternativas
curriculares constantes do ANEXO 1 desta Resolugao, deverdo ministrar anualmente, no
minimo, 02 cursos de formacgéo inicial para o trabalho na area de informatica.

§ 1° Os cursos da area de informatica serdo selecionados pela escola a partir de relagéo de
cursos apresentada pela Secretaria de Estado de Educacgéo.

§ 2° Para cada curso selecionado, a escola indicara, no minimo, 02 professores para
participar de programa de capacitagdo promovido pela Secretaria.

Art. 12 Excepcionalmente, em 2006, os cursos de formagao inicial para o trabalho, na area de
informatica, poderao ser oferecidos aos alunos como atividade opcional, em horario extra-
turno.

Paragrafo unico. Os estudos e atividades realizados pelo aluno deverao ser registrados nos
documentos escolares.

Art. 13 Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagdo.
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, em Belo Horizonte, aos 06 de janeiro de 2006.

VANESSA GUIMARAES PINTO
Secretaria de Estado de Educagao
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ESTADO DE MINAS GERAIS B
SECRETAR1A DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS

RESOLUGAO SEEMG N° 833, de 24 de Novembro de 2006.

Institui e regulamenta a organizagao curricular
a ser implementada nos cursos de Ensino
Médio das unidades de ensino integrantes do
Projeto Escolas-Referéncia.

A Secretaria de Estado de Educagao, no uso de sua competéncia e tendo em vista o disposto
na Lei Federal n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, na Resolugdo CNE/CEB N° 03, de 26 de
junho de 1998 e com o objetivo de:

o oferecer educagao de exceléncia nos cursos de ensino médio, promovendo a consolidacao
dos conhecimentos adquiridos na educagéao basica;

e atender as necessidades formativas para melhor desempenho escolar dos alunos;

e melhorar as condicbes de permanéncia dos alunos na escola, visando elevar o nivel de
sucesso na vida escolar:

e assegurar aos alunos do ensino médio capacitacdo para o exercicio de atividades
profissionais, bem corno sua preparacgdo para prosseguimento de estudos académicos;

RESOLVE:

Art.1° - Fica instituida nova organizagéo curricular para os cursos de Ensino Médio, a ser
implementada nas escolas integrantes do Projeto Escolas-Referéncia que ministram esse nivel
de ensino.

§ 1° - As Escoas Associadas do Projeto Escolas-Referéncia podem optar pela implantagdo da
nova organizagao curricular, desde que reinam as condi¢gdes necessarias para isso.

§ 2° - A implantagdo da nova organizagao curricular serd gradativa, iniciando pelas turmas de
alunos que cursam o 1° ano do Ensino Médio.

Art. 2° A nova organizagdo curricular abrange o ensino médio regular, a educagao de jovens e
adultos e os projetos de aceleracéo de estudos, conforme as alternativas constantes do ANEXO
| desta Resolugao:

| - Ensino Médio regular diurno, opgéo 1;

Il - Ensino Médio regular noturno, op¢éo 2;

Il - Ensino Médio na modalidade Educacgao de Jovens e Adultos. opcéo 3;

IV - Projeto de Aceleracao de Estudos no Ensino Médio, opgéo 4

Art. 3° Os alunos que apresentam correspondéncia idade-série na faixa etaria prépria do nivel
de ensino deverao ser matriculados no Ensino Médio regular diurno.

Paragrafo unico - A matricula no Ensino Médio regular noturno de alunos que se encontram na
situagao prevista no caput do artigo somente serd permitida quando se configurar motivo de
forga maior.

Art. 4° A nova organizacgéao curricular do Ensino Médio apresenta uma estrutura comum a todas
as modalidades de ensino:

| - no 1° ano obrigatoriedade do ensino dos Conteudos Basicos Comuns, definidos pela
Resolugdo SEEMG n° 666/2005, acrescido de urna Lingua Estrangeira Moderna, conforme
especificado no ANEXO II, desta Resolugao.

Il - no 2° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em areas de conhecimento, conforme o
especificado no ANEXO Il desta Resolugdo, com aprofundamento dos Conteldos Basicos
Comuns.

Il - no 3° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em areas especificas de conhecimento,
visando o aprofundamento de estudos das referidas areas, conforme o especificado no ANEXO
IV desta Resolugéo.
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IV - no 4° ano, obrigatoriedade de énfases curriculares em areas especificas de conhecimento,
visando o aprofundamento de estudos das referidas areas, conforme o especificado no ANEXO
V, desta Resolugao.

Paragrafo unico - Sera permitida, em carater excepcional, a implantagdo de estrutura diferente
da prevista no caput do artigo e seus incisos, desde que previamente aprovada pela SEEMG.

Art. 5° - A escola devera observar, no minimo, 0 numero de moédulos-aula definidos nos
ANEXOS I, llI, IV e V. desta Resolugao.

§ 1° - Os médulos-aula previstos para outros conteudos, de livre escolha da escola, conforme
constam dos ANEXOS I, Ill, IV e V, poderdo ser utilizados pela escola para:

| - aumentar o nimero de maédulos-aula de componentes curriculares do Curriculo Basico
Comum,;

Il - introduzir novos componentes curriculares,

Il - oferecer cursos de formacgao inicial para o trabalho.

§ 2° - A oferta de novos componentes curriculares, com opgédo semestral , somente é permitida
para cursos de formacgéo inicial para o trabalho.

§ 3 Os alunos matriculados no ensino médio regular noturno deverdo cumprir 160 moédulos-aula
anuais de atividades complementares.

Art. 6° - Na organizagao curricular, a partir do 2° ano, considerar-se-a 0 maxima de 08
disciplinas anuais, correspondendo a cada duas disciplinas semestrais uma disciplina anual.

Art. 7° - O Ensino Médio regular noturno devera ser desenvolvido em 3,5 (tfrés e meio) anos,
conforme especificado nos Anexos | e V.

Art.8° - A escola podera oferecer, a partir do 2° ano, uma segunda Lingua Estrangeira Moderna
para os alunos da area de Ciéncias Humanas.

Art. 9° - Na implementagdo da organizagdo curricular em areas de conhecimento, prevista nos
ANEXOS IlI, IV e V deve-se observar o nimero de alunos previsto na Lei .16 056, de 24 de abril
de 2006, para reorganizagao das turmas.

Art. 10 - Na organizacao de turmas nas areas de conhecimento previstas deve-se considerar:

I - No 2° ano:

a- alunos com aproveitamento igual ou superior a 70% em todas as disciplinas do 1° ano: livre
opcgao dos alunos para sua area de interesse.

b- alunos com aproveitamento inferior a 70% em, pelo menos, uma disciplina do 1° ano:
indicagao da escola para a area em que o aluno apresentou menor desempenho.

Il - Nos 3° e 4° anos, livre opgéo dos alunos para sua area de interesse.

Art. 11- O Plano Curricular da escola devera prever a oferta de, no minimo, 2(dois) cursos de
formacao inicial para o trabalho na area de informatica.

§ 1° - Em 2007, os cursos de formacgao inicial para o trabalho na area de Informatica poderao
ser oferecidos aos alunos como atividade opcional, em horario extra-turno.

§ 2° - Os estudos e atividades realizados pelo aluno deverdo ser registrados nos documentos
escolares, mesmo quando forem oferecidos como atividades opcionais.

Art. 12- Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicagao, revogando-se as disposi¢coes
da Resolugéo n° 753, de 06 de janeiro de 2006.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAOQ, em Belo Horizonte, aos 24 de novembro de 2006.

VANESSA GUIMARAES PINTO
Secretaria de Estado de Educacao
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Anexo | - Resolugao SSE n°® /2006
Alternativas de ofertas do curso de Ensino Médio e numero de moédulos -aula, por
ano de estudo.

19 ano 20 ano 3% ano 40 ano NO total
de
10 e 20 10 20 semestres 10 e 20 10 semestres moddulos-
Alternativas semestres  semestres semestres aula

MAS MAA MAS MAA MAS MAA MAS MAA MAS MAA

1. Ensino Médio Regular 25 1000 25 500 25 500 25 1000  -- -- 3000
(diurno)

2. Ensino Médio Regular 20 800 20 400 20 400 20 800 20 400 2800
(noturno)*

3. Educacdo de Jovense 20 800 20 400 20 400 -- -- -- -- 1600
Adultos (noturno)
4. Projeto de 15 600 15 300 -- -- -- -- -- -- 900

Aceleracao de
Aprendizagem

Obs: MAS = Numero Semanal de modulos-aula; MAA = Niumero anual de modulos-aula

A alternativa Ensino Médio Regular (noturno) deve oferecer mais 480 modulos-aula de atividades
complementares em outro turno ou aos finais de semana.

Anexo Il - Resolugdo SEEMG n°® /2006

Estrutura Curricular do 1° Ano - Ensino Médio

Alternativas de oferta

Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular Aceleragdo de
Contetidos Basicos (Diurno) (Noturno) e EJA Estudos

Comuns N° semanal de N° semanal de N° semanal de

modulos-aula moddulos-aula mddulos-aula
Arte 2 1 1
Biologia 2 2 2
Educacao Fisica 2 1 -
Fisica 2 2 1
Geografia 2 2 1
Historia 2 2 1
Lingua Estrangeira 2 2 1
Lingua Portuguesa 2 3 3
Matematica 2 3 3
Quimica 2 2 2
Outros (opgéo semestral) 2 -- -
TOTAL 25 20 15

Anexo Il - Resolugdo SEEMG n° /2006

Estrutura Curricular do 2° ano - Ensino Médio
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Alternativas de oferta

CBC Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular Aceleracao de Estudos
(Enfase Curricular) (Diurno) (Noturno)
Maximo 8 disciplinas N° semanal de N° semanal N° semanal de
Mdédulos-aula de médulos-aula Médulos-aula
Arte - - -
Biologia - - -

Educacéo Fisica - - -

Fisica - - -
Geografia 4 3 3
Historia 4 3 3
Lingua Estrangeira 4 2 2
Lingua Portuguesa 4 4 4
Matematica 3 3 3
Quimica - - -
Outros (opgcao semestral) 6 5 -
TOTAL 25 20 15
Alternativas de oferta
CBC Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular Aceleracao de Estudos
(Enfase Curricular) (Diurno) (Noturno)
Maximo 8 disciplinas N° semanal de N° semanal de N° semanal de
Médulos-aula Médulos-aula Maodulos-aula
Arte - - -
Biologia 4 3 3
Educacao Fisica - - -
Fisica 4 3 3
Geografia - - -
Historia - - -
Lingua Estrangeira - - -
Lingua Portuguesa 3 3 3
Matematica 4 4 3
Quimica 4 3 3
Outros (opgdo semestral) 6 4 -
TOTAL 25 20 15

Anexo IV - Resolugdo SEEMG n° /2006
Estrutura Curricular do 2° ano - Ensino Médio
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Alternativas de oferta — CIENCIAS HUMANAS

CBC Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular
AMPLIADO (Diurno) (Noturno)
Maximo N° semanal de N° anual de

8 Disciplinas Mdédulos-aula Médulos-aula
Arte - -
Biologia - -
Educacéo Fisica - -
Fisica - -
Geografia 4 3
Historia 4 3
Lingua Estrangeira 2 2
Lingua Portuguesa 4 4
Matematica 3 3
Quimica - -
Outros (opgcao semestral) 8 5
TOTAL 25 20

Alternativas de oferta — CIENCIAS EXATAS
CBC Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular
AMPLIADO (Diurno) (Noturno)
Maximo 8 N° semanal de N° anual de

Disciplinas Médulos-aula Médulos-aula
Arte - -
Biologia 2 2
Educacéo Fisica - -
Fisica 4 3
Geografia - -
Historia - -
Lingua Estrangeira - -
Lingua Portuguesa 3 3
Matematica 4 4
Quimica 4 3
Outros (opgdo semestral) 8 5
TOTAL 25 20
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Alternativas de oferta — CIENCIAS BIOLOGICAS

CBC Ensino Médio Regular Ensino Médio Regular
AMPLIADO (Diurno) (Noturno)
Maximo 8 N° semanal de N° anual de

Disciplinas Médulos-aula Madulos-aula
Arte - )
Biologia 4 4
Educacéo Fisica - -
Fisica 2 2
Geografia - B
Historia - }
Lingua Estrangeira - -
Lingua Portuguesa 3 3
Matematica 4 3
Quimica 4 3
Outros (opgéo semestral) 8 5
TOTAL 25 20

Anexo V — Resolugdo SEE n° /2006
Estrutura Curricular do 4° ano - Ensino Médio Regular Noturno

Alternativas de oferta

CBC N° semanal de N° anual de N° semanal de
AMPLIADO Modulos-aula Médulos-aula Modulos-aula
Maximo 8 CIENCIAS HUMANS CIENCIAS EXATAS  CIENCIAS BIOLOGICAS

Disciplinas
Arte - - -
Biologia - 2 4
Educacao Fisica - - -
Fisica - 3 2
Geografia 3 - -
Historia 3 - -
Lingua Estrangeira 2 - -
Lingua Portuguesa 4 3 3
Matematica 3 4 3
Quimica - 3 3
Outros (opcao semestral) 5 5 5
TOTAL 25 20 20
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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