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RESUMO

Laneuville-Teixeira, Vania. A Formacao Continuada de Professores na Rede
Municipal de Educacdo de Niteroi: desafios para a ¢ onstrugdo de uma
politica publica . Orientador: Waldeck Carneiro. Niter6i — RJ/UFF 03/03/20009.
Tese (Doutorado em Educacéo), 249 péaginas.

O estudo examina as iniciativas de formacdo continuada oferecidas pela
Fundacdo Municipal de Educacdo de Niteréi (FME) aos professores da Rede
Municipal, desde a cria¢do do 6rgdo, em 1991, buscando responder se elas se
configuram efetivamente como uma politica publica municipal. Analisa as
concepcOes de educacao publica e de formacdo continuada subjacentes as
diferentes acbes desenvolvidas pela FME, buscando contextualiza-las nos
ambitos macro-social e macro-politico. Investiga se as a¢fes de formagdo
continuada de professores propostas pela FME se configuram efetivamente
como uma politica para o setor, buscando oferecer subsidios para tal
construcdo. Realizada com base em minuciosa analise documental, a pesquisa
reflete sobre a politica publica a luz da complexidade que envolve sua
elaboracdo e sua operacionalizacdo. Analisa os caminhos que as politicas de
formacdo docente tém percorrido, em especial na Rede Municipal de Niterdi,
tentando identificar seus determinantes, modelos e concepgdes subjacentes.
Sado abordados, ainda, aspectos significativos acerca das tendéncias da
formagdo continuada de professores na histéria da educacgdo brasileira,
considerando os inumeros desafios que o magistério vem enfrentando, frente
as inovacodes propostas pelas Secretarias de Educacao. Descreve o campo e 0
tempo pesquisados, situando-0os no contexto nacional, estadual e municipal,
em particular no tocante a politica educacional do municipio. Analisa 0s
caminhos trilhados pelas diferentes gestbes da FME, buscando identificar as
escolhas e preferéncias, assim como entender as concepc¢des educacionais
que alicercaram tais processos. Conclui que, embora com avan¢os em alguns
periodos, ainda ndo se pode considerar a existéncia de uma politica duradoura
de formacéo continuada promovida pela FME, mormente pela auséncia de

preocupacao com a avaliacdo do impacto das acdes desenvolvidas nessa area.

Palavras-Chave: Formacgdo Continuada de Professores; Politica Educacional;
Formacao de Professores.



ABSTRACT
Laneuville-Teixeira, Vania. The continuous formation of teachers of the
Niter6i municipality: defiance to the building of a policy. Orientacion:

Waldeck Carneiro da Silva. Niteroi — RJ/UFF 03/03/2009. DSC Thesis, 249
pages.

This study presents the enterprises of continuous formation offered by the
Municipal Educational Foundation (Fundagéo Municipal de Educagéo - FME) to
teachers of the municipality along the studied period, and how they have been
configured into formulations of municipal politics. It analyses the concepts of
public education and continuous formation underlying different actions
developed by FME, aiming to contextualize them into both macrosocial and
macropolitical scopes. Investigates whether the actions of continuous formation
of teachers proposed by FME are effectively set as a policy for the sector,
seeking to offer a proper basis to the building for it. The research proceeded to
a detailed document analysis, and the thesis reflects on public policies in the
light of the complexity that surrounds its elaboration and realization. It
discusses on the pathways that docent formation policies have taken, aiming to
identify its determinants, models and underlying concepts. We also approach
significant aspects about trends in continuous formation of teachers within the
scope of Brazilian educational history, considering the numerous challenges
that the magisterial profession faces and the innovations proposed by
Education Secretaries. It describes the field and time of the research, locating
them into the national, state, and municipal contexts, and performing a history
of the educational policies of the municipality. Finally, it analyze the routes
taken by different FME directories to identify their choices and preferences, as
well as understanding the educational concepts that supported those
processes. Although with advances in some periods, it is impossible to affirm
that exist one politic of continuous formation promoted by FME, mainly by
absence of preocupation with the evaluation of the impact of the action

developed in this eduaction area.

Keywords : continuous formation; educational policy; formation of teachers.



RESUME
Laneuville-Teixeira, Vania. La formation continue des enseignants du
Réseau Municipal d’Education de Niterdi: défis a la construction d’'une

politique publique . Directeur de Recherche: Waldeck Carneiro. Niteroi-
RJ/UFF 03/03/2009. Thése (Doctorat en Education), 249 pages.

L’étude examine les initiatives de formation continue proposées par la
Fondation Municipal d’Education de Niter6i (FME) aux enseignants du Réseau
Municipal, depuis sa création, en 1991, tout en cherchant a répondre si ces
initiatives configurent une vraie politique publiqgue municipal. On analyse les
conceptions d’éducation publique et de formation continue qui sont a la base
des différentes actions menées par la FME, en saisissant le contexte macro-
social et macro-politigue ou elles s’inscrivent. On interroge si les actions de
formation continue des enseignants développées par la FME peuvent étre
considerées comme une politique pour le secteur, tout en proposant des
subsides pour une telle construction. Fondée sur une minutieuse analyse de
documents, la recherche aborde la politique a la lumiére de la complexité de
son élaboration et de sa mise en place. Sont étudiés les chemins suivis par les
politiques de formation des enseignants, particulierement a Niterdi, tout en
essayant d’identifier leurs déterminants, modeles et conceptions fondatrices.
On discute, encore, des aspects significatifs des tendences de la formation
continue des enseignants dans l'histoire de I'éducation brésilienne, face aux
plusieurs défis affrontés par le professorat, compte tenue des innovations
proposees par les secrétariats de I'éducation. On inscrit le champ et la période
recherchés, dans le cadre national, de I'état et municipal, principalement en ce
qui concerne la politique d’éducation de la municipalité. Le travail analyse aussi
les chemins pris par les différentes gestions de la FME, tout en saisissant leurs
choix et préférences, aussi bien que les conceptions d’éducation qui les
soutiennent. L’étude conclut que, malgré les avancements produits en certaines
périodes, on ne peut pas encore parler d'une politique durable de formation
continue formulée par la FME, surtout a cause de I'absence de souci vis-a-vis

de I'évaluation de I'impact des actions menées dans ce domaine.

Mots-Clés: Formation Continue des Enseignants; Politique d’Education;

Formation des Enseignants.
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INTRODUCAO

“Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho:
0s homens se libertam em comunhao”.
(FREIRE, 1968).

Esta pesquisa trata de educacéo, que se faz na escola, que se faz nos
multiplos espacos de convivéncia social, que se faz entre conhecimentos,
saberes, jogos, rituais, gestos, afetividade, conflitos e relacbes. Trata de
questdes que transitam em meio a espacos de reproducao, de resisténcia, de
embate ideoldgico, de poder, de trabalho, de culturas diferenciadas.

A busca por tais caminhos investigativos ndo surge sem um histoérico
que a justifigue no contexto profissional de quem pesquisa. Emergiu a partir de
questionamentos suscitados ao longo de minha formacdo como professora e
pedagoga e das reflexdes tedricas que venho fazendo a partir de minhas
atividades profissionais. Nao significam, pois, observacdes neutras, distantes,
mero relato de inferéncias. Pelo contrario, trata-se da analise de quem esta
diretamente envolvido no processo e nela insere seus pressupostos. Assim,
para contextualiza-la, considero pertinente trazer elementos de minha trajetoria
de formagé&o, em que tais questionamentos foram tecidos.

Comeco por justificar a escolha da formacéo continuada de professores
como tema, a partir de minha trajetoria escolar e profissional.

Ouso dizer que meu caminho em direcdo a profissdo de professora
comecgou ha mais de quarenta anos, ao perseguir o sonho de entrar, como
aluna, no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro. Com onze anos, ainda
menina, escolhera essa instituicdo de ensino, entre varias opc¢des escolares
que me eram proporcionadas, impulsionada pelo sonho de me formar
professora. Cursei 0s antigos cursos ginasial e normal nessa escola de
formacdo. Apds, graduei-me em Pedagogia, buscando, mais uma vez, o
desenvolvimento profissional de que sentia necessidade.

Os anos de trabalho exercidos no magistério, mais precisamente nas
escolas publicas da Rede Municipal de Educacgéo de Niterdi, tanto em regéncia
de sala de aula, quanto nos diferentes cargos ocupados em nivel central da
Secretaria, me proporcionaram, além de uma rica vivéncia, algumas

inquietantes e insoluveis, pelo menos até hoje, indagacoes.
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Dessa forma, olhares diferentes confluem: o olhar de quem esta dentro
do processo educativo e o olhar de quem estd nas bordas, buscando
alteracdes, mudancas, acumulando horas de discusséo, tensédo, ansiedade e
cansago com seus pares.

Muitas propostas foram analisadas e esbocadas, muitos os papéis que
ficaram para trds, muitos os textos que se transformaram em processos, ora
num movimento de transformacdo, de construcdo e de rupturas, ora em um
caminho de sedimentacéo e preservacdo daquilo em que acreditava. Diferentes
trilhas foram percorridas, de salas de aula de caracteristicas rurais as de
grandes centros urbanos; de diferentes comissbes em nivel executivo, de
cunho pedagdgico ou administrativo, a grupos de trabalho, surgidos no seio da
unidade escolar. Muitas as parcerias e articulacdes realizadas, sempre no
sentido de ampliar a compreensédo das forcas e interesses que levavam a
pratica pedagogica a submissdo e ao aprisionamento a um modelo de escola
que tem reproduzido as desigualdades de uma sociedade excludente e
segregadora.

Em todo esse processo de constante busca de alternativas, que
pudessem transformar o espaco escolar em lugar de crescimento politico,
social, cultural e humano, se desenhava como necessario repensar a formacéo
continuada de professores e sua constru¢cao, no ambito da escola e no ambito
do processo de gestdo do sistema em que se inseria.

Tornava-se clara a urgéncia em compreender como a pratica
pedagogica estava sendo forjada e como “ganhava vida” nas salas de aula. Era
preciso investigar sua histéria de constru¢cdes, mudancas, rupturas, leituras,
releituras, resisténcias e continuidades.

Construia-se como fundamental, entdo, uma analise tedrica mais
profunda e cuidadosa sobre os processos de formacao continuada propostos
pela Fundacdo Municipal de Educacdo de Niteréi (FME), buscando a
identificacdo dos caminhos formativos que os profissionais da Rede Municipal
de Educacgéo vinham percorrendo para o seu desenvolvimento profissional.

Entre os diversos e diferentes espacos e tempos de formacéo, pelos
quais os professores de uma Rede de Educacdo passam, destacam-se,
principalmente, aqueles oferecidos, articulados e definidos pela Secretaria de

Educacdo a que esses profissionais estdo vinculados. As inovacgbes
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educacionais propostas pelas Secretarias acabam, em grande parte, por guiar
as acdes de formacao continuada dos profissionais imbricados em sua
concretizacao.

Nem sempre as politicas de formac&o continuada de professores tém
percorrido um caminho sélido, com rumos definidos, que aproximem a escola
das mudancgas necesséarias ao enfrentamento das questdes impostas a
educacdo ao longo dos tempos. Frequentemente, a escola vive a
operacionalizacdo de acbes planejadas por outras pessoas, que nhem sempre
respondem as demandas, desejos, especificidades e identidade de cada lugar
e dos individuos que vivificam esses contextos.

Soma-se, ainda, a grande distancia existente entre as propostas formais
e oficiais e 0 que pensam e percebem os profissionais acerca das mesmas,
nas escolas e nas salas de aula. Reflexdo esta que pude aprofundar durante a
pesquisa realizada para a construcdo de minha dissertacdo no Curso de
Mestrado na Universidade Federal do Rio de Janeiro (LANEUVILLE-TEIXEIRA,
2001).

Ao investigar o processo de reinterpretacdo das propostas curriculares
oficiais, feito por professores de uma escola da Rede Municipal de Educacéo
de Niteroi, acredito ter iniciado, de fato, esta pesquisa que agora apresento.
Naquele momento, ficava clara a necessidade de aprofundar minhas analises
no ambito da formag&o continuada de professores e, em especial, com foco
nas iniciativas propostas pela Secretaria de Educacdo. De certa forma, se
tornava imperiosa a urgéncia de refletir sobre a histéria da Rede Municipal de
Educacdo, seus sujeitos, seus gestores e todo o processo politico que a
envolvia.

A falta de um maior nimero de estudos na area da formacao continuada
de professores, no ambito dos sistemas educacionais, tem deixado lacunas
quanto as reais consequéncias que as politicas desencadeadas pela
administracdo central tém produzido no desenvolvimento profissional e na
pratica pedagogica dos professores.

Investigar tais questdes traz a oportunidade de melhor compreender a
pratica no contexto no qual esta se realiza, possibilitando relacbes entre o

campo da pesquisa e a acao reflexiva, bem como propiciando a superacéo dos
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pressupostos da racionalidade técnica, que tanto tem fundamentado as
politicas de formacéo docente.

E indiscutivel que a formac&o continuada de professores tem sido um
tema prioritario e com grande potencialidade nas agendas governamentais.
Porém, também é fato a auséncia de um quadro tedrico e conceitual amplo,
que ajude a elucidar e a ordenar esta area de conhecimento, investigacao e
pratica, no ambito das Redes de Educacéao.

Identificar as iniciativas de formac&do continuada propostas pelo 6rgao
central de administracdao de uma Rede Municipal de Educacéo, analisando-as e
confrontando-as com os reais propoésitos frente ao desenvolvimento profissional
dos professores, apresenta-se como significante estratégia para as
reformulacbes necessarias e requeridas pelo cenario atual da profissdo
docente, da escola e da gestdo educacional e, paralelamente, como
atendimento as necessidades apontadas pela historia profissional e de vida de
quem as pesquisa.

A compreensao dos fenbmenos educacionais exige, muitas vezes, a
combinacdo das analises centradas em nivel macro com aquelas em nivel
microssocial. Analisar o local e o presente, por vezes, impde olhares ampliados
e distantes. Quase sempre, 0 momento atual se originou em um momento
distante e passado.

A importancia da presente pesquisa apodia-se, ainda, nos varios desafios
que um grande numero de municipios vem enfrentando para a definicdo de
uma politica educacional de qualidade, visto que a formacgéo continuada, além
de ser um direito do professor e um dever do Estado, é uma necessidade vital
para o desenvolvimento profissional e pessoal do professor. Sem professores
competentes e comprometidos ndo se constroi a tdo sonhada educacgédo de
gualidade.

Além disso, a analise sobre as propostas de formacdo continuada,
tendo como campo uma Rede Municipal, contribui para a superacdo da
dicotomia entre a teoria e a realidade empirica, pois aproxima as analises
teoricamente fundamentadas aos campos onde a pratica se materializa.

A relevancia deste estudo pode ser justificada através do exame das
dissertacGes e teses produzidas sobre formacédo de professores, que revela

gue a maioria das pesquisas se concentra na formagéo inicial e procura avaliar
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0S cursos e os curriculos a que os docentes sao submetidos. Tais estudos
também cobrem diferentes niveis de ensino, contextos variados, meios e
materiais de ensino diversificados, quase sempre com um enfoque em analises
conceituais.

As pesquisas se concentram, ainda, em abordagens pontuais de um
curso, de uma disciplina, de um programa ou de uma proposta especifica de
formacdo. Muito poucas se detém na investigacdo das politicas de formacao
continuada, ao longo de seu percurso histérico, em uma determinada rede
educacional.

Em um estudo sobre a formacdo docente, as questBes relativas a
identidade e a profissionalizacdo acabam por se tornar, também, pontos
evidenciados. Surgem como temas emergentes nos ultimos anos e abrem
perspectivas para questdes de grande interesse atual, como a busca da
identidade profissional do professor, saberes docentes, sua relacdo com as
praticas culturais, questbes de carreira, organizacdo profissional e sindical,
questdes de género, que, embora ndo sendo o foco, naturalmente, acabam por
atravessar a pesquisa e suscitar novos guestionamentos.

Para entender os propédsitos que envolvem determinadas iniciativas de
formacdo continuada, é preciso um reconhecimento teodrico das concepcdes
gue embasam tais propostas. Pensar em formacéo continuada de professores
requer especial consideragcdo a cultura e aos saberes docentes. Tais aspectos,
como dito anteriormente, vém ocupando um lugar importante nas pesquisas
educacionais. Constitui-se num vasto e rico campo de investigacao,
compreendendo os estudos que, abordando a mesma tematica, exploram-na a
partir de variadas categorias, como habitus, crencas, concepcoes,
competéncias, pensamentos e representagoes.

As pesquisas sobre o ensino, os saberes e o trabalho dos professores
tomaram um grande impulso com os estudos desenvolvidos no ambito da
sociologia do trabalho e das profiss6es. Principalmente a partir dos anos 80, as

pesquisas sobre os saberes docentes abrangeram questfes suscitadas no
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ambito da profissionalizacdo da educacdo, as quais se estenderam pela
década seguinte’.

A sociedade atual exige cada vez mais da escola e, conseqientemente,
dos professores, requerendo novas competéncias € hovos conhecimentos para
0 acompanhamento das constantes mudancas organizacionais e curriculares,
assim como para o atendimento as expectativas e interesses dos alunos.

Os programas e propostas de formacao continuada, de um modo geral,
tém oferecido o acesso a novos conhecimentos, buscando instigar os
professores a outras posturas pedagdgicas e a outras visées de mundo, que
venham ao encontro de mudancas almejadas pelas inovagdes propostas pelas
Secretarias de Educacdo. Mas, para que tais transformacfes acontecam, se
faz necessaria a adesdo do professor que, por sua vez, precisa se ver como
sujeito que vivencia e constréi as mudancas propostas. Tal adesdo torna-se
elemento vital para que uma inovagao educacional seja implementada, uma
vez que “os profissionais da educacéo, em especial a classe docente, séo
elementos centrais para o éxito de projetos e programas educacionais, pois séo
eles que, efetivamente, os colocam em pratica” (MAINARDES, 2001, p. 50).

O contexto histérico de gestdo pedagdgica da Rede Municipal de
Educacdo de Niter6i vem sofrendo constantes alteragbes no eixo
organizacional do trabalho docente, o que exige um exame cuidadoso do
também constante redirecionamento das propostas de formacao continuada.

Entretanto, para que politicas sejam propostas, a partir de balizadores
consistentes, se faz necessaria uma pratica avaliativa das propostas
implantadas. A medida que cresce a busca por programas e propostas
educacionais inovadoras, aumentam as exigéncias relativas a formacédo de
professores. Dessa forma, os estudos de avaliacdo das acdes e politicas de
formacdo docente deveriam ser considerados como parte integrante dos
programas inovadores, visto que as mudancas ndo podem se fazer as cegas.

Considerando tais questdes, esta investigacdo teve a preocupacao

hY

constante em ndo se limitar & descricdo das situacdes restituidas nos

! Segundo Borges (2001a), nos Estados Unidos, os grandes relatérios do Holmes Group (1986
e 1995) e do Carnegie Forum (1986), entre outros, apontavam a necessidade da
profissionalizagcao dos docentes, que passava pela constituicdo de conhecimentos especificos
a profissdo, pela melhoria dos programas de formacdo de professores e, também, das
condicbes de exercicio profissional, isto €, salarios, plano de carreira, responsabilidades
funcionais etc.
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documentos, mas buscou penetrar na légica e no contexto em que 0s eventos
ocorreram. Cada documento possibilitava o acesso a novos indicios, que
traziam a tona novos fatos.

Para melhor conhecimento tedrico dos fatos e das relacdes existentes
em sua génese, o estudo apresenta algumas nocoes, teorias e modelos de
desenvolvimento profissional dos professores, buscando favorecer o
entendimento de como as propostas de formacdo continuada, desenvolvidas
pela FME, vém se configurando e a percepcdo de suas vinculacbes aos
diferentes modelos e concepc¢des educacionais existentes.

Assim, o presente trabalho é composto da seguinte forma:

Em um primeiro momento de andlise, a Introducdo localiza a
pesquisadora nesse contexto, buscando caracterizar o problema e o curso da
pesquisa.

O Capitulo | - As Opgoes e os Procedimentos da Pesquisa -  relata as
opcOes tedricas e os procedimentos metodoldgicos, formulando o problema de
pesquisa de forma mais precisa.

O Capitulo 1l - Politicas Publicas de Educacdo: génese e
determinantes - demonstra como o conceito de Politica Publica é polissémico
e esta sujeito a sofrer influéncias dos valores e ideologias que caracterizam o
grupo que exerce o Poder. Reflete, ainda, sobre a Politica Publica como
detentora da possibilidade de promover acdes, implementar e interromper
projetos. Busca refletir sobre a politica publica a luz da complexidade que
envolve sua elaboracdo e sua operacionalizacao, discutindo o que vem a ser o
seu carater e 0 seu conceito. Analisa, ainda, a presenca do Banco Mundial nas
Politicas Publicas Educacionais no Brasil.

O Capitulo 11l - O Campo de Formacgédo Docente - discute os diferentes
caminhos que as politicas de formagdo docente tém percorrido, buscando
identificar seus determinantes, modelos e concepc¢fes subjacentes. Reflete
sobre as politicas de formacdo docente em curso no Brasil e na América
Latina, relacionando-as com os acordos e recomendacdes internacionais e
buscando, na literatura especializada, referéncias quanto as concepc¢des de
formacgéo que perpassam tais propostas.

O Capitulo IV - A Formacao Continuada de Professores: caminhos e

desafios - examina a multiplicidade de abordagens e conceitos existentes para
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a analise das propostas de formacao continuada de professores, envolvendo a
complexa trama que constroi o periodo historico contemporaneo. Os conceitos
de habitus, cultura escolar, saber docente e suas relagcbes com 0S processos e
praticas de formacao continuada de professores sado pontos de analise nesse
capitulo, pois favorecem a compreensdo das opg¢bes e dos caminhos
percorridos. Sao abordados, ainda, aspectos significativos acerca das
tendéncias da formacao continuada de professores na histéria educacional
brasileira, considerando o0s inumeros desafios que o0 magistério vem
enfrentando, frente as inovagdes propostas pelas Secretarias de Educacéo.

O Capitulo V - O Campo e o Tempo Pesquisados - descreve o campo
e o tempo pesquisados, buscando, de alguma forma, situa-los no contexto
nacional, estadual e municipal, historicizando a politica educacional existente
Nno municipio.

O Capitulo VI - As Propostas de Formacdo Continuada nos
Diferentes Tempos de Gestdo - focaliza os caminhos trilhados pelas
diferentes gestbes da FME, buscando identificar as escolhas e preferéncias,
assim como entender as concepcdes educacionais que alicercaram tais
processos. Sao ressaltadas, ainda, as inovagfes pedagodgicas vivenciadas e
que, a principio, norteiam ou nortearam as propostas de formacao continuada
de professores. Discute, também, o atendimento, ou ndo, as diferentes fases
que, teoricamente, compdem o processo de formulagcédo, implementacdo e
desenvolvimento de uma politica publica, assim como a identificacdo dos
pressupostos que orientaram determinadas escolhas.

Na etapa conclusiva - Da Pesquisa a Reflexdo: consideracgdes finais  —
sdo apresentadas as conclusdes desta pesquisa, apontando caminhos que a
pesquisa sugere para a consolidacdo mais efetiva de uma politica de formacéo
continuada de professores na Rede Municipal de Educacéo de Niteroi.
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CAPITULO |
AS OPCOES E OS PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

“Para a concepcao critica, o analfabetismo nem é uma ‘chaga’, nem
uma erva daninha a ser erradicada (...), mas uma das expressfes

concretas de uma realidade social injusta”. (FREIRE, 1976).

O problema central deste estudo reside em apreender como a formagéo
continuada de professores vem se configurando nas formulacdes da politica
municipal de educacdo em Niterdi-RJ. Tal questionamento pode ser melhor
especificado por meio das seguintes indagacgdes: a) Que acdes de formagéo
continuada tém sido propostas pela FME aos professores da Rede Municipal
de Educacdo de Niter6i? b) Que concepcbes de educacdo publica e de
formac&o continuada fundamentam essas agdes? c) E possivel entender essas
acbes como efetivamente constitutivas de uma politica de formagéo
continuada de professores ?

Destacam-se, desta forma, como objetivos da pesquisa:

® Identificar as acbes que constituem o0s processos de formacéo
continuada de professores na Rede Municipal de Educacéo de Niteroi;

® Historiar os caminhos pedagdgicos pelos quais os professores passaram
ao longo do tempo pesquisado;

® Analisar as concepcoes de educacéo publica e de formacéo continuada
subjacentes as diferentes iniciativas desenvolvidas pela FME, no @mbito
da formagé&o continuada de professores;

® Investigar se as acOes de formacdo continuada de professores
propostas pela FME se configuram efetivamente como uma politica para

o setor, buscando oferecer subsidios para o aperfeicoamento ou, se for

0 caso, para a sua construcao.

Para responder se as acfes de formacédo continuada desenvolvidas pela
FME podem ser consideradas como constituintes de uma politica, o processo
de analise considerou se tais propostas contemplam as seguintes questdes:

a)Partem do diagndstico e da avaliacdo da realidade?

b)Esbocam clareza quanto a formulacao dos problemas e o reconhecimento

das questdes a serem enfrentadas?
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c)Definem e explicitam as concepgdes e as diretrizes que as norteiam?

d)Identificam as necessidades reais para a sua realizagao?

e)Fixam objetivos, metas e prazos para a sua materializacao?

f)Refletem sua intencionalidade ideoldgica ou doutrinaria?

g) Compreendem uma pratica avaliativa das propostas desenvolvidas,
possibilitando a manutencao ou a reformulacao de percursos?

h)Proporcionam um arcabouco teorico, estrutural e organizacional que
caminhe na direcdo das metas pretendidas?

i) Possuem um arcabouco legal que as sustentem para além de um governo
ou gestor?

j) Consideraram as realidades objetivas e o0s saberes dos sujeitos
envolvidos?

O estudo investiga, desta forma, 0 movimento desencadeado pela FME, no
ambito da gestdo pedagodgica da Rede, que acaba por influir na formacao e no
desenvolvimento profissional de seus professores. Visa contribuir nos debates
do campo da formacao continuada de professores, trazendo subsidios para a
definicdo de politicas para o setor. Alicerca-se em pressupostos tedricos que
consideram que o0s professores constroem um saber (conhecimentos,
competéncias, saber-fazer, saber-ser e etc.), a partir das suas experiéncias
profissionais e, também, pré-profissionais, em um longo processo de
socializacdo e de construcdo de seu habitus. Busca trazer maior clareza sobre
0s problemas relativos a profissionalizagdo e as politicas municipais de
formacao continuada dos docentes.

Sustentam teoricamente esta pesquisa os estudos de Antonio Novoa,
Goodson, Bourdieu, Gomez, Tardif, Alarcdo, Garcia e de pesquisadores
brasileiros como Freire, Candau, Linhares, Silva, Freitas, Gatti, Pimenta e
tantos outros, que foram trazendo, pouco a pouco, importantes contribuicoes
ao trabalho. Foi como tecer um tapete, onde os fios entrelacados se uniam a
outros, trazendo nova beleza aos fios anteriormente tecidos.

N&o existe, nestas analises, o objetivo de encontrar uma verdade, mas,
sim, trazer a tona, com base na rigorosidade investigativa, as proposi¢cfes e 0s

dados relativos as experiéncias de formacao continuada propostas pela FME.
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Para a construcdo do objeto da pesquisa, 0 esmero com a elaboragao
dos instrumentos, o rigor na escolha das referéncias e o cuidado na
interpretacdo dos dados foram uma constante.

A abordagem historica utilizada permitiu mergulhar no passado,
reconstruindo padrdes recorrentes e contribuindo para a interpretacdo das
acOes contemporaneas, do desenvolvimento de processos e das tomada de
decisfes, individuais ou grupais. O processo de pesquisa nao se deteve, é
claro, na simples leitura de documentos, mas no desvelamento das relacdes
dos mesmos com seu contexto historico.

Assim, buscou-se “transformar o exético no familiar e/ ou transformar o
familiar em exotico” (DAMATTA, 1978, p. 28), investigando aquilo que é
proximo, dando “inteligibilidade aquilo que néo € visivel ao olhar superficial e
por outro lado, que se despoje de sua posi¢cédo de classe e de membro de um
grupo social para estranhar o familiar” (idem).

A pesquisa, realizada por meio de uma abordagem qualitativa, trata-se,
pois, de um estudo de caso, em que a unidade € a Rede Municipal de
Educacdo de Niterdi, com foco no seu 6rgdo gestor- a FME. Nao tem a
intencdo de se tornar representativa, do ponto de vista estatistico, o que se
revela na despreocupacdo com aspectos severos relativos a amostragem,
embora ndo desconsidere tal aspecto.

Na verdade, a pesquisa qualitativa ndo esta preocupada com a
representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreensdao de um grupo social ou de uma organizacdo. Este tipo de
pesquisa se vale sempre de diferentes abordagens e busca explicar “o porqué”
das coisas, tentando apontar caminhos que devem ser seguidos, mas né&o
quantifica os valores e as trocas simbdlicas, nem se propde a comprovar 0s
fatos, pois os dados analisados podem n&o ser mensuraveis ou nao se
repetirem em outro contexto ou tempo historico.

Segundo André (2005, p.13), “os estudos de caso vém sendo usados ha
muito tempo em diferentes &reas do conhecimento. Em educagédo, aparecem
em manuais de metodologia de pesquisa das décadas de 60 e 70".

Muitos debates tém sido feitos no sentido de definir o conceito, as
especificidades e as formas de conduzir esse tipo de pesquisa. O que

caracteriza o “estudo de caso ndo é um método especifico, mas um tipo de
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conhecimento” (STAKE, 1994, p.236). O importante, para esse autor, € 0
conhecimento derivado do caso, 0 que se aprende com ele. O conhecimento
gerado configura-se como um “conhecimento que encontra eco em nossa
experiéncia porque € mais vivo, concreto e sensorio do que abstrato”
(MERRIAN, 1998, p.14). As experiéncias vividas estdo enraizadas num
contexto. O conhecimento derivado esta mais voltado para a interpretacdo do
pesquisador e € baseado nas relacdes e reflexdes que o leitor € capaz de
fazer.

O estudo de caso acontece quando se busca informacdes que “auxiliem
0s atores educacionais ou 0s que tomam decisdes a julgar o mérito ou o valor
de politicas, programas ou instituicbes” (STENHOUSE, 1998, p.49), 0 que o
torna um importante caminho para a gestdo em todos 0s campos sociais.

O pesquisador, assim, € o principal instrumento na coleta e andlise dos
dados, “mantendo um esquema flexivel que permite rever os pontos criticos da
pesquisa, localizar novos sujeitos, se necessario, incluir novos instrumentos e
novas técnicas de coleta de dados, aprofundar certas questfes, ainda durante
o desenrolar do trabalho” (ANDRE, 2005, p.28). Permite, ainda, coletar dados,
registrar falas e opinides de diferentes sujeitos, incluir documentos formais e
informais, legais e pessoais, fotografar, gravar em audio e video; tudo isso,
porém, sem modificar o contexto em que tais procedimentos se realizam.

A andlise do contetdo dos fatos, tempos e espacos estudados surge a
partir dos significados expressos em seus documentos-fonte, assim como a
partir dos sujeitos neles inseridos.

Como delimitacdo do ponto de partida do periodo a ser investigado, foi
estabelecida a data da criacdo da FME (1991), tendo como periodo final o més
de fevereiro de 2008.

Trata-se, assim, de uma investigacdo qualitativa, que utilizou a pesquisa
bibliografica e a pesquisa documental como instrumentos de coleta de dados,
buscando desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e idéias, com vistas a
formulagcdo de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para
estudos posteriores.

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A
pesquisa bibliografica utiliza-se fundamentalmente das contribuicbes dos

diversos autores sobre determinado assunto, enquanto a pesquisa documental
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utiliza-se de materiais que ndo receberam tratamento analitico. As fontes de
pesquisa documental sdo mais diversificadas e dispersas do que as da
pesquisa bibliogréfica.

Conforme Gil (1991), na pesquisa documental existem os documentos
de primeira mao, ou seja, aqueles que nado receberam nenhum tratamento
analitico, tais como o0s documentos conservados em Orgaos publicos e
instituicdes privadas, e os documentos de segunda mao que, de alguma forma,
ja foram analisados, tais como relatorios de pesquisa, relatorios de empresas,
tabelas estatisticas, entre outros.

Segundo o mesmo autor, ha vantagens e limitagbes neste tipo de
pesquisa. Como vantagens, os documentos nele pesquisados constituem-se
como fonte rica e estavel de dados, possui baixo custo, pois exige praticamente
apenas disponibilidade de tempo do pesquisador e nao exige,
obrigatoriamente, contato com os sujeitos da pesquisa. Como limitacoes, as
criticas mais frequentes referem-se aos limites de representatividade e a
subjetividade dos dados.

Para Ludke (1986, p. 38), "a andlise documental pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, tanto complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, quanto desvelando aspectos novos de
um tema ou problema”.

A analise dos dados da pesquisa néo ficou restrita, apenas, ao contetdo
explicitado nos documentos?, embora tenha sido instrumento de grande
importancia para o conhecimento da realidade. Foi preciso explorar o contetdo
implicito neles, suas origens e suas consequéncias.

Foram considerados como fontes de informacdes, ainda, os estudos e
pesquisas que tiveram como foco a Rede Municipal de Educacgédo de Niteroi.
Entre eles, estdo os trabalhos de Cruz (1997), Bezerra (2000), Laneuville-
Teixeira (2001), David (2003) e Fernandes (2003). As analises realizadas por
estes autores, em muitos momentos, ajudaram a clarear pontos obscuros,

trazendo novas dimensoes as reflexdes suscitadas.

2 Cf. Anexo |. Foram analisados 281 documentos d&Flatérios, propostas, oficios, atas, cadernos,
livros, termos de visita, reportagens...
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A presente pesquisa, desta forma, possibilitou a apreensao da dinamica
das relagbes que determinaram ou determinam certas escolhas, propiciando
uma analise mais cuidadosa sobre os caminhos formativos propostos pela FME
aos seus professores e favorecendo o0 reconhecimento de diretrizes
norteadoras para uma politica de formacdo continuada de professores

comprometida com uma educacéo cidada e popular.
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CAPITULO Il
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO: GENESE E DETERMINAN TES

“E porque podemos transformar o mundo, que estamos com ele e
com outros. N&o teriamos ultrapassado o nivel de pura adaptagao ao
mundo se ndo tivéssemos alcancado a possibilidade de, pensando a
propria adaptagdo, nos servir dela para programar a transformagéo”

(FREIRE, 2000).

Este capitulo pretende discutir a complexidade que envolve a elaboracao
e a operacionalizacdo de uma politica publica, analisando o0 que vem a ser o
seu conceito, seu carater e seus determinantes. Demonstra, ainda, como o
conceito de Politica Publica € polissémico e esta sujeito, a qualquer momento,
as influéncias das crencas, dos valores e das ideologias que caracterizam o
grupo que exerce o Poder em determinado tempo e espaco.

As Ultimas décadas tém apontado para a importancia de estudos no
campo da definicdo de politicas publicas, assim como do conhecimento das
instituicbes, das regras e dos modelos que determinam sua deciséo,
concepcdo, execucdo e avaliacdo. A Politica Publica € detentora da
possibilidade de criar e promover acdes, programar e interromper projetos.

Tais preocupacdes devem-se, em grande parte, as restricdes financeiras
e politicas e as grandes pressfes sociais que estdo sendo impostas aos
governos, gerando demandas pela elaboracéo de politicas publicas eficientes,
capazes de enfrentar os grandes problemas do mundo contemporaneo, ao
menor custo possivel e com ampla abrangéncia.

Fatores externos como a globalizagcdo da economia, a mundializacéao
dos problemas sociais e a vertiginosa disseminacdo de informacdes, se
interligam a fatores internos, como a intensa setorializagcdo e segmentacéo dos
campos de politica governamental, a crescente tecnificacdo das decisbes e a
diversificacao dos interesses envolvidos em cada questédo, objeto de resolucéo
politica (LABRA, 1999).

Assim, este capitulo busca refletir sobre questdes relativas a esta
tematica, considerando sua importancia para o estabelecimento de uma politica
educacional de qualidade.

O conhecimento tedrico e conceitual sobre politica publica se torna

fundamental quando se objetiva formulagbes no campo da formacao
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continuada de professores. Pode ajudar a minimizar os problemas que muitas
vezes acometem as propostas desenvolvidas pelos 6rgaos que compdem 0s
Governos, quando da formulacdo e da implementacdo de politicas publicas.
N&o raramente, por falta de um marco tedrico e/ou ideoldgico, diferentes acoes,
fragmentadas e pulverizadas, tém recebido a nomenclatura de politica, sem

gue tenham os requisitos para tal.

2.1 Politica Publica: origem e significado

O termo politica € derivado do grego antigo politeia, que indicava todos
os procedimentos relativos a polis, ou Cidade-estado. Na visao de Aristoteles, o
conceito de pdlis esta associado aos fins comuns que a comunidade humana
deve ter em vista e dos meios que a razdo indica para se chegar a consecucéao
de tais fins.

Segundo Torres (2005, p.2),

Aristételes caracteriza a cidade (pélis) como a comunidade que tem
por finalidade o soberano bem, fundamentando-se em trés premissas:
a) a cidade é um certo tipo de comunidade; b) toda comunidade é
constituida em vista de um certo bem; c¢) que de todas as
comunidades, a cidade é a mais “importante” (a soberana
comunidade) e aquela que inclui todas as outras. Disto se depreende
facilmente que o bem préprio visado por esta comunidade soberana é
0 bem soberano.

Politéia, na classificacdo de Aristételes (1998), é o nome dado a revolta
contra a oligarquia, quer seja o governo dos ricos ou dos militares. E uma
forma de governo que acredita na possibilidade de igualdade, com origem na
idéia de que todos, sendo iguais sob determinados aspectos, também o serdo
em outros, sendo este o ponto de partida para se chegar a igualdade absoluta.

Entendida como uma forma de governo temperada pela aristocracia e
pela democracia, a Politéia trouxe para os gregos o significado de "governo
civil".

Na filosofia aristotélica, a politica € a ciéncia que tem por objeto a
felicidade humana e divide-se em ética (que se preocupa com a felicidade
individual do homem na pdélis) e na politica propriamente dita (que se preocupa

com a felicidade coletiva da pdlis). Dizia Aristoteles (ibidem, p.12):
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Vemos que toda cidade € uma espécie de comunidade, e toda
comunidade se forma com vistas a algum bem, pois todas as ac¢fes
de todos os homens séo praticadas com vistas ao que lhes parece
um bem; se todas as comunidades visam algum bem, é evidente que
a mais importante de todas elas e que inclui todas as outras, tem
mais que todas, este objetivo e visa ao mais importante de todos os
bens; ela se chama cidade e é a comunidade politica.

S&o multiplos os significados que o termo politica assume. Entre eles, é
possivel situar que, no uso trivial, cotidiano e, as vezes, carregando um
aspecto depreciativo, politica compreende as ac¢des, comportamentos, intuitos,
manobras, entendimentos e desentendimentos dos homens (os politicos) para
conquistar o poder, ou uma parcela dele, ou um lugar nele. Elei¢des,
campanhas eleitorais, comicios, lutas partidarias seriam instrumentos dessa
nogao de politica.

Numa conceituacdo mais erudita, considera-se politica como a arte de
conquistar, manter e exercer o poder, o governo. Denomina-se, também, como
a orientagdo ou a atitude de um governo em relacdo a certos assuntos e
problemas de interesse publico: politica financeira, politica educacional, politica
social, politica industrial, politica empresarial, politica ambiental...

Para muitos pensadores, “politica € a ciéncia moral normativa do
governo da sociedade civil” (LIMA, 1932, p.136). Outros a definem como
conhecimento ou estudo “das relagdes de regularidade e concordancia dos
fatos com os motivos que inspiram as lutas em torno do poder do Estado e
entre os Estados” (ECKARDT, 1932, p. 14). Para uns, politica € a ciéncia do
Estado. Para outros, € a ciéncia do poder.

Ja a expressao Politica Publica é equivalente, na Lingua Portuguesa, a
expressado inglesa policy, que significa um conjunto de acbes ou normas de
iniciativa governamental, visando determinados objetivos. Nessa perspectiva,
politica publica tem sempre carater estatal, ainda que sua execucao, através de
programas, projetos e atividades, possa envolver agentes e organismos
privados.

Observe-se que Politica Publica difere daquilo que se entende por
“Politica” - equivalente em Portugués a expressao inglesa politics - ou seja, dos

métodos de resolucdo pacifica dos conflitos, aplicados tanto nos assuntos da
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familia, dos clubes, profissionais, sindicais, entre outros, quanto, também, nas

relacdes partidarias, parlamentares e internacionais.

~

Porém, Politica Publica estad intimamente ligada a atividade Politica,
desde a etapa da apresentacdo das plataformas dos candidatos no periodo das
eleicdes, onde algumas politicas publicas tém especial destaque, até a luta
pela inscricdo no orgamento de recursos para execugao desta ou daquela
politica publica.

Politica Publica € um conceito que designa certo tipo de orientacdo para
a tomada de decisdes em assuntos publicos, politicos e coletivos. E entendida,

neste ambito, como:

(...) conjunto de acBes coletivas, voltadas para a garantia dos direitos
sociais, configurando um compromisso publico que visa dar conta de
determinada demanda, em diversas areas. Expressa a transformacao
daquilo que é do ambito privado em acdes coletivas no espaco

publico (GUARESCHI et al, 2004, p.180).

Configura-se como uma determinada atividade que pretende garantir
direitos e defender o bem publico. Para tal, propde caminhos que venham a
utilizar os recursos e os bens publicos para suprir demandas que também séo
publicas. Uma politica publica visa o bem publico.

Segundo Boneti (2007, p.9),

Ao se pensar sobre o real significado da expressao politicas publicas,
pode-se até chegar a conclusdo que ela encerra uma redundancia.
Isso porque qualquer dicionario define a palavra politica como alguma
coisa de publico, arte ou ciéncia de governar, de administrar, de
organizar. Ou seja, quando se fala em politica, entende-se que se
esta falando em relagéo a um publico. Assim, poderiamos interpretar
politicas publicas como sendo a arte de lidar com um publico que é
publico. Quando, porém, se fala em politicas publicas, esta se
fazendo uma distincdo entre aquilo que é publico, do ponto de vista
orcamentario, e aquilo que é privado, considerando-se que quando se
menciona em politicas puablicas fala-se em recursos publicos,
advindos do Estado. Pensando assim, o significado da expressao
toma sentido, significa uma acdo destinada a um publico e que
envolve recursos publicos.

Para Oszlak e O’Donnell (1976, p.21), a politica publica pode ser
definida como:
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Um conjunto de agbes e omissfes que manifestam uma modalidade
de intervencdo do Estado em relagdo a uma questdo que chama a
atencao, o interesse e a mobilizacdo de outros atores da sociedade
civil. Desta intervencdo, pode-se inferir uma determinada direcao,
uma determinada orientacdo normativa, que, presumivelmente,
afetara o futuro curso do processo social desenvolvido, até entdo, em
torno do tema.

A politica publica tem, assim, o poder de definir e redefinir cursos,
priorizando determinadas questbes em detrimento de outras. Na verdade, ndo
existe uma unica, nem melhor, definicAo sobre o que seja politica publica.
Souza (2002, p.4) faz uma interessante sistematizacdo do pensamento de

alguns autores, trazendo algumas outras definicoes:

Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica
que analisa o governo a luz de grandes questdes publicas. Lynn
(1980) a define como um conjunto especifico de a¢gdes do governo
que irdo produzir efeitos especificos. Peters (1986) segue 0 mesmo
veio: politica publica é a soma das atividades dos governos, que
agem diretamente ou através de delegacéo, e que influenciam a vida
dos cidaddos. Dye (1984) sintetiza a definicdo de politica publica
como “0 que o governo escolhe fazer ou ndo fazer”. A definicdo mais
conhecida continua sendo a de Laswell®, ou seja, decisdes e analises
sobre politica publica implicam em responder as seguintes questdes:
guem ganha o qué, por que e que diferenca faz.

Outras definicbes enfatizam o papel da politica publica apenas como
proposicdes para a solucdo de determinados problemas. Muitas definicdes néo
ressaltam a esséncia da politica publica, isto é, o constante embate em torno
de idéias e interesses.

Por vezes, as conceituagdes concentram o foco no papel dos governos,
deixando de lado os conflitos e os limites que cercam as decisfes desses

proprios governos. Estariam, ainda, eliminando as possibilidades de

3 Autor norte-americano defensor da ciéncia politica como ciéncia do poder. Publica Politics:
Who Gets What, When, How, em 1936, um titulo que, por si mesmo, constitui 0 resumo do
programa de uma geracdo que defende, como objeto da ciéncia politica, a acdo de conquista e
conservacdo do poder. Mantendo os esquemas comportamentalistas, trata de introduzir no
universo norte-americano autores como Gaetano Mosca, Robert Michels e Carl Schmitt,
invocando a heranca de Maquiavel. Para o autor, o sistema politico é entendido como um
campo de operacGes onde se defrontam grupos de interesse e onde se movem individuos
racionais e utilitaristas. A democracia € um simples mecanismo, um conjunto de
procedimentos, totalmente indiferente a valores. A ciéncia politica passa a ser equivalente a
ciéncia econdmica, estudando um ser apenas vinculado a procura do seu proprio interesse.
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cooperacdo que podem ocorrer entre 0s governos, instituicdes publicas e
privadas e grupos sociais.

Na verdade, todas as definicdes de politica publica trazem o foco para o
locus onde os embates em torno de interesses, preferéncias, idéias e decisdes

se desenvolvem - 0s governos.

2.2 Estado, Sociedade Civil e Politicas Publicas.

A politica publica resulta de um demorado e complexo processo, que
envolve interesses multiplos, confrontos e negociacdes entre varias instancias
instituidas, entre varios campos relacionados e entre os atores que deles fazem
parte.

Quanto maior o numero de atores sociais ou institucionais a fazerem
parte do curso politico, mais amplo ele ser4, sendo a politica publica o
resultado das relacdes estabelecidas entre eles. Logo, a politica publica
engloba “um conjunto de atores ou grupos de interesses que se mobilizam em
torno de uma politica; instituicbes, cujas regras de procedimento impedem ou
facilitam o acesso de atores as arenas decisérias; processo de decisdo, onde
os atores estabelecem coalizbes e fazem escolhas” (SILVA, I., 2000, p.13).

Os agentes definidores das politicas publicas iréo surgir da relacéo entre
o Estado, as classes ou 0s grupos sociais e as organiza¢cdes da sociedade civil.
Em cada tempo histérico, sdo produzidas ideologias e eleitas prioridades, a
partir das quais 0s agentes institucionais elaboram, instituem e implementam
as politicas publicas.

O processo de formulagcéo de politica publica € aquele através do qual
0s governos traduzem seus propositos em programas e acdes, que pretendem
produzir os resultados ou as mudancas desejadas no mundo real. Nao fazer
nada em relacdo a um dado problema pode ser entendido, também, como uma
forma de politica publica. Porém, a presente pesquisa entende que, nesse
caso, se trata de auséncia de politica publica.

Na area do governo propriamente dito, segundo Souza (2002, p.3), a
introducéo da politica publica como ferramenta das decis6es do governo é:

“produto da Guerra Fria e da valorizacéo da tecnocracia como forma
de enfrentar suas consequéncias. Seu introdutor no governo dos EUA
foi Robert McNamara, que estimulou a criacdo, em 1948, da RAND
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Corporation, organizagdo nao-governamental financiada por recursos
publicos e considerada a precursora dos think tanks”".

O trabalho do grupo de matematicos, cientistas politicos, analistas de
sistema, engenheiros, socidlogos etc., influenciado pela teoria dos jogos de
Neuman®, buscava mostrar como uma guerra poderia ser conduzida como um
jogo racional. A proposta de aplicacdo de métodos cientificos as formulacdes e
as decisbes do governo sobre problemas publicos se expande depois para
outras areas da esfera publica, incluindo, entre elas, a area social.

Dai porque as politicas publicas precisariam de outros elementos a sua
formulacdo e a sua analise além das questbes de racionalidade e da logica,
tais como o papel das elei¢des, das burocracias, dos partidos e dos grupos de
interesse.

O atual processo de globalizagdo da economia leva a construgcédo de um
outro entendimento de Estado e de nac&o. Os limites nacionais estéo
seriamente abalados pela globalizacdo das relagbes sociais e econdmicas.
Uma nova configuracdo da relacdo entre Estado e sociedade civil se desenha

neste processo:

* Pode-se encontrar a definicdo do que seja um think-tank (do inglés, “reservatério de idéias”)

como: "grupo de especialistas de varias areas que se congregam para encontrar estratégias de
resolugdo de um plano de comunicacdo politica. Este género de grupos comeca a ser mais
frequente, a medida que se constata o nivel de complexidade de problemas envolvidos nos
processos politicos, tornando necessério analisar as varias vertentes com profissionais que
dominem cada sector especifico “. (Infopédia . Porto: Porto Editora, 2003. Disponivel em
www.infopedia.pt. Acesso em 18-03-2007.

® “A teoria dos jogos tem a finalidade de prever os movimentos dos outros jogadores, sejam
eles concorrentes ou aliados. Através dessa teoria 0os jogadores se posicionam da melhor
forma para obter o resultado desejado. Tudo comegou quando o matematico John Von
Neumann, que entre outras coisas € responsavel pela criagdo da arquitetura basica do
computador moderno, sentiu-se frustrado com a grande imprevisdo das ciéncias sociais. As
tentativas anteriores de trazer a matematica para essa area eram baseadas no sucesso de
outras disciplinas tradicionais, como a fisica e o calculo. O problema, logo se percebeu, eram
as pessoas. O ser humano desafiava as leis da racionalidade ao competir, cooperar, fazer
coligacBes e até agir contra seu préprio interesse na certeza de estar fazendo a coisa certa,
reagindo uns aos outros, aos seus ambientes e a informacfes que podem ou ndo estar
corretas. No mundo fisico, equacdes, estruturas e objetos sao calculaveis, observaveis e
planejaveis. E verdade que existem grandes desafios também nessa area, mas um atomo nao
age movido por conceitos como lucro, ganancia, vinganca e amor. Era preciso algo diferente
para estudar esse objeto tdo complexo. A partir de um artigo publicado em 1928, Von
Neumann estabeleceu os primeiros esbocos de uma teoria cientifica especializada em lidar
com o conflito humano matematicamente” (Zugman, 2005).
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A partir desta nova configuracdo mundial, torna-se simplista entender
o Estado como mera instituicdo de dominagdo a servico da classe
dominante, por exemplo, como ensina a tradicdo marxista. Ou, por
outro lado, torna-se simplista também entender o Estado como uma
instituicdo regida pela lei, a servico de todos os segmentos sociais

(BONETI, 2007, p.12).

As politicas publicas ndo sdo formuladas unicamente a partir de uma
determinacao juridica, fundamentada em lei, pois o Estado ndo é uma
instituicdo neutra e as politicas publicas ndo sao definidas em funcéo
unicamente do bem comum e de interesse de todos 0s segmentos sociais,
como, talvez, o desejasse Aristételes. Existem correlacdes de forcas entre
interesses de diferentes segmentos sociais e, hem sempre, as proposicoes
vencedoras exprimem o interesse da comunidade ou o bem comum.

Por outro lado, as politicas publicas ndo sdo formuladas unicamente na
defesa dos interesses especificos da classe dominante. Seria reduzir por
demais a forca politica dos segmentos sociais ndo pertencentes aos grupos e
classes dominantes. Neste caso, ndo seria possivel que os partidos politicos de
oposi¢ao aos da classe dominante assumissem 0S governos e rompessem com
os ditames das classes ou grupos economicamente dominantes.

A globalizacdo da economia tem sido uma forte definidora de politicas
publicas de um pais, pois representa a correlacdo de forcas no ambito
internacional, na qual interagem e competem diversos interesses econdmicos e

politicos. Segundo Harvey (1992, p.117),

a globalizacdo das economias tem trazido marcas profundas nas
relacdes de trabalho, habitos de consumo, configuracdes geograficas
e geopoliticas, poderes e praticas do Estado (...) o problema é fazer o
comportamento  dos individuos- capitalistas, trabalhadores,
funcionarios publicos, financistas e todas as outras espécies de
agentes politico-econdmicos — assumirem alguma modalidade de
configuracdo que mantenha o regime de acumulac¢éo funcionando.

Esta nova configuracdo mundial tem trazido profundas mudancas na
vida pratica cotidiana, ultrapassando a esfera da producdo econdmica,
atingindo os habitos culturais, linglisticos, cientificos e representativos.

Igualmente, as organizacdes da sociedade civil e 0s movimentos sociais
em geral tém sido fortes agentes definidores das politicas publicas. As lutas

desses movimentos sempre existiram, mas, nos tempos atuais, surgem como
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uma forca de contraposi¢cao a um projeto mundial de producéo econdmica e de
organizacdo politica, que busca homogeneizar as relagées, as tecnologias de
producao e os habitos culturais.

Tais movimentos e organizacdes travam suas lutas a partir de uma
problematica especifica. Neles estdo inseridos movimentos locais e nacionais
que acabam por ter significados, repercussoes e ligagdes internacionais, como
o Movimento dos Sem Terra no Brasil, 0s movimentos gay, negro, ecolégico,
pela paz e feminista, entre outros.

Os poderes que compdem o Estado - Legislativo, Executivo e Judiciério -
por sua vez, acabam por estabelecer uma relacdo de cumplicidade para a
manutencao do sistema politico vigente e do poder do(s) grupo(s) ou partido(s)
politico(s) governante(s) no momento. Ressalta-se, neste ambito, o fato de que

muitos governos tém sido compostos por um “consércio™

de partidos politicos.

As politicas publicas tendem a satisfazer a principios e interesses, sendo
gestadas de forma a estabelecer um vinculo entre a sociedade civil e o Estado,
mediante as a¢Oes de intervencdo na realidade social. Todavia, nem sempre
tém a finalidade de atender as necessidades da populacdo. Muitas vezes,
demandas séo “criadas” para atender a interesses particulares ou de grupos
especificos (econdmicos, profissionais, partidarios...).

Como exemplo, Carbonari (2001) chama a atencdo em seus estudos
para o fato de que as politicas educacionais das Ultimas décadas tém investido
muitos recursos na informatizacdo das escolas. Segunda a autora, € discutivel
se tal demanda tenha mesmo sido sentida pelas proprias escolas, ou se, ha
verdade, se constitui em uma abertura de mercado para vendas de
computadores. Nao se quer dizer com isso que nao seja importante o
movimento de democratizacéo e inclusdo digital. O que se questiona é quais
seriam o0s reais motivos de surgimento de tais iniciativas. Por vezes, uma
demanda é provocada para satisfazer os interesses de determinados grupos.

No Brasil, as politicas publicas tém tido, por muitas vezes, o objetivo de
atender as demandas de organismos internacionais. Recorrem, por exemplo, a
melhoria de indices estatisticos em determinadas areas para a promocao da

imagem do pais no exterior. Com isso, visam a captacdo de recursos

6 Grifo meu.
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internacionais. Um exemplo, citado por Boneti (2007, p.54), esta na formacéao
superior abreviada (com diminuigdo de tempo de estudos e com programacéao
especial), oferecida a professores municipais e estaduais, especialmente em
regides mais pobres.

O Poder instituido, o Estado e a Sociedade Civil encontram sua mais
forte vinculagdo no Poder Legislativo. E através dele que mais fortemente a
sociedade civil se faz representar, trazendo suas contradicbes sociais e as

representacdes das organizacdes da sociedade civil.

As representacdes dos diversos segmentos sociais instituidas na
pessoa do eleito (deputado e/ou senador) fazem da Cémara (ou do
Senado) uma arena de disputa pela partilha do dinheiro publico...
Trata-se dos representantes de movimentos sociais, de corporacdes

econdmicas nacionais e internacionais, Igrejas, ONGs, etc (ibidem,

p.55).

Em outros tempos, tais representacées estavam mais claramente
visiveis através dos partidos politicos, coerentes com a filosofia e a ideologia
que os orientassem. Hoje, tais representacdoes se diluem, pois, em muitos
casos, passam a atender a interesses especificos, sejam de grupos
econdmicos, de classes sociais, de igrejas, de movimentos sociais e,
infelizmente, a interesses pessoais e particulares.

Conclui-se, assim, que os agentes do poder sdo pessoas que possuem
meios para decidir sobre a elaboracdo e a implantacdo de politicas publicas,
definindo ainda a aplicagdo e o gasto da verba publica a ser despendida para
tal. Necessariamente, ndo representam os interesses do povo, nem do bem
comum como queria Aristételes, mas possuem o conhecimento das regras do
jogo politico.

Ao mesmo tempo, o projeto capitalista mundial se fortalece e se torna
agressivo em suas estratégias de expansdo econémica, buscando a abertura
de novos mercados consumidores e de trabalho qualificado’, atuando como
determinante de politicas publicas.

Por sua vez, a luta pelo reconhecimento e a valorizagéo da diferenca, a

proposicdo de alternativas de sobrevivéncia global, defendidas pelas

" Este trabalho qualificado converge para a homogeneidade cultural e de aquisicdo de

competéncias técnicas.
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organizacdes da sociedade civil, sdo fatores que, direta ou indiretamente,
influem na definicho das politicas publicas, colocando no centro das
discussbes, em todas as areas, as tematicas que usualmente nao entrariam na

pauta.

2.3 A elaboracéo e a implementacéo de Politicas Pab  licas

Para além de seus agentes e determinantes, uma politica publica
submete-se a diferentes instancias e a multiplos processos para ser criada e,
verdadeiramente, implementada.

Como visto no item anterior, determinada politica publica surge de um
fato politico e passa a ser uma acao de intervencdo numa dada realidade. Mas
para que ela se materialize, percorre uma trajetéria onde pode sofrer
modificacdes até chegar a operacionalizacdo da agéo para a qual foi pensada.

Este processo, a que Boneti (2007, p.68) chama de “burocratico”,
envolve, em primeira instancia, a acado de “técnicos responsaveis por
transformar as politicas publicas em projetos de intervencéo na realidade social
com medidas administrativas ou com investimentos” (idem).

Estes técnicos responsaveis, de areas especificas de atuacdo, mantém
um vinculo de obediéncia com o grupo dominante. Porém, no servico publico,

tal “obediéncia”®

se configura em uma atitude de cumprimento a uma hierarquia
existente na funcdo publica. Por vezes, a obediéncia ndo se da de forma téo
linear, pois o servidor publico possui compromissos com suas proprias crengas
e com determinados grupos sociais da sociedade civil. Conclui-se que os
grupos sociais podem exercer pressdo sobre o0 servico publico e,
consequentemente, na operacionalizacao das politicas publicas.

O processo de definicdo de politicas publicas é permeado por lutas e
conflitos. O Estado tem uma autonomia relativa que faz com que o0 mesmo
tenha um espaco proprio de atuacdo, embora suscetivel as influéncias externas
e internas. Essa autonomia relativa gera determinadas possibilidades, as quais,
por sua vez, criam as condi¢des para a implementacgéo de politicas publicas. A

margem de possibilidades dessa autonomia e do desenvolvimento das

® Grifo meu. O processo de obediéncia inclui, por muitas vezes, sufocacéo de crencas e visdes
de mundo, mas ndo uma modificacdo das mesmas.
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capacidades do processo depende, obviamente, de muitos fatores e dos
diferentes momentos histdricos vividos por cada campo.

As formulacBes neoliberais’ pregam restricdes ao envolvimento do
Governo na formulacdo de politicas publicas. Porém, a diminuicdo da
capacidade dos governos de intervir, de formular politicas publicas e de
governar ndo esta empiricamente comprovada, pois, apesar da existéncia de
limitagcbes e constrangimentos, esses nao inibem a capacidade das instituicdes
governamentais de governar a sociedade.

Ao pesquisar sobre as fases que uma politica publica percorre para a
sua formulacéo, Silva (2000, p.34) identifica as seguintes: 1) reconhecimento
de assuntos; 2) formulacédo de problemas; 3) identificacdo das necessidades; 4)
fixacdo de objetivos; 5) consideracdo de opcdes; 6) intervencéo; e, 7) avaliacao
das consequéncias.

A autora salienta que, na literatura da area, ha acordo em que, ao
analisar uma politica, faz-se necessario examinar “as agéncias formadoras de
politicas, as regras para tomada de decisdo, as inter-relacdes entre as
agéncias e os formuladores, bem como os agentes externos que influenciam o
seguimento das decisdes” (ibidem. p.35).

Mas por que algumas questbes ou temas entram na agenda politica
enguanto outras séo ignoradas ou apagadas?

Segundo Souza (2002, p.8), tal pergunta possui trés tipos de respostas.
A primeira focaliza os problemas, isto €, “problemas entram na agenda quando
assumimos que devemos fazer algo sobre eles”. Cita a autora que, “0 caso da
violéncia no Brasil € um bom exemplo de problema que entrou na agenda, mas
que ainda busca solugdo”. O reconhecimento e a definicdo dos problemas
afetam a organizacdo e os resultados da agenda politica dos governos. A
definicAo da politica publica e sua agenda estariam como consequentes a
avaliacdo de um processo vivido e a valorizacao de determinadas questdes.

A segunda resposta focaliza a politica propriamente dita, ou seja, como
se constroi a consciéncia coletiva sobre a necessidade de se enfrentar um

dado problema. Essa construcdo se daria “via processo eleitoral, via mudancas

® O uso do termo neoliberal é polémico. Uso-0 para situar a conceituacdo na seguinte
perspectiva: diminuicdo do papel do Estado como agente econdmico direto, através da
privatizacdo das empresas estatais; procura de novos modelos para seu papel de regulador
das atividades econ6micas; monopolista; o0 mercado dita as regras e conduz a produgao.
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nos partidos que governam ou via mudancas nas ideologias (ou na forma de
ver o mundo), aliados a forca ou fraqueza dos grupos de interesse” (ibidem,
p.16). Segundo essa visdo, a constru¢cdo de uma consciéncia coletiva sobre a
necessidade de enfrentamento a um determinado problema é definidor da
agenda.

Quando o ponto de partida da definicdo de uma politica publica é dado
pela politica, o consenso é construido mais por barganha e acordos do que por
persuasdo, enquanto que quando o ponto de partida da politica publica
encontra-se no problema a ser enfrentado, da-se o processo contrario, ou seja,
a persuasao, por processos de argumentacao logica e tedrica. Desta forma, da-
se a construcéo do consenso.

A terceira resposta focaliza os participantes, que séo classificados como
visiveis, ou seja, politicos, midia, partidos, grupos de pressao etc., e invisiveis,
ou seja, académicos e burocracia. Segundo essa perspectiva, 0s participantes
visiveis definem a agenda e os invisiveis selecionam as alternativas.

Viana (1996, p. 5-42) analisa as fases da politica procurando entender
por que alguns assuntos sdo colocados na agenda e outros ndo. A agenda
seria constituida por assuntos que chamam a atencdo do governo, ou dos
cidaddos, ou de ambos. Esta poderia ser classificada em trés tipos: néo
governamental (assuntos relevantes para a opinidao publica, mas que néo
chamam a atencédo do governo), governamental (problemas que chamam a
atencdo das autoridades) e a agenda de decisdo ou lista dos problemas a
serem decididos.

A construcdo da agenda é influenciada pelos atores ativos e pelos
processos pelos quais alguns assuntos sobressaem. Os atores ativos seriam
0os atores governamentais (parlamentares, executivos, funcionarios do
congresso...) € ndo governamentais (agentes externos, midia, grupo de
presséao, opinido publica...).

Para Machado (1999, p.13), “na questdo da agenda esta o envolvimento
de espacos de intermediacdo de interesses sociais, ora confluentes, ora
negociaveis, ora conflitantes, onde as for¢cas sociais pressionam para que

sejam adotadas suas proposi¢des nos processos decisorios”.
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Entretanto, “as chances das categorias sociais influenciarem na agenda
sdo desiguais, porque 0 acesso e o controle dos meios de producédo, de
organizacdo e de comunicacao sao também desiguais” (OFFE, 1991, p.53).

Conclui-se, assim, que a inclusdo ou exclusdo de um determinado
assunto na agenda varia de acordo com o grau de mobilizagéo dos cidadéaos e
partidos politicos, com a intensidade em chamar a atencdo das autoridades e
da sociedade, com a ideologia social (valores, crencas que favorecem ou néao a
opinido), com a interacdo dos atores e com a possibilidade de participacéo
democratica. Na verdade, é sempre um grupo restrito que toma a decisao final,
seja qual for a motivacéo real para a escolha e a definicdo da agenda politica.

2.4 O Banco Mundial (BIRD) e as Politicas Educacion ais do Brasil

No Brasil, a cooperacgdo técnica e financeira que o Banco Mundial da as
politicas educacionais ndo sé&o iniciativas novas. Sao muitos anos de influéncia
e intervencao deste Banco na educacéo de diversos paises, incluindo o Brasil.
Sao grandes as interferéncias provocadas por sua insercéo, desde o grande
volume de empréstimos concedidos e da abrangéncia de suas areas de
atuacdo, até o carater estratégico que vem desempenhando na consolidagédo
de um projeto globalizante nos paises em desenvolvimento.

O Banco Mundial foi criado em 1944, na Conferéncia de Bretton Woods,
vinculado a fundagdo do Fundo Monetario Internacional (FMI). Surgiu da
preocupacdo de varios paises com o estabelecimento de uma nova ordem

internacional no periodo do pos-guerra:

Sob forte hegemonia norte-americana, os 44 paises, que se reuniram
em Bretton Woods para discutir os rumos do pds-guerra, buscaram
criar instituicdes capazes de conferir maior estabilidade a economia
mundial de forma a impulsionar o crescimento e evitar a emergéncia
de novas crises internacionais. Inicialmente, o interesse das nacfes
lideres concentrava-se no FMI, cabendo ao Banco Mundial um papel
secundario voltado para a ajuda a reconstrugcdo das economias
destruidas pela guerra e para a concessado de empréstimos de longo

prazo para o setor privado (SOARES, 2007, p.15).

As transformagdes do cenério internacional foram trazendo alteragfes
no papel desempenhado pelo Banco Mundial. Ao longo dos anos 50, o Banco
Mundial adquiriu o perfil de um banco de financiamento aos paises em

desenvolvimento. Até 1956, 65% das operacbes do Banco Mundial
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concentraram-se nos paises europeus. De 1956 a 1968, os recursos do Banco
financiaram a infra-estrutura necessaria para sustentar o processo de
industrializacdo a que se lancavam diversos paises, em especial, no que diz
respeito aos setores de energia, telecomunicacdes e transportes.

Os estudos de Soares (2007, p. 15-38) assinalam, ainda, a criagao da
Associacdo de Desenvolvimento Internacional (IDA), que se constitui em um
fundo, administrado pelo Banco Mundial, que oferece condi¢des privilegiadas
de financiamento aos paises de baixa renda per capita, o que desqualifica
quase toda a América Latina e parte da Asia e Africa. Seus recursos acabam
por ser destinados a paises grandes, onde os EUA tém interesses importantes,
como india, Bangladesh, Paquistdo e China.

A partir de 1968, a gestdo de Robert Strange McNamara®® no Banco
Mundial € marcada pela preocupagédo especifica com a pobreza, o que provoca
uma nova distribuicdo dos empréstimos.

Nos anos 70, o mercado financeiro internacional oferece recursos
abundantes, provenientes dos “petrodolares”. Os bancos privados oferecem
créditos facilitados aos paises em desenvolvimento. Surge uma ampla
reestruturacdo tecnoldgica e produtiva, com a globalizacdo dos processos de
diferentes areas. Passa a ser marcante a influéncia das teorias neoliberais, que
nas décadas seguintes se tornam o alicerce ideoldgico para a atuacdo do
Banco Mundial e do FMI.

Com a crise de endividamento dos paises em desenvolvimento, nos
anos 80, o Banco Mundial assume importancia na reestruturacdo econémica

desses paises, por meio de programas de ajuste estrutural™. Torna-se o

10 Em 2003 foi produzido o documentario The fog of War: Eleven lessons from the life of Robert
S. McNamara por Errol Morris, constituido basicamente por entrevistas com Robert McNamara.
Recebeu o Oscar de melhor documentario em 2004. Nele estdo contidas as idéias de
McNamara.

! Ditados pelo FMI e o Banco Mundial, os Programas de Ajustes Fiscais (em inglés, com a
sigla SAPs) imp8em a reducdo de gastos governamentais, através da privatizacdo de
empresas estatais e da diminuicdo do nimero de funcionarios. A idéia é colocar a economia
dos paises pobres nos trilhos, promover o desenvolvimento, aliviar a pobreza e reduzir a carga
da divida externa. Em 1995, no momento em que assumia a presidéncia do Banco Mundial,
James Wolversohn aceitava o desafio de uma avaliacdo comum com importantes organizacfes
ndo-governamentais de desenvolvimento, especialmente norte-americanas, para avaliar 0s
efeitos dos Programas de Ajuste Estrutural (PAE). Os resultados desses trabalhos estédo
contidos em varios volumes. Foram resumidos num texto-sintese muito documentado, em que
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“guardido dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel por
assegurar o pagamento da divida externa e por empreender a reestruturacéo e
abertura dessas economias, adequando-as aos novos requisitos do capital
globalizado” (ibidem, p.21).

Na verdade, os programas de ajuste objetivam assegurar o pagamento
da divida e alinhar a estrutura econdmica dos paises com o0 novo padrao de
desenvolvimento neoliberal: protecionista, regulador, intervencionista e
privatista.

Nos ultimos tempos,

O Brasil tem sido forcado a se alinhar ao chamado processo de
globalizacéo, e, por consequéncia, vem sofrendo as seqlielas sociais
do ajuste do estado aos interesses do pequeno mundo dos donos do
capital. Uma vez estabilizada a moeda, empenham-se o0s
governantes nas reformas que visam produzir as condi¢Bes
necessarias a nova fase de reproducao do capital monopolista, dentre
as quais sobrelevam-se as que afetam as funcdes reguladoras do
estado sobre o mercado ao mesmo tempo em que séo reduzidas ou
anuladas as suas obriga¢c@es sociais, confirmando a tendéncia cada
vez mais nitida de esvaziamento dos estados nacionais no processo

de desenvolvimento (WARD e HADDAD, 2007, p.10).

Os efeitos sociais sdo desastrosos. Contingentes de pessoas estao
sendo excluidos de seus direitos aos beneficios sociais como saude,
alimentacdo, moradia e educacéo. Deixam de ser produtores e consumidores
no mercado, tendo seus direitos substituidos por politicas assistenciais e
compensatorias.

No ambito educacional, as reformas propostas pelo Banco Mundial
trazem a intencdo de moldar as politicas ao movimento de esvaziamento das
iniciativas de bem-estar social. A légica que prevalece é a do mercado e do
campo econdmico: cortar custos, estabelecer prioridades e racionalizar o
sistema. O Banco Mundial considera a educacdo como um instrumento
fundamental para promover o crescimento econémico desejado e para produzir
a reducéo da pobreza.

Nessa visdo, o direcionamento da educacao prevé o avango intelectual

para poucos. Por outro lado, “o Banco Mundial induz os sistemas de educacao

se verifica que nenhum dos objetivos dos PAE foi atingido. Ao contrario, evidencia-se nele que
essas politicas contribuiram amplamente para fragilizar os grupos sociais mais vulneraveis,
para aumentar as distancias sociais e a pobreza e para agravar alguns problemas de natureza
macroecondmica. Ver estudos de Frangois Houtart (2001).
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a descentralizagdo, tendo como finalidade o enfraguecimento das organizacdes
dos trabalhadores, sindicatos de professores, movimentos estudantis, entre
outros” (ROCHA, 2006, p.14).

As politicas educacionais tém como foco principal o desenvolvimento
das capacidades basicas no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
buscando o alcance de trabalhadores flexiveis, capazes de adquirir “novas
habilidades™?, que atendam as necessidades do mercado.

Tendo como justificativa que 0s recursos sao escassos, 0 Banco
Mundial defende que as verbas publicas sejam retiradas do ensino superior e
direcionadas para a educacdo bésica, segmento que atende ao publico
altamente necessario ao mercado.

Segundo Fonseca (1998, p. 85-122), o Banco Mundial considera a
educagdo uma medida compensatéria para “proteger os pobres” e aliviar as
tensdes no setor social. A educacao se torna, ainda, medida importante para o
controle populacional e para o aumento da produtividade das popula¢cdes mais
carentes. Surge dai a necessidade de se priorizar a educacado basica, que
prepara a populacéo, principalmente feminina, para o planejamento familiar e a
vida produtiva.

Torres (1998, p.173-191) chama a atencao para o fato de que o Banco
apresenta uma proposta articulada para melhorar o acesso, a equidade e a
qualidade dos sistemas escolares. Embora reconhecendo que cada pais tenha
a sua especificidade, trata-se, de fato, de um unico “pacote” de reformas
proposto aos paises em desenvolvimento.

Ainda, segundo a mesma autora, o pacote de reformas educativas
proposto pelo BIRD contém os seguintes elementos:

1. Prioridade na educacéo bésica;

2. Melhoria da qualidade (e da eficadcia) da educagdo como eixo da
reforma educativa. A qualidade localiza-se nos resultados e esses se verificam
através do rendimento escolar. Os fatores determinantes de um aprendizado
efetivo sdo, em ordem de prioridade: bibliotecas, tempo de instrucéo, tarefas de
casa, livros didaticos, conhecimentos e experiéncia do professor, laboratorios,

salario do professor, tamanho da classe. Levando-se em conta 0s custos e

12 Grifo meu.
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beneficios desses investimentos, o BIRD recomenda investir prioritariamente
no aumento do tempo de instrugdo, na oferta de livros didéaticos - vistos como a
expressao operativa do curriculo e cuja producao e distribuicdo devem ser
deixadas ao setor privado - e no melhoramento do conhecimento dos
professores, privilegiando a formagao em servico em detrimento da formacéao
inicial,

3. Prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma
educativa, dentre os quais assume grande importancia a descentralizacao;

4. Descentralizagdo e instituicbes escolares autbnomas e responsaveis
por seus resultados. Os governos devem manter centralizadas apenas quatro
funcdes: (1) fixar padrdes; (2) facilitar os insumos que influenciam o rendimento
escolar; (3) adotar estratégias flexiveis para a aquisicao e uso de tais insumos;
e (4) monitorar o desempenho escolar;

5. Convocagao para uma maior participacdo dos pais e da comunidade
nos assuntos escolares;

6. Impulso para o setor privado e organismos nao-governamentais como
agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisbes como nha
implementagéo;

7. Mobilizacéo e alocacéo eficaz de recursos adicionais para a educacao
como temas principais do dialogo e da negociacdo com 0s governos;

8. Enfoque setorial, centrado na educacao formal credencialista;

9. Definicdo de politicas e estratégias baseadas na analise econémica.

Ao analisar o relatorio de 1995 do BIRD, intitulado “Prioridades e
Estratégias para a Educacao”, Jon Lauglo (1997, p.15-39) declara que o BIRD
recomenda a “organizacao da educacéo a partir de um tipo de planejamento de
curriculo que especifique o0s objetivos da aprendizagem em termos
observaveis”. Segundo o autor, o relatorio da énfase ao estabelecimento de
padrées de rendimento e a necessidade de se dar atencdo aos resultados da
educacao.

Boa parte das conclusdes e recomendacgdes contidas no documento de
1995 ja estava presente no estudo regional realizado pelo BIRD, em 1985, em

39 paises da Africa. As politicas e estratégias recomendadas com base nesse
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estudo estdo, em boa medida, reforcando a méa qualidade e a desigualdade no

sistema escolar. Altmann (2002, p.80) ressalta que tais orientagbes sugerem:
Deve haver mais privatizacdo, mais gerenciamento por objetivos, uso
de indicadores de desempenho e mais controle pelos usuarios. As
andlises das taxas de retorno tém sido o principal critério para decidir

quais opcdes de investimento sdo de maior beneficio para a
sociedade.

A estratégia de acdo no Brasil, segundo o relatério, € apoiar
investimentos que “encorajem o crescimento econdmico e o desenvolvimento
social num contexto de estabilidade macroecondmica” (BANCO MUNDIAL,
1995, p.11).

Descentralizacdo, capacitacdo em servico, livros didaticos, guias
curriculares, educacdo a distancia, prioridade ao ensino fundamental,
assistencialismo ou privatizacdo para 0s outros niveis de ensino, como visto,
sdo orientacbes que vém sendo dadas em nivel global, independente da
historia, cultura ou infra-estrutura de cada pais. Ndo se trata aqui de
desvalorizar tais questfes. Muito pelo contrério, pois tais proposi¢des, quando
bem encaminhadas, podem se tornar altamente produtivas. Trata-se, sim, de
destacar a globalizacéo destes itens.

O Banco Mundial €, reconhecidamente, um determinante das politicas
sociais dos paises em desenvolvimento, como no caso do Brasil. E preciso
indagar se ndo se torna possivel melhorar, corrigir ou avangar para além da
maneira como o Banco Mundial recomenda fazé-lo, buscando uma maior
adequacao e atendimento as especificidades da realidade brasileira.

Talvez o caminho esteja mesmo no ambito educacional. Mas €
necessario pensar em politicas publicas educacionais que considerem a
escola, a sala de aula e seus atores no centro do planejamento educacional e,

nao apenas, como beneficiarios de tais politicas.

Descer para a sala de aula, essa frase tdo comum, tdo repetida nos
documentos do mundo inteiro é algo que ainda temos que repensar.
Quando sédo feitas reformas educacionais, no mundo inteiro e na
América Latina, diz-se que é preciso, em algum momento, descer
para a sala de aula. A sequéncia é a convencional: primeiro, prepara-
se a proposta da reforma; segundo, informa-se; terceiro, o0s
professores sdo capacitados e quarto, supde-se que a proposta ira
descer para a sala de aula. Algo me diz que esse esquema nao
funciona. O principal problema de todas as politicas educacionais é
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gue realmente ndo afetam a sala de aula.. A pedagogia,

essencialmente, ndo se modificou (TORRES, 2007, p.266).

Se as politicas educacionais forem pensadas a partir de seus atores, da
escola, das salas de aula, com a co-autoria dos sujeitos do processo
educacional, um modelo educativo e uma politica educacional coerente e real
serdo gestados. Perfis diferentes de professores, processos vivificados de
formacdo continuada, textos escolares significativos, curriculo diferenciado,

estrutura organizacional adequada a escola serdo construidos.

2.5 Politicas Publicas: elementos centrais

Aprofundando um pouco mais as discussoes, é importante entender que
as instituicbes sociais e suas regras redefinem as alternativas politicas e
mudam a posic¢ao relativa dos atores de um determinado campo.

N&o sdo apenas os individuos ou grupos com poder politico, social e
econdbmico que influenciam as politicas publicas, mas também as regras
formais e informais que regem as instituicbes sociais imbricadas em tais
processos.

A luta travada entre grupos sociais pelo poder e por recursos é o cerne
da formulacdo de politicas publicas. Essa luta € mediada por instituicdes
politicas e econdbmicas que levam as politicas publicas para certa direcao e
privilegiam certos grupos em detrimento de outros, embora as instituicbes
sozinhas ndo facam todos os papéis. E preciso considerar também os
interesses, as idéias e o0 processo historico que caracterizam um determinado
contexto social.

Trata-se, portanto, de um campo que busca integrar quatro elementos
anteriormente citados: a propria politica publica, a politica (politics), a
sociedade politica (polity) e as instituicbes e organismos onde as politicas
publicas sdo decididas, desenhadas ou implementadas. O principal foco da
politica publica estd exatamente na identificacdo do problema que visa corrigir
pela via das instituicdes e nas formas encontradas pelo sistema politico para
abordar o problema.

A politica publica distingue entre o que o governo pretende fazer e o

que, de fato, faz. Envolve varios niveis de governo e ndo necessariamente se
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restringe aos participantes diretos, pois os indiretos sédo também importantes. E
abrangente e ndo se limita a leis e regras. E uma ac&o intencional, com
objetivos a serem alcancados. Embora possa ter impactos em curto prazo, é
uma politica a ser gestada em curto, médio e longo prazo. Seus efeitos, por
muitas vezes, sO aparecem apos o tempo da gestdo dessa mesma politica.

A politica publica envolve processos anteriores e subsequentes a sua
decisdo e proposicdo, ou seja, ela implica em diagnéstico da realidade,
avaliacdo, decisdo, proposicdo, implantacdo, implementacdo, execucdo e
avaliacdo de impactos e resultados. E claro que nem sempre se tem
visibilidade de cada um desses momentos, pois a politica publica ndo é um
corpo homogéneo e coeso. A politica publica se desdobra em acontecimentos
multifacetados.

Em outras palavras, a forma como o problema a ser resolvido pela
politica publica entra na agenda, seus participantes, sua arena deciséria, seu
desenho, a escolha de alternativas, os incentivos ou projetos formulados para
que haja adesdo a politica publica e a influéncia de politicas anteriores séo
fatores essenciais para o seu desdobramento, "sucesso" ou "fracasso".

Diante do exposto, as andlises voltadas para a implementacdo de
politicas publicas devem focalizar o grau de reconhecimento das organizacdes
e dos implementadores sobre aquilo que estad sendo implementado. Trata-se,
assim, da consciéncia real do que é desenvolvido, assim como, dos diversos
processos que compdem sua implementagcao, incluindo os seus pontos de
conflito.

Quando existe a preocupacdo em analisar, passo a passo,
cuidadosamente, todas as fases do processo de implementacdo, € possivel
corrigir rumos e propor reformulacdes nos objetivos da politica e/ou a sua
reconfiguracdo integral, reduzindo inimeros custos, inclusive os envolvidos no
proprio processo de avaliacdo. Para tal, segundo Labra (1999, p.131-166), €

preciso observar:

a) a complexidade para se alcancar os objetivos almejados pela
politica pdblica (...); b) as possibilidades de "fracasso" da politica
originalmente desenhada (...); c¢) a natureza dindmica da
transformacgéo da politica em agédo (...); d) o papel e a importancia
dos detalhes técnicos e da base de informacdes (...); €) o papel dos
servidores de linha e sua potencialidade para mudar os rumos da
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politica (...); f) a identificacdo de ambigiidades ou contradigcdes no
desenho original da politica (...); g) as questdes praticas do dia-a-dia
que influenciam o resultado das politicas e como esses resultados
séo influenciados pelo trabalho cotidiano dos servidores publicos que
as implementam (...).

Por outro lado, as instituicdes e atores atuam motivados por um conjunto
de preferéncias conflitantes e elaboram metas e estratégias, dentro de um
determinado contexto. E necessaria, desse modo, uma anélise historica que
explicite e explique a formacado de preferéncias, examinando 0S processos
politicos através dos quais surgem as coalizées e os conflitos.

A analise histérica sobre como esses processos ocorrem € um dos
pontos centrais para a definicdo de politicas publicas. Seu foco encontra-se nas
instituicbes, onde as interacdes entre as regras, 0S atores, Os interesses, as
estratégias e os poderes sdo identificados e integrados em um dado contexto,
possibilitando capturar a complexidade das situagdes politicas reais.

Assim, para reconhecer se as acdes e programas de um determinado
ambito se configuram em uma politica publica para o setor, é necessario
investigar se as proposi¢oes partiram de um diagnostico da realidade, no qual,
a partir da consciéncia coletiva de enfrentamento a um dado problema, sé&o
fixados objetivos e estabelecidos mecanismos de intervencdo nessa mesma
realidade, ndo desconsiderando um processo consistente e continuo de
avaliacdo das consequéncias causadas. Uma politica publica, deste modo,
envolve processos de analise e diagnostico, de decisdo, de proposicdo, de
regulamentacdo, de implementacédo, de execucdo e de avaliacdo, em ciclos
constantes e continuos. Pressup8e uma intencionalidade filosofica, ideoldgica
e/ou partidaria. Esta sustentada por uma coeréncia tedrica que liga as
diferentes acbes desencadeadas, fazendo-as se cruzar.

Logo, a politica publica surge de uma tomada de decisdo, que nédo nega
0S embates, interesses e idéias diferentes, considerando um amplo processo
de avaliacdo e reconhecimento do existente para, a partir dai, estabelecer
metas e parametros, no sentido da consecucdo do almejado. Emerge de lutas
que, no campo da formacdo docente, ndo desconsidera os diferentes

momentos historicos e 0Ss seus processos.
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CAPITULO 1l
O CAMPO DA FORMACAO DOCENTE

“A pessoa conscientizada tem uma compreensao diferente da historia
e de seu papel nela. Recusa acomodar-se, mobiliza-se, organiza-se

para mudar o mundo”. (FREIRE, 1994)

A formacéo de professores vem assumindo posicdo de destague nas
discussbes sobre politicas publicas de educacdo. Tal preocupacdo se
evidencia nas constantes e amplas reformas propostas nos ultimos anos, nas
politicas de formag&o, bem como nas publicacdes e debates sobre formacéo
inicial e continuada de professores. Porém, é preciso ampliar e enriquecer o
debate com estudos que contemplem as origens e consequéncias de tais
proposicoes.

Os profissionais da educacdo vém colocando em cena discussodes
relativas as concepc¢oes de educacgéo, a funcao real da escola e a relacdo entre
conhecimento escolar e vida social e cultural. De fato, o trabalho dos
professores esta no cerne dessas reflexdes.

Muitas instituicoes, entre elas as faculdades de educagao, os institutos
de formacgédo de professores e as secretarias de educacdo, tém produzido
experiéncias e conhecimentos sobre o assunto.

Assim, este capitulo discute sobre os caminhos que as politicas de
formacdo docente tém percorrido, buscando identificar seus determinantes,

modelos e concepcgdes subjacentes.

3.1 Formacéao de professores: caminhos e determinant  es

A discusséo sobre a formacéo docente, frente aos processos educativos,
tem sido permeada de conflitos. Tradicionalmente, a educacdo vem exercendo
a funcdo de assegurar a continuidade cultural da sociedade. Entretanto, hoje, a
escola vem se modificando substancialmente em decorréncia de mudancas
ocorridas nessa propria sociedade que a cria, 0 que leva a necessidade de
preparar os individuos para um mundo cada vez mais novo, complexo e
impreciso.

Assim, a tarefa de compreender o processo educacional implica

reconhecer que o0 mundo estad em um processo constante de mudancas e que
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o campo educacional ndo pode ficar alheio a esse movimento. Pelo contrario, a
escola e seus sujeitos sdo partes desse contexto e vivem diretamente as
repercussoes de tal condicéo.

De outro lado, com o desenvolvimento e disponibilidade de fontes de
informacdo opcionais a escola, ndo € mais possivel ser professor como em
vinte ou trinta anos atrds, onde a escola se constituia quase que
exclusivamente como a unica fonte de informacdo e de saber. Nos tempos
atuais, os alunos convivem com multiplos e diferenciados canais de
informacgodes, exigindo do professor uma nova postura diante dessas fontes,
dos alunos e do conhecimento. Segundo No6voa (2001, p.1),

... hoje, os professores tém que lidar ndo s6 com alguns saberes,
como era no passado, mas também com a tecnologia e com a
complexidade social, 0 que ndo existia no passado. Isto é, quando
todos os alunos vao para a escola, de todos os grupos sociais, dos
mais pobres aos mais ricos, de todas as racas e todas as etnias,
guando toda essa gente esta dentro da escola e quando se consegue
cumprir, de algum modo, esse designio histérico da escola para
todos, ao mesmo tempo, também, a escola atinge uma enorme
complexidade que ndo existia no passado. Hoje em dia &,
certamente, mais complexo e mais dificil ser professor do que era ha
50 anos, do que era ha 60 anos ou ha 70 anos. Esta complexidade
acentua-se, ainda, pelo fato de a propria sociedade ter, por vezes,
dificuldade em saber para que ela quer a escola. A escola foi um fator
de producdo de uma cidadania nacional, foi um fator de promocao
social durante muito tempo e agora deixou de ser. E a prépria
sociedade tem, por vezes, dificuldade em ter uma clareza, uma
coeréncia sobre quais devem ser o0s objetivos da escola. E essa
incerteza, muitas vezes, transforma o professor num profissional que
vive numa situacdo amargurada, que vive numa situacdo dificil e
complicada pela complexidade do seu trabalho, que é maior do que
no passado. Mas isso acontece, também, por essa incerteza de fins e
de objetivos que existe hoje em dia na sociedade.

S&8o muitas as consequéncias da chamada era da informacdo e do
desenvolvimento tecnoldgico sobre o papel do professor. As responsabilidades
docentes crescem e se tornam diversificadas, ampliando suas tarefas para
além do campo cognitivo, somando-se a elas as atribuicdes de outras areas
sociais.

Ao professor sao atribuidas acbes que ultrapassam a dimensédo do
ensino e da aprendizagem, envolvendo todo um conjunto de relagdes
interpessoais, sociais e ambientais. Tal fato tem trazido diversos conflitos ao

professor, colocando-o, muitas vezes, em situacdo de escolha frente as
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diferenciadas concepc¢des educacionais, nem sempre de definicdo tao clara e
nem tao precisa.

As contradicbes se entrelacam no exercicio da docéncia em tempos de
mudanca. Ao professor € exigido que se aproxime do aluno, que conheca sua
histéria e que estabeleca com ele uma relacdo de amizade, companheirismo e
de apoio em seu desenvolvimento, tanto pessoal, como educacional.

O foco pedagdgico, até entdo centrado quase que exclusivamente no
conteudo, passa a estar centrado no aluno, o que afeta profundamente as
relacbes estabelecidas no ambito da escola. Esta alteracdo tem exigido novos
modelos de convivéncia, disciplina e envolvimento, para os quais o professor
frequentemente tem estado despreparado para implementar, originando
sentimentos de inseguranca e mal-estar de natureza psicologica e profissional.

A conjuncao desses fatores tem provocado muitas outras mudangas em
educacgdo. As reformas, frente as demandas politicas, econémicas, sociais e
pedagogicas, tém repercutido diretamente sobre a definicho de uma nova
agenda educacional, na qual constam: exigéncias de expansdo do sistema
educacional, forte apelo ao aumento dos indices de escolaridade, busca por
escolas eficazes, professores bem formados, proposta educacional inclusiva a
todos, reformulagdes curriculares...

Soma-se a estas questdes, o frenético processo de neoliberalizacdo que
vem consumindo 0s processos educacionais de todo o Mundo. Surge ai a
presenca efetiva do Banco Mundial, ja citado em outro capitulo, que, segundo
Coraggio (1998, p. 75-124), vé a escola “como empresa produtora de recursos
humanos e, portanto, (que) deve estar submetida, como qualquer outra
empresa, a reducao de custos para obtencéo de retorno financeiro”.

Neste contexto, os discursos neoliberais defendem a educacdo como
instrumento para um certo tipo de valorizagdo humana, visando com ela a
qualidade de mao de obra, tdo necessaria ao desenvolvimento do mercado
atual. Buscam o avanco técnico, na medida em que surgem as demandas para
a manutencdo do modo de produgéo capitalista. Reproduzem a manutencéo da
divisdo do trabalho, levando a perpetuacdo da alienacéo e impedindo que uma
cidadania critica seja construida no ambito escolar.

Na verdade, os discursos promovidos em favor de reformas no campo

da educacgdo, na América Latina e, em especial, no Brasil, ttm sido construidos
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com base em acordos e recomendacdes internacionais sobre prioridades e
estratégias para a modernizacdo da educacado e do ensino. A educacao passa,
entdo, a desempenhar papel crucial, sendo considerada como area estratégica
para o desenvolvimento sécio-econdmico, num mundo em tempos de mercado
globalizado e competitivo.

Surge, entdo, um novo consenso mundial, fortemente marcado pela
expressao “Para todos”, que se torna emblematica do discurso em favor da
melhoria da qualidade do ensino. Trata-se de um “contexto de mudanca
tutelada, em que se produz uma verdadeira induUstria das inovacgoes,
acreditando-se na capacidade de planificar, de preparar as pessoas para a
aceitarem, de dosa-la dentro dos limites do desejavel’ (CORREIA, 1991, p.24).

Cresce o embate social, epistemoldgico, politico e econdmico em que
sdo projetadas as demandas de mudancas na educagdo, bem como sua
relacdo com a nocdo de inovacdo. A idealizacdo de uma educacao de
qualidade, de uma escola para todos, encontra grandes desafios para a sua
realizacdo. Entre eles estdo os relativos a formacdo e a valorizacdo dos
profissionais da educagéo.

Durante muito tempo, acreditava-se que a formacgao inicial seria
suficiente para a preparacdo do individuo para toda a vida profissional.
Entretanto, novos conhecimentos e 0 seu inter-relacionamento com o
desempenho profissional vém impondo aos profissionais, em especial aos da
educacdo, a necessidade de se inserirem em processos de constante

atualizacao e aperfeicoamento:

A formacédo ndo se esgota na formacéo inicial, devendo prosseguir ao
longo da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as
necessidades de formacao sentidas pelo préprio e as do sistema
educativo, resultantes de mudancas sociais e/ou do préprio sistema

de ensino (RODRIGUES e ESTEVES, 1993, p. 41).

A educacdo brasileira tem apontado a questdo da formacédo dos
profissionais como uma das mais fortes necessidades do campo educacional.

Em tempos de aceleradas mudancas, tornam-se mais urgentes as
acOes que possam verdadeiramente subsidiar o trabalho docente. O processo
de formacéao docente, neste contexto, se coloca como meio para a viabilizag&o

das melhorias perseguidas no trabalho pedagdgico, transformando-se em uma
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area de conhecimento e investigacdo, que tanto propicia encontrar solucgdes,
como coloca diferenciados problemas aos sistemas educativos.

N&o significa, porém, que o professor seja 0 Unico responsavel, por seu
despreparo profissional, ou que este despreparo seja o Unico e principal fator
causador das mazelas que o sistema educacional tem vivido. E preciso pensar
nessa formacédo como parte integrante do desenvolvimento profissional e
pessoal desses atores. E necessario, ainda, construir caminhos que
possibilitem aos professores a estrutura financeira e contextual para sua

viabilizag&o.

3.2 Modelos e concepcdes de formacédo de professores

Visando compreender aspectos dos processos de formacdo de
professores desenvolvidos no Brasil, se torna importante, neste momento,
refletir sobre as diferentes concepc¢des que subjazem aos modelos dessa area,
analisando o papel da pratica na formacdo docente e como esta se relaciona
com a teoria nos diferentes modelos e concepcoes de formacédo. Tais analises
proporcionarao melhor embasamento as reflexdes relatadas posteriormente.

Ao longo do século XX, a educacéo brasileira foi fortemente influenciada
pelo paradigma taylorista, baseado na racionalidade técnica, “que entende o
exercicio dos profissionais como atividade meramente instrumental direcionada
para a solucdo de problemas, mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e
técnicas cientificas” (GOMEZ, 1995, p. 109).

As principais criticas dirigidas a este modelo residem na separacao por
ele proposta entre os que elaboram planos, programas e modelos e aqueles
gue executam e consomem 0s conhecimentos derivados dos mesmos. Tais
criticas estdo fundamentadas, principalmente, na dicotomia que tal concepg¢éo
sustenta entre a teoria e a pratica, pela qual a teoria se baseia em
conhecimentos cientificos que devem ser aplicados na pratica, sendo esta
entendida como o desenvolvimento de habilidades e técnicas de ensino,
aplicaveis a qualquer contexto escolar, independentemente de suas
especificidades.

Nos anos setenta, sob inspiracdo da psicologia comportamental,
predominou fortemente a concepcdo que privilegiava a formacéo técnica,

considerando o professor como organizador dos componentes do processo de
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ensino-aprendizagem (objetivos, conteudos, estratégias, metodologia), que
deveriam ser rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais
eficientes. Nessa visédo, o professor € um técnico que implementa descobertas
feitas por outros. Das limitacdes apontadas ao modelo da racionalidade técnica
desenvolveram-se criticas e questionamentos no sentido de se pensar sobre
outros modelos de formacéao docente.

A partir do final da década de 70, inicia-se um movimento de cunho
marxista, de oposicao e rejeicdo a esse enfoque técnico e funcionalista.

No ambito das pesquisas educacionais, por influéncia, sobretudo, dos
estudos com base filosdfica e socioldgica, ganhou enfoque a dimenséo politica
e cultural do processo educativo e uma conseqiente valorizagcdo desse
aspecto na formacéao de professores.

A educacéo passa a ser vista como uma pratica social em intima relagédo
com os sistemas econdmico e politico vigentes. A acdo docente é tecida na
expectativa de se tornar uma pratica educativa politicamente transformadora e
potente.

Na atividade docente, entdo, valoriza-se a sensibilidade para lidar com
as diferencas sociais da sala de aula e a necessidade do “desenvolvimento de
um engajamento politico para a realizacdo de uma educacao libertadora,
emancipadora” (MONTEIRO, 2001, p. 47). Essa concepcéo de professor, no
entanto, também apresenta “limites marcados por um discurso prescritivo que
passou a definir um novo papel para o professor, porém sem instrumentaliza-lo
para tal” (GEGLIO, 1997, p. 82). Prescrevem-se as tematicas sem que haja um
investimento na formacéao politica do professor.

Ampliando tal discussdo, Goodson (1997) enfatiza a necessidade de um
modelo de formagdo que contemple o pensamento do professor, seus
conhecimentos préaticos e sua reflexdo sobre eles. Propde, a partir dai, o
desenvolvimento de estudos que falem, ao mesmo tempo, de dentro do
professor e para o professor. Considera importante a compreensao do
processo de desenvolvimento do professor e do curriculo, ressaltando que,
para desenhar este Ultimo de modo adequado, “se faz necessario saber muito
mais sobre as prioridades dos professores” (ibidem, p. 66).

Acrescenta que dar voz aos professores é uma forma de assegurar que

os docentes sejam ouvidos, “produzindo uma contracultura a medida que essa
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voz pode se constituir em um mecanismo que atue contra o poder
institucionalizado” (GOODSON, 1992, p. 10). Trata-se, em outras palavras, “do
direito dos professores de falarem e de serem representados por si mesmos”
(ibidem, p.11).

Goodson chama a atencado para a importancia desses estudos, quando
se tem em vista a reestruturacdo do ensino ou as reformas educacionais.
Afirma o autor que, “no momento presente, ao vivermos uma crise de
reformas 3, os administradores educacionais vém, de modo geral, ignorando o
gue os professores sentem e pensam a respeito do que lhes é proposto e
realizado” (1994, p. 34).

Assim, NoOvoa e Goodson, como outros autores (JOSSO, 1988;
DOMINICE, 1988a, 1988b), enfatizam o importante papel que as abordagens
centradas nos professores podem desempenhar no desenvolvimento da
consciéncia individual, coletiva, pessoal e profissional destes.

Em meados dos anos noventa surgem outras abordagens interpretativas
e prescritivas a respeito do processo educativo e da formacdo docente,
buscando construir novas concepc¢des de formagcdo docente. Dentre essas,
destacam-se aquelas resultantes das transformacdes ocorridas no mundo do
trabalho, associadas ao surgimento de uma sociedade que tem como base o
conhecimento informacional e a comunicacao.

Gbémez (1998, p. 353-355), em seus estudos, busca organizar tais
conceitos propondo quatro perspectivas de formacdo docente: perspectiva
académica, perspectiva técnica, perspectiva pratica e perspectiva de
reconstru¢cdo social. Para o autor, cada uma destas perspectivas esta
associada a uma concepc¢ao de formacéo, com objetivos, estratégias e valores
que |Ihes séo proprios.

A perspectiva académica valoriza a aquisicdo de conhecimentos
produzidos através da investigacao cientifica, que sédo transmitidos na forma de
disciplinas especificas. O conhecimento pedagogico esta relacionado a estas
disciplinas ou ao seu modo de transmissdo. O conhecimento originado da

pratica docente ndo é desprezado, mas nao é tao valorizado.

13 . . _ . -
Grifos meus. Procuro ressaltar o constante turbilhdo de reformas em que os professores tém estado nas Ultimas
décadas.
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A perspectiva técnica tem como meta a otimizacdo e a antecipacdo dos
resultados, que devem ser alcangcados através de processos de ensino
eficientes e econémicos. O professor se torna, nessa perspectiva, um técnico
competente que traduz conhecimentos cientificos através de procedimentos
técnicos e didaticos.

A perspectiva prética vé o ensino como uma atividade marcada pelo
contexto em que se desenvolve, envolta em conflitos de valores e escolhas
éticas e politicas. Ao longo dos tempos, tem dado origem a duas vertentes
distintas: enfoque tradicional e enfoque da pratica reflexiva. O enfoque
tradicional apresenta um saber profissional adquirido na pratica e transmitido
no proprio fazer, de geracdo em geracdo. O enfoque da prética reflexiva vem
sendo estudado intensamente por Schon (1992, 1998, 2001), incorporando o
processo de conhecimento na acédo e reflexdo na agéo, que propde um dialogo
reflexivo do profissional com a situacdo problemética com a qual se vé
envolvido.

Ja a perspectiva de reconstrucdo social toma a reflexdo como um do
aportes para uma transformacéo das praticas sociais, entre elas a educativa.
Tal perspectiva vem ressaltando as contradicdes existentes nas idéias de
Schon, visto que vé como impossivel compreender a pratica através de uma
reflexdo restrita a pratica docente. Teoria e pratica S80 processos
indissociaveis e que dialogam com contextos externos aqueles em que a
pratica docente se realiza. O mergulho total na pratica pode vir a obscurecer e
a esconder essa propria pratica.

Como visto, a reacdo ao modelo da racionalidade técnica aponta para
uma tendéncia baseada no pensamento e desenvolvimento do professor,
apoiando-se em novos paradigmas investigativos baseados na epistemologia
da pratica.

Sob distintas denominacdbes e com algumas especificidades,
apresentam-se modelos de formacdo em que o professor deixa de ser um
técnico, um executor, para transformar-se em um ‘“investigador em sala de
aula” (STHENHOUSE, 1987), um “professor-reflexivo” (SCHON, 1991) e
outros, como Zeichner (1998) e GOmez (1995), que destacam a importancia de
que os professores entendam as relagdes intrinsecas ao contexto e as

condi¢des de producgao de seu trabalho.
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Aos debates sobre a formacdo docente, somam-se as analises focadas
no cotidiano escolar e na valorizacdo dos saberes e praticas docentes, onde o
espaco escolar é ressaltado como local onde se efetiva o fazer do professor.
Tais analises ndo perdem de vista as implicacdes institucionais e tedricas que
estdo na base de tais praticas, num processo de reflexdo mais amplo e
profundo, que pretendem favorecer a construgdo de uma préatica pedagdgica
transformadora (CONTRERAS, 2002; LISTON e ZEICHNER, 1997).

Soares (1996, p.114) se refere a questdo, num trecho bastante

interessante, ilustrando tal abordagem:

Na formacdo do professor, ensinam-se os “produtos" que serdo por
ele ensinados na area especifica em que vai atuar; ndo se socializam
0s "processos" que conduziram a esses produtos. A influéncia da
pesquisa na formagdo do professor estara, ndo apenas, e talvez,
nem, sobretudo, na possibilidade de proporcionar acesso aos
produtos mais recentes e atualizados da producdo do conhecimento
na area, mas na possibilidade de através da convivéncia com a
pesquisa, € mais que isso, da "vivéncia" dela, o professor apreender e
aprender os processos de producdo do conhecimento em sua area
especifica.

Assim, passa-se a valorizar uma formacéo que conceba um “professor-
pesquisador” e um “profissional reflexivo”, aguele que pensa na acdo e que alia
o fazer pedagdgico a um processo que o faga protagonista na producdo de
conhecimento a partir da e na pratica.

Esses modelos, de carater mais pragmatico, valorizam o saber da
pratica e da experiéncia, baseados numa pedagogia da pratica, na qual se
aprende a ser professor, desenvolvendo a capacidade de resolver problemas
por meio da reflexdo que deve se dar durante a propria pratica. O
conhecimento se constroi na pratica, a partir da pratica.

O modelo do “professor-reflexivo” vem sendo questionado quanto a
suas limitacbes no movimento de valorizagdo da formacdo e da
profissionalizacdo de professores (CONTRERAS, 2002; PIMENTA, 2002), na
medida em que nao se torna suficiente enfatizar a reflexdo do professor, se ela
nao se processa de maneira critica e teoricamente fundamentada.

Novoa (2001, p. 3) acrescenta suas criticas a essa Vvisao:

O paradigma do professor reflexivo € um paradigma um bocadinho
retérico e eu, um pouco também, em jeito de brincadeira, mais de
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uma vez ja disse que 0 que me importa mais é saber como é que os
professores refletiam antes que tivessem decidido que eles deveriam
ser professores reflexivos. Essas praticas de reflexdo sempre
existiram na profissdo docente. E impossivel alguém imaginar uma
profissdo docente em que essas praticas reflexivas ndo existissem. A
qguestao é tentar identifica-las e construir as condicdes para que elas
possam se desenvolver.

As préticas reflexivas, para este autor séo inerentes a profissdo docente,
nao apenas por serem naturais, mas também porque sao essenciais e

inerentes ao exercicio da docéncia. E prossegue o autor:

Tem que se criar um conjunto de condi¢gbes, um conjunto de regras,
um conjunto de légicas de trabalho e, em particular, e eu insisto neste
ponto, criar l6gicas de trabalho coletivo dentro das escolas, a partir
das quais — através da reflexdo, através da troca de experiéncias,
através da partilha — seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva
da parte dos professores. Eu disse e julgo que vale a pena insistir

nesse ponto (ibidem, p. 4).

Para NOvoa, a experiéncia € muito importante, mas a experiéncia de
cada um so se transforma em conhecimento através da andlise sisteméatica das
praticas. Uma analise que é andlise individual, mas que € também - e precisa
ser - coletiva, ou seja, feita com o0s colegas, nas escolas e em situacdes de
formacdo, em constante dialogo com a producdo teorica da area e em

constante conex&o com o contexto social. E um processo de anélise da pratica

que dialoga com as questdes interiores e exteriores a essa mesma pratica. E
uma reflexd@o, intencionalmente, tedrico-pratica.

Gomez (1995, p.111-112), em seus estudos sobre formacédo de
professores, considera que devam estar implicitas no processo de formacéo as

concepcdes a seguir:

1) A prética é considerada como o nucleo a volta do qual gira todo o
curriculo da formacgéo de professores;

2) Nega-se a separacdao artificial entre a teoria e a pratica no ambito
profissional. Em primeiro lugar, s6 a partir dos problemas concretos é
que o conhecimento académico tedrico pode tornar-se util e
significativo para o aluno-mestre. Em segundo lugar, o conhecimento
gue se mobiliza para enfrentar as situacfes divergentes da pratica é
do tipo idiossincratico, construido lentamente pelo profissional no seu
trabalho diario e na sua reflexdo na e sobre a acdo. O conhecimento
das ciéncias béasicas tem um indubitavel valor instrumental, desde
gue se integre no pensamento pratico do professor;

3) A préatica deve mesmo constituir-se como o ponto de partida do
curriculo de formacéo. Nos programas de formagdo o conhecimento
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deve reportar-se a pratica e ao conjunto de problemas e
interrogacdes que surgem no dialogo com as situacdes conflituosas
do quotidiano educativo;

4) O conhecimento-na-acao s é pertinente se for flexivel e se apoiar
na reflexdo na e sobre a acdo. Trata-se de partir da pratica para
desencadear uma reflexdo séria sobre o conjunto das questbes
educativas, desde as rotinas as técnicas, passando pelas teorias e
pelos valores;

5) A pratica € mais um processo de investigacao do que um contexto
de aplicacdo. Um processo de investigacdo na acdo, mediante o qual
o professor submerge no mundo complexo da aula para compreender
de forma critica e vital, implicando-se afetiva e cognitivamente nas
interacdes da situagédo real, questionando as suas proprias crengas e
explicagbes, propondo e experimentando alternativas, participando na
reconstrucdo permanente da realidade escolar;

6) O pensamento pratico do professor € um processo que deve ser
encarado como um todo. E um conjunto coerente, de carater
cognitivo e afetivo, explicativo e normativo, de conhecimentos,
capacidades, teorias, crencas e atitudes;

7) O pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas
pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a
acao. Através da pratica é possivel apoiar e desenvolver o
pensamento pratico, gragas a uma reflexdo conjunta (e reciproca)
entre o aluno-mestre e o professor ou o tutor.

Existem ainda as contribuicbes que ndo se colocam propriamente como
modelos de formag&o, mas que permitem uma reflexdo sobre a producgéo de
saber docente especifico, a partir de suas tarefas cotidianas. Percebem o
professor “como sujeito (cognitivo, individual e social) desse saber e néo
meramente como aplicador de teorias” (TARDIF, 2001, p. 112).

Outras perspectivas valorizam as dimensdes ética e politica da pratica
educativa na formacao, entendendo que os professores “podem desempenhar
um papel transformador mais intenso e explicito e, mesmo em conjunturas
desfavoraveis, podem atuar como agentes da contra-hegemonia, enquanto
intelectuais transformadores” (GIROUX, 1997, p.136).

As vantagens desta perspectiva ou categoria, segundo este autor, séo:

Primeiro, ela significa uma forma de trabalho na qual pensamento e
atuacao estdo inextricavelmente relacionados, e, como tal, oferece
uma contra-ideologia para as pedagogias instrumentais e
administrativas que separam concepc¢do de execucdo e ignoram a
especificidade das experiéncias e formas subjetivas que moldam o
comportamento dos estudantes e professores. Segundo, o conceito
de intelectual transformador faz entrarem em acdo os interesses
publicos e normativos que subjazem e sao expressos no trabalho de
professores e estudantes. Em outras palavras, ele serve como
referencial critico para que os professores problematizem os
interesses que estdo inscritos nas formas institucionais e praticas
cotidianas experimentadas e reproduzidas nas escolas. Finalmente,
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encarar os estudantes e professores como intelectuais representa
uma demanda adicional por um discurso critico que analise como as
formas culturais acercam-se das escolas e como tais formas séo
experimentadas subjetivamente. Isto significa que os educadores
criticos precisam compreender como as formas materiais e vividas da
cultura estdo sujeitas a organizacdo politica, isto é, como sao
produzidas e reguladas (1997, p. 136-137).

Segundo Névoa (1991, p. 30), “a formagéo do professor critico-reflexivo
se amplia do pessoal e profissional para o organizacional, passando pela
importancia do entendimento e transformacdo da cultura escolar”. Ainda
seguindo o pensamento de NoOvoa, Zeichner (1993) enfatiza o valor do
contexto, chamando a atencdo para a necessidade de que o professor seja
levado ndo sO a refletir sobre sua pratica, mas a analisar e entender as
condi¢cbes sociais, politicas e econbmicas que nela interferem e que acabam
por construir essas mesmas praticas.

Os estudos sobre tais questbes buscam captar como, no cotidiano
escolar, o professor vai adquirindo um saber sobre a sua profissdo, assim
como 0s mecanismos de producao de uma cultura escolar.

No seu livro, Os Professores e a sua Formacdo, Novoa (1998, p. 16)

enfatiza que:

(...) as escolas legitimam um saber produzido no exterior da producéo
docente, que veicula uma concepcao dos professores centrada na
difusdo e transmissdo de conhecimentos; mas s&o também uns
lugares de reflexdo sobre as praticas, os que permite vislumbrar uma
perspectiva de professores como profissionais produtores do saber e
saber-fazer.

Em outro trecho, da mesma obra, o autor afirma que:

a formacdo do professor ndo se constréi por acumulacdo de
conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas de construgdo e reconstrugao
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia

(ibidem, p. 25).

Assim, esta destacada a necessidade de interacdo entre as dimensdes
pessoal e profissional, a fim de que os professores encontrem no processo
formativo algum significado para suas vidas. Mesmo quando se realiza fora da



62

escola e prioriza o saber tedrico, a formacdo deve favorecer nexo com a
realidade de seus participantes.

Monteiro (2001, p.129) defende o estabelecimento de politicas que
propiciem aos professores “uma formacdo onde se valorize o seu saber, no
sentido de auxilid-los a construir um instrumental tedérico-pratico que o0s
possibilite a atuar com autonomia e com visao critica”.

Em relacdo aos avancos existentes nas politicas de formacdo de

professores, Novoa (2001, p. 5) acrescenta:

Creio que houve, obviamente, avan¢gos enormes na formacdo dos
professores nos Ultimos anos, mas houve também grandes
contradi¢c@es. E a contradi¢cao principal que eu sinto é que se avangou
muito do ponto de vista da analise tedrica, se avangou muito do ponto
de vista da reflexdo, mas se avancgou relativamente pouco das
praticas da formacédo de professores, da criacao e da consolidacéo de
dispositivos novos e consistentes de formacao de professores. E essa
“decalagem” entre o discurso tedrico e a pratica concreta da formacéo
de professores é preciso ultrapassa-la e ultrapassa-la rapidamente.

Hoje, ao ampliarmos nosso olhar para a “universitarizagdo” da formacao
de professores (SILVA, 1999b) e os novos rumos dados as licenciaturas em
geral, poderemos localizar propostas que talvez retomem, nas politicas de
formacdo atuais, diretrizes que enfatizam os aspectos técnicos, porém sob
nova roupagem.

Ao pensarmos a formacao de professores, “em meio a uma verdadeira
tempestade de leis” (LINHARES e SILVA, 2003, p. 16), e entendendo que 0s
modelos de formacdo de professores s&o sustentados por diferentes
concepcgdes acerca do que é ser um (bom) professor, podemos indagar sobre
0s modelos, historicamente situados, que predominaram na escola das ultimas
décadas e como, de alguma forma, se relacionaram com uma determinada
identidade profissional.

Assim, é preciso estar atento, refletindo sobre o0s nexos tedricos
existentes nas iniciativas de formagao, para que “novas propostas” nao tragam
de volta pressupostos que ndao casam com uma educacdo democratica e
emancipadora, que venham a promover o real desenvolvimento e crescimento

profissional dos professores e, consequentemente da escola.
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3.3 Politicas Publicas de formagéo docente no cenar  io brasileiro

Apesar do enorme esforco, a realidade brasileira é complexa e
heterogénea, ndo permitindo que a formacéo de professores seja um processo
linear, simples e uUnico. Ha que se considerar, neste ponto, a grande
diversidade cultural de nosso pais, as especificidades das comunidades e
grupos atendidos pelas escolas, somadas as demandas regionais
diferenciadas de formacéao.

Por sua vez, os trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho de
Formacao de Professores (GT 08), da Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo
e Pesquisa em Educacao (ANPEd) e os debates da Associacao Nacional pela
Formacédo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) sdo exemplos da
valorizacéo e fortalecimento desse campo de pesquisa.

As diretrizes e a¢des governamentais desencadeadas nos ultimos anos
tém se preocupado, prioritariamente, com o professor, sua formagdo, sua
profissionalizacédo e sua pratica pedagogica. Nessa trajetoria, o professor vem
vivenciando mudancas que objetivam a melhoria do cotidiano escolar, que
acabam por propor modelos diferenciados de formacdo e de politicas de
valorizacgéo profissional. Como assinala Freitas (1999, p.17):

(...) as reformas educativas levadas a efeito em nosso pais e nos
outros paises da América Latina (...) com o objetivo de adequar o
sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva e aos
novos rumos do Estado, vém reafirmando a centralidade da formacéo
dos profissionais da educacéo.

Nas décadas de 60 e 70, a discussdo educacional voltou-se para a
universalizacdo do acesso a escola publica. Por conta disso, as politicas
educacionais desse periodo enfatizavam a questdo da quantidade, muitas
vezes em detrimento da qualidade, desconsiderando, muitas vezes, o contexto
estrutural onde tais propostas deveriam ser implantadas.

Nesse cenario, atribuia-se a escola o papel de salvadora da humanidade
e a base fundante do desenvolvimento econdmico. As politicas de formacao
valorizavam, nessa visao, a preparacdao do homem integral e de amplas
habilidades.

Segundo estudos realizados por autores como Candau (1992) e Fusari

(1997), especialmente na década de 60, adotava-se uma concepcao de
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formacao docente que idealizava o professor como planejador de um processo
de ensino-aprendizagem que garantisse “resultados instrucionais eficientes e
eficazes”.

O MEC e as Secretarias de Educacdo passaram a implementar
programas de capacitacdo de recursos humanos, apoiados em métodos e
técnicas de sensibilizacdo, com destaque para as que desenvolviam as
relaces interpessoais e as dinamicas de grupos. A formacédo docente estava
mais voltada para métodos e técnicas de ensino do que para o dominio dos
conteudos.

No periodo posterior ao golpe militar de 1964, no ambito da educacgéo
proliferam pacotes de treinamento e de reciclagem, ofertados principalmente
pelas Secretarias de Estado de Educacédo. Tais cursos “eram fundamentados
na nocéo do efeito repasse ou efeito multiplicador” (KRAMER, 1993, p.189).
Alguns professores participavam desses momentos de formagao e deveriam
repassar seus aprendizados aos colegas de profisséo.

Tais iniciativas eram  marcadas pela superficialidade e
descontextualizagdo, sendo consideradas “como expressao da forte tendéncia
tecnicista da educacao brasileira culminada pela implantacdo da Lei 5692/71"
(PINTO, 2002, p.12). As praticas pedagdgicas, nesse periodo, caracterizavam-
se pela “racionalidade técnica, contribuindo para a alienacdo do contexto
escolar” (ibidem, p.13).

No final da década de 70, esse modelo de formacédo docente,
racionalista e instrumental, sofreu uma primeira ruptura epistemoldgica. A partir
dos estudos e criticas de cunho marxista, os determinantes histéricos que
condicionavam a educacdo sao desestabilizados e os cursos de formacéo
docente oferecidos pelas universidades procuraram desmistificar a crenca
numa suposta neutralidade da educacdo, assim como, desvelaram o carater
técnico dos pacotes de formacdo. Nesse periodo, os estudos socioldgicos e
filosoficos contribuiram significativamente na critica aos eixos norteadores da
formacgéo docente, trazendo novos enfoques area.

Com a abertura politica dos anos 80, a funcdo da escola na sociedade
passa a ser repensada. Nesse periodo, os professores, a partir de forte luta
politica, conquistaram um “espaco de formacédo em servico, com as chamadas

horas de permanéncia na escola, o que representou uma possibilidade de
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reflexdo da préatica pedagdgica, um ponto de partida para o desenvolvimento
profissional do professor” (ibidem, p.14).

Embora as pesquisas sobre a formacdo docente apresentassem uma
forte tendéncia dialético-critica, os cursos de formacdo de professores,
ofertados pelas secretarias de educagao, buscavam a consolidagéo da Lei n°.
5692 de 1971, fortalecendo a dicotomia entre conhecimento e agéo™.

A partir dos anos 90, no Brasil, novas reflexdes surgiram sobre a
formacdo de professores. André (2001) comprova esse movimento, pois, ao
analisar teses e dissertacdes defendidas no periodo de 1990 e 1998, revela
que, dos 410 trabalhos analisados, 295 (72%) tratam da formagdao inicial, 73
(17,8%) abordam a tematica da formacédo continuada e 42 (10,2%) estudam a
profissionalizacéo e a identidade docentes.

Analisando tal cenario, Nunes (2001) destaca que no Brasil, a partir de
1990, de maneira timida, buscam-se novos enfoques e paradigmas para a
compreensdao da pratica pedagdgica e dos saberes pedagogicos e
epistemoldgicos referentes ao processo de ensino-aprendizagem.

Tendo como referéncias os estudos de Novoa (1995b), Nunes afirma
gue, seguindo uma tendéncia internacional, os estudos passam a utilizar uma
abordagem tedrico-metodologica que tem como foco central o professor e os
diferentes aspectos de sua trajetéria individual e profissional.

A realidade atual, entretanto, coloca o Brasil num mundo globalizado
que, a partir do ideario neoliberal adotado pelas forcas governamentais,
principalmente a partir da década de 90, vem refletindo em suas legislacdes e
nos projetos relacionados a todos os segmentos da sociedade, uma logica de
subordinacdo ao capital, tornando a sociedade cada vez mais desigual e
excludente.

A educacédo passa a ser vista como um servigo e ndo como um direito a

gue todo cidadao deve ter acesso. Nessa visdo de educacéo,

os principios que fundamentam a educagdo passam a ser: eficiéncia,
agilidade, produtividade, flexibilidade, rentabilidade e competitividade.
Igualdade e respeito a diferenca, principios fundamentais de qualquer

14 A Lei no 5692, de 11 de agosto de 1971 tinha como meta a qualificacdo para o trabalho,
dando ao 2° grau o sentido de terminalidade, o que supostamente atenderia a economia
nacional e diminuiria a demanda para o ensino superior.
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projeto educacional democratico, perdem significagdo no ambito da
l6gica mercantilista que vem se hegemonizando no campo

educacional (SILVA, 2004, p. 119).

Por sua vez, tal tempo historico “vem marcado pelo desenvolvimento do
movimento de profissionalismo do magistério” (VEIGA, 1998, p. 76), que traz
ao professor o desafio de se apropriar de um amplo repertério de
conhecimentos. Tal processo culmina com diversificadas reformas
educacionais, dando énfase a questdo dos saberes docentes e das
competéncias para o desenvolvimento profissional do professor e para a
melhoria da qualidade da educacgéo.

Em 1993, em meio as turbuléncias educacionais, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) instaurou a
Comisséo Internacional sobre Educacdo para o seéculo XXI, buscando
identificar as tendéncias da educac¢do para o novo século. Em 1996, divulgou
seu relatério conclusivo, publicado no Brasil em 1998.

Tal documento, intitulado como “Educacéo: um tesouro a descobrir” e
conhecido como Relatorio Jacques Delors, foi elaborado por especialistas de
varios paises, indicando, entre outras questbes, as aprendizagens que
deveriam servir de pilares da educagdo nas proximas décadas: “aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser”
(UNESCO/MEC, 1998).

Mais uma vez, a formagédo de professores entra no foco da cena.
Recomendacdes séo feitas no sentido de redimensionar o papel do professor e
suas necessidades formativas, expressando que é preciso, antes de tudo,
“melhorar o recrutamento, a formacédo, o estatuto social e as condicfes de
trabalho dos professores, pois estes sO6 poderdao responder ao que deles se
espera se possuirem os conhecimentos e as competéncias, as qualidades
pessoais, as possibilidades profissionais e as motivacdes requeridas” (ibidem,
p.146).

Por sua vez, “o campo da formagé&o de professores no Brasil vem sendo
profundamente atingido por sucessivos, confusos e contraditérios dispositivos
legais, que tentam, ndo sem resisténcia, ajustar o campo a concepcdo de
educacao e de sociedade, nos termos do projeto neoliberal” (SILVA, W., 2004,
p.120).
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Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (1996), no
Titulo “Dos profissionais da Educacao”, observam-se pelo menos quatro artigos
que dispbem sobre a formacéo inicial e continuada de professores: os artigos
61, 63, 65 e 67.

Ressalta-se, nessa Lei, a possibilidade de aceitacdo, no ambito do
ensino superior, do reconhecimento de notoério saber em substituicdo a titulos
académicos (Art. 66) e a experiéncia docente como pré-requisito para o
exercicio profissional (Art. 67). Portanto, o espirito da Lei pode levar ao
entendimento de que a formagédo para ser entendida como qualificada n&o
precisa se fazer no campo universitario.

Esta posicdo, segundo alguns autores, precisa ser mais bem analisada.

Primeiro, por considerar que

o processo de formacédo implica outros determinantes e segundo, que
ndo se pode absorver conceitos, categorias e metodologias distantes
da mediacao tedrica, para ndo assumir a quotidianeidade alienada,

objeto de critica nas pesquisas da area educacional (DEMO, 1997,

p.53).

Ainda segundo este autor,

tais componentes revelam lados positivos, como o sentido de sua
flexibilidade, mas, no todo, apesar de vislumbrarem alguns rumos
modernos de educacdo, expressam ainda tradicionalismos
inveterados, sobretudo na parte que deixa de pé a atual pedagogia

(art.64) (loc.cit.).

Desde a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, movimentos
governamentais passaram a incentivar a formacdo de professores nos
Institutos Superiores de Educacéo (ISE), buscando retirar das Universidades tal
responsabilidade e competéncia exclusiva. A partir de entdo, os sistemas de
ensino vdo se adequando as exigéncias da LDB/1996 e dos organismos
internacionais para o0 desenvolvimento de acBes com vista a formacao
continuada de professores.

No ano de 1997 o Conselho Nacional de Educacédo aprova a Resolugao
n° 03/1997 que fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de
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Remuneracdo para o Magistério dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios, trazendo no seu Artigo 5°a seguinte de terminacao:

Os sistemas de ensino, no cumprimento do disposto nos artigos 67 e
87, da Lei 9.394/96, envidardo esforcos para implementar programa
desenvolvimento profissional dos docentes em exercicio, incluida a
formacao em nivel superior, em instituicbes credenciadas, bem como
em programas de aperfeicoamento em servico.

Em 1999, o Ministério da Educacéo, através da Secretaria de Educacao
Fundamental, edita os Referenciais para Formacdo de Professores, que
pretende definir concepgdes norteadoras do processo de profissionalizacéo dos
professores, “por meio do desenvolvimento de suas competéncias, de modo a
permitir que no cumprimento das suas funcdes estejam contempladas as
dimensdes técnicas, sociais e politicas que séo igualmente importantes e
imprescindiveis ao desenvolvimento do nosso pais” (MEC, 1999, p. 5).

Em 2000, cento e sessenta e quatro paises-membros da UNESCO,
incluindo o Brasil, estabeleceram, em duas das seis metas do Marco de Acédo
de Dakar, a valorizacdo e a qualificacdo dos professores como fundamentais
para a melhoria da qualidade da educacéo.

Observando-se as mudancgas ocorridas na legislacdo ao longo dos anos,
€ possivel observar que as mesmas tém visado adequar o sistema de ensino
as reformas educativas do modelo neoliberal, enfatizando a concepcédo de
qualidade, entendida como sinbnimo de produtividade. Trazem como lema,
ainda, a eficacia e para isso estabelecem alguns instrumentos de controle: a
avaliacao, o financiamento e os parametros curriculares nacionais.

Pimenta chama a atencéo para as novas concepg¢des dos programas de
formacdo em nivel superior que se destinam aqueles que ja atuam nos
sistemas de ensino. Para a autora “a questdo se complica quando esses
programas fazem uma formacdo superior aligeirada, considerando que a
pratica de que sdo possuidores, uma vez que ja atuam profissionalmente, é
suficiente para dispensa-los de um processo formativo mais amplo e profundo”
(2002, p.46).

Na verdade, o que se observa € que em tais programas esta colocada

uma supervalorizacdo da pratica, considerada em si mesma, € nao a pratica
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tomada como objeto de andlise critica, fundamentada teoricamente. A verdade
€ que tal processo demandaria mais tempo, pois exigiria uma sélida formagéo
tedrica para que fosse possivel o dialogo com as praticas pedagdgicas.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) chegaram as escolas em
1997. O Sistema de Avaliacado da Educacédo Bésica (SAEB), o Exame Nacional
do Ensino Médio e o Exame Nacional de Certificacdo do professor sdo algumas
das medidas adotadas para adequar o Brasil a uma nova ordem que
favorecesse as reformas educativas.

O professor da Educagdo Basica € convidado a se qualificar na
perspectiva de responder tanto as exigéncias do sistema educacional como
também a evolucdo do conhecimento cientifico e tecnologico. Muitos
movimentos se sucederam buscando determinar politicas que situassem o
professor em diferentes a&mbitos de formagéo.

O Movimento Nacional dos Educadores luta contra esse turbilhdo de
propostas de aligeiramento da formacéo, ressaltando a importancia em se
defender a formacédo de professores no contexto da universidade, explicitando

suas razoes:

a) Reconhecimento da complexidade do oficio de professor, em
particular na lida com criancas de 0 a 10 anos, e a consequente
impossibilidade de preparar um profissional para essa area apenas
no ambito da educacgéo basica;

b) Sendo a pesquisa um principio formativo importante para a
formacao de professores, estes devem ser formados numa ambiéncia
em que a pesquisa tenha um lugar privilegiado;

c) Possibilitaria ao professor vivenciar a diversidade de areas de
conhecimento e de atividades académicas que, no ambito da
educacdo superior, se faz presente quase unicamente nas
instituicées universitarias;

d) A formacdo universitaria, no caso de uma carreira fortemente
degradada do ponto de vista de seu reconhecimento social (e
também do ponto de vista salarial), poderia significar um importante
fator de valorizac&o social para os professores da educacéo infantil e
das séries iniciais do ensino fundamental.

e) Confirmar e ampliar o compromisso que a universidade deve ter
com os niveis de ensino que a antecedem. Uma das formas de
comprometer a universidade com a educacédo basica seria realizar, no
contexto universitario, a formacao inicial e continuada dos

professores (Silva, W., 2004, p. 122).

Indmeras associacfes e entidades, entre elas, a Associacdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacdo

Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), o Férum dos
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Diretores das Universidades das Faculdades de Educacao das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), o Férum em Defesa da Formagédo de
Professores e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC),
deram suas contribuicbes nesse mesmo sentido, na Audiéncia Publica
Regional Centro-Oeste sobre "Diretrizes para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Bésica em curso de Nivel Superior”, realizada em
Goiania, em 21 de marco de 2001.

No Brasil, nesse periodo, as discussfes sobre o rumo da educacao para
0s proximos dez anos fortaleceram os debates entre o governo e a sociedade
civil para a construcéo de um plano de educacao nacional que pudesse garantir
a continuidade da politica educacional durante uma década, conforme
determinado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB/1996,
art. 87, 8§ 19.

O Plano Nacional de Educacgéo (PNE) Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de
2001, embora néo tenha carater normativo, indica diretrizes e metas para a

melhoria da qualidade do ensino e faz referéncia a formacao de professores:

A formacéo continuada dos profissionais da educagao publica devera
ser garantida pelas secretarias estaduais e municipais de educacéao,
cuja atuacao incluira a coordenacgéo, o financiamento e a busca de
parceria com Universidades e Instituicdbes de Ensino Superior

(PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p.79).

Em 2002, em parceria com o Banco Interamericano de Desenvolvimento
e com outras instituicbes, a UNESCO realizou a “Conferéncia Regional:
desempenho dos professores na América Latina e no Caribe: novas
prioridades”, onde foram discutidas varias questbes pertinentes a profissao
docente, como carreira e remuneracao, formacao, avaliacdo de desempenho,
sistemas de certificacdo. Na oportunidade, foram apresentadas experiéncias de
varios paises. Os debates e os resultados do evento foram publicados e
disseminados internacionalmente.

Posteriormente, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) emitiu
diversos pareceres, em resposta as consultas de Redes de Educacao e de
escolas, afirmando a ndo obrigatoriedade do Ensino Superior e a garantia dos
direitos dos professores formados ou que viessem a se formar em nivel médio,

na modalidade normal, para o exercicio na educacao infantil e nas séries
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iniciais do ensino fundamental. Em 31 de julho de 2003, o Ministro de
Educacao homologou tais pareceres.

Analisando tal momento, em relacdo a formacédo inicial, a formacao
continuada e ao contexto social em que os profissionais de educacédo estédo
inseridos, Scheibe conclui que “somando-se as precarias condi¢des do trabalho
e a perda crescente do poder aquisitivo do salério, podemos imaginar o que ira
acontecer em um prazo relativamente curto com a carreira do magistério e com
a tdo almejada qualidade na educacéo” (2003, p.8).

Através da Portaria n°1.403, de nove de junho de 2003, o Ministro da
Educacao institui o Sistema Nacional de Certificacdo e Formacao Continuada
de Professores da Educacao Basica, atraves da Portaria, que compreendia:

| - o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual
se promovem parametros de formacao e mérito profissionais;

Il - os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de
professores, implementados em regime de colaboracdo com o0s entes
federados; e

Il - a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacéo, constituida com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e
ampliar a oferta de cursos e outros meios de formacéo de professores.

O Forum Nacional em Defesa da Escola Pudblica, apds tomar
conhecimento da Portaria e das acdes desencadeadas pelo Ministério da
Educacdo (MEC), que instituiram a implantacdo de tal Sistema, se coloca
totalmente contra a deciséo.

O MEC tenta justificar a instituicdo de tal instrumento como necessaria a
afericdo do desempenho e do mérito profissional, visando a certificacdo de
conhecimentos, competéncias e habilidades de professores da Educacéo
Bésica, em todo o pais.

Scheibe (2003, p.9), contra-argumenta tal justificativa afirmando que “a
certificacdo dos professores, através de um exame ndo obrigatério aos
professores em exercicio e com a possibilidade de uma bolsa para quem for
aprovado no mesmo, podera gerar um clima de individualizacdo de
responsabilidades sobre cada professor, acirrando a competitividade nas
escolas”, inviabilizando, entre outras questdes, o tdo conclamado projeto

coletivo.
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Em 06 de maio de 2004, através da Portaria n°. 1.179/04, o Ministro da
Educacdo Tarso Genro instituiu o Sistema Nacional de Formag&o Continuada
de Professores da Educacao Basica, tendo como seus principais componentes:

| - os programas de incentivo e apoio a formacdo continuada de
professores, implementados em regime de colaboracdo com o0s entes
federados; e

Il — a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacao sera integrada por centros de pesquisa cientifica, desenvolvimento
tecnologico e prestacdo de servigos para os sistemas oficiais de ensino dos
estados e municipios, instalados em instituicdes universitarias brasileiras,
abrangendo uma ou mais areas de especialidades (...).

Composta por 20 instituicbes de ensino superior, a Rede tem como meta
a ampliacdo da oferta de meios para a formagao continuada do professor da
educacdo infanti e da educacdo fundamental. Essas universidades
apresentaram projetos, que foram selecionados pelo MEC, para a implantacéo
de centros de formacéo, de desenvolvimento de tecnologia e de prestacdo de
servicos as redes publicas. Além de elaborar programas e cursos de formacao
continuada, a proposta responsabiliza as instituicbes pelo desenvolvimento de
projetos de formacdo de tutores para 0S cursos e programas, de tecnologia
educacional para o ensino fundamental e pela gestdo de redes e de unidades
de educacédo publica. As universidades estariam interligadas também a outras
organizacdes que oferecem programas de formacdo continuada e que
trabalhariam com a implantacdo de novas tecnologias de ensino. Das
universidades escolhidas, catorze sao federais, trés estaduais, duas privadas e
uma comunitaria. Elas foram distribuidas em catorze Estados da Uniéo.

Tal Portaria, em seu Artigo 4°, revoga a Portaria MEC n° 1.403/03, de 09
de junho de 2003, que instituia o Sistema Nacional de Certificacdo e Formagéao
Continuada da Educacéo Basica. Essa iniciativa demonstrou um claro recuo do
Ministério da Educacéo face a presséo exercida pelo movimento nacional dos
educadores, que se manteve firme na resisténcia a politica de certificacdo e
premiacdo, mediante bolsas, de professores, conforme os resultados de um
exame nacional que se pretendia implantar.

Também foram criados outros programas, como o Pré Letramento -

Mobilizacdo pela Qualidade da Educacdo, voltado para a formacao de
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professores das séries inicias do ensino Fundamental com modalidade a
distancia, e o Programa de Incentivo a Formacao Continuada de professores
do Ensino Médio.

Por outro lado, o Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA),
programa do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE),
também se configura como um mecanismo para a formacdo continuada de
professores. Com presenca significativa na escola, com a interface das
secretarias estaduais e municipais de educacao das regides Norte, Nordeste e
Centro Oeste, O FUNDESCOLA é um programa com financiamento do Banco
Mundial com regras claras e bem definidas, tendo como um dos objetivos a
formacdo continuada de professores por meios de diversos programas como
PDE (Plano de Desenvolvimento Escolar) e o Programa de Apoio a Leitura e a
Escrita (GESTAR).

Krawczyk, fazendo referéncia ao PDE, relata:

Esse programa, ainda que suponha a producdo de uma proposta
educacional institucionalizada, ndo estimula uma nova forma de
trabalho pedagdgico, mas de administracdo escolar, ancorada na
I6gica participacionista, porque incentiva uma gestdo escolar sob
perspectiva tecnocratica e ndo como resultado de uma pratica social
democratica, na qual os atores coletivos sdo sujeitos do préprio

processo de mudanga (2004, p.130).

Em termos gerais, a politica de formacdo continuada de professores a
partir desses programas esta voltada para a pratica pedagdgica, por meio da
capacitacao em servico.

No campo educacional, como apontado nos estudos de varios autores
(RODRIGUES e ESTEVES, 1993 e ESTRELA, 1998), as necessidades se
configuram em objeto de estudo. Entretanto, especialmente no campo da
formacdo docente, a identificacdo de necessidades se torna principio e meio
para acOes eficazes e condizentes com as demandas da realidade e da
sociedade. Estudar o percurso historico das politicas publicas no ambito da
formacao de professores favorece a identificacdo das concepcdes onde tal
caminho se baseou, permitindo que se fagam reorientacdes necessarias para a

melhoria da qualidade educacional.



74

CAPITULO IV
A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: CAMINHOS E
DESAFIOS

“A curiosidade como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencao que sugere alerta
faz parte integrante do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a
curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo que

fizemos” (FREIRE, 2001).

A multiplicidade de abordagens e conceitos existentes para a analise
das propostas de formagdo continuada de professores, envolvendo a
complexidade do periodo histérico contemporaneo, exige escolhas, muitas
vezes, passiveis de controvérsias dentro de uma mesma area ou linha de
estudos. Nem sempre se torna facil a opcdo clara por determinadas
concepcdes e, na verdade, por outras vezes, a riqueza se coloca no dialogo
estabelecido entre as teorias existentes e pela miscigenacdo de certas
concepcgoes.

As Ultimas décadas tém sido marcadas por grandes transformacoes,
acompanhadas por crescente conhecimento cientifico e tecnologico, o que tem
contribuido para a emergéncia de novos padrdes de producdo e de relacdes
sociais.

Muitas designacdes tém surgido, tentando melhor nomear e caracterizar
a sociedade contemporanea: sociedade do conhecimento, sociedade da
informacédo, sociedade da comunicacdo, sociedade cognitiva... Trata-se
portanto, de um contexto social em permanente transformacdo que, além de
sinalizar a existéncia de novas e multiplas consciéncias politicas, artisticas e
culturais, expressa a consciéncia de transformacgdes radicais no modo de
producdo da existéncia humana e de suas condi¢cfes histéricas, nem sempre
passiveis de planejamento ou de distin¢ao.

Tais modificacBes repercutem sobre todos os campos da vida social e
tém suas caracteristicas delineadas em fatores diversos, que encontram sua
origem em mudancas mais amplas, situadas, quase sempre, no plano

econdmico.
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E a partir deste contexto que se deve analisar e compreender as atuais
demandas de mudanca na educacdo. Esse desafio, porém, exige que néo se
desconsidere o0 jogo de forcas que perpassa 0S campos sociais € que nao
pode, por sua vez, ser reduzido as analises que se detém apenas no viés
economicista.

A perspectiva histérica do processo vivido na area educacional permite o
melhor entendimento das concepcdes, teorias e forcas em disputa no campo
da formacé&o continuada de professores na atualidade.

Os estudos a partir dos caminhos formativos de professores propostos
pelas secretarias de educacdo levam a possibilidade do entendimento das
concepcOes que embasam as relacbes entre os docentes, o conhecimento
escolar e o processo de organizacao do trabalho pedagodgico. Nao se trata de
apenas reconhecer as propostas de formacéo continuada dominantes, mas sim
identificar aquelas que, originadas do senso comum, organizam este campo.

Ao mesmo tempo, tal andlise precisa estabelecer as relacoes
contextuais em que tais formacdes se realizam, verificando aquelas que mais

influenciaram as a¢g6es em um dado momento historico.

4.1 Escola: espaco de formacao continuada e de form  adores

O desafio que parece se colocar ao debate atual em torno da formacéo
continuada de professores passa pela incorporacdo de andlises centradas na
cultura escolar, sem perder de vista a estrutura hierarquica de rela¢des sociais
de poder na qual se insere a escola.

A promocdo de uma efetiva indissociabilidade entre teoria e pratica,
tanto na formacéo inicial como na formacéo continuada, enriquece tal debate,
pois é na pratica, com a pratica e a partir da pratica que os professores se
desenvolvem profissionalmente e, consequientemente, formulam novas teorias,
que alicercardo novas praticas.

Centrando no contexto do ensino fundamental, a escola tem sido
constantemente repensada em suas funcbes e em sua estrutura
organizacional, exigindo aos professores um repensar de seu fazer e, muitas
vezes, de si proprio.

A questdo da formacao continuada de professores, neste sentido, tem

assumido importancia central. Por sua vez, o professor ndo é mero aplicador
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de conhecimentos produzidos pelos outros, é sujeito que assume a sua pratica
a partir dos significados que ele mesmo |lhe da. E um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer que sao decorrentes de sua prépria atividade,
de suas reflexdes e de suas (re)formulacdes tedricas. A partir das mesmas, ele
se estrutura e se orienta.

Mais do que nunca,

0s processos de mudanca e de inovacao educacional passam pela
compreensao das instituicdes escolares em toda sua complexidade
técnica, cientifica e humana, pois estas constituem um territério
espacial e cultural em que diferentes atores sociais e educativos

contracenam (NOVOA, 1995a, p. 16).

A analise das dimensdes pessoais, simbdlicas e politicas da vida escolar
trazem a tona as representacfes e reinterpretacbes que a escola e seus
agentes fazem sobre as propostas curriculares oficiais ao longo de sua historia.

A partir desta perspectiva de analise, “as escolas sao percebidas como
organizagbes socioculturais, com identidades e cultura proprias” (CANARIO,
1995b, p.161), que ndo apenas reproduzem as intencdes dos Orgdos centrais
do Estado, mas também produzem diferentes conhecimentos e relacoes.

Segundo Ezpeleta e Rockweel (1989, p. 58), “em cada escola interagem
diversos processos sociais: a criagao e transformag¢do de conhecimentos e a
conservacdo ou destruicdo da memoria coletiva”. A escola é um espaco
sociocultural, onde o0s sujeitos estdo imersos numa complexa trama de
relacbes sociais. Aliancas, conflitos, imposicdes, normas, estratégias
individuais e coletivas dao forma a vida escolar, produzindo uma cultura que se
reveste do mesmo carater dinamico, heterogéneo, contraditério, produtor e
reprodutor de normas e valores e de modos de ser e estar daqueles que nela
interagem.

As caracteristicas organizacionais da escola, seus atores, sua cultura,
ainda que integradas num contexto social mais amplo, “produzem uma cultura
que Ihe é propria e que exprime os valores, idéias e crencas que 0s membros
da organizacédo compartilham” (BRUNET, 1999, p. 123).

Névoa (1995a), adaptando um esquema de Hedley Beare, demonstra a
existéncia de alguns elementos da cultura organizacional da escola,

sistematizados numa zona de invisibilidade - bases conceituais e pressupostos
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invisiveis -, e numa zona de visibilidade - manifestacdes verbais e conceituais;
manifestacdes visuais e simbolicas; manifestacbes comportamentais.

Valores, crencas e ideologias se configuram, segundo ele, nas bases
conceituais e nos pressupostos invisiveis desta cultura organizacional. A zona
de visibilidade a que o autor se refere abrange desde os fins e objetivos,
curriculo, linguagem, metéforas, historias, herois, arquitetura, lemas, uniformes,
rituais, ceriménias, normas, até os procedimentos operacionais que a escola
adota para existir como instituicdo escolar em interagdo com a comunidade.
Conhecer e reconhecer esses elementos da cultura organizacional da escola
se faz necessario ao planejamento das propostas de formacdo continuada de
professores, como a todo o leque de relages e construcdes nela pretendidas.

Os professores sdo sujeitos fundamentais na transformacao da escola.
Séo eles que estdo em contato direto com o aluno. Organizam, planejam,
orientam, avaliam e desenvolvem atividades no cotidiano da sala de aula. Mas
€ preciso entender que cada professor € um ser historico-cultural e se encontra
em um momento determinado na vida. Cada um traz sua historia de vida, seu
habitus, sua bagagem pessoal, que devem ser levados em conta sempre que
os oOrgdos formadores promoverem iniciativas de formagéo -continuada.
Segundo Monteiro e Giovanni (2000, p. 134), “isso significa que, em todas as
acOes de formacdo continuada, os participantes ndo estardo igualmente
motivados para a vivéncia do processo”.

As necessidades efetivamente manifestadas pelos professores, em seus
atos diarios de desempenho profissional, devem se constituir como eixo vital
para a estruturacdo de caminhos de formacéo continuada.

Muitas vezes, “ndo se da a importancia devida ao significado da acéo
humana, julgando ser a realidade suficientemente objetiva para que todos a
vejam da mesma maneira” (SILVA, J., 2000, p. 40). O significado atribuido aos
fatos da realidade, segundo o autor, esta totalmente relacionado as
experiéncias e historia de vida de cada sujeito e € constituido a partir das
relacdes sociais e interpessoais. Os grupos de origem assumem, neste ambito,
grande importancia. O sujeito tera um grau de comprometimento maior ou
menor com as ac¢les implantadas, dependendo do significado que a elas

atribuir.
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Sem o levantamento criterioso acerca das necessidades e interesses
docentes, para utiliza-lo no campo de planejamento estratégico das politicas de
formacdo continuada, muitos esforcos e recursos serdo desperdicados e
insignificantes poderéo ser os resultados.

Logo, o estudo das iniciativas de formacao continuada de professores,
oferecidas e incentivadas pelos 6rgédos gestores dos sistemas educacionais,
podera favorecer a compreensao das relacdes entre as ofertas de formacao
propiciadas pelo poder publico e as demandas efetivas das realidades
docentes. Iniciativas de pesquisa com esse Viés trazem importantes subsidios
que contribuem efetivamente para a melhoria das politicas de formacéo
continuada desenvolvidas, evitando que as mesmas se tornem “pacotes”

oferecidos a espectadores passivos e desinteressados.

4.2 As propostas de formacao continuada: teorias e tendéncias no campo
educacional

Para o entendimento de um percurso historico local, se torna importante
a identificacdo das distintas concepcdes e tendéncias que sustentaram e
sustentam as propostas de formacdo continuada de professores na historia
educacional brasileira.

Considerando os objetivos do presente estudo, a revisdo da literatura
busca clarear aspectos relativos a terminologia e as concepg¢fes de formagéo
continuada no Brasil. Para tal, ndo serdo considerados apenas o0s
pesquisadores brasileiros. Estardo inclusos alguns autores estrangeiros que
vém dando suporte tedrico aos estudos na area de formacédo continuada de
professores no Brasil.

Para este trabalho de revisdo bibliografica, foram relevantes, entre
outras, quatro publicacbes que sistematizaram grande parte da produgcédo na
area de formacao de professores no Brasil em periodos distintos e que vém
sustentando teoricamente muitos outros estudos: Carvalho e Simdes (1999),
gue analisaram o periodo de 1990 a 1997; André (2001), que focalizou de 1990
a 1998; Ludke (1994), de 1988 a 1994 e Brzezinski e Garrido (1997), que se
dedicaram ao periodo de 1992 a 1998.
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Contudo, a andlise desses autores nao desobrigou da leitura de outras
referéncias, ndo contempladas em seus trabalhos, que foram alvo de reflex6es
no curso desta pesquisa.

Como ja citado em outro capitulo, as acfes para a formacao continuada
de professores no Brasil intensificaram-se a partir da década de 80. No
entanto, s6 na década de 90, a escola, entendida enquanto instituicdo
mediadora da educacdo e da emancipacao dos sujeitos, passa a considerar a
formacdo continuada como estratégia fundamental para o processo de
construcdo de um novo perfil profissional do professor e de uma nova proposta
pedagogica escolar Nesse periodo, diversos autores aprofundaram suas
reflexdes sobre esse campo investigativo (NOVOA, 1991; ESTRELA, 1997;
GATTI, 1997; VEIGA, 1998).

A trajetéria historica e sécio-epistemologica das politicas de formacao
continuada tem sido marcada por diferentes tendéncias que nédo se
constituiram a priori, mas que vém emergindo das diferentes concepc¢des de
educacdo e sociedade presentes na realidade brasileira. Nem sempre tais
politicas foram originadas no contexto brasileiro, possuindo suas origens em
politicas de outros paises e nem sempre com objetivos claros e precisos.

Um programa ou politica de formacéo continuada se constroi e se
desenvolve em um campo complexo e diversificado. A escolha de um modelo
adequado dependera da conjuncdo de fatores e forcas que interagem no
contexto de sua proposicéo e realizacéo.

Pinto assinala que, ‘“historicamente, a concepcao de formacao
continuada docente tem passado por mudancas que resultam da maneira como
as politicas educacionais tém projetado o papel da escola e especialmente a
formacao do professor frente as transformacdes sociais” (2002, p.11).

A formag&o continuada tem assumido, assim, formas de treinamento,
reciclagem, preparacdo, especializacdo, qualificacdo, capacitacéo,
desenvolvendo-se através de encontros, seminarios, congressos, oficinas,
cursos de curta ou longa duracéo...

Neste sentido, Broccolini (1992, p.95), considera que:

O jogo de palavras - como, por exemplo, formacdo, preparacao,
especializacdo, profissionalismo, preparacdo técnica - deixa-nos
antever a contaminacdo a que temos submetido nossos modos de
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compreender, gerando equivocos, pela falta de clareza juridica e
pedagodgica entre o que se concebe, no sentido lato, a formacao
docente, e no sentido estrito, 0 que representa sua preparacao
especializada.

Carvalho e Simdes (1999) analisaram o tema da formacéo continuada,
observando que, de maneira geral, os autores de artigos publicados em
periodicos nacionais, de 1990 a 1997, como André (1994), Kramer (1993) e
Lidke e Mediano (1992), rejeitam uma concepcao de formacdo continuada que
signifique a realizacdo de seminarios, cursos, palestras, treinamento,
reciclagem... Compdem dois grupos que adotam a concepg¢do de formacédo
continuada como processo. Para uns, a formagcdo continuada € vista como
pratica reflexiva no espaco escolar e, para outros, a formacao continuada pode

ser conceituada como prética, que

compreende a vida na escola e os saberes da experiéncia docente,
articulada com as dimensdes socio-politicas mais amplas,
abrangendo da organizacdo profissional a definicdo, execugdo e
avaliagdo de politicas educacionais, portanto, uma formacao

continuada para além da pratica reflexiva (CARVALHO e
SIMOES, 1999, p. 172).

Marin (1995), argumentando sobre a inadequacdo de termos como
reciclagem, treinamento, capacitacido e aperfeicoamento, ressalta que o termo
reciclagem traz um sentido de descartavel atribuido a atualizacdo de
conhecimentos; o termo treinamento esta voltado para o sentido de modelagem
de comportamento, inconciliavel com a atividade educacional; o
aperfeicoamento pode significar tornar capaz, compativel com a educacgao
continuada, uma vez que rompe com a idéia de magistério como vocac¢ao nata,
mas € incompativel com o significado de habilitar, persuadir, convencer,
também implicito no termo; o termo capacitacdo, embora compreenda uma
sugestdo de tornar capaz e habilitar, pressupfe, também, que capacitar
professores seria impor, aos mesmos, determinadas atividades, idéias e
processos como verdades acabadas e inquestionaveis, ou mesmo, considerar
que partem do ponto de serem incapazes.

De outro lado, educagéo permanente e formagéo continuada sao termos

vistos como membros de um conjunto de acdes que apresenta como
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caracteristica a valorizagdo dos saberes docentes e a proposi¢cao de dinamicas
institucionais e pessoais.

Os cursos ofertados esporadicamente, segundo Kramer (1993, p. 37)
trazem “uma visdo limitada, centrada mais no produto que no processo de
formacdo continuada”. Para a autora, a formacdo deveria compreender a
educacao durante o curso de formacéo e a educacao em servigo, considerando
esta como concernente as atividades planificadas e estruturadas, visando o
crescimento pessoal e coletivo do professor, visto, assim, como agente de sua
formacéo e da melhoria educacional.

Nos estudos que envolvem a formacgao continuada de professores,
também é comum serem utilizados termos como aperfeicoamento, formacao
em servico, formacédo continua ou continuada, reciclagem, desenvolvimento
profissional ou desenvolvimento de professores, como conceitos que se
equivalem. Todos eles pressupdem uma perspectiva de formacgédo, mas, na
verdade, exprimem categorias diferenciadas, para os quais devem ser
marcadas as devidas diferencas.

Alguns autores referem-se a formacdo continuada ou continua de

professores como:

toda a atividade que o professor em exercicio realiza com uma
finalidade formativa — tanto de desenvolvimento profissional como
pessoal, individualmente ou em grupo — para um desempenho mais
eficaz das suas tarefas atuais ou que o preparem para o desempenho

de novas tarefas (GARCIA ALVAREZ, 1987, p. 23).

Segundo Marin (1995, p.13), “sdo acdes que tém por objetivo a
aquisicao de conhecimento por meios formais e informais, de forma consciente
e continua, almejando a mudanga na praxis”.

Para Chantraine-Demailly (1997, p.139), este tipo de formacgéo guarda o
significado fundamental de “atividade conscientemente proposta, direcionada
para efetivar mudancgas”.

Em relacdo as expressdes “educacdo em servico ou desenvolvimento de
professores ou educacao continua”, Edelfelt e Johnson (1975, p. 5) as definem

como “qualquer atividade de desenvolvimento profissional que um professor
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realize, isoladamente ou com outros professores, depois de ter recebido o seu
certificado inicial de professor e depois de comecar a sua pratica profissional”.
JA o termo reciclagem tem caracterizado atividades pontuais e de

atualizacdo. Para Landsheere, a reciclagem é

“um aspecto especifico do aperfeicoamento de professores(...) como
uma acgdo de treino intensivo, necessario no caso de crise de
qualificagc&o, que ocorre quando o conhecimento que o professor tem
de uma matéria se torna obsoleto (...) ou quando se reconhece que

existe uma lacuna critica na formagéo de professores” (1987, p.
744).

Ao analisar as politicas educacionais implantadas pelos governos
(federal, estadual ou municipal), Fusari sintetiza algumas caracteristicas

comuns:

a) sao gestadas de forma centralizadora e autoritaria, sem a
participacdo dos professores e educadores em geral; b) a
preocupacdo maior estd com os indices quantitativos e ndo com as
alteracdes qualitativas; c) o atendimento é voltado para o mercado e
ndo para a qualidade de vida das pessoas; d) tém como foco as
questbes técnico-pedagodgicas, descontextualizadas da realidade
social e politica; €) o aumento de verbas na educagédo nao tem sido

proporcional & expans&o do ensino (1997, p. 49).

Para Reale (1995, p.65-76), os programas de formacdo continuada,
realizados na América Latina, sdo caracterizados como cursos de carater
voluntario, com duracéo variada, destinados a docentes de instituicdes diversas
e estruturados em torno de temas especificos. Nessas propostas, o professor
escolhe o “curriculo de sua formacdao, interessado, na maioria das vezes, em
recompensas na carreira”, sendo responsavel pela transposicdo didatica do
gue supostamente foi aprendido.

Para muitos autores, a formacéo continuada deve considerar como eixo
a propria escola. Esse processo de acao-reflexdo-acdo, segundo os autores,
contempla a articulagdo com o projeto da escola, a valorizagdo da experiéncia
profissional dos professores, as potencialidades da comunidade escolar, bem
como as suas especificidades e as do trabalho desenvolvido. Prevé as formas

de trabalho coletivo e a acdo autbnoma das escolas.
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Esta perspectiva conceitual tem sido criticada por diversos autores
(Alarcdo, 1996; Carvalho e Simdes, 1999), pois a formagéo reflexiva,
embasada em conceitos-chave - conhecimento na acédo, reflexdo na acéo e
reflexdo sobre a acdo na acdo - ndo contempla a andlise dos pressupostos
éticos e politicos que envolvem o proprio conceito de educagéo, considerando
a reflexdo como insuficiente para a formacgéo docente, uma vez que néo ocorre
por um processo mecanico.

Por sua vez, Pimenta (2002, p. 47) afirma que o conceito de professor
reflexivo deve ser entendido como um conceito politico-epistemoldgico que
requer o acompanhamento de politicas publicas consequentes para sua
efetivacdo, de maneira a ndo se transformar em “um discurso que culpabiliza
as professoras e exime 0s governantes de responsabilidades e compromissos”.

Buscando melhor situar as propostas de formacdo continuada,
Chantraine-Demailly (1997, p. 139- 158) as classifica em quatro modelos:

* Forma universitdria — projetos de carater formal e extensivo,
vinculados a uma instituicdo formadora, promovendo titulacao
especifica (p6s-graduacéo, graduacao...);

* Forma escolar — cursos com bases estruturais formais definidas
pelos organizadores ou contratantes. Os programas, 0s temas e
as normas de funcionamento sdo definidos pelos que contratam
e, geralmente, estdo relacionados a problemas reais ou
provocados pela incorporacao de inovagoes;

* Forma contratual — negociacédo entre diferentes parceiros para o
desenvolvimento de um determinado programa. E a forma mais
comum de ofertas de cursos de formacgao continuada, sendo que
a oferta pode partir de ambas as partes;

* Forma interativo-reflexiva — as iniciativas de formacao se fazem a
partir da ajuda mutua entre os professores, em situacdo de
trabalho, mediadas pelos formadores.

Seguindo estas analises, Novoa (1997, p.15-37) reorganiza os modelos
de Chantraine-Demailly em dois grupos: modelo estrutural e modelo

construtivo.
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O primeiro engloba a “perspectiva universitaria e escolar’. Esta
fundamentado na racionalidade técnico-cientifica em que o processo de
formacdo se organiza com base numa proposta previamente organizada,
centrada na transmissao de conhecimentos e informacgdes de carater instrutivo.
Os projetos séo oferecidos por agéncias detentoras de potencial e legitimidade
informativa, exteriores aos contextos profissionais dos professores em
processo de formacdo e possuem controle institucional de frequéncia e
desempenho.

O segundo engloba o “contratual e o interativo-reflexivo”. Parte da
reflexdo interativa e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e
formandos. Prevé avaliacbes e auto-avaliacgbes do desempenho dos
envolvidos. Implica uma relacio em que formador e formando sé&o
colaboradores, predispostos a se apropriar dos saberes produzidos em acao. O
contexto € de cooperacdo, em que todos sdo responsaveis pela resolucdo dos
problemas préaticos. E comum o uso de grupos focais, oficinas, dindmica de
debates, além de exercicios experimentais seguidos de discussoes.

Ghedin chama a atencao para o fato de que muitos professores limitam
sua acéo e reflexdo a sala de aula, sendo necessario ultrapassar os limites de

seu trabalho. Para o autor, é necessario que os professores

refitam e analisem criticamente o sentido politico, cultural e
econdmico que cumpre a escola; como esse sentido condiciona a
forma em que ocorrem as coisas no ensino, como se tém
interiorizado os padrbes ideolégicos sobre 0s quais se sustenta a

estrutura educativa (2002, p. 137).

Como visto, entre as diferentes tendéncias da formacao continuada de
professores presentes no cenario brasileiro, a concepc¢ao reflexiva e a critico-
reflexiva vém sendo apontadas como as mais adequadas para a formacédo
continuada de professores (CARVALHO e SIMOES, 1999; SILVA, 2002;
PORTO, 2000; MARQUES, 1992; MERCADO, 1999; SILVA e ARAUJO, 2004;
FREIRE, 2001; PERRENOUD, 2002; ALONSO, 1999; PIMENTA e GHEDIN,
2002; IMBERNON, 2001; ALARCAO, 2003 e GARCIA, 1999).

As teorias confluem, em sua grande maioria, para um conceito de

formacdo continuada que se afasta da idéia de processo de atualizacdo, em
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que se dao acbes para aquisicdo de informacdes cientificas, didaticas e
psicopedagdgicas, descontextualizadas da pratica educativa.

Nesse sentido, Novoa (2001, p. 2) ressalta a necessidade de que esta
formacéo, que se estabelece num continuum, tenha a centralidade nas escolas

e gue os professores sejam 0s sujeitos responsaveis por tal processo:

A formacado de professores é algo, como eu costumo dizer, que se
estabelece num continuum. Que comeca nas escolas de formacado
inicial, que continua nos primeiros anos de exercicio profissional. Os
primeiros anos do professor — que, a meu ver, sdo absolutamente
decisivos para o futuro de cada um dos professores e para a sua
integracdo harmoniosa na profissdo — continuam ao longo de toda a
vida profissional, através de praticas de formagédo continuada. Estas
praticas de formacéo continuada devem ter como poélo de referéncia
as escolas. Sdo as escolas e os professores organizados nas suas
escolas que podem decidir quais séo os melhores meios, os melhores
métodos e as melhores formas de assegurar esta formacao
continuada. Com isto, eu ndo quero dizer que ndo seja muito
importante o trabalho de especialistas, o trabalho de universitarios
nessa colaboragdo. Mas a légica da formacgao continuada deve ser
centrada nas escolas e deve estar centrada numa organizacdo dos
proprios professores.

Adota-se, assim, um conceito fundamentado na construcdo de
conhecimentos e em teorias sobre a pratica docente, a partir da reflexao critica,
através de um processo interativo e coletivo, para o qual o professor precisa
construir um arcabouco tedrico e reflexivo que lhe dé sustentacdo neste
percurso. Interlocutores teoricos se colocam como colaboradores nesse
processo.

Seguindo tal perspectiva, Imbernén (2001, p. 48-49) assinala que o
conceito de formacéo continuada deve estar embasado num processo critico

sobre a pratica que promova a

reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de modo a permitir
gque examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo constante
de auto-avaliacdo que oriente seu trabalho. A orientacdo para esse
processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencao
educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideoldgicos e comportamentais subjacentes.

Alguns autores buscam definir o modelo reflexivo de formacgao

continuada, organizando-o em quatro conceitos e/ou movimentos basicos: o
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conhecimento na acao; a reflexdo na acao; a reflexdo sobre a acao; e a
reflexdo para a agdo (SCHON, 1992, 2001; ALARCAO, 2003 e GOMEZ, 1995).
Na verdade, néo é possivel entender a acdo educativa sem um processo
de reflexdo constante e consciente. Dessa forma, a postura reflexiva néo
requer apenas do professor o saber-fazer, mas que ele possa saber explicar de
forma consciente a sua pratica e as decisfes tomadas sobre ela, percebendo
se essas decisdes sdo as melhores para favorecer a aprendizagem do seu
aluno, pois, segundo Perrenoud (2003), “ensinar é, antes de tudo, agir na
urgéncia, decidir na incerteza”. Por sua vez, Demo (2002, p. 46) considera
“essencial a recriacdo da prépria profissdo docente e da educacdo como
processo emancipatoério, além do aperfeicoamento da pratica docente”.

ApoOs analise de trabalhos referentes a formacdo de professores,
Brzezinski e Garrido (1997) enfatizam que, nos dias atuais, a concepcao de
formacao continuada adotada identifica-se com o processo de desenvolvimento
continuado do professor nas fases inicial (formacéo pré-servigo) e continuada
(formacéo em servico).

Ainda sobre a concepcdo de formacdo continuada voltada para a
instituicdo da pratica pedagdgica reflexiva, é oportuno recuperar o conceito de
reflexdo trazido por Paulo Freire, pois 0 mesmo perpassa grande parte de suas
obras.

Apesar de Freire constituir-se, tanto no cenéario nacional quanto no
internacional, como um dos primeiros tedricos em educacdo a valorizar a
reflexdo como um elemento essencial para a pratica docente, € oportuno
ressaltar que, a partir da analise da literatura especializada, seus pensamentos
e sinteses ndo vém sendo referenciados como poderiam ser, considerando-se
sua relevante contribuigéo.

Pela importancia deste educador para a educacdo brasileira, é
indispensavel recorrer as suas proposi¢coes, que se tornam tdo atuais. Para
Freire (2001, p. 42-43),

a préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer(...) O de que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si
mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando critica(...) Por isso é que na
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formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexao critica sobre a pratica.

Freire acrescenta duas categorias ao conceito de reflexdo: a critica e a
formacdo permanente. Para o autor, a critica € a curiosidade epistemologica,
que resulta da transformacéo da curiosidade ingénua e que leva a uma critica

impaciente:

A curiosidade, como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao
desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como
procura de esclarecimento, como sinal de atencdo que sugere alerta,
faz parte integrante do fendmeno vital. Nao haveria criatividade sem a
curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a ele algo que

fizemos (2001, p. 53).

Para Freire, o ser humano deve ter consciéncia de que € um homem
inacabado e que constréi sua histdria numa constante busca por seu
acabamento. A formacdo permanente, para Freire, € resultado deste
reconhecimento de que o homem é um ser em constante busca de seu proprio

melhoramento:

A educacao é permanente ndo por que certa linha ideoldgica ou certa
posicéo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacéo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de
outro, da consciéncia que ele tem de finitude. Mais ainda, pelo fato
de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua natureza nao apenas
saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber

mais. A educacéo e a formag&o permanente se fundam ai (1997, p.
20).

Freire traz a necessidade de que o professor reflita critica e
permanentemente, ndo apenas sobre a pratica pedagogica, mas sobre todas
as relacdes do seu contexto social, politico, econémico e cultural. Para o autor,
a formacé&o continuada deve propiciar a construcao de saberes que possibilitem
ao professor tornar-se um cidaddo autbnomo em relacdo a sua pratica
pedagogica, logo, assumindo-se como produtor de sua profisséo.

Como visto, a analise das tendéncias e concepcdes que atravessam 0
debate sobre a formacédo continuada de professores, aliada ao estudo historico

da formacao de professores, sugere que foi pela critica a racionalidade técnica
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que se originaram grande parte das propostas atuais de formacao continuada
no espago escolar.

Assim, a partir do amplo campo de investigacdo que a formacao
continuada de professores tem demandado, € possivel afirmar que, seja no
contexto brasileiro, seja no contexto internacional, existe a necessidade de
transformar o modo como acontecem os diferentes modelos de formacao de
professores, visando criar caminhos formativos que favorecam o

desenvolvimento profissional docente.

4.3 Inovacgdes educacionais, mudancas pedagodgicas e formacao
continuada: entrelaces no desenvolvimento profissio nal de professores

Nos sistemas educacionais publicos tém sido propostas inovacdes, que
visam mudancas, pois almejam estabelecer novas praticas, com vistas, a priori,
a melhoria da qualidade do ensino. Tais movimentos acabam por trazer
grandes alteracdes a escola em muitos dos seus aspectos organizacionais e
simbdlicos. Os profissionais do ensino fundamental sédo os mais atingidos, pois
as reformulagdes, quase sempre, recaem sobre esse segmento.

A cada novo governo, a cada novo gestor, inovagdes educacionais sao
desencadeadas e o professor se vé diante de novas questdes, sem que para
isso tenha sido planejada e desenvolvida uma politica de formacédo continuada
condizente com tais transformacdes.

Tais inovagOes acabam por sofrer resisténcias, pois implicam profundas
alteracbes na pratica pedagogica cotidiana, que nem sempre S&o
compreendidas em sua esséncia e em seus objetivos. Nao significa, porém,
que tais negacdes estejam desconectadas de razdes que as justifiquem. Para
modificar praticas, reconstruir valores e crencas, os profissionais precisam
compreender o significado daquilo que lhes é sugerido incorporar. Demanda,
igualmente, que eles se enxerguem como sujeitos desses processos.

As politicas de formacdo, as propostas curriculares, as reformas
estruturais e a modernizacdo de materiais pedagdgicos costumam pretender
mudancas na sala de aula, na pratica pedagdgica e na vida escolar. Muitas
dessas “reformas” tém esperado transformacdes a partir de uma nova acao do
professorado e dos demais profissionais de educacdo. Surgem, muitas vezes,

por imposi¢cdo dos responsaveis pela gestdo educacional.
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As propostas oficiais, ao chegarem a escola, encontram antes de sua
realizacdo em sala de aula, um espaco de releitura por parte dos atores
educacionais que nela interagem, dando-lhes uma ressignificacao.

O confronto e o desvelamento dos agentes e dos fatores que tém levado
a perpetuacdo de determinada forma e a selecdo de conhecimentos permite
identificar as diferencas existentes entre o proposto e o realizado, esclarecendo
0 curso que determinadas propostas tomam na pratica. A formacgao continuada
de professores, vista sob este angulo, ganha importancia, pois € atraves de tal
processo que as mudancas nas praticas pedagogicas podem se estabelecer
enguanto produto do desenvolvimento profissional desses atores.

A formacédo continuada néo deve ser vista como um processo que traz
substituicbes ou complementacbes a formacédo inicial, mas sim, como um
espaco-tempo de desenvolvimento profissional que se d4 ao longo da vida do
professor, como um continuum processo de constru¢cdo e reconstrucao de
concepcles, de conceitos e de praticas (FUSARI, 1997; PIMENTA, 1999;
NUNES, 2000). Remete a necessidade de construcdo de patamares cada vez
mais avancados “de saber-ser, saber-fazer, fazendo-se, que se entrelagcam
sem uma cronologia sistemética” (PORTO, 2000, p.13).

Logo, se formacado continuada, nos termos definidos por Marin (1995,
p.13), “sdo as acdes que tem como objetivo a aquisicdo e construcado de
conhecimento, por meios formais e informais, de forma consciente e continua,
almejando a mudanca na préaxis”, este tipo de formacéo encerra o significado
fundamental de atividade conscientemente proposta e direcionada para a
mudanca.

Assim, a formacdo deve estimular um trabalho de reflexdo critica e
tedrica sobre as praticas e de reconstrucdo permanente e continua de uma
identidade pessoal e profissional, num processo de interagdo social.

Para que estas mudancas ocorram, é preciso estabelecer uma politica
educacional que lhe dé o suporte necessario, através de uma pratica reflexiva
nao s6 dos professores, bem como de toda a sociedade, reconhecendo sua
diversidade e suas transformacgoes.

Abordar a questdo do desenvolvimento remete a idéia de ampliacao, de
producdo, de expansdo. Sugere, ainda, a possibilidade de inovacdo, o

surgimento da idéia de um “novo”. Todavia, uma inovacdo nao implica,
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necessariamente, algo original, que jamais foi vivido, sentido ou compartilhado.
As inovacgOes séo reconhecidas como novas ou originais no lugar em que sao
gestadas ou implementadas. Esta € a condicdo basica para se produzir uma
inovacado: propor a incorporacdo de algo que até entdo ndo fazia parte da
unidade de referéncia.

Logo, implementar uma inovacgéo supde a efetivacdo de mudancas. Ao
se utilizar o termo implementar, pode fecundar a idéia de que seria 0 processo
de aceitacdo plena do novo, sem que um longo percurso de mudancas fosse
vivido. Nao é bem assim. Nao é este o angulo defendido nesta pesquisa. Este
processo inclui conflitos, resisténcias, contrastes, adesdes, reflexbes. Talvez
seja essa a grande dificuldade dos processos de implantacdo de novas
politicas: acreditar que a implementacdo do novo se torna um processo rapido
e automatico.

Uma inovacao é produto intencional. Responde a determinada intengéo
e a fins especificos. Da mesma forma, a decisdo de se propor ou adotar uma
inovacdo nao ocorre despretensiosamente, existe uma intencionalidade. Toda
inovacdo tem a finalidade de provocar mudangas de alguma ordem, de
construir um novo no contexto em que atua.

A inovacao educacional é deliberada e conduzida com a finalidade de
incorporar algo que resulte em melhoria no ambito do sistema, da instituicao
escolar, em suas estruturas e processos, visando o éxito de sua func¢éao social.

Esta caracteristica possibilita sinalizar uma variedade de dimensfes da
inovacdo educativa, cuja concepcao pressupfe que “0 que constitui uma
inovacdo nao pode ser considerado sob um unico ponto de vista ou focalizado
em um sé aspecto. E necessario articular processo e inten¢do” (HERNANDEZ,
1998, p. 28).

Névoa (1995b, p. 40) ressalta que, durante muito tempo, “produzir
inovacdo era conceber e implementar reformas estruturais do sistema
educativo ou desenvolver e aplicar novos meétodos e novas técnicas
pedagogicas na sala de aula”. Mais adiante, o autor destaca que “inovar é um
processo de criacdo de condigcbes organizacionais para que a mudanca
aconteca” (ibidem, p. 41). Nestes termos, ndo é sé a pratica pedagogica o fator

a ser considerado.



91

Desde que nasce, desde quando se torna humano, “0 homem convive
com a necessidade e a possibilidade da mudanca que €, ao mesmo tempo, um
convite e uma exigéncia de sua condicao historica e social enquanto ser da
praxis” (VAZQUEZ, 1990, p.183).

“A mudanca é engendrada lentamente. Trata-se de um processo e nao
de um fato” (FULLAN, 1991, p. 326). Qualquer que seja a mudanca, ela traz ao
individuo conflitos que o retiram do espaco seguro de suas certezas e de suas
crencas para o espaco de mutacdes, de rupturas. Provoca desequilibrio, certo
mal-estar e inseguranca.

Falar em mudancas ndo se restringe a uma dimensdo técnica ou
superficial do processo vivido. Significa engajar-se, disponibilizar-se para uma
mudanca de visdo acerca daquilo que € observado e vivido, reorientando o
modo de pensar, de agir, de ver o mundo, de interagir como 0S outros e com as
guestdes e coisas que o0 cercam.

Mudar pressupfe rupturas. Mudar requer romper com cristalizacoes,
mobilizando a dimensado ética, a politica, a sensitiva e a humana de cada
sujeito para transformagdes no modo de pensar, sentir e agir. Mudar significa
estabelecer novos cursos de vida, novas metas, novos fins. Mudar ndo € um
processo rapido e superficial. Implica em mobilizar estruturas cognitivas,
sensoriais, emotivas, politicas e sociais, fazendo um corpo de engajamento
para a mudanca. E um processo de rupturas e construcées.

A mudanca da pratica ndo € um processo simples. Precisa ser
amplamente investigado, para ser compreendido. Mobiliza estruturas interiores
ao individuo, produzindo novos valores e crencas.

Logo, mudar é muito além do que inovar. Nem sempre inovar significa
provocar reais mudancas na pratica, ou seja, mudancas estruturais. Trata-se
agui da dialética da aparéncia e da esséncia, tdo bem desenvolvida por Kosik

(1976, p. 12), no classico “Dialética do Concreto”, quando assinala:

Compreender o fendbmeno é “atingir’ a esséncia. Sem o fendbmeno,
sem a sua manifestacao e revelacdo, a esséncia seria inatingivel. No
mundo da pseudoconcreticidade, o aspecto fenoménico da coisa, em
gue a coisa se manifesta e se esconde, é considerado como a
esséncia mesma, e a diferenca entre o fendbmeno e a esséncia
desaparece.
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No contexto das inovagfes pedagodgicas, essas questdes fazem um
substancial sentido. A mudanca s6 pode ser concretizada a partir dos préprios
sujeitos nela envolvidos. Caso contrario, a mudanca nao existira, o fendbmeno
Nao sera novo, sera o anterior mascarado de novo.

Como salienta Fullan (1991, p. 315), “0 sentido da mudanca advém de
uma légica que articula tanto a cultura dos atores sociais quanto as relacdes
sociais em que estdo envolvidos, ambas mediatizadas pelas interacdes
cognitivas e afetivas que as tornam coerentes e significativas”.

Para os professores, a inovagcdo educacional exige uma melhoria
profissional, um “preparar-se para o novo”, visto que “ela ndo é tanto uma
estratégia concreta como uma mudanca conceitual na pratica docente. De
alguma maneira, a palavra inovacao refere-se a como tornar permanente a
atitude de mudanca” (HERNANDEZ, 2000, p.184).

A préatica pedagdgica dos professores se desenvolve situada histérica e
socialmente. Configura uma cultura docente que nao se transforma, apenas por
meio de iniciativas de formacdo continuada. S4o necessarias mudancas no
locus de atuacdo dos professores, que apontem na mesma direcao proposta
por tais formagbes e, sem duvida, com efetiva participacdo e adesdo dos
docentes.

O desenvolvimento profissional de professores esta para além de etapas

informativas. Segundo Heidman (1990, p. 4):

Implica a adaptacdo as mudancas com o propésito de modificar as
atividades instrucionais, mudar as atitudes dos professores e
melhorar o rendimento dos alunos, (...) preocupa-se com as
necessidades pessoais, profissionais e organizacionais.

Fullan (1990, p. 3), ao comentar sobre o assunto, destaca que O
desenvolvimento profissional de professores “foi definido com maior amplitude
ao incluir qualquer atividade ou processo que procure melhorar competéncias,
atitudes, compreensao ou acao em papeis atuais ou futuros”. Define-se, ainda,
“como o processo que melhora o conhecimento, competéncias ou atitudes dos
professores” (SPARKS e LOUCKS-HORSLEY, 1990, p. 234). Implica “melhorar
a capacidade de controle sobre as préprias condigdes de trabalho, um avanco
no estatuto profissional e na carreira docente” (OLDROYD e HALL, 1991, p. 3).
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Garcia (1999, p. 139-145) ao refletir sobre o assunto, entende que o
desenvolvimento profissional de professores se constitui em uma “encruzilhada
de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagadgicas,
escolares e de ensino”.

Para o autor, pensar o0 desenvolvimento profissional pressupde
reconhecer que a formag¢do se da na vida (logo, continuada), enquanto um
processo, um movimento que envolve conflitos, tensdes e forcas emitidas e
recebidas e que vai constituindo os sujeitos professores. Sujeito e profissional
sdo duas faces do mesmo ser, que se expressam diante dos desafios do
cotidiano, com base na sua historia de vida pessoal e social.

A partir da andlise destes diferentes enfoques e conceituacdes, 0
conceito de desenvolvimento profissional que alicerca esta pesquisa tem a
conotacgdo de evolucédo e continuidade, buscando superar, como ja mencionado
anteriormente, a recorrente justaposicdo entre formagdo inicial e
aperfeicoamento de professores.

Por outro lado, endossa “uma abordagem na formacdo de professores
que valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a
mudanca” (GARCIA, 1999, p. 137), entendendo-a como pratica social e em
constante interacao.

O desenvolvimento profissional de professores ndo se processa apenas
em sua relagdo com o ambiente escolar, nem tampouco se iniciou em sua
formacao inicial. Nao é s6 a aula (e tudo que nela acontece), nem as politicas
determinadas por poderes institucionalizados, os uUnicos indicadores validos
para a promocao de acdes de formacao para os professores.

A formacdo continuada deve ser entendida como um conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
propria prética, contribuindo para que construam conhecimentos e sejam
capazes de aprender com sua propria experiéncia. Tal formagcdo esta para
além do espaco da escola; esta intrinsecamente ligada a melhoria das
condigbes de trabalho, a possibilidade institucional de maiores indices de
autonomia e a potencialidade de acdo dos professores, de forma individual e
coletiva.

Com isso, ndo se pode negar que 0s processos de formacgao continuada,

o0 desenvolvimento profissional do professor e a melhoria do trabalho
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pedagdgico de uma instituicAo escolar sejam aspectos fortemente inter-
relacionados. A esse respeito, afirma Escudero (1992, p. 57):

...a formacdo e a mudanca devem ser pensadas em conjunto... Hoje
€ pouco defensavel uma perspectiva sobre a mudanca para o
aperfeicoamento da educacdo que nao seja, em Si mesma,
capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora de
novas aprendizagens e, em suma, formativa para os agentes que tém
de desenvolver as reformas na pratica. Simultaneamente, a formacao
bem entendida deve estar preferencialmente orientada para a
mudanca, ativar reaprendizagens nos individuos e na sua pratica
docente, que tem de ser, pelo seu lado, facilitadora de processos de
ensino e aprendizagens dos alunos.

Em sua grande maioria, as politicas de formacao continuada tém sido
planificadas e desenvolvidas fora do contexto escolar, ou melhor, sem
considerar o que dizem os agentes destes lugares. E preciso valorizar, ainda, a
relacdo existente entre o desenvolvimento da escola e o desenvolvimento dos
professores.

O desenvolvimento profissional de professores é também “a capacidade
de um professor para manter a curiosidade acerca da classe; identificar
interesses significativos no processo de ensino e aprendizagem; valorizar e
procurar o didlogo com colegas especialistas como apoio na andlise de dados”
(RUDDUCK, 1991, p. 127).

Para Dillon-Peterson (1981, p.8), a formacdo continuada € um processo
concebido para “o desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos num
clima organizacional de respeito, positivo e de apoio, que tem como finalidade
altima melhorar a aprendizagem dos alunos e a auto-renovagdo continua e
responsavel dos educadores e das escolas”. Logo, constituindo-se num
processo solidario e direcionado a pratica educativa.

Fenstermacher e Berliner (1985, p. 282) complementam este conceito,
pois acreditam que o desenvolvimento profissional inclui muito mais do que um
s6 professor agindo como um individuo. Para os autores, o desenvolvimento
profissional € um “assunto de grupos de professores, frequentemente
trabalhando com especialistas, supervisores, administradores, orientadores,
pais e muitas outras pessoas que estdo ligadas a escola moderna”. Logo,

produto de um processo coletivo e participativo.
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Héa de se destacar assim que nos trabalhos e pesquisas sobre o tema,
realizados em paises anglo-saxées ou ibéricos (FULLAN, 1991;
HARGREAVES, 1998; CANARIO, 1995a; HERNANDEZ, 1998), o relato sobre
o fracasso das reformas educativas tem aparecido como decorréncia de seu
carater centralizador, que atribui aos professores o papel de meros executores
das politicas formuladas.

A idéia de fracasso surge pelo fato de que as acdes de formacao
continuada de professores tém desconsiderado o0 aspecto amplo do
desenvolvimento profissional, enquanto potencializador de mudancas na
pratica e de favorecedor da implementacao de inova¢des educacionais.

As propostas em curso tém demonstrado pouca efetividade na
promocdo de mudancas reais no ambito da sala de aula e no processo
pedagdgico junto aos alunos, pois, de fato, ndo promovem mudancas
significativas no ambito pessoal e profissional do professor.

4.4 O lugar do Sujeito nos processos de formacdo co  ntinuada: habitus e
saber docente

A mudanca em educacdo depende do que os professores fazem e
pensam, isto €, depende das crencas, dos valores e do sentido, interiorizados e
constituintes de sua cultura profissional e de seus saberes.

Provocar mudangas pedagodgicas e, muito mais, na propria esséncia do
ser humano enquanto profissional, pressupde a reconstru¢do da acao docente
como consequéncia da reestruturacdo daquilo que se constitui a partir das
praticas exercidas social e coletivamente, que se configuram enquanto habitus.

As experiéncias vividas pelos agentes sociais produzem um habitus que
esta no principio da recepcdo e da apreciacdo de toda experiéncia desses
agentes, a0 mesmo tempo em que “o habitus adquirido no sistema escolar
constitui um vetor na assimilacdo das mensagens produzidas pela indastria
cultural” (BOURDIEU, 1979, p. 9). Nessa direcao, afirma o autor:

(habitus) sédo sistemas de disposi¢cdes duraveis e transferiveis,
estruturas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes,
isto &€, como principios geradores e organizadores de praticas e de
representacdes que podem ser objetivamente adaptados a seu fim
sem supor a intengdo consciente dos fins e o dominio expresso das
operacdes necessarias para atingi-lo, objetivamente “reguladas” e
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“regulares”, sem ser o produto da acdo organizadora de um regente

(BOURDIEU, 1980a, p.88).

Para Bourdieu, “0 habitus, enquanto produto da historia, orienta as
praticas individuais e coletivas” (MARTINS, 1990, p.65).
Durkheim (1983) favorece esse entendimento, quando assinala:

Quando desempenho meus deveres de irméo, de esposo ou de
cidaddo, quando me desincumbo de encargos que contrai, pratico
deveres que estédo definidos fora de mim e de meus atos, no direito e
nos costumes, mesmo estando de acordo com sentimentos que me
séo proprios, sentindo-lhes interiormente a realidade, esta ndo deixa
de ser objetiva, pois ndo fui eu quem os criou, mas recebi-os através
da educacdo... Estes tipos de conduta ndo sdo apenas exteriores ao
individuo, sao também dotados de um poder coercitivo em virtude do

qual se Ihe impdem quer queira quer ndo (ibidem, p. 3-4).

Enquanto produto de inculcacdo, constituido no curso da historia
particular de um individuo, que esta do mesmo modo inserida na histéria de um
grupo ou classe social a que pertence, o habitus contribui para que os agentes
participem das realidades objetivas das instituicdes, mantendo-as em atividade,
permitindo, ainda, impor revisdes e transformacoes.

A existéncia de um grupo e/ou classe social tende a produzir sistemas
de disposi¢cdes semelhantes aquelas compartilhadas com o meio social. Essa
aparente homogeneidade do habitus é consequiéncia das praticas dos agentes
pertencentes a um mesmo meio social, que, por sua regularidade e
objetividade, faz com que o modo de existéncia e a pratica de um grupo e/ou
classe social sejam entendidos como necessarios, logicos e evidentes; e,
muitas vezes, como o Unico que reconhecem como legitimo, o Unico possivel.

Visto que € o habitus que orienta a pratica dos agentes, ela somente se
realiza na medida em que as disposicOes duraveis dos atores entram em
contato com uma determinada situacdo. Desta forma, a préatica é entendida por
Bourdieu como produto de uma relagéo dialética entre uma dada situacdo e um
habitus. “As praticas aparecem como o resultado desse encontro entre um
agente predisposto e prevenido, e um mundo presumido, isto €, 0 Unico que |Ihe
é dado a conhecer” (NOGUEIRA e CATANI, 1998, p.111).

A acado docente ndo esta calcada em principios explicitos, logo, néo se

enquadra em um tipo de racionalidade que vé a docéncia como aplicacao de
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receitas. A pratica atua sobre o professor enquanto locus de formacdo. Além
disso, muito de sua pratica, nos impasses em que se coloca, € guiado pela
intuicdo, por percepcdes e sensacdes que sobressaem nos momentos de
perplexidade. A direcdo empreendida pela acdo, contraria ou diferente da
habitual, é dirigida pelo habitus do professor. Nesse sentido, a transformacéao
das praticas pedagodgicas passa por processos de transformacdo do habitus, a
partir de novas teorizacdes, novas experiéncias e constantes reflexdes no
ambito de sua pratica.

Surge assim, outra nogdo importante deste autor que favorece o
entendimento do habitus como gerador de praticas sociais: a no¢ao de campo.
Em estudos mais recentes, o que Bourdieu denominava de situacdo, passa a
ser estudado como a nocdo de campo, que se constitui como outra categoria
importante e, talvez, central em seu esquema explicativo. Campo, segundo o
autor, € um espaco social que possui estrutura propria. Cada campo, apesar de
possuir uma autonomia relativa, mantém relagdes com outros campos.

Os diferentes campos sociais tém objetivos especificos, disputas,

hierarquia, principios de funcionamento e estruturacao que Ihes sdo proprios:

Um campo se define, entre outras coisas, estabelecendo as disputas
e os interesses especificos que estdo em jogo, que séo irredutiveis as
disputas e aos interesses dos outros campos. Essas disputas ndo sdo
percebidas a ndo ser por aqueles que foram produzidos para
participar de um campo onde se realizam essas disputas. Para que
um campo funcione é preciso que hajam lutas, ou seja, individuos
gue estejam motivados a jogar o jogo, dotados de habitus, implicando
0 conhecimento e o0 reconhecimento das leis imanentes do jogo

(BOURDIEU, 1980b, p. 86).

Todo agente social, integrante de um campo especifico, ajusta seu
pensamento, percepcdes e modo de agir as exigéncias daquele espaco social.
O motor da ac¢éo nédo é, assim, nem a busca material ou simbdlica da agdo nem
as pressoes surgidas no préprio campo, mas sim, a relacdo entre o campo e 0
habitus.

Na reflexdo sobre a questdo da formacdo continuada de professores, a
preocupacao central se coloca na escolha de caminhos que realmente
propiciem a ressignificacdo das crencas do professor, propiciando a este
agente, predisposto e prevenido, frente a um mundo presumido, espacos de

reflexdo e estudo que favorecam processos de mudanca.
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Muitas séo as criticas feitas a noc¢ao de habitus construida por Bourdieu,
destacando-se o0 questionamento do carater mecéanico do habitus no processo
de reproducéo social. A visdo adotada por esta pesquisa € outra. E exatamente
na crenca das possibilidades de transformacdo do habitus que se assenta o
processo de desenvolvimento profissional de professores. Da mesma forma, as
politicas de formacdo continuada podem favorecer um espaco social que
permita aos agentes (professores) compreendé-lo e a agir sobre ele. Afinal, o

habitus é:

um sistema de esquemas de percepcdo, de apreciagdo e de acdo, em
outras palavras, um conjunto de conhecimentos praticos adquiridos ao
longo do tempo que permite perceber e agir num universo social. Ele se
constitui a partir da exposicdo repetida a condi¢cdes sociais definidas,
imprimindo, no seio dos individuos, um conjunto de disposi¢6es duraveis e
transponiveis que decorrem da interiorizacdo da necessidade de seu meio

social (BRANDAO, 2005, p. 2).

O habitus, mesmo que individual, mesmo que pessoal e subjetivo, &,
também, social e coletivo. O “habitus é uma subjetividade socializada” (ibidem,
p. 5). Constitui-se na histoéria individual e coletiva dos agentes através de uma
dialética temporal complexa com as estruturas objetivas que |hes produzem e

que eles tendem a produzir. E, assim,

(...) um operador de racionalidade, mas de uma racionalidade pratica,
imanente a um sistema histérico de relacbes sociais e, portanto
transcendente ao individuo. As estratégias que ele “gera” sédo
sistematicas, mas ad hoc na medida em que elas sdo desencadeadas
pelo encontro com um campo especifico. O habitus é criador,

inventivo, mas nos limites de suas estruturas (BOURDIEU e

WACQUANT, 1992, p. 26).

7

Se o0 habitus é criador, inventivo e situado em determinado espaco
social, o agente, a partir de sua compreenséo, pode agir sobre ele. O habitus é
“um saber agir aprendido pelo agente na sua inser¢cdo em determinado campo.
As estruturas do campo séo importantes na formacao do habitus, no entanto, a
acdo do agente ndo é completamente determinada por elas” (BRANDAO, 2005,
p. 4).

O individuo incorpora as regras de interacdo com o campo em que se
insere, mas 0 que ir4 acontecer e como este agente reagira € impossivel de se

determinar. Com efeito, dizer que as praticas sociais tém determinantes
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sociais, ndo é o mesmo que afirmar que praticas sejam totalmente
determinadas.

Segundo Brandéo (ibidem, p.5), as possibilidades de transformacao do
habitus dos agentes podem ser pensadas, por um lado, a partir da
movimentagdo dos agentes entre diferentes campos sociais e, por outro, a
partir da movimentacdo e das lutas travadas dentro do proprio campo. A
transformacdo do habitus pode ocorrer através de um trabalho de analise
reflexiva sobre as proprias disposi¢des interiorizadas pelos agentes.

Ora, se o habitus é criador, inventivo e orientador da pratica do agente;
se a pratica é o produto de uma relacao dialética entre uma dada situacao e um
habitus; e se para que o campo funcione € preciso que os individuos estejam
motivados a estabelecer as relacbes desse campo, as iniciativas propostas
para a formagédo continuada de professores devem ser entendidas como
estratégicas na producdo de relacbes dialéticas entre o agente (professor) e
uma dada situacdo, de forma a mobilizar os saberes docentes que constituem
parte do habitus e a produzir as mudancgas desejaveis.

Com efeito, as praticas dos professores sdo o resultado da relacao
estabelecida por eles nos campos em que atuam. Assim,

o habitus nédo é o destino que o viram algumas vezes. Sendo produto
da histéria, € um sistema de disposicBes abertas que nado cessa de
ser afrontado por experiéncias novas e, portanto, ndo cessa de ser

afetado por elas. Ele é duravel, mas ndo imutavel (BOURDIEU e

WACQUANT, 1992, p.108).

Bourdieu aponta que uma forma de modificar as “disposi¢cfes adquiridas
seria a partir de um trabalho de analise reflexiva, que pode ser feito pelo
proprio agente em relagdo as suas disposicdes e aos campos nos quais esta
inserido” (BRANDAO, 2005, p.10). Ainda sobre esse aspecto, Bourdieu e
Wacquant (1992, p. 239) salientam:

O habitus também pode ser transformado através da sdcio-analise, a
tomada de consciéncia que permite ao individuo voltar-se sobre suas
disposicBes. Mas a possibilidade e a eficacia deste tipo de auto-
analise sao elas mesmas determinadas em parte pela estrutura
original do habitus em questédo, e em parte pelas condi¢cdes objetivas
sob as quais se produz este tipo de consciéncia.
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Através da reflexdo critica € possivel modificar a percepcdo que se tem
da situagdo vivenciada na pratica, dominando disposi¢cdes e favorecendo a
percepcdo das possibilidades de transformacdo. A partir do processo de
analise das relacbes sociais que constituem a pratica, constroem-se as
concepcgoes, visdbes de mundo, crengas, hébitos e atitudes, que moldam o
habitus e se configuram na cultura e no saber docente.

Falar em cultura docente € o mesmo que falar em todo patriménio
simbdlico compartilhado pelos professores. E esse conjunto de crencas e
principios que norteia a acio pedagdgica. E com esse conjunto que as politicas
de formacédo continuada interagem com vistas ao desenvolvimento profissional
docente.

Segundo Gomez (1998, p. 36), “é a cultura docente que constitui os
professores enquanto coletivo (...) nas situagdes de incerteza e conflito que
caracterizam o espaco de acdo do professor, € a cultura do grupo que lhe
oferece suporte, significado, abrigo e identidade”. Enriquecendo esta reflexao,
Garcia (1999, p.178) sublinha que:

... a cultura docente abrange duas dimensdes: contetido e forma. O
que os professores pensam, fazem e dizem constitui o conteddo de
sua cultura profissional; a forma consiste os padrbes de
relacionamento e os modelos de associagéo entre os professores. Tal
diferenciacdo € muito importante, pois é justamente através das
formas da cultura que é possivel exercer influéncia sobre os
conteldos da cultura docente. E através das formas da cultura
docente que € possivel perceber se ha ou ndo mudancas
substantivas na pratica docente.

Ainda complementando esta analise, Hargreaves (1998, p.180-185)
identifica quatro grandes formas da cultura dos professores: o individualismo, a
colegialidade artificial, a balcanizacdo e a colaboracdo. Para o autor, o
“individualismo” ¢é a forma de cultura predominante nas escolas,
caracterizando-se pelo isolamento do professor em sua sala de aula.

Na cultura da “colegialidade artificial” predomina um conjunto de
procedimentos formais, burocraticos, que objetivam envolver o professor no
desenvolvimento de iniciativas elaboradas pela prépria escola ou externamente

geradas.
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A “balcanizacéo” se caracteriza pela formagéo de pequenos grupos de
professores no interior da escola, as “panelinhas” ou “feudos”, isolados entre si,
sendo pouco provavel que um professor pertenca a mais de um grupo, ao
mesmo tempo.

A “cultura da colaboracdo” seria o0 estabelecimento de relacdes que
emergem dos préprios docentes, ndo sendo imposta pela hierarquia superior
da escola, tampouco decorrente das limitacdes do ambiente de trabalho, o que
nao significa que nao possam ser apoiadas pelo poder administrativo da
instituicdo. A cultura da colaboracao difere da colegialidade artificial por sua
permanéncia no tempo, sua espontaneidade, seu carater publico e sua
orientacdo para o desenvolvimento profissional.

E através do estabelecimento de formas de relacionamento e
associacdo colaborativas que a mudanca pode ser trabalhada como um
processo de ressignificacdo da pratica.

Em educacdo, a mudanca ndo é resultado de acbes isoladas e
individuais que, embora necessarias, ndo sao suficientes, pois requer o
engajamento critico, ético e politico de todos os agentes envolvidos no contexto
educativo. Nesse sentido, ela é problematica, incerta e exige tempo. E uma
acdo solidaria que se materializa através das e nas trocas cotidianas e
coletivas que acontecem no interior da escola, entre os sujeitos desse espaco.

Como ja mencionado, inovacdo e mudanca sO se colocam como
possibilidades a partir do engajamento dos sujeitos envolvidos. Isto significa
dizer que a mudanca em educacao sO € possivel se contar com 0 apoio dos
professores. O engajamento (ou nao) dos professores as propostas de
mudanca ndo ocorre no vazio. Existem razdes externas e internas a cada
sujeito, a cada grupo, que justificam as opcoes feitas.

Os professores séo sujeitos capazes e racionais, que elaboram juizo
sobre as coisas em que sdo chamados a investir seus esforcos e suas
reflexdes. Suas decisbes sao resultantes de processos de julgamento, que os
ajudam a avaliar o significado da mudanca, os ganhos, as perdas, as
condicdes efetivas de trabalho, as exigéncias pedagdgicas e cognitivas em
relacdo a sua atuacdo. “Os professores sentem a necessidade de

operacionalizar o significado da mudanca” (FERNANDES, 2000, p. 77), logo,
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precisam, igualmente, operacionalizar o significado dos processos que 0S
levam a ela, como os processos de formacéo continuada.

Os professores nao resistem as mudancas por resistirem. A mudanca sé
se efetiva se os professores virem sentido no que € proposto. Nessa

perspectiva,

€ preciso ver o0s professores como aprendizes sociais e nao
meramente como aprendizes técnicos. Mudancas no &ambito
pedagoégico carecem de um trabalho arduo, que se situa para além
das alteragdes didatico-metodolégicas de natureza meramente
técnica. Isto significa que mudar requer aprendizagem e € intelectual

e emocionalmente exigente (HARGREAVES, 1998, p. 39).

7

Esse trabalho intelectual é resultante de muito esforco, pessoal e
coletivo, € que possibilitara ao professor assumir, de fato, mudancas
interiorizadas, incorporadas, que se refletirdo na pratica pedagdgica. Mas esse

caminhar n&o se constréi como se fosse por um processo de “osmose” *°,

nem
tampouco por decretos; carece de engajamento, apoio institucional, dedicacao
e energia emocional. E, por muitas vezes, um processo doloroso, que traz
muita inseguranca. E um parto, onde se renasce para um outro estado de ser e
estar no mundo.

A mudanca ndo se faz por si mesma. Ela é feita pelas pessoas
envolvidas no processo. As reformas, nesse sentido, tém que considerar todos
0S aspectos que envolvem o processo de mudanca pedagdgica. Sendo, pelo
contrario, a mudanca na pratica escolar tenderd a se constituir em mera
retérica de um discurso politico sedutor.

No centro das reformas atuais, que se detém na formacdo de
professores para a educacdo fundamental, estd a questdo dos saberes
docentes. Nela, estdo inscritos 0os conhecimentos, praticas, saberes que 0s
professores “devem ter” para o exercicio de sua profissao.

Mas os professores ndo s6 possuem como produzem saberes que,
guando assumidos, lhes permitem “refletir e deliberar tanto sobre a sua pratica

quanto sobre as finalidades a ela relacionadas, com base em principios éticos

> Osmose é o fendmeno fisico que consiste na passegEontanea de agua ou outro solvente por uma
membrana semipermeével que separa duas solucdeslde@o a formacéo continuada, o conhecimento
seria permeavelmente repassado.



103

e epistemologicos, a fim de agir de forma consciente e consistente”
(LARANJEIRA, 1999, p. 17).

O interesse sobre o tema dos saberes docentes no seio das reformas
brasileiras, contudo, insere-se em um contexto maior, no qual, ha mais de duas
décadas, ele vem sendo tratado. Estando na base das reformas ja
desenvolvidas em muitos paises, na América do Norte e na Europa, a
preocupacao com os saberes dos professores vem ocupando um lugar central
nas pesquisas sobre o ensino e constituindo um vasto campo de estudos
(HOUSTON, 1990; SIKULA, 1996; GAUTHIER, 1998; TARDIF e LESSARD,
1999; TARDIF, 2002; BORGES e TARDIF, 2001c).

Muitas questdes tém ocupado o debate nacional e internacional,
mobilizando grupos de pesquisadores, formadores de professores e politicos,
todos engajados no processo de conhecer melhor os meandros que constituem
a educacao e os sistemas de ensino. Surgem, assim, indaga¢gfes que tém
alimentado as pesquisas da area: O que constitui os saberes docentes e que
estdo na base de sua profissdo? Onde séo construidos? Qual a relacéo desses
saberes profissionais com 0s saberes académicos? O que estes profissionais
valorizam como conhecimento legitimo e valido para o seu desempenho
profissional?

Certamente, esta pesquisa ndo responde a estas questdes, mas pensar
sobre elas se faz indispensavel no processo de construgdo de politicas
publicas de formacgéo continuada.

E preciso reconhecer que os professores ndo usam um dito saber em si,
mas saberes produzidos por este ou por aquele grupo, oriundos desta ou
daquela instituicdo, e que sao incorporados em sua subjetividade atravées de
mecanismos pessoais, por meio de interagdes sociais.

E valido ressaltar o lugar preciso do sujeito no processo de formacao,

enfatizando, como nos diz Silva (1999a, p. 197),

a maneira pela qual ele assimilou, durante diferentes processos de
socializagdo, determinados principios e valores e como isso faz com
gue ele se posicione diante do mundo, em funcdo de uma
racionalidade que parte de dentro dele, que se inspira no que ele
vivenciou e que da espacgo, pois, a subjetividade.
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Pensar na formacdo continuada de professores requer repenséa-la,
levando em conta os saberes dos professores e as realidades especificas de
seu trabalho cotidiano. Pressupfe considerar a subjetividade do professor,
entendendo-0 como sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer que se
estrutura e se reorienta a partir de sua propria atividade, em relagcdo com uma
sociedade constantemente mutante.

Nessa linha de reflexdo, Névoa (1997, p. 25) observa que

a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexivo, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformacdo participada. Estar em
formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0s projetos préprios, com vista a construcdo de
uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Qualquer politica que pretenda propor caminhos de formacdo de
professores necessita registrar o ponto de vista dos professores, baseando-se
num dialogo fecundo com os mesmos, considerando-0s como sujeitos que
possuem saberes significativos sobre o seu trabalho. Urge, ainda, reencontrar
espacos que propiciem a interacdo entre as dimensdes pessoal e profissional,
permitindo ao professor a apropriagdo dos processos de construcdo desses
mesmos saberes, dando-lhes um sentido no contexto de sua histéria de vida.

Repensar a formacdo de professores, a partir das praticas e saberes
docentes, buscando retratar a identidade profissional do professor, tem se
revelado como uma das demandas significativas das Ultimas décadas.
Trabalhos de Schon (1992, 2001), Novoa (1992 e 1995), Pimenta (1998, 1999,
2002), Garrido (2001), Zeichnner (1993), Perrenoud (1995, 2000, 2001), Garcia
(1999), Contreras (2002), Alarcdo (1996, 2001a e 2001b), Tardif (1999, 2002) e
Tardif e Raymond (2002) tém pesquisado e proposto tal caminho.

Tendo por preocupacao a identidade profissional do professor, o desafio
de colaborar para a formagdo de professores e a questdao dos saberes
docentes, Pimenta analisou as discussbes sobre esses temas, ressaltando
“‘gue a formacdo de professores compreende um projeto humano
emancipatério e desenvolver pesquisas nessa area significa considerar a

atividade docente como prética social viva” (2000, p.31).
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Nunes (2001, p.138-140), por sua vez, faz um panorama de como e
gquando a questdo dos saberes docentes esta presente nas pesquisas
brasileiras, abordando as reflexdes de autores como Névoa (1995b), Tardif
(1991) e Pimenta (1996), entre outros. Como conclusdes da sua pesquisa, a
autora revela que a concepcao de formacdo de professores, que visava a
capacitacdo pela mera transmissdo de conhecimentos, vem sendo substituida
pelo estudo da pratica cotidiana, com énfase no saber docente.

Constata ainda que a universidade, dentro do modelo “aplicacionista”,
vem estabelecendo a separacdo entre a pesquisa, a formacdo e a pratica.
Conclui que repousa ai a necessidade de que o professor seja levado a refletir
sobre sua pratica, de maneira a diminuir o abismo colocado entre as teorias
professadas e as teorias aplicadas. Ressalta ainda a escassez de estudos
empiricos sobre a questdo dos saberes docentes na formacéo de professores,
que poderiam em muito auxiliar as politicas de formacéo de professores.

Ainda segundo Nunes, as pesquisas sobre formacao de professores
indicam uma necessidade de revisdo da compreensao da pratica pedagogica
do professor, visto “como mobilizador de saberes profissionais, que constroi e
reconstréi seus conhecimentos, dependendo da necessidade de sua utilizacdo
de suas experiéncias e de seus percursos formativos e profissionais” (2001, p.
1).

Por tal razdo, apesar da quantidade de cursos a que sao submetidos,
mesmo considerando a qualidade dos profissionais envolvidos, é dificil aos
professores proporem e assumirem novas posturas pedagogicas, subsidiadas
por outras construcdes e concepcdes. Para que tais iniciativas surtam o efeito
esperado, € preciso que, cada vez mais, a escola e seus professores
ressignifiguem sua prética, frente as profundas mudancas que lhes sé&o
propostas e, por vezes, impostas.

Decorre dessa questdo a grande importancia de se entender como 0s
diversos saberes e o saber-fazer dos professores sao produzidos. Certamente,
como nos diz Tardif (2002, p. 19),

0 saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer
cuja origem social é patente. Nesse sentido, o saber profissional esta
na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicAo  escolar, dos outros atores educacionais, das
universidades, etc.
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E preciso, assim, estabelecer o didlogo baseado na reflexdo coletiva,
favorecendo o compartilhamento de valores, saberes e crencgas. Qualquer que
seja a mudanca, ela ndo acontece de forma natural. Os professores mudam a
partir de um constante movimento de revisédo e de revalorizacdo de sua pratica.
A mudanca comeca a ser vivenciada quando se é sujeito do processo,
definindo o ponto de partida e o ponto de chegada, os objetivos dessa meta e a
direcao a seguir.

As orientacdes que devem balizar a organizacao do trabalho pedagdgico
escolar ndo podem nem devem ser estabelecidas por pessoas que estédo longe
da escola e de suas lutas. A mudanca ndo se faz por si mesma. Ela sé se
materializa com a participacao efetiva de todos os envolvidos no processo.

Como diz Veiga (1996, p.13):

A mudanca comeca pela definicho dos rumos da escola, pela
definicao de seu projeto politico-pedagogico, compreendido como um
processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas (...) na
busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade.

Os programas de formacao continuada de professores, em todos os
niveis dos sistemas educacionais, devem assumir a escola como a unidade de
mudanca e formagao. Entretanto, a questdo de como mudar a escola, como
mudar a préatica pedagobgica, sempre se coloca como centro desse debate.
Trata-se de um problema enigmatico, visto que as acdes empreendidas estédo
longe de encontrar respostas plenamente satisfatorias e, menos ainda,
definitivas.

Se existe, de fato, a intencdo de uma pratica pedagdgica coerente,
fundamentada teoricamente e a consequente melhoria do processo
educacional, é preciso repensar os caminhos imediatistas que vém sendo
construidos na proposicdo e implantacdo das reformas, assim como as
politicas de formacdo que tém sido desenvolvidas para dar conta desses
processos.

De outra forma, a mudanca educacional, na perspectiva da melhoria
educacional, tende a constituir-se como uma simples retérica do discurso

politico vazio.
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4.5 A politica de formacgéo continuada e o politico da formacgéao

Nas ultimas décadas, em todo o mundo, muito grandes tém sido os
investimentos em aconselhamentos e consultorias no campo educacional. As
grandes organizacdes, como a Organizacdo das NacbOes Unidas para
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacao para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a Unido Européia, 0 Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outras, anunciam a “sociedade
educativa” e a “sociedade do conhecimento” do novo século. Em todos os
documentos, os professores estdo no centro das discussdes, apontados como
elementos vitais e indispensdveis em qualquer processo de mudanca
educacional.

No relatério da OCDE (1998, apud NOVOA, 1999, p. 14), intitulado
“Educacion Policy Analyses”, em apenas trés paginas, utilizam-se expressoes
como:

“trazer outra vez os professores para o retrato”; “colocar os
professores no centro dos processos sociais e econdmicos”; “0s
professores sdo os profissionais mais relevantes na construcdo da
sociedade do futuro”; os professores tém de voltar para o centro das
estratégias culturais”; “os professores estdo no coracdo das
mudancas”. Tudo isto para concluir que a centralidade dos

professores nem sempre € devidamente reconhecida no plano
politico.

Ao mesmo tempo, no mundo inteiro, consolida-se uma verdadeira
industria da formacéo (continuada e inicial). Muitas instituicbes e muitos
pesquisadores tém se dedicado a formacdo de professores com intencao
fortemente econdmica. Tém sido grandes e diversas as verbas para essas

acOes. Conforme publicagdo do Holmes Group,

a formacéo de professores e de educadores é um grande negdcio
numa nacédo (Estados Unidos) que emprega mais de trés milhdes de
educadores. Os délares cintilam nos olhos daqueles que andam a

procura de boas oportunidades de mercado (HOLMES GROUP,
1995, p. 1).

Segundo Novoa (1999, p.15):
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O espirito de empresa e de inovacdo, que vem acometendo a
educacdo dos paises europeus, tem atraido para a formacédo de
professores um conjunto de instituicbes e de grupos cientificos que
nunca tinham demonstrado grande interesse por este campo.

Para este autor, o resultado de tal processo € a pobreza atual da
maioria dos programas de formacdo de professores, inclusive no tocante a
formacéo continuada.

Nas ultimas décadas, como ja discutido em capitulo anterior, grande tem
sido o desenvolvimento da pesquisa nessa area. Muitos pesquisadores e suas
respectivas instituicbes alimentam-se das pesquisas realizadas no campo
educacional e acabam por responsabilizar os professores pelo que acreditam
ser uma recusa a razdo cientifica que tais investigacbes pretendem
representar. Muitas vezes, 0s pesquisadores acabam por saber, através de
seus estudos, o que os professores sabem, mas ndo propiciam, de fato, que os
professores saibam mais e melhor sobre os seus proprios conhecimentos.

O excesso de escolarizacdo e de academizagdo dos programas de
formacdo continuada talvez esteja afastando tais iniciativas daquilo que mais
guerem: consolidar a dimensao politico-social da educacao.

Dizer que o professor precisa ser reflexivo, € quase uma heresia. Seja
qual for a concepcao de educagcao em que se situe, conscientemente ou ndo, o
professor sempre estara implicado em movimentos de reflexdo. A reflexdo é
inerente a condicdo humana. O que urge € o estabelecimento “de processos
que valorizem a sistematizacdo dos saberes prOprios, a capacidade para
transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de um saber
profissional de referéncia” (NOVOA, 1999, p.18).

Kramer (1989) chama a atencdo para o fato de que no Brasil as
propostas de formacdo continuada ainda privilegiam a formac&o técnica, o
treinamento com efeito multiplicador ou vivéncias pontuais, baseados na
socializacdo de experiéncias vividas, esquecendo, por vezes, a pessoa ou 0

cidaddo em formacdo. A esse respeito, Garcia (1999, p. 47) ressalta:

A recente linha de investigacdo sobre a aprendizagem do professor
ensinou-nos que os professores ndo sdo técnicos que executam
instrucdes e propostas elaboradas por especialistas. Cada vez mais
se assume que o professor € um construtivista, que processa
informacdo, toma decisdes, gera conhecimento pratico, possui
crencas e rotinas, que influenciam a sua atividade profissional.
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Considera-se o professor um sujeito epistemolégico, capaz de gerar e
contrastar teorias sobre a sua pratica.

O professor € um ser humano que se modifica, ndo apenas por meio de
alteracdes simples e superficiais, mas, sobretudo com base em revisdo de
conceitos, de novos entendimentos sobre os fundamentos em que se assenta o
processo educacional e, acima de tudo, pela tomada de consciéncia sobre
suas responsabilidades como educador e como cidad&o.

Assim, discutir as propostas de formagédo continuada de professores
passa por uma questdo basica: a formacao politica. Como nédo se pode falar de
uma pratica pedagogica neutra, isenta de intencionalidade, também ndo se
pode entender a formacdo continuada de professores como um processo
isolado da formacé&o politica.

Tal formacéo politica vai desde a atuacédo junto a categoria docente, em
sindicatos ou outros espacos de organizagao, na luta por melhores condicdes
de trabalho e remuneragcdo, até o entendimento do poder e carater
transformador de sua prética pedagogica frente aos movimentos da sociedade.

Implementar politicas de formac&o continuada de professores, por sua
vez, é viver constantes desafios, caracterizados pelos medos e mitos que
atravessam o0 avanco da ciéncia frente ao senso comum, pelas questdes
politicas e sociais e pela compreensao do conhecimento.

Muitas vezes, o avanco de novas politicas de formacéo continuada de
professores encontra limites que sdo oriundos da tradicdo escolar. Essas
reformas esbarram em aspectos seculares da cultura escolar. Sobre essa

guestao, Novoa (2001, p. 3) esclarece:

A histéria do século XX é marcada pela dificuldade de se alterar essa
tradicdo escolar (isto é, uma certa configuragdo institucional dos
espacgos. Dos tempos e dos programas, aquilo que alguns chamam
de “cultura escolar” ou “modelo escolar”) que se consolidou ha cerca
de cem anos. Esse modelo tem se revelado extremamente dificil de
ser questionado. H4 momentos de inovacdo, mas rapidamente as
pessoas voltam as mesmas configuracfes e rotinas. Creio que uma
das razbes pela qual essa estrutura ndo foi alterada é que nés
tentamos altera-la, muitas vezes, apenas por um de seus parametros,
por uma de suas entradas.
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Este autor (ibidem, p. 4-15) lembra que ao final do século XIX e inicio do
século XX, uma das nog¢des mais importantes na area de educacgdo era a
questao relativa a arquitetura escolar, a construcao dos edificios escolares. As
pessoas tinham a nocao exata de que, se queriam construir uma nova estrutura
de escola, tinham que construir uma nova materialidade de escola. Tal questéo
deu origem a uma reflexdo impressionante, “que cruzou aspectos pedagdgicos,
arquitetbnicos, espaciais, higiénicos, psicoldgicos, sociais, etc” (ibidem, p.3).

Novoa ressalta ainda que:

(...) se queremos mudar a escola, mas ndo nos preocupamos com a
questdo do edificio escolar, como se fosse possivel altera-la sem
modificar sua arquitetura. N6s sempre tentamos alterar a estrutura da
escola a partir de certas entradas. Dizemos: agora vamos formar
professores porque agora os professores vao mudar tudo. N&o véao.
Isto é, o professor formado de uma certa maneira, chega a uma
escola organizada de maneira tradicional, ndo tem alternativa, a ndo
ser fazer o que fazem os outros colegas. Se tentarmos alterar a
escola apenas através de seus programas, ndo estaremos alterando

nada (ibidem, p.4).

Assim, o estabelecimento de uma politica de formacdo continuada néo
pressupde, apenas, o oferecimento de iniciativas de formacé&o. Implica trocar
uma cultura individualista e solitaria por uma pratica a que Novoa chama de
colegialidade, isto €, a partilha e a deliberacdo no interior de um grupo.
Simultaneamente, é necessario aprofundar uma consciéncia critica, uma
cultura de emancipagcdo. Significa construir condigcbes estruturais e
organizacionais para que o desenvolvimento profissional, desencadeado pela
politica de formacéo, se estabeleca.

Se ndo ha condic¢bes politicas, administrativas e culturais favoraveis nas
escolas, qualquer discurso, qualquer inovacao educacional, qualquer proposta
de formacé&o pode ndo passar de uma retorica vazia.

Para ilustrar tais colocacfes e algumas das contradicdes existentes nos
sistemas escolares, volto a questao do professor reflexivo, pois a medida que
se consagrou a retorica sobre o professor reflexivo (teoricamente), aumentaram
as exigéncias sobre o dia-a-dia do professor. Exige-se uma maior dedicacdo do
professor em uma estrutura profissional que néo favorece o estabelecimento de

mudancgas:
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Ora, 0 bem mais precioso do professor reflexivo é o tempo. Ninguém
reflete se ndo tiver tempo. E preciso um tempo de maturacdo, de
discussédo, de apropriacdo. Se vocés me perguntarem o que mais me
impressiona no Brasil, responderei que s&do os horarios dos
professores. E o professor que trabalha de manh3, trabalha de tarde
e, a noite, vai fazer uma po6s-graduacédo. Eu as vezes olho para certas
histérias de vida e penso: como é possivel? Como é possivel uma
pessoa dar aulas das sete da manha as onze e meia, depois de uma
até as seis e ainda ir para uma pos-graduacao? Para mim, €&

impensavel...(NOVOA, 2001, p. 3).

Mesmo reconhecendo que as iniciativas de formacao continuada
propostas pelas secretarias de educacdo sdo um meio privilegiado de acédo
para a transformacdo das praticas pedagogicas, também é necessario
reconhecer seus alcances e limites.

Uma nova organizacdo da escola, seja estrutural, seja curricular, ndo
garante as mudancas almejadas. Provoca, talvez, o repensar sobre as
questdes relativas a tais aspectos, mas nao a sua concretizacdo. A mudanca é
interior aos agentes e por eles precisa ser construida. Exige um arduo trabalho
de mudancga de convicgdes, de visdes de mundo e de postura diante da vida e
da sociedade.

Vasconcelos (1998, p.12) amplia tal discusséo, quando afirma:

...parece que o que tem mais forca na pratica da escola sao as coisas
gue nao estdo escritas em lugar algum (curriculo oculto), quase que
uma espécie de tradicdo oral pedagégica, de origem milenar
disseminada em costumes, formas de organizacdo, dando-se a
impressdo que isso determina mais a pratica do que milhares de
elucubracdes tedricas que ja foram feitas.

A responsabilidade com uma educacédo democratica e qualificada impde
a todos investigar novas trilhas e formas de caminhar, que nao percam de vista
0 percurso histérico vivido, trazendo, desta forma, um maior aprofundamento
tedrico sobre os fundamentos das inovacgdes pretendidas, buscando identificar
suas intencdes e o0 seu potencial enquanto instrumento de desenvolvimento da
formacao docente, na perspectiva de uma mudanca institucional e educacional

mais profunda.
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CAPITULO V
O CAMPO E O TEMPO PESQUISADOS

“Os momentos que vivemos ou sdo instantes de um processo
anteriormente iniciado ou inauguram um novo processo de qualquer

forma referido a algo passado” (Freire, 1992).

Este capitulo pretende situar o campo e o tempo pesquisados, buscando
relaciona-los ao contexto nacional e historicizando a politica educacional
existente no municipio. O estudo sobre tal percurso histérico também favorece
a reflexdo mais cuidadosa sobre a cultura escolar e organizacional que habita a
Rede Municipal de Educacéo de Niterai.

A analise dos diferentes processos vividos por essa Rede traz a
possibilidade de discutir aspectos das inovacdes educacionais € como elas
buscaram modificar a pratica pedagdgica desenvolvida nas escolas.

Para o estabelecimento de politicas de formagdo continuada, a
observacao da trajetoria pedagodgica da Rede Municipal de Educacgéao de Niteroi
€ condicdo necessaria para a avaliacdo dos aspectos que precisam ser
reformulados, inovados ou consolidados.

Para tal, o presente capitulo busca identificar os diferentes tempos e
espacos pedagdgicos vividos por esta Rede de Educacdo, ndo esquecendo
que os acontecimentos locais encontram sua génese, na maioria das vezes,

em fatos, espacos e tempos que nao sdo apenas locais ou atuais.

5.1 As politicas educacionais no contexto nacional

O tempo historico a que esta pesquisa se dedica esta situado no periodo
compreendido entre 1991 e o més de fevereiro de 2008. Seu tempo inicial, a
década de 90, sofre as consequéncias do projeto neoliberal global, iniciado na
década de 80, que vem orientando as politicas para o estabelecimento de um
Estado minimo.

Tal processo convive com cortes de verbas sociais, coexistindo com a
presenca de grandes instituicdes econémicas internacionais, gerando uma forte
dependéncia a globalizacdo produtiva e de capitais. As principais diretrizes
deste Estado passam a ser a abertura comercial, o enfraquecimento do Estado

de bem-estar social e o processo acelerado de privatizagoes.
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O campo do trabalho comeca a sofrer mudancgas significativas em suas
caracteristicas. A aceleracdo tecnoldgica provoca a robotizagdo da producao
fabril, trazendo aos trabalhadores uma polivaléncia de funcdes e jornadas de
trabalho dobradas.

Emerge a necessidade de alinhar a proposta educacional do Estado
moderno aos parametros da economia mundial. As primeiras iniciativas para
esse alinhamento se deram no governo de Fernando Collor de Mello (1990 a
1992), primeiro presidente da Republica eleito por voto direto apdés o Regime
Militar.

Surge, nesse periodo, o Plano Collor, nome dado ao conjunto de
reformas econémicas e de planos para estabilizacdo da economia, com foco no
controle da inflagdo. O plano era oficialmente chamado Plano Brasil Novo |,
mas ele se tornou associado fortemente a figura de Collor. Assim, "Plano

"16 se tornou seu nome, de fato.

Collor

O governo de Collor foi marcado pela abertura do mercado nacional as
importacdes e pelo inicio do Programa Nacional de Desestatizacdo. Durante o
seu primeiro ano de governo, Collor impulsionou um projeto educacional
inspirado no Projeto Brasil Novo, em que o papel da educagédo seria o de
resgatar a divida social com os menos favorecidos. Logo depois, lanca o
Projeto de Reconstrucdo Nacional e o Programa Setorial de Educacédo, onde a
educacdo assume o papel de formadora de méo de obra qualificada para as
grandes empresas multinacionais.

Convoca, assim, os varios segmentos da sociedade a participar de um
projeto de reconstrucdo nacional, cuja tdnica € a modernidade, atingivel
mediante propostas de transformacfes profundas nos setores sociais,
econdmicos e culturais. O objetivo maior era possibilitar o crescimento e a
justica social, que trariam a melhoria da qualidade de vida da populacéo,
refletindo, de maneira sensivel e objetiva, nos patamares de saude, educacao

e nutricao.

16 . . s o ' . : -
O Plano Collor combinava liberacdo fiscal e financeira com medidas radicais para

estabilizacdo da inflacdo. As principais medidas de estabilizacdo da inflacdo foram
acompanhadas de programas de reforma de comércio externo, a Politica Industrial e de
Comércio Exterior, mais conhecida como PICE, e um programa de privatizacdo intitulado
Programa Nacional de Desestatiza¢&o, mais conhecido como PND.
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Se 0s governos que o antecederam - Regime Militar e Governo Sarney -
defenderam estilos de desenvolvimento demarcados pela excessiva
normatizacao estatal, agora o proposito estava em ampliar e fortalecer o
liberalismo, modernizando as estruturas produtivas e inserindo o Brasil entre os
paises do Primeiro Mundo. Porém, o avanco da globalizagdo politica e da
reestruturacdo produtiva trouxe enormes fissuras nos movimentos sindical e
social do pais.

Nesse periodo, cresce no Rio de Janeiro o movimento iniciado em 1983
pelo Professor Darcy Ribeiro, que, como Vice-Governador, Secretério de
Cultura do Estado do Rio e Coordenador do Programa Especial de Educacgéo,
no primeiro governo Brizola (1983-1986), criou os Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEP), escolas publicas de educacao integral inspiradas,
em parte, nas experiéncias de Anisio Teixeira.

Implantado inicialmente no Estado do Rio de Janeiro, ao longo dos dois
governos de Leonel Brizola (1983-1986 e 1991-1994), o CIEP tinha como
objetivo oferecer ensino publico de qualidade, em periodo integral, aos alunos
da rede estadual. O horario das aulas estendia-se das oito as dezessete horas,
oferecendo, além do curriculo regular, atividades culturais, estudos dirigidos e
educacao fisica.

Os CIEPs forneciam refeicbes completas a seus alunos, além de
atendimento médico e odontoldgico. A capacidade média de cada unidade era
para mil alunos.

O projeto objetivava, adicionalmente, tirar criancas carentes das ruas,
oferecendo-lhes os chamados "pais sociais”, funcionarios publicos militares
que, residentes nos CIEPs, cuidavam de criancas também ali residentes.

Os governos que sucederam aos de Brizola ndo deram continuidade
administrativa ao projeto, desvirtuando a sua principal caracteristica: a
educacao integral.

Nesse periodo, o Conselho Nacional de Secretarios de Educacao
(CONSED) e a Uniao dos Dirigentes Municipais de Educacéo (UNDIME), que
antes, nos anos 80, eram signatarios de propostas democraticas de massas
para a educacao, nos anos 90 seguiram rumos distintos.

Seguindo sua trajetoria, o0 CONSED estreita suas relagdes com o

Ministério da Educacao (MEC), principalmente no que diz respeito as propostas
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de alocacéo de recursos e a descentralizacdo do poder. A UNDIME, apesar de
se conservar na defesa da democracia de massa, passa por uma forte crise
financeira e comeca a se dispersar, perdendo uma boa parte de sua
representatividade nacional.

Em 1992, Collor foi acusado de corrupcédo, sofrendo um processo de
impeachment pelo Congresso Nacional e se afasta do governo. Itamar Franco,
vice-presidente da Republica, assume interinamente a presidéncia em 02 de
outubro de 1992, sendo formalmente aclamado presidente em 29 de dezembro
daquele mesmo ano, apos a renuncia de Collor ao cargo.

O Brasil estava no meio de uma grave crise economica. A inflagdo havia
chegado ao indice de 1.100% em 1992, alcancando quase 6.000% no ano
seguinte. Itamar trocou os ministros da economia por varias vezes, até que
assume o Ministério da Fazenda o sociologo Fernando Henrique Cardoso.

Em fevereiro de 1994, o governo Itamar langou o Plano Real, elaborado
pelo Ministério da Fazenda, a partir da idealizacdo do economista Edmar
Bacha, buscando estabilizar a economia e acabar com a crise
hiperinflacionaria.

Beneficiado pelo sucesso do Plano Real, Fernando Henrique Cardoso
passou a ser o candidato oficial a sucesséo de Itamar e foi eleito presidente em
outubro de 1994, assumindo o cargo em janeiro de 1995.

A acao politica, desse periodo, concentrou-se no processo de tramitacdo
da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), reivindicagc&o
do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica na Assembléia Nacional
Constituinte. Nesse movimento, estavam igualmente inseridas a Central Unica
dos Trabalhadores (CUT) e a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE), defensoras da proposta educacional democratica de
massas.

Em 1995, ao assumir a Presidéncia da Republica, Fernando Henrique
Cardoso (FHC) implementou um governo de perfil neoliberal e profundamente
alinhado com os pressupostos defendidos pelos organismos internacionais,
entre eles, o Banco Mundial.
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As propostas educacionais do Banco Mundial e as medidas
desenvolvidas por FHC encontram grandes convergéncias'’. Segundo o Banco
Mundial, sistema educativo e sistema de mercado possuem profundas
correlacdes.

O Banco recomenda caminhos para que a educagéo alcance sucesso no
enfrentamento a pobreza e para a consecucdo de maior qualidade. Considera
que posterga-la trara sérios custos econdmicos, sociais e politicos para os

paises (em desenvolvimento). Como recomendacdes, estavam:

a) A prioridade depositada sobre a educacéo basica, estimulando os
paises a concentrar os recursos na educacao basica (...);

b) A melhoria da qualidade (e da eficiéncia) da educacdo como eixo
da reforma educativa (...);

c) A prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da
reforma educativa, dentre os quais assume grande importancia a
descentralizacao (...);

d) Descentralizacdo e instituicbes escolares autbnomas e
responsaveis por seus resultados. O BM aconselha os governos a
manter centralizadas quatro funcdes para melhorar a qualidade da
educacédo: fixar padrfes; facilitar os insumos que influenciam o
rendimento escolar; adotar estratégias flexiveis para a aquisicao e
uso de tais insumos; monitorar o desempenho escolar;

e) A convocacdo para uma maior participagdo dos pais e da
comunidade nos assuntos escolares (...);

f) O impulso de setor privado e os organismos ndo-governamentais
(ONGs) como agentes ativos no terreno educativo tanto nas decisdes
como na implementacao (...);

g) A mobilizacdo e a alocacao eficaz de recursos adicionais para a
educacdo de primeiro grau como temas principais do diadlogo e da
negociacdo com os governos (...) A atual distribuicdo da despesa
educativa — entre os niveis e dentro de cada nivel do sistema — é
desigual e injusta.

h) Um enfoque setorial. O modelo de diagndstico, andlise e agdo que
propde o BM traz um enfoque eminentemente setorial;

i) A definicho de politicas e prioridades baseadas na analise
econdmica (...). Opera comparando os beneficios dos custos tanto ao
nivel de cada individuo como da sociedade como um todo

(TORRES, 2007, p.131-138).

Relacionando-se as propostas viabilizadas pelo governo de FHC com as
proposi¢cdes do Banco Mundial, € possivel observar que elas estdo plenamente
alinhadas com tais recomendacdes. Silva (2006) chama a atencgao para o fato
de que sao criados programas que déem conta de tais orientagdes:

' para melhor compreensdo destes processos, ver os trabalhos de Tommasi, Warde e

Haddad, 2007.
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Com isso, foram estabelecidos diversos instrumentos avaliativos, com
destaque para o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
(SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame
Nacional de Cursos (ENC). Também ocorre a participacdo do Brasil
em processos internacionais, como o Programme for International
Student Assessment (PISA)2. O Programa de Governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC, 1994) diz que os maiores obstaculos da
escola basica brasileira sdo as taxas de repeténcia e o brutal
desperdicio de dinheiro e esforcos. O programa propde: reducéo das
taxas de responsabilidade do Ministério da Educacao (MEC) como
instancia executora; estabelecimento de conteldos curriculares
béasicos e de padrbes de aprendizagem; implantacdo de um sistema

nacional de avaliagdo de desempenho (ibidem, p. 8-9).

Igualmente, os estudos de Frigotto e Ciavatta (2003, p. 107)
identificaram amplo sincronismo entre as politicas educacionais do Governo

FHC e as politicas implementadas no mundo:

O Governo Cardoso, pela primeira vez, em nossa historia
republicana, transforma o ideario empresarial e mercantil de
educacdo escolar em politica unidimensional do Estado. (...) A
estratégia do Governo Cardoso de subordinar as reformas
educativas, no plano organizativo e pedagdgico, ao projeto de ajuste
econdmico-social fica evidente ja pela repulsa ao projeto de LDB
construido a partir de mais de 30 organizag6es cientificas, politicas e
sindicais, congregadas no Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica...O infindavel processo de tramitacdo da LDB e as centenas
de emendas e destaques feitos pelos parlamentares da base de
governo, em verdade, eram uma estratégia para ganhar tempo e ir
implantando a reforma educacional por decretos e outras medidas. O
pensamento dos educadores a sua proposta de LDB ndo era
compativel com a ideologia e com as politicas do ajuste e, por isso,
aqueles foram duramente combatidos e rejeitados.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei n° 9.394/96, aprovada pelo
Congresso, resultou da iniciativa personalista do senador Darcy Ribeiro, que
fez uma sintese deturpada do longo processo de negociacdo do projeto com a
sociedade organizada, dando ao governo, que nao tinha projeto de LDB,
exatamente aquilo de que necessitava.

Saviani, ao analisar os projetos de LDB em disputa, ressalta que a LDB
“deveria ser minimalista, pois desta forma estaria em consonancia com a
proposta de desregulamentacdo, de descentralizacdo e de privatizacao
defendida pelo Governo e pelos organismos internacionais, e compativel com o
Estado Minimo” (idem, 1997, p. 200).

Cury (1998), em suas analises sobre a LDB, ressalta o quanto a mesma
se estrutura em torno dos conceitos de flexibilidade e de avaliagdo. Altmann
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(2001, p.83) reforca que “os sistemas de avaliacdo da educacdo passam a
estar associados aos processos de descentralizacdo e de melhoria da
qualidade de ensino”.

Em suas pesquisas, Bonamino (2000) chama a atencao para o fato de
gue, como resultante desse processo, ao se tornarem componentes politicos
centrais, os sistemas de avaliagao transformam-se numa atividade profissional
sistematica e de longo alcance, legalmente chancelada e centralmente
assumida e institucionalizada, que passa a contar com Orgaos profissionais e
orcamentos préprios para a sua viabilizag&o.

Implementado no Brasil em 1990, o Sistema de Avaliagdo da Educacao
Basica (SAEB) se propde a monitorar a equidade e a eficiéncia dos sistemas
escolares. Pretende oferecer subsidios a formulacdo, reformulacdo e
monitoramento de politicas publicas e programas de intervencdo ajustados as
necessidades diagnosticadas nas areas e etapas de ensino avaliadas.

Ao analisar o processo de institucionalizacdo do SAEB no Brasil,
Bonamino e Franco (1999, p.101-132) identificaram mudancas significativas na
organizacdo e concepcao da avaliacdo ao longo dos anos. Observam que, no
inicio de sua realizagdo, as avaliagdes eram feitas de forma descentralizada e
com a participacdo das secretarias estaduais de educacdo. Como este ponto
causava divergéncias entre o0 MEC e o BIRD, as provas de 1990 e 1993 nédo
receberam financiamento do Banco. Ainda segundo os autores, a partir de
1995, o sistema tornou-se mais centralizado e baseado na terceirizagdo de
uma série de atribuicbes operacionais. O BIRD passa, entdo, a financiar o
SAEB.

Ao BIRD interessava financiar o SAEB, pois através dele se tornava
possivel mensurar a perseguida produtividade, “estabelecendo os critérios de
investimentos, assim como, determinar os conteudos a serem avaliados, uma
vez que a escolha sobre o que avaliar tem repercussfes sobre os curriculos e
o cotidiano escolar” (ALTMANN, 2002, p. 83).

A autora (ibidem, p.84-88) chama a atencdo para o fato de que os
resultados obtidos no SAEB em 1999 foram piores do que os de 1997,
contradizendo as declaracbes do ministro Paulo Renato de Souza, que, em
1997, declarou que em 1999 os resultados seriam melhores gracas ao “Fundo

de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
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do Magistério” (FUNDEF). Uma das explicacbes dadas pelo Ministro da
Educacéo para esta queda nos resultados foi 0 aumento do nimero de alunos
na escola, principalmente alunos pobres, que teriam “puxado 0s numeros para
baixo” (ibidem, p.84). Todavia, como se explica o fato de que, também nas
escolas particulares, os resultados tenham sido piores?

A justificativa encontrada para explicar tal situacdo acaba por se pautar
na falta de qualificacdo dos professores e na necessidade de formar um
curriculo com parametros definidos a priori. As seguintes solucdes foram

apresentadas, nesse momento, pelo Ministro da Educacéo:

Investimento em projetos de treinamento de professores para
alfabetizacdo; ampliacdo do PROINF (Informética nas escolas) e
duplicacdo do projeto Pardmetros em Acdo — que treina pessoas para
ajudar os professores a implementar os Par&metros Curriculares

Nacional nas escolas (ibidem, p.86).

Segundo a autora, o Ministro Paulo Renato declarou, a época, que era
preciso criar cursos de treinamento, mas néo se refere aos cursos de formacao
de professores. Para ele, as habilidades para ensinar sdo mais bem
desenvolvidas no contexto do préprio trabalho, favorecendo um modelo pratico
para a sua aquisicao.

A proposta do Ministro de criar cursos de treinamento para professores
era condizente com a perspectiva de educagcdo eminentemente pratica, ficando
restrita a aquisicdo de habilidades, como se o professor fosse um simples
aplicador de técnicas pedagogicas.

Altmann questiona, ainda, a criacdo e a énfase no projeto Parametros
em Acé&o, pois 0 mesmo surge com a finalidade de intensificar a utilizagao, por
parte dos docentes, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS).

Apesar de saber que os PCNs acabaram por ter pouca aceitacdo, o
governo deixa de problematizar os motivos que levam os docentes a nao-
utilizagdo dos PCNs na escola. A formulacdo dessa reforma curricular
encabecada pelos PCNs néo teve participacdo dos professores, tampouco das

escolas. Eles foram convocados apenas para sua execucao.
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Na verdade, a eleicdo e a reeleicdo de Fernando Henrique Cardoso se
deram gracgas ao sucesso do Plano Real, que conseguiu reduzir a inflagcdo a
indices baixissimos.

Em compensacdo, para controlar as contas externas, Fernando
Henrique Cardoso manteve os juros altos, razdo pela qual a balanca comercial
apresentava forte déficit. Entre 1994 e 1999, a divida externa aumentou em
75.5 bilhdes de dolares, atingindo um valor global de 240 bilhdes de ddlares.

Como consequéncia desse modelo econbémico, os fluxos financeiros
foram liberalizados, muitas empresas foram privatizadas, alguns direitos dos
trabalhadores reduzidos, aumentando assustadoramente o desemprego e a
exclusao social.

O governo Fernando Henriqgue Cardoso também usou o0 exército para
reprimir greves e o Tribunal Superior do Trabalho chegou a penhorar a sede do
Sindicato dos Petroleiros. Essas atitudes sdo exemplos de como o Estado
neoliberal s6 é minimo em gastos sociais, mas muito forte para combater os
sindicatos e estabelecer o controle social.

A politica educacional brasileira consolidada ao longo do governo de
Fernando Henrique Cardoso (1994) foi concebida sob a 6tica neoliberal e teve
o Ministro da Educacdo Paulo Renato de Souza como seu bragco gerencial
forte.

Em seu livro “A Revolugdo Gerenciada - Educagao no Brasil (1995-
2002)", editado em 2005, a utilizacdo da expressdo “Gerenciada” sinaliza a
visdo tecnocratica tAo comum na época. Apesar dos auto-elogios que Souza se
faz, a qualidade formal e politica da educacédo, neste periodo, na Otica
ideologica e pedagogica defendida que sustenta esta pesquisa, ndo melhorou.

E de estranhar, portanto, que se fale em revolucéo silenciosa. O que, na
verdade, existiu no governo Fernando Henriqgue Cardoso foi uma verdadeira
reforma educacional com amplo apoio governamental da esfera federal.

Segundo Corsetti (2004, p. 22 — 23), sdo indicadores dessa reforma:

a) Pardmetros Curriculares Nacionais, para o ensino fundamental e
médio, que buscam a homogeneizacao do ensino nesses niveis;

b) diretrizes curriculares para o ensino superior, que atuam na mesma
direcao dos parametros;
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c) criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, como instituicdo
responsavel pela formacdo de professores dos varios niveis e
modalidades;

d) instalacéo, em todos os niveis de processos de avaliagcao universal
de cursos e instituicdes, para identificar seu desempenho para fins de
classificacdo e controle, inclusive com ameacas de
descredenciamento;

e) inviabilizacdo das intengdes inclusivas do Plano Nacional de
Educacdo, em funcdo dos vetos presidenciais, sete dos quais se
referem a vinculacao de recursos;

f) incremento expressivo do Livro Didatico para as escolas de todo o
pais, bem como o incremento de recursos para equipamentos e
instrumentalizacao de todas as escolas publicas do pais..., apontando
para uma tendéncia a um neotecnicismo;

g) privatizacdo exacerbada do ensino superior, provocando um
acirramento na competicdo neste mercado.

Para ilustrar ainda mais o processo “neoliberalizante” que acometia a
educacao do pais, € pertinente ressaltar o Prefacio escrito por FHC, no livro de

Souza:

Confesso que nédo sabia, entretanto, que Paulo Renato seria capaz
de metamorfosear-se tdo bem de economista em revolucionario da
educacdo. Basta ler este livro para comprovar que era verdadeiro o
gue eu repeti tantas vezes no decorrer do tempo em que fui
presidente: havia uma revolucéo silenciosa em marcha na educacgéo
brasileira. Se algum dia for possivel publicar as anotacées que tomei
no dia-a-dia da presidéncia, se vera que fui ficando, desde o inicio,
positivamente surpreendido com a acdo intelectual e administrativa
de Paulo Renato. Pena que a revolucdo tenha sido silenciosa. Se
tivéssemos berrado mais e tido a capacidade didatico-publicitaria de
mostrar e convencer o quanto se estava fazendo, talvez os pilares
construidos tivessem ficado mais solidos nos coracdes e nas
disposicbes da sociedade para melhor defendé-los de eventuais

abalos (CARDOSO, 2005, p.16).

Entretanto, foi o “fracasso deste neoliberalismo tardio de Cardoso que
propiciou o favoritismo de Lula nas eleicbes de 2002” (SADER, 2002, p.7).
Segundo Antunes (2005, p. 2), seria “0 inicio de um programa efetivo de
mudancas, com prazos e caminhos construidos com solida impulsdo social”.

Os militantes dos movimentos educacionais de todo o pais encheram-se
de esperanca de ver a reversdo de todo um conjunto de legislacdes
educacionais que vinham pautando as reformas neoliberais do governo
anterior, “desarticulando o nucleo central do projeto da pedagogia do capital: a
ideologia das competéncias e da empregabilidade seguida pelos parametros e
diretrizes curriculares” (SILVA, 2006, p.3).
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Nos seis anos de governo que se seguiram, o Ministério da Educacgéo
(MEC) passou por trés comandos, resultando em trés gestdes: Cristovam
Buarque, Tarso Genro e Fernando Haddad. Estas constantes alteracfes sdo
indicativas do peso da pasta no governo Lula. Ao mesmo tempo, elas
provocaram descontinuidades administrativas e alteracbes de programas e
projetos educacionais.

Antunes (2005, p.142) analisa que, levando em consideracao a situacao

do pais deixada por FHC, o novo governo se defrontaria com um péndulo:

Enquanto, de um lado, os capitais transnacionais puxariam o péndulo
para o centro e para a direita, visando a implementagdo de politicas
de conformidade com seus interesses, sob a batuta do Fundo
Monetério Internacional (FMI) e do Banco Mundial, de outro lado, o
universo multifacetado do mundo do trabalho, através de suas acdes
concretas desenvolvidas por sua base, por seus sindicatos,
movimentos sociais urbanos e rurais, partidos e movimentos de
esquerda, deveriam respaldar, amparar, impulsionar e mesmo exigir
do Governo Lula a elaboracdo de programas e de politicas que
garantissem e ampliassem os direitos e conquistas dos trabalhadores
contra a logica destrutiva dos capitais.

Em 2002, é apresentado o “Programa de Governo de Lula”. Dentre os
materiais divulgados, encontra-se o caderno “Uma Escola do Tamanho do
Brasil”, com as analises e propostas educacionais do futuro Presidente da

Republica. Esta explicitado em seus pressupostos que:

Defendemos uma escola unitaria, que supere o dualismo da
organizacdo social brasileira, com reflexo no sistema educacional,
gue, desde suas origens, separa a educacgdo geral, propedéutica, da
especifica e profissionalizante, a primeira destinada aos ricos, e a
segunda, aos pobres. Rejeitamos as visbes economicistas de
subordinacéo linear da educacédo as determinacfes do mercado, que
a reduzem a treinamentos rapidos para preenchimento de postos de
trabalho transitérios.(...) N&do aceitamos como fatalidade, como
fendbmeno histdrico inexoravel, a forma de globalizacdo econdmica e
cultural guiada por acdes de orientacdo neoliberal, que, em varias
partes do mundo, exclui milhares de seres humanos dos direitos
sociais basicos e dilacera as condi¢des de cidadania (PARTIDO

DOS TRABALHADORES, 2002, p.6).

O governo federal, na avaliacdo do Plano de Governo, estaria
promovendo uma descentralizacdo executiva. Por conta disso, o documento
desenvolve uma forte critica ao chamado Sistema Nacional de Avaliacdo, que

focaliza mais o produto do que o processo educativo, e ao descumprimento a
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Lei do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de

Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF) sobre o custo/aluno nacional.

O programa apresenta trés diretrizes programaticas para superar a

situacao diagnosticada:

a.
b.

C.

Democratizagdo do acesso e garantia de permanéncia;
Qualidade social da educacéo;

Implantacdo do regime de colaboracdo e democratizacdo da

Em relagdo a primeira diretriz, 0 documento propde a constru¢do de um

Sistema Nacional Articulado de Educacao. Tal iniciativa seria responsavel por

institucionalizar os esfor¢cos organizados, autbnomos e permanentes do Estado

e da sociedade. Também prevé a instituicdo de um Programa de Renda

Minima para propiciar as familias condi¢cdes de manter as criancas na escola,

para permitir que jovens e adultos nela permanecam e para estabelecer

politicas afirmativas na educacao.

Quanto a qualidade social, o documento defende que:

a educacdo é um processo permanente de apropriacdo do
conhecimento pela humanidade e de producdo de novos
conhecimentos. Por isso, seria necessario repensar a estrutura
seriada da escola. Assim, todos poderiam aprender que a escola
deveria mudar seus tempos e espacos, superando a avaliacao
classificatria e seletiva: A qualidade social traduz-se na oferta de
educacédo escolar e de outras modalidades de formacgéo para todos,
com padrdes de exceléncia e adequacdo aos interesses da maioria

da populagdo (PARTIDO DOS TRABALHADORES, 2002,
p.7).

O programa de governo destaca a importancia da valorizacdo dos

profissionais da educacdo, vista como estratégia fundamental para a superagao

dos problemas educacionais:

O Partido dos Trabalhadores considera que algumas diretrizes de
atuacao governamental sdo fundamentais para a valorizacdo dos
docentes, dos demais profissionais da educacéo, e para estabelecer
condicdes de se instalar um exercicio profissional de qualidade. A
formacdo inicial e continuada dos profissionais de educacdo, o
exercicio da atividade em tempo integral, o ingresso na carreira por
concurso publico, um saléario digno, progresséo funcional baseada na
titulagdo e na avaliagdo de desempenho, além das necessarias
condi¢des de trabalho, incluem-se entre os deveres do Estado e sao,
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também, os elementos que compdem o estatuto social e econdmico
desses profissionais (ibidem, p.9).

Assim, segundo tais propostas, para que tal valorizacdo aconteca, as
diretrizes governamentais devem estimular os seguintes pontos: a formacéo
inicial e continuada dos profissionais da educacao; o exercicio da atividade em
tempo integral; o ingresso na carreira por concurso publico; a instituicdo de
salarios dignos; a progressao funcional baseada na titulacdo e na avaliacdo de
desempenho.

Quanto ao financiamento da educacéo brasileira, o documento afirma a
sintonia com as “reivindicacées da sociedade civil organizada, refletidas nos
avancos politicos feitos no ambito do Congresso Nacional quando da
aprovacao do Plano Nacional de Educacéao (PNE)” (ibidem, p.55).

Como uma das ac¢les prioritarias do novo governo, coloca-se a

necessidade de

reexaminar os vetos do presidente Fernando Henrique ao PNE,
criando as condicBes para que, através do esfor¢o conjunto da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, o percentual de gastos
publicos em educacdo em relacédo ao Produto Interno Bruto (PIB) seja

elevado para o minimo de 7% no periodo de dez anos (ibidem,
p.32).

Pode-se identificar, ainda, a defesa da valorizacdo dos profissionais da
educacdo atraves das muitas propostas esbocadas pelo documento. Entre
elas, destacam-se duas:

a) Incentivar a criagcdo de centros de formacdo permanente e
aperfeicoamento dos profissionais da educacdo, por Estado ou
regido, articulados com as universidades e os sistemas publicos de
educacéo basica e;

b) Implantar, para os trabalhadores da educacéo, piso salarial
nacional e progresséo funcional fundada na titulacdo, na experiéncia
e no desempenho aferido pelos compromissos apontados pelo

projeto politico pedagégico (ibidem, p. 9).

Nesse novo governo, em relacdo a formacdo dos professores, o
Ministério da Educacdo (MEC) fundamenta sua politica em trés programas. O
primeiro se refere & organizacdo de uma “Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores de Educagéo Basica”, composta por Universidades
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gue se constituem como Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo. Cada um desses Centros mantém uma equipe que coordena a
elaboracdo de programas voltados para a formacdo continuada dos
professores de educacdo basica em exercicio nos Sistemas Estaduais e
Municipais de Educacéo.

Em suas “Orientacdes Gerais”, 0 MEC explicita que:

Cumprindo seu papel de indutor de politicas, o MEC pretende
institucionalizar a Formacdo docente articulando a formacéo
continuada a pesquisa e a producdo académica desenvolvida nas
Universidades. Em conformidade com o sistema federativo brasileiro,
0 ministério propde a adesdo dos sistemas de ensino a essa
Formacdo. A formacédo continuada no mundo atual passa a ter papel
central na atividade profissional: o educador necessita
constantemente repensar e aperfeicoar sua pratica docente. A atual
politica parte dos seguintes principios: a formacao do educador deve
ser permanente e nao apenas pontual; formagdo continuada néo é
correcdo de um curso por ventura precario, mas necessaria reflexao
permanente do professor; a formacao deve articular a pratica docente
com a formacéo inicial e a producdo académica desenvolvidas na
Universidade; a formacédo deve ser realizada também no cotidiano da
escola em horarios especificos para isso, e contar pontos na carreira

dos professores (MEC, 2005a, p.10).

Nesse periodo, é criado o “Programa de Formacdo Inicial para
Professores em exercicio na Educacdo Infantil” (PROINFANTIL), que se

caracteriza como:

Um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal.
Destina-se aos professores da educacao infantii em exercicio nas
creches e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais —
e da rede privada, sem fins lucrativos, comunitarias, filantrépicas ou

confessionais, conveniadas ou ndo (MEC, 2005b, p.12).

by

Através do “Programa de Incentivo a Formacdo Continuada de
Professores do Ensino Médio”, o Ministério da Educag¢do convida as
instituicbes de ensino superior, publicas e filantropicas, individualmente ou em
consorcio, a participar do cadastramento para a realizacdo de cursos para
formacgéo continuada de professores de ensino médio, em exercicio nas redes
publicas de ensino.

Segundo o Ministério, as Secretarias de Educacao teriam 0s recursos
assegurados por meio de convénio com a Secretaria de Educacdo Basica do

MEC (SEB) para contratagcao das instituicoes selecionadas.
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O cadastro das instituigoes foi realizado por meio de licitag&o, cujo edital
foi publicado em 16 de marco de 2006 e retificado em 25 de abril e 22 de maio
de 2006. Participaram da licitagdo 41 Instituicbes de Ensino Superior,
individualmente, e quatro em consorcio. No portal do Ministério, ndo estao
disponiveis informac¢Bes que permitam uma avaliacdo quantitativa e/ou
qualitativa do impacto desses programas na formacgao dos professores.

Para os funcionarios das escolas, pela primeira vez foi estabelecido um
Programa de Formac&o, o PROFUNCIONARIO, que consistia em um curso de
educagcdo a distancia, em nivel médio, voltado para os trabalhadores que
exercem funcbes de apoio, nas escolas das redes publicas estaduais e
municipais de educacao basica.

Para que o referido curso tivesse efetividade, o MEC desenvolveu duas
importantes acdes. A primeira foi a proposicéo, junto ao Conselho Nacional de
Educacédo (CNE), da 212 area de Formacao Técnica Profissional. A Resolucao
CNE n° 05/05 cria a area Profissional de Servicos de Apoio Escolar, com
quatro habilitacbes iniciais (Secretaria Escolar, Alimentacdo Escolar,
Multimeios Didéticos e Infra-estrutura material e ambiental).

A segunda agéo foi o estabelecimento de parceria com a Universidade
de Brasilia (UNB) para a realizacdo de curso de Formacao Técnica, de nivel
meédio, através de modulos e a distancia, para os trabalhadores das escolas,
que atuam na merenda, administracdo, biblioteca, laboratérios, vigilancia, infra-
estrutura, de acordo com as habilitagcdes aprovadas pelo CNE.

Como significativa acdo educacional, esta a Proposta de Emenda
Constitucional que cria o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (FUNDEB), enviada em junho de 2005 ao Congresso Nacional e
aprovada por unanimidade, em dezembro de 2007, pela Comissdo Especial do
Fundo da Educacgdo Basica da Camara dos Deputados. A votacédo, realizada
em dezembro, contou com a aprovacao dos dez partidos que faziam parte da
Comisséo.

Apés semanas de negociacdo entre deputados, Ministérios (da
Educacdo e da Fazenda) e movimentos sociais, para acertos relativos a
inclusdo de creches, o relatorio foi aprovado. Ele determina que a Unido

colabore, a partir do quinto ano, com um aporte de no minimo 10% do valor
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total do Fundo, devendo ser da ordem de cerca de cinguenta bilhGes ao ano
apos este periodo.

De autoria da deputada lara Bernardi (PT-SP), o relatério determina
também a construcdo de um plano de carreira para os professores, a fixacao
de um piso salarial nacional e a retirada do imposto de renda do pacote de
impostos que compdem o Fundo. Além disso, estados e municipios somente
receberdo os recursos do FUNDEB para aplicar nos niveis de ensino de suas
competéncias.

Em 2007, o Ministro da Educacao, Fernando Haddad, apresentou no
Palacio do Planalto o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Para o
PDE, um dos principais pontos € a formacédo de professores e a valorizacao
dos profissionais da educacdo. Segundo o documento, a questao é urgente,

estratégica e reclama resposta nacional. Nesse sentido,

o PDE promove o desdobramento de iniciativas fulcrais levadas a
termo recentemente, quais sejam: a distincdo dada aos profissionais
da educagdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional
constitucionalmente assegurado, e o comprometimento definitivo e
determinante da Unido com a formacdo de professores para o0s
sistemas publicos de educacdo basica (a Universidade Aberta do
Brasil — UAB — e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia — PIBID) (MEC, 2007, p.16).

A Emenda Constitucional n°. 53, de 20 de dezembro de 2001,
estabelece a obrigacdo de que a lei federal fixasse o piso salarial nacional do
magistério, resgatando compromisso histérico firmado no Paldcio do Planalto,
em 1994, entre o Ministério da Educacgéo, o Conselho Nacional de Secretérios
de Educacdo (CONSED), a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE) e outros atores sociais. O PDE, em seu texto, reafirmou tal
compromisso.

O PDE ressalta que a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) alteram o
quadro atual da formacao de professores, estabelecendo relacdo permanente
entre educacao superior e educacao basica.

Segundo o documento oficial, trata-se do embrido de um futuro sistema

nacional publico de formacéo de professores, no qual a Unido, por meio da
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Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), assume uma responsabilidade que, a rigor, sempre foi sua.

No caso da UAB, estados e municipios, de um lado, e universidades
publicas, de outro, estabelecem acordos de cooperacdo. Por meio deles, os
entes federados mantém polos de apoio presencial para acolher professores
sem curso superior ou garantir formacéo continuada aos ja graduados.

As universidades publicas, da sua parte, oferecem cursos de licenciatura
e especializacdo, especialmente onde nao exista oferta de cursos presenciais.
Quando instalados os polos previstos, todos os professores poderdo se
associar a um centro de formacao nas proximidades do trabalho.

A UAB dialoga, assim, com os objetivos do PNE: ampliar, a partir da
colaboracdo da Unido, dos estados e dos municipios, os programas de
formacdo em servico, de modo a assegurar a todos os professores a
possibilidade de buscar a qualificagdo minima exigida pela LDB, observando as
diretrizes e os parametros curriculares, e desenvolver programas de educacéo
a distancia que possam ser utilizados também em cursos semipresenciais
modulares, de forma a tornar possivel o cumprimento da meta anterior.

J& o PIBID se propde a oferecer bolsas de iniciagdo a docéncia aos
licenciandos de cursos presenciais, que se dedicarem ao estagio nas escolas
publicas e que se comprometerem, uma vez ja graduados, com o exercicio do
magistério na rede publica.

A CAPES passara, segundo o PDE, a fomentar, ndo apenas a formacéo
de pessoal para o nivel superior, mas a formacao de pessoal de nivel superior
para todos os niveis da educacao: “A Unido, o Distrito Federal, os estados e os
municipios, inclusive em regime de colaboracédo, deverdo promover a formacéo
inicial, continuada, e a capacitacdo dos profissionais de magistério” (MEC,
2007, p.17).

Para complementar, O MEC, em marco de 2007, disponibilizou a todos
0S municipios brasileiros o Termo de Adeséo ao Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo, de carater voluntario, com a proposicdo de que seja
adotado um conjunto de diretrizes, conforme Decreto n° 6.094/2007.

Tal iniciativa dispbe sobre a implementacdo do “Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacado”, pela Unido Federal, em regime de

colaboragdo com Municipios, Estados e Distrito Federal, e estabelece a
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projecdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) dos anos
iniciais e finais do ensino fundamental de cada municipio.

Um balanco da atuacdo do governo Lula na politica de educacao basica
deve levar em conta o cumprimento ou ndo das promessas de campanha.
Deve considerar também o impacto que as politicas efetivamente
desenvolvidas propiciaram para que o Brasil cumpra o Plano Nacional de
Educacao.

Silva (2006, p.31) ressalta que, “durante os quatro anos, o governo Lula
decretou valores inferiores aos ditados pela lei do FUNDEF. Isso se manteve
mesmo quando ocorreu uma pequena recuperagado nos dois primeiros anos de
governo”. Para a autora, a motivacdo € clara: quanto mais proximo do legal for
0 custo-aluno, mais estados brasileiros ndo conseguem alcancar esse valor
com seus proprios recursos vinculados ao Fundo e mais necessidade tem a

Unido de complementar os fundos estaduais:

Em 2006, por exemplo, o custo-aluno legal que deveria ter sido
decretado seria de R$ 1.133,00 ao invés de 660. Com esse valor,
teriamos 12 estados beneficiados (além do Para e do Maranhao,
também receberiam apoio federal os estados de Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceara, Minas Gerais, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande
do Norte e Sergipe), e a complementagdo da Unido sairia de parcos
369 milhdes para 5,11 bilhdes. Um valor mais elevado de participacéo
da Unido no financiamento da educagdo basica é contraditério em
relagdo a manutencgdo do ajuste fiscal. Um de seus componentes é a
DRU™, gue retira anualmente 20% do Orcamento Federal para
honrar os encargos da divida publica. No caso da Educacéo, este
valor € mais ou menos da mesma ordem daquele que a Unido
deveria ter repassado aos estados e municipios em 2006 (ibidem,

p.32).

Finalizando as andlises sobre o percurso das politicas educacionais no
Governo Lula, é possivel observar que, embora tenha havido significativos
avancos, particularmente no campo da equidade, do investimento no
fortalecimento dos conselhos de educacéo, na revisédo da legislacdo do ensino
meédio e profissional, e ainda que ja seja possivel usufruir do FUNDEB, essas
politicas ndo foram suficientes para o cumprimento das metas e diretrizes do
Plano Nacional de Educacdo e das propostas programaticas apresentadas a

sociedade no processo eleitoral de 2002 e 2006.

'8 Emenda do Poder Executivo Federal que desvin@#tad todos os impostos e contribuicdes federais,
tornando-os livres de destinacéo fixa.
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5.2 O Municipio de Niteroi

Talvez possa parecer excessiva a focalizacdo de dados e de
acontecimentos da historia deste Municipio, que n&o estejam diretamente
relacionados ao contexto educacional e, em especial, a formagédo continuada
de professores. Porém, no processo de analise historica, o conhecimento de
determinados fatos socio-politicos de Niterdi facilita, a quem pesquisa e a quem
|é o resultado da pesquisa, 0 reconhecimento dos acontecimentos que
influenciaram as politicas educacionais e, fundamentalmente, as proposicdes
de formacgédo continuada durante o periodo pesquisado. Os fatos atuais, por
muitas vezes, encontram sua génese e motivacdo em momentos passados.

A histéria do Municipio de Niterdi tem sido lembrada e contada em varios
documentos oficiais, tais como: “Esbo¢o do Plano Municipal de Assisténcia
Social” (1993), “Plano Diretor de Niterdi” (1992), “Niterdi - Informacdes Basicas”
(1994) e “Niteroi Bairros” (1996).

Determinados fatos da historia dessa cidade produziram caracteristicas
culturais que, de certa forma, influenciaram as proposi¢cdes pedagodgicas e
curriculares, durante os periodos pesquisados.

A fusdo do antigo Estado da Guanabara com o Estado do Rio de
Janeiro, no inicio dos anos 70, por exemplo, ocasionou, para a Cidade de
Niteréi, a perda de status de capital, trazendo, ainda, prejuizos materiais,
sociais e, até mesmo, emocionais.

A Guanabara, vitrine e coracdo do Pais, era cenario de grandes
contestacbes politicas, que se projetavam nacionalmente. O regime de
excecao conduzido a época pela Ditadura Civil-Militar precisava neutralizar tal
impacto. Surgiu, nesse momento, a proposta de fusdo dos Estados da
Guanabara e do Rio de Janeiro, considerada por historiadores como a formula
perfeita para retirar do Estado da Guanabara “aquele aspecto, para eles tao
desagradéavel, de capital nacional da contestacdo” (MACEDO SOARES, 1992,
p. 80).

Fundamentada na Lei Complementar n° 20, de 01 de julho de 1974, a
fusdo retiraria de Niter6i a condicdo de capital, o que pressupunha um

inevitavel esvaziamento econdmico e, conseqlentemente, politico. Em
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compensacao, devolvia-lhe o direito de eleger por sufragio direto o chefe do
Poder Executivo, a excecdo do periodo de 15 de margo de 1975 a 31 de
janeiro de 1977, quando o prefeito ainda deveria ser nomeado pelo governador.

A auto-estima dos habitantes e nativos de Niterdi sofreu, com este fato,
forte impacto. Niter6i sentiu o peso do brilho da Cidade do Rio de Janeiro, que
passou a ser a capital do Estado do Rio de Janeiro. Mas Niterdi cresceu. Suas
qualidades e seus encantos foram pouco a pouco sendo descobertos por
moradores de cidades vizinhas.

No inicio da década de 70, a industria da construcdo civil cresceu em
Niteroi, principalmente apds a conclusdo da Ponte Presidente Costa e Silva,
popularmente conhecida como Ponte Rio - Niter6i, o que colaborou para a
rapida ocupacéo dos pontos mais apraziveis da cidade.

Junto aos moradores de classe média e alta, que se mudaram para
Niter6i em busca de uma melhor qualidade de vida, vieram também habitantes
da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, do interior do Estado e do Nordeste
brasileiro. Detentores de poder aquisitivo restrito, alguns grupos vislumbraram
a possibilidade de empregos e de dias melhores na cidade.

Em 1989'°, assumia a Prefeitura de Niteréi Jorge Roberto Saad Silveira,
filado ao Partido Democratico Trabalhista (PDT). Surgia, nesse governo, a
ruptura com uma tradicdo governista de partidos conservadores que, de certa
forma, se sucediam através de prefeitos como Ronaldo Artur da Cruz Fabricio
(Prefeito nomeado — 1975/1977), Wellington Moreira Franco® (PDS -
1977/1982), Armando Barcelos (PMDB - 1982), Jodo Batista da Costa Sobrinho
(PDS - 1982/1983) e Waldenir de Braganca (PDS - 1983/1989).

Sua primeira administracao (1989-1992) caracterizou-se pela “revolucéo

urbana’:

19 Cf. Anexo II.

20 pbois fatos merecem registro durante o mandato de Wellington Moreira Franco: o primeiro se
refere a uma reforma eleitoral e partidaria, em 1979, que prorrogou o mandato dos prefeitos ja
eleitos e alterou a duracdo dos mandatos posteriores; e 0 segundo se deve ao fato de que, em
Niter6i, aconteceu uma intensa movimentacdo politico-partidaria, resultando em duas
substituicbes de prefeitos: Wellington Moreira Franco se desincompatibilizou em 12/05/1982
para disputar o cargo de Governador do Estado, assumindo o Vice-Prefeito Armando Barcellos
(13/05/1982 a 22/12/1982), que renunciou antes de completar o mandato, sendo substituido
pelo Presidente da Camara dos Vereadores, Jodo Batista da Costa Sobrinho (22/12/1982 a
31/01/1983), que completou o mandato de Wellington Moreira Franco. Foi também um
momento histérico importante, pois se tratava da primeira eleicdo municipal desde o Golpe
Militar de 1964.
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Com a abertura de mais de mil frentes de obras em todas as areas do
municipio e pelas iniciativas culturais que tem projetado nacional e
internacionalmente a cidade. Dentre suas principais realizacdes
destacam-se a construcdo do Museu de Arte Contemporanea, a
criacdo do selo fonografico Niteroi Discos, a restauracdo do Teatro
Municipal de Niteréi, a construcdo do Centro de Espetaculos
Populares de Sdo Domingos, O Terminal Rodoviario Joao Goulart, o
projeto Vida Nova no Morro, de saneamento e urbanizacdo de
favelas, a reforma de praticamente todas as pracgas, cerca de 200Km
de recapeamento asfaltico, drenagem e sinalizacdo de ruas e
avenidas, a implantacdo do programa Médico de Familia em areas

carentes e a construgdo de 11 escolas municipais (MACEDO
SOARES, 1992, p.170).

E nesse periodo que se insere a criagdo da Fundacdo Municipal de
Educacao de Niterdi (1991), fato a ser abordado mais adiante.

Com ampla aprovacao popular, o Prefeito Jorge Roberto Silveira indicou a
sua sucessao seu Secretario de Urbanismo, o arquiteto Jodo Sampaio, que,
uma vez eleito, governou a cidade de 1993 a 1997.

Apesar dos problemas existentes em relacdo a miséria urbana e ao
grande crescimento demografico desordenado, além do descaso de muitos
governantes quanto aos investimentos em estrutura basica, “0 Municipio de
Niter6i experimentou uma melhoria na qualidade de vida”, reconhecida em
pesquisas locais (JORNAL DO BRASIL, 24/03/96).

Em 1997, Jorge Roberto retornou como Prefeito de Niterdi, eleito em 1996
e reeleito em 2000, permanecendo por quase dois mandatos consecutivos. No
segundo mandato, tem como vice-prefeito o Professor Godofredo Saturnino da
Silva Pinto, do Partido dos Trabalhadores (PT), que se tornou Prefeito, com a
saida de Silveira para disputar o Governo do Estado, nas eleigbes de 2002.

Em 2004, Godofredo Pinto (PT) foi eleito Prefeito de Niterdi, desta vez,
em oposicao ao candidato de Jorge Roberto Silveira, Jodo Sampaio (PDT), e
ao ex-Prefeito Wellington Moreira Franco (PMDB), governando a cidade até o
final de 2008.

5.3 A Rede Municipal de Educacéo de Niterdi: histor ico institucional
Enquanto capital de um Estado, o Municipio de Niter6i tornou-se um

respeitavel centro educacional publico, com uma extensa Rede Estadual de

Ensino Fundamental e Médio, além de sediar a Universidade Federal

Fluminense.
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As fontes pesquisadas trazem registros sobre a educacdo municipal a
partir de 1914. Assim, os dados que se seguem tém como referenciais dois
marcos: o0 processo de institucionalizacdo gerencial da Educacé&o Municipal de
Niterdi, com a criacdo de Orgaos de gestao, a partir de 1960, e as realizacbes
dos sucessivos governos municipais.

Como fontes de consulta, foram considerados os instrumentos legais
(decretos) de criacdo das Unidades Escolares, nos quais estdo registrados,
nao sO sua data de criacdo, mas também a identificacdo do Prefeito que as
criou. Para a elaboracdo do presente historico, foi documento fortemente
norteador o “Histérico da Rede Fisica Escolar Municipal de Niter6i”, elaborado
pela Assessoria de Estudos e Pesquisas Educacionais da FME (FME/ AEPE,
2007).

Os trabalhos de Cruz (1997), Bezerra (2000), Laneuville-Teixeira (2001),
David (2003) e Fernandes (2003) tiveram como foco a Rede Municipal de
Educacao de Niterdi e foram, também, fontes de informacfes para a presente
pesquisa.

A divisdo cronoldgica deste histérico obedeceu, assim, ao processo de
institucionalizacdo da Rede Municipal de Educacéo de Niterdi 2.

O primeiro momento, anterior a existéncia de uma Secretaria Municipal
de Educacéao, foi marcado pela criacdo sucessiva de um Grupo Coordenador
de Educacéao e Cultura (1960), de uma Divisao de Educacao e Cultura (1964) e
de um Departamento de Educacédo e Cultura (1969). Num segundo momento,
foi criada a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (1975). Por fim, no
terceiro momento, se efetivou a criacdo da Fundacdo Publica Municipal de
Educacao de Niterdi (1991).

Em relacédo as escolas da Rede Publica Municipal de Niterdi, a primeira
escola foi criada no governo de Manoel Otavio de Souza Carneiro, no Morro do
Atalaia, entre os anos de 1914 e 1918, ou seja, no periodo da Primeira Grande
Guerra Mundial.

Ao final da década de 50, no governo de Wilson Pereira de Oliveira,
cumpre-se 0 preceito constitucional da obrigatoriedade de gratuidade no ensino

de primeiro grau, por meio da concesséo de bolsas de estudo em instituicdes

2L Cf. Anexo llI.
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privadas. Além disso, foram construidas duas escolas: uma no Morro do
Estado e uma no Morro do Castro.

A Rede Fisica Escolar Municipal de Niter6i comecou a tomar forma a
partir de 1959%, ainda no governo de Wilson Pereira de Oliveira, tendo
continuidade nos governos de Dalmo Oberlander, Silvio Picango, Emilio
Abunaman e José Pitombo, que, até 1971, criaram treze unidades escolares
por meio de cessdo, aluguel e adaptacdo de prédios publicos, sem que,
entretanto, pudessem ser identificados precisamente nos documentos
disponiveis 0 ano e o governo em que tais fatos se deram.

Como visto anteriormente, nesse periodo foram criados os primeiros
orgaos de acompanhamento e gestdo da Educacao Publica Municipal: o Grupo
Coordenador de Educacao e Cultura (1960), a Divisdo de Educacédo e Cultura
(1964) e o Departamento de Educacéo e Cultura (1969).

A partir de 1972, j& no governo de Ivan Fernandes de Barros, foram
construidos os primeiros prédios publicos destinados a educacdo municipal,
além de serem adquiridos terrenos para substituir algumas das unidades
anteriormente alugadas ou cedidas.

A Secretaria Municipal de Educacéo foi criada no governo de Ronaldo
Arthur da Cruz Fabricio (1975), sendo o primeiro Secretario de Educacéo o
Professor Hélter Barcellos. Nesse momento histérico, ocorreu a fusdo entre os
Estados da Guanabara e do Rio de Janeiro. Foram concluidas mais sete
unidades escolares, seguindo o mesmo padrao fisico das unidades criadas no
governo anterior.

O governo de Wellington Moreira Franco (1977 a 1982) inaugurou trés
novas unidades de Ensino de 1° Grau. JA no governo de Waldenir de
Braganca, também foram inauguradas trés unidades escolares de Ensino de 1°
Grau, entre 1983 e 1988.

A prioridade estava colocada na criacdo de escolas de Ensino de 1°
Grau, considerando, fundamentalmente, a obrigatoriedade constitucional do
atendimento a clientela de 7 a 14 anos, o que ndo significava que a “Pré-
Escola”, hoje Educacéao infantil, ndo fizesse parte do sistema.

22 Cf. Anexos IV e V.
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A demanda por este segmento ja era crescente e o atendimento se
realizava no Jardim de Infancia Rosalina Araujo Costa e no Jardim de Infancia
Antonio Vieira da Rocha, bem como através de “classes anexas” as Unidades
de Ensino de 1° Grau. O atendimento ao Ensino Supletivo, hoje, Educacéo de
Jovens e Adultos e Idosos, comecgava a ser delineado pela necessidade de dar
continuidade aos estudos dos alunos que cursavam o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL).

No primeiro governo de Jorge Roberto Silveira (1989-1992), dando
continuidade ao atendimento do que hoje se chama de Educacédo Infantil,
iniciou-se um periodo no qual se percebe, claramente, um direcionamento em
relacdo a esta modalidade de ensino, sendo transferidas da Secretaria do Bem-
Estar Social trés creches municipais, passando esta competéncia (gestdo de
creches), exclusivamente, para a Secretaria Municipal de Educacéo.

Tal transferéncia ocorreu, tendo como base a mudanca do conceito de
atendimento a crianca de 0 a 6 anos, que ganhou, a partir dessa época, um
carater mais pedagdgico e menos assistencialista. Priorizou-se a construcao de
Creches Municipais e, mais tarde, a assinatura de convénios com entidades da
sociedade civil, que atendiam a esse mesmo nivel de ensino, no ambito do
Programa Crianca na Creche.

No governo de Jodo Sampaio (1993 a 1996), consolidou-se a tendéncia
acima citada, qual seja, priorizar a Educacao Infantil, com a criagcao de trés
creches municipais, a municipalizacdo de trés Unidades Estaduais de
Educacéao Infantil e a assinatura de cinco convénios com creches comunitarias.

No segundo governo de Jorge Roberto Silveira (1997 a 2000) e no seu
terceiro mandato (2001 a 2002), persistiu, ainda, a tendéncia de crescimento
da Educacao Infantil, reforcada com a assinatura de convénios com mais
quatorze creches comunitarias, inseridas no Programa Crianga na Creche.

A partir de 1989, nos diferentes governos, além da expanséo fisica da
Rede Municipal de Educacéo, existiu uma preocupacdo com a modernizacao
da gestdo administrativa, com a informatizacdo da Sede da SME/FME e da
Rede Municipal, além do fortalecimento das equipes pedagdgicas através de
investimentos na Formacéo Continuada dos profissionais da educacéao.

Até o periodo final de producdo de dados para esta pesquisa (fevereiro

de 2008), a Rede Municipal de Educacdo de Niter6i possuia trinta e seis
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creches comunitarias conveniadas, dezoito unidades de educacdo infantil e
trinta e seis unidades de ensino fundamental, totalizando noventa escolas?®.

Nos dois governos de Godofredo Pinto, o primeiro de 2002 a 2004,
quando deu continuidade ao terceiro mandato de Jorge Roberto Silveira, e 0
segundo, de 2005 a 2008, apds sua reeleicdo no ano de 2004, pode-se
perceber a existéncia de maior equilibrio entre o Ensino Fundamental e a
Educacéao Infantil.

No primeiro periodo, foram criadas ou municipalizadas quatro escolas e
conveniadas oito creches comunitarias. No segundo periodo, foram criadas ou
municipalizadas sete escolas e conveniadas onze creches comunitarias.
Apesar da manutencdo da tendéncia de crescimento do atendimento a
Educacao Infantil, foram criadas unidades com atuacdo mista, ou seja, com

atendimento na educacéo infantil e também no ensino fundamental:

Uma das maiores preocupacdes é a manutencéo do equilibrio entre o
atendimento a Educacdo Infanti e a sua absorcdo pelo Ensino
Fundamental, de forma que a Rede Municipal de Ensino ndo sofra

descontinuidade no atendimento dessa clientela (FME, 2007,
p.14).

Em sintese, a Rede Publica Municipal de Niteréi foi criada em 1959,
funcionando em dez escolas, com instalacbes precarias e improvisadas, em
espacos cedidos pela comunidade ou alugados (BARANDA, 1981; OLIVEIRA,
1989; LANEUVILLE-TEIXEIRA, 2001; BEZERRA, 2000). O primeiro 6rgao
responsavel pela administracdo da educacdo municipal era denominado
“Grupo Coordenador da Educacédo e da Cultura”, que passou por inumeras
transformacdes.

A Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura surgiu, como visto, apés a
fuséo de dois Estados: Guanabara e Rio de Janeiro. A partir desse momento, a
antiga rede, improvisada e inadequada, comeca a ser ampliada para atender a
demanda crescente.

A administracdo publica, assim como seu 6rgdo de administracdo
educacional, possuia, até meados de 1988, “fortes e declaradas caracteristicas
clientelistas” (LANEUVILLE-TEIXEIRA, 2001, p. 63). Tal perfil pode ser

23 Cf. Anexo VI.
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facilmente identificado na analise do processo de matriculas de alunos e de
nomeacao de diretores de escolas a época. A matricula era feita no prédio
central da Secretaria de Educacdo e nao seguia critérios transparentes a
respeito de quem teria sua vaga efetivada nas escolas. A distribuicdo desses
alunos pelas escolas era decidida pelas chefias de setores da Secretaria.
Somavam-se a esses fatos as grandes intervengdes feitas por politicos locais,
no sentido de direcionar a distribuicdo das vagas existentes.

Na década de 90, além das caracteristicas descritas nesse breve
histérico, a rede Municipal passou por grandes transformac¢des organizacionais,
estruturais e pedagodgicas. Entre elas, destacam-se: a reformulacdo do
processo de matriculas, a implantacdo do processo de eleicdo direta de
diretores escolares, a politica de gestdo escolar democratica e a criacdo dos
Conselhos Escola-Comunidade.

Com as transformacdes que se desenvolviam na Cidade, surgiam novas
formas de administrar os aparelhos publicos e, consequentemente, novas
necessidades quanto a formacdo dos profissionais que iriam atuar nesses

espacos.

5.4 A formacéo académica dos professores da Rede: a  Igumas reflexdes

A Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura surgiu, como visto
anteriormente, no ano de 1975. A partir deste periodo, a antiga rede,
improvisada e inadequada, comecou a ser ampliada para atender a demanda
de vagas crescente, carecendo de um quantitativo maior de docentes e de
melhoria da habilitacdo e da formacéo de seus profissionais.

Do periodo anterior a criacdo da FME, o Unico registro referente ao grau de
formacdo e a habilitacdo dos professores foi encontrado em publicagdo de
Baranda (1981, p.196), conforme explicita a tabela a seguir:
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TABELA |
Habilitacdo dos professores nos anos de 1975 e 1980
HABILITACAO NUMERO DE PROFESSORES
1975 1980
Sem habilitagéo 15 (9,04 %) 14 (1,81 %)
Curso Normal 121 (72,90 %) 325 (42,10 %)
Estudos Adicionais 26 (15,66 %) 121 15,67 %)
Licenciatura Curta 02 (1,20 %) 58 (7,51%)
Licenciatura Plena 02 (1,20 %) 254 (32,91%)
TOTAL 166 (100%) 772 (100 %)

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura - Departamento de Educacéo In: Baranda,
1981, p. 196.

Observe-se que entre o periodo de 1975 e 1980 ocorreu uma sensivel
melhoria do quadro de formacédo dos professores, assim como um aumento
significativo do quantitativo de docentes na Rede. Tal fato se deu exatamente
no periodo em que comecou a ser fortalecido o processo de institucionalizacao
da Rede Municipal de Educacao de Niteroi.

Atualmente, muito embora a FME ja tenha mais de quinze anos de
existéncia, é preciso assinalar que, no que se refere a média do tempo de
exercicio de seus profissionais, a Rede Municipal € relativamente jovem, com
um numero significativo de educadores na faixa de 0 a 10 anos de tempo de
trabalho na Rede Municipal.

A idade média dos profissionais se encontra na faixa compreendida
entre 29 e 38 anos. Tal fato se deve as aposentadorias e a ampliagdo que a
Rede vem tendo nos ultimos anos, provocando a convocagdo de novos
profissionais para o seu quadro permanente de servidores. Apenas no triénio
2005 — 2007, foram admitidos cerca de 1/3 do atual efetivo de profissionais,
vale dizer, mais de 1.200 profissionais nomeados no referido periodo.

E importante ressaltar que os dados aqui relatados poderdo sofrer

alteracdes, em breve espaco de tempo, pois o processo de formacéo
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académica de professores é dinamico, assim como a progressao funcional dos
profissionais por titulagéo.

Quanto ao namero de profissionais e sua ocupacao funcional, os dados
pesquisados demonstram que mais da metade dos professores da Rede
Municipal de Educacao de Niterdi esté lotada no cargo de Professor | (1° e 2°
ciclos), ou seja, um percentual de 69,14%, num total de 1.556 professores
ocupantes desse cargo.

Existe, na categoria de Professor Il, um total de 482 educadores,
atingindo um percentual de 21,56%. Quanto aos profissionais ocupantes de
cargos de pedagogos (supervisores educacionais, orientadores educacionais e,
mais recentemente, pedagogos propriamente ditos), o efetivo abrange um total
de 8,96%, sendo 5,41% de supervisores educacionais (121) e 3,89% de

orientadores educacionais (87).

TABELA I

Ocupacéao de cargos — janeiro de 2008

Ocupacéao de Cargos

*001 — PROFESSOR | 1556
*002 — PROFESSOR I 482
*003 — SUPERVISOR EDUCACIONAL 121
*025 — ORIENTADOR EDUCACIONAL 87
Total 2246

Fonte: Departamento de Gestédo de Pessoas/FME, jan./ 2008.



TABELA I
Quantitativo de Professor Il por area de conhecimen  to
Ocupacgéao por cargos
001 — PORTUGUES 92
002 - INGLES 30
003 - MATEMATICA 81
004 - HISTORIA 47
005 - GEOGRAFIA 43
006 - CIENCIAS 58
007 — EDUCACAO ARTISTICA 65
010 — EDUCACAO FISICA 66
Total 482

Fonte: Departamento de Gestéo de Pessoas/FME, jan./ 2008.

140

Segundo a fonte** pesquisada (FME, 2007), se for considerada a

totalidade dos professores, em todos os locais de exercicio profissional, o

namero de docentes formados em nivel médio € da ordem de 523, o que

aponta para um contingente de professores que poderiam prosseguir seus

estudos, ampliando sua formacéo académica, através de politicas motivadoras

e facilitadoras, visando seu desenvolvimento pessoal e profissional.

TABELA IV
Numero total de docentes por nivel de formacao
Nivel Médio NM 523| 23,39 %
Nivel Superior NS 1087| 48,53 %
Especializacao ES 556| 24,64 %
Mestrado MT 73| 3,22 %
Doutorado DT 5/ 0,22%
Total 2246 100%

Fonte: Departamento de Gestédo de Pessoas / FME, jan./2008.

?* Muitos dados encontrados no documento pesquisado podem ser transitorios e passiveis de
mudanca em tempo seguinte, devido as constantes progressfes frente ao Plano de Cargos,

Carreira e Vencimentos.
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Soma-se a esses dados o fato de que, no referente aos professores de
primeiro e segundo ciclos (Professor |) atuantes nas escolas, 523 profissionais
possuem formacdo em ensino medio, 701 possuem ensino superior, 319

possuem cursos de especializacdo e 13 tém titulacdo em nivel de Mestrado.

TABELA YV

Quantitativo de professores por Nivel de Escolarida  de

(Professor | - 1° e 2° ciclos)

Nivel N° de
Professores
Médio 523 | 33,61 %
Superior 701 45,05 %
Especializacao 319 20,50 %
Mestrado 13 0,84 %
Total 1556 100 %

Fonte: Departamento de Gestédo de Pessoas da FME, jan./2008.

Os dados apontados sdo resultantes de registros feitos pelo
Departamento de Gestdo de Pessoas da FME, ndo tendo um cunho definitivo,
pois o Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos (de 2006, modificado em
2007) vem possibilitando novas progressfes funcionais por titulacdo, o que
torna os dados aqui relatados transitérios, sem que deixem de servir como
parametro para futuras andlises e proposigées.

A comparacgédo entre os dados fornecidos pela Tabela | (1975 e 1980) e
os dados fornecidos pela Tabela IV apontam, certamente, uma significativa
melhoria nos indices de formacdo académica dos professores da Rede
Municipal. Nao obstante, ainda existe um grande contingente de profissionais
que ndo conseguiram, ao menos, ascender ao ensino superior. E bem
preocupante a constatacdo dos baixos indices referentes a professores que
conseguiram ter acesso a cursos de poés-graduacdo, 0 que aponta para a

caréncia de politicas que considerem tais aspectos.
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Para melhor subsidiar os caminhos a serem definidos por uma politica
de formacdo continuada, faz-se necesséario, assim, conhecer e considerar a
realidade da formacdo académica dos profissionais que serdo alvo de tais
iniciativas. E como tentar localizar o ponto de partida, para, a partir dai, ampliar
o olhar para novos horizontes. Esta pesquisa, assim, procurou localizar os
dados disponiveis referentes a tal questdo, que n&o podem ser
desconsiderados no momento da definicdo de politicas de formacao continuada

de profissionais da educacéao.
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CAPITULO VI
AS PROPOSTAS DE FORMACAO CONTINUADA NOS DIFERENTES
TEMPOS DE GESTAO

“Desrespeitando os fracos, enganando os incautos, ofendendo a vida,
explorando os outros, discriminando o indio, o negro, a mulher, ndo
estarei ajudando meus filhos a serem sérios, justos e amorosos da

vida e dos outros” (FREIRE, 2000).%

No processo de definicAo de politicas, voltadas para a formacao
continuada de professores, é preciso considerar que existe, muitas vezes, uma
autonomia relativa dos 6rgdos gestores, que faz com que os mesmos tenham
um espaco proprio de atuacdo, embora permeavel as influéncias externas e
internas.

Essa autonomia relativa gera determinadas escolhas e prioridades, as
quais, por sua vez, criam as condi¢cdes para a implementacdo de politicas
publicas. As dire¢cbes e possibilidades dependem, obviamente, de muitos
fatores e dos diferentes condicionamentos que influenciam os momentos
historicos vividos. Os Orgaos gestores dos sistemas educacionais tém a
possibilidade de intervir, de contribuir e de propor politicas para o
desenvolvimento da formacé&o profissional de professores.

A formulacdo e o desenvolvimento de uma politica de formacao
continuada de professores de uma rede educacional ndo podem prescindir do
cumprimento de determinadas fases para a sua consecucdo. A grande
dificuldade esta em discernir se existe, de fato, a formulacdo e a consolidacéo
de uma politica publica, ou se todas as acdes desencadeadas ndo passam de
pura pirotecnia, possuindo efeito e beleza breves, mas que se tornam um
movimento de consequéncias fugazes.

Assim, para analisar as acdes e propostas de formacdo continuada
pelas quais uma rede de educacdo passa, buscando entender se estas se
consolidam, ou ndo, como uma politica para o setor, é preciso considerar se
elas contemplam os seguintes aspectos: diagnostico e avaliacdo da realidade;
clareza quanto a formulagdo dos problemas e o reconhecimento das questfes
a serem enfrentadas; identificacdo das necessidades; fixacdo de objetivos;

?® Referia-se ao indio Galdino, assassinado por um grupo de adolescentes, em Brasilia, em
1997.
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intencionalidade ideolégica ou doutrinaria. Cabe lembrar, ainda, que uma
politica publica ndo se restringe apenas a um curto prazo de tempo, mas tende
a se projetar para o futuro, antecipando cenarios e buscando fincar raizes
profundas no seu campo de intervencéo.

E esperado que sejam realizadas as devidas consideracdes sobre as
diferentes opcbes a serem seguidas, fazendo emergir as intervencdes
necessarias, face a especificidade da realidade em questdo. Uma politica deve
compreender também a avaliagcdo das consequéncias de suas acdes, durante
e apdés sua implementacdo. Logo, é um processo preocupado com seus
resultados e consequéncias.

Durante o processo de analise das acbes de formacdo continuada
desenvolvidas junto a uma dada rede municipal de educacdo, € possivel
observar as agéncias e os agentes formadores dessa mesma politica; os
critérios utilizados para a tomada de decisdo; as inter-relagbes entre as
agéncias e os formuladores, bem como os agentes externos que influenciaram
0 seguimento das decisdes.

O reconhecimento e a definicdo dos problemas afetam os resultados da
agenda politica dos governos e dos 0rgdos gestores. A definicdo da politica
publica e sua agenda estariam em consonancia com a percepc¢ao e a avaliacao
de um processo vivido, pretendendo instituir um novo tempo e um novo modo
de se estar neste tempo-espaco.

A necessidade de se enfrentar um dado problema ou desafio por meio
do encaminhamento de uma politica publica se constréi seja por questdes
politico-partidarias, em funcdo de uma determinada conjuntura eleitoral ou
partidaria, seja por questdes politico-ideoldgicas, seja por questdes relativas a
visdo de mundo, considerando-se a correlacdo de forcas que se estabelece
entre 0s grupos de interesse que disputam determinada politica publica.

Este capitulo, assim, analisa os caminhos trilhados pelas diferentes
gestdes da FME?®, buscando identificar as escolhas e preferéncias, assim
como entender as concepcdes e motivacdes educacionais que alicercaram tais
processos. O foco de andlise recaird, principalmente, sobre a presenca, ou

ndo, dos diferentes elementos anteriormente citados, que caracterizam o

%6 Cf. Anexo VII.
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processo de formulacdo, implementacdo e desenvolvimento de uma politica
publica, assim como a identificagdo dos pressupostos que fundamentam as
acOes ou as politicas de formacédo continuada de professores, formuladas pela
FME, no periodo de 1991 a 2008.

Ha que se considerar, € claro, que uma politica de formacao continuada
de professores ndo segue uma direcdo uniforme nem apresenta uma Unica
face. Tampouco se espera uma linearidade de etapas e aspectos a serem
observados como constituintes de uma politica.

A densidade das descri¢cdes e andlises sobre cada periodo esta ligada
as possibilidades, no ambito desta pesquisa, de localizar e consultar
documentos que relatassem tal percurso. Tais reflexdes surgem, assim, a partir
dos dados encontrados nos documentos analisados e dos indicios que 0s

mesmos forneceram.

6.1 O Periodo de 1991 a 1997

O periodo se iniciou sob a gestdo presidencial de Fernando Collor de
Mello, tendo, no governo estadual, Leonel de Moura Brizola (1991-1994) e, na
Prefeitura de Niter6i, Jorge Roberto Silveira, na segunda metade de sua
primeira administracao.

Comecando as analises referentes a este periodo, faz-se necessario
esclarecer que a Professora Lia Faria, primeira Presidente da FME, surge no
cenario politico-administrativo de Niterdi por meio de indicacdes partidarias, em
especial por sua ligacdo com os projetos educacionais em desenvolvimento no
Estado do Rio de Janeiro na época. Sua maior vinculacdo, nesse ambito, era
com o Professor Darcy Ribeiro, que, como relatado em capitulo anterior, criou
os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), escolas publicas de
educacao integral.

Grande parte da equipe de gestdo pedagégica®?’ da FME tinha ligacdo
profissional com o Primeiro Programa Especial de Educacdo, do Governo
Leonel Brizola, grupo este responsavel pela implantacdo do Programa do
CIEP. Traziam para Niter6i, com a sua experiéncia, o projeto politico-social de

" Refiro-me aos cargos de chefia: diretora de departamento, assessorias e chefes de diviséo.
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desenvolvimento de iniciativas e programas referentes a educacao integral, aos
projetos culturais e & assisténcia aos jovens em situagao de risco.

A gestdo da Professora Lia Faria comecou em meio a um periodo
conturbado, devido a recente criacdo da FME e a desconfianca que os
professores expressavam em relagdo a tal processo. Eles acreditavam que a
FME representaria o fim do regime estatutario do funcionalismo publico
municipal da &rea de educacéo.?®

Como ja citado, em 1991, ainda no primeiro governo de Jorge Roberto
Silveira, “foi criada, sob a égide da agilizacdo dos servicos e da autonomia, a
Fundacdo Publica Municipal de Educacdo de Niterdi, cuja primeira presidente
foi a Professora Lia Ciomar Macedo de Faria” (FME, 2007, p.10). Assim, a
Secretaria Municipal de Educacéo passava a incorporar uma Fundacéao.

Criada pelo Legislativo Municipal, através da Lei n® 924/91, de 25/01/91,
e pelo Decreto n® 6.172/91, de 19/08/91, publicados em 31/01/91 e 21/08/91,
respectivamente, a Fundacdo Publica Municipal de Educacdo de Niterdi,
posteriormente chamada de Fundacdo Municipal de Educacdo de Niteroi
(FME), se tornava gerenciadora do sistema publico municipal de educagéo.

O Governo Municipal a época declarou que a criacdo da Fundacéo
Municipal de Educacdo surgiu das necessidades de otimizacdo da
administracdo educacional. Entre as vantagens propagadas, estaria a maior
autonomia administrativo-financeira da gestdo municipal de educacéo.

Com a criagao da Fundacdo Municipal de Educacgéo, questdes relativas
ao guantitativo de professores por unidades e de alunos por sala de aula
passaram por intensas discussdes no ambito pedagdgico. Surgiram, entdo, as

modulacdes de escolas e de turmas, que estabeleciam o quantitativo de alunos

N longo de quase dezoito anos, desde a criacdo da FME, ndo se configurou a intengéo de
retirada da estabilidade profissional, motivo propagado como razdo principal das preocupacfes
daqueles que se opunham a sua criacdo. Isso deixa supor que o objetivo principal seria,
efetivamente, agilizar o processo de gestdo administrativa e financeira da educagdo municipal,
assim como possibilitar a ampliacdo das acdes do érgao educacional, através de convénios de
financiamento e de prestacdo de servicos. Na verdade, a captacdo de verbas para
financiamento de projetos, que nao fossem advindas de érgaos publicos, municipais, estaduais
e federais, raramente se concretizou. Tampouco foram desenvolvidas acdes de prestacédo de
servicos, principalmente na area de formacdo de professores, que trouxessem recursos
materiais e financeiros ao Municipio. A tdo esperada autonomia administrativa, e, sobretudo,
financeira nao foi atingida pela FME na plenitude que se supunha, embora ela seja um 6rgao
bem mais agil e autbnomo do que qualquer outro da administracéo direta municipal.
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gue deveriam ser matriculados por turma, diferenciado de série para série,
assim como o numero de profissionais que cada escola deveria ter.

Em 05 de novembro de 1991, foi editada a primeira Portaria de
Matriculas, que transferia para as escolas a competéncia de promover tal
processo. Foram definidos critérios que pretendiam reforcar a democratizagcéo
do acesso a escola e facilitar a participacdo de pais e alunos na gestao escolar.
A selecdo dos alunos era feita por uma comissdo formada por pais,
funcionarios, professores, representante de associacdo de moradores e direcao
da escola.

A preocupacgao com a participacdo da comunidade escolar no processo
de gestdo foi demonstrada, mais uma vez, pela instituicdo de eleicdes ou
consulta publica para escolha dos diretores de escolas, que se vem mantendo
até o periodo atual (1989, 1991, 1993, 1995, 1997, 1999, 2001, 2004, 2005 e
2007).

Até entdo, a administracdo publica, assim como seu 6rgdo de
administracdo educacional, possuia fortes e declaradas caracteristicas
clientelistas. Tal perfil foi facilmente identificado quando analisamos 0 processo
de matriculas dos alunos e a nomeacao de diretores de escolas:

A matricula de alunos era feita no prédio central da Secretaria de
Educacdo e ndo seguia critérios transparentes a respeito de quem
teria efetivada sua vaga nas escolas, como ainda, a distribuicdo
desses alunos pelas escolas era decidida pelas chefias da Secretaria.
A esses fatos, somava-se que grandes eram as intervencdes feitas
por politicos locais no sentido de direcionamento das vagas
existentes, sendo contado por uma funcionaria que quando os pais
chegavam para requerer a matricula era comum que lhes fosse
perguntado se traziam ‘“bilhete de alguém”. As nomeacbes de
diretores para as escolas municipais seguiam 0os mesmos caminhos

das matriculas de alunos (LANEUVILLE-TEIXEIRA, 2001, p.
63-64).

Em 1993, através de legislacdo especifica, foram criados os Conselhos
Escola-Comunidade. Num sistema educacional que nomeava diretores de
escola, admitia professores e especialistas sem concurso publico, efetivaram-
se mudancgas que pretendiam alterar esse quadro.

O processo de matriculas de alunos passou a ser realizado pelos
Conselhos Escola-Comunidade das escolas. Ficava claro, pelo teor da propria

Portaria de matriculas, que, apesar da op¢ao por um processo democratico e
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transparente, a Rede Municipal ndo tinha capacidade fisica para atender a toda
a demanda existente.

A atencdo com o processo de alfabetizacdo e com a evaséo escolar se
acentuava. A Rede Municipal apresentava altos indices de evasdo e
repeténcia, principalmente nas séries iniciais. A FME inaugurou seu percurso
de gestédo pedagdgica, promovendo diversos encontros, seminarios e reunides
pedagogicas, em que o principal foco de discussdo estava nas questbes
relativas a alfabetizacéo e na construcdo de uma nova proposta curricular.

Nesse periodo, mais especificamente entre 1991 e 1997, o discurso
proferido pela FME enfatizava a preocupacdo com o estabelecimento de uma
gestao participativa, com a reducao dos altos indices de evaséo e repeténcia,
com a concretizacdo de uma direcdo democratica nas escolas e com reformas
curriculares que acompanhassem as inovagdes educacionais pretendidas.

A partir das preocupacoes existentes com o processo de alfabetizacéo e
com os altos indices de reprovacao (em torno de 38,2%, de 1985 a 1990) e de
evasao (em torno de 20,68%, no mesmo periodo), foi criado o Nucleo Integrado
de Alfabetizacdo (NIA), que se baseava em pressupostos tedricos pelos quais
tal processo ndo se restringia a um ano letivo, mas as primeiras séries do
ensino fundamental. Os participantes desse Nucleo eram profissionais das
escolas e da equipe pedagodgica da FME.

Elaborado em 1991, o Documento do Nucleo Integrado de Alfabetizagéo
tinha como objetivo principal discutir o processo de alfabetizacdo nas séries
iniciais do ensino fundamental. Fornecia aos professores as diretrizes teorico-
metodolégicas que deveriam nortear seu trabalho como alfabetizadores,
configurando-se no primeiro documento curricular oficial que chegava as
escolas da Rede Municipal. Tratava-se de um instrumento de cunho politico-
filoséfico, que iniciava as discussdes sobre a teoria de construcdo do
conhecimento. Nele estavam contidas, também, algumas atividades
desenvolvidas por profissionais das escolas da Rede Municipal, buscando
ilustrar os caminhos pedagdgicos propostos.

As discussfes sobre curriculo prosseguiram, expandindo-se para além
das séries iniciais e culminando com a constituicdo, em 1992, do Grupo de
Trabalho (GT) de Curriculo e Avaliacdo da Rede Municipal de Educacédo de

Niteréi. Esse GT foi composto por professores-representantes das unidades
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escolares, de todas as séries e modalidades de ensino, e por profissionais do
grupo de gestdo pedagdgica da FME. Sua composi¢do foi publicada em Diério
Oficial.

Em Carta® encaminhada aos profissionais da Rede Municipal de

Educacao, em 1993, a Presidente da FME, Professora Lia Faria, declara:

N&o nos satisfazia mais construir o que chamavamos “curriculo de
gabinete”. De nada adiantava a elabora¢do de um curriculo “novo”,
ignorando aqueles que ja existiam concretamente em cada sala de

aula, na cabeca de cada professor, no dia-a-dia das escolas (FME,
1994a, p.19).

Durante o ano de 1993, o GT de Curriculo e Avaliacdo, entendido como
“um espaco privilegiado de participacdo dos professores” (FME, 1994a, p.18),
trabalhou, ora em grandes grupos de professores e equipes pedagodgicas, ora
em grupos multidisciplinares, ora em grupos por areas de conhecimento
especificas. Entrevistou educadores, interagindo com representantes das
escolas em encontros e reunides.

Em dezembro de 1993, o GT apresentou o produto do seu trabalho,
encaminhando sugestbes para o ano de 1994. Entre as propostas
apresentadas, entendidas como metas para 0 ano seguinte, estava a
elaboracdo de um documento que esbocasse a concepcao de curriculo a ser
abracada pela Rede Municipal de Educacao de Niterdi.

Concomitante a este processo, desde 1991, desenvolvia-se um Grupo
de Trabalho (GT) com o objetivo de focalizar, junto a Rede, as questdes
relativas a saude e ao meio ambiente.

As discussoes desse GT se ampliaram, sendo criado, em 1992, o Grupo
Integrado de Educacdo Ambiental (doravante, GIEA), com objetivos claros de
“consolidacéo de acdes que viessem a subsidiar as Unidades Escolares para o
desenvolvimento de programas e projetos relativos ao meio ambiente, assim
como a resolucado dos problemas das escolas e a sua gestao” (FME, 1997,
p.8).

O GIEA era constituido por representantes de diferentes instituicdes que

se envolviam com a questdo ambiental (UFF, CEDAE*’, Fundac&o Municipal

*% Esta carta pode ser encontrada no Documento-Proposta de Curriculo e Avaliagao. FME -
Fundagéo Publica Municipal de Educacao de Niteroi, maio de 1994, p. 19.
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de Salde, Grupo Pela Vidda®*, Secretaria Municipal de Urbanismo e Meio
Ambiente, Fundacdo Nacional de Saude, Companhia de Limpeza de Niterdi,
EMATER), representantes da equipe pedagogica da FME e um representante
de cada unidade municipal de educacéao.

Ainda naquele ano, a partir de sugestdo do GIEA, os gestores
pedagogicos da FME definiram o desenvolvimento de um Programa de
Educacdo Ambiental, com a implementacdo de diversos projetos.
Intencionavam “permitir as criancas, adolescentes e comunidade em geral,
compreender a natureza complexa do meio ambiente e a relagcdo entre seus
componentes, mobilizando-os para o real exercicio da cidadania” (FME, 1997,
p.10).

Entre os projetos, estavam: “Conheca Niter6i — Cultura e Meio
Ambiente”, “Forum de Educacdo Ambiental”’, “Projeto Videos Ambientais”,
“Curso Basico sobre Substancias Toxicas”, “Projeto Videos Ecolégicos no
Ensino Noturno”, “Projeto Arco-iris” e “Projeto de Oficinas de Papel Artesanal”.

Continuando as discussbes curriculares, foi editado, em 1994, o
“Documento-Proposta de Curriculo e Avaliacdo”, que atendia as deliberagbes
formuladas pelo GT de Curriculo e Avaliacdo. Em seus capitulos estavam o
desenho curricular de base e os pressupostos tedrico-metodolégicos em que
tal proposta se alicercava. Esse desenho curricular de base, em sintese,
determinava os caminhos pelos quais as escolas deveriam trilhar sua pratica
pedagdgica, com orientacfes para as series iniciais do Ensino Fundamental e
da Educacdo de Jovens e Adultos. Tal conteudo foi ratificado através da
Portaria FME n° 530/94.

O “Documento-Proposta de Curriculo e Avaliacdo” finalizava com
sugestdes de encaminhamentos, assinadas por cento e cinqienta e oito
professores e quatro gestores. Estes ultimos foram participantes na redacéo do
processo de sistematizacdo das reflexdes produzidas por esse GT. O
documento foi encaminhado nesse mesmo ano as unidades escolares, sendo
entregue um exemplar a cada professor e a cada membro das equipes técnicas

das escolas e da FME, conforme consta no Relatorio Geral da FME (1994b).

%0 Orgao responsavel pela distribuicdo e gerenciamento do sistema de aguas e esgoto da
cidade.

st Organizagdo ndo-governamental envolvida com a defesa de questdes relativas as doencas
sexualmente transmissiveis, em especial a AIDS.
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As reunides com os profissionais das escolas prosseguiram e, em 1996,
foi editada e distribuida, aos profissionais da Rede Municipal, uma publicacao
de 100 paginas intitulada “Caderno Pedagdgico - CA a 42 série”. Em setenta e
duas paginas, encontravam-se sugestdes de atividades, conceituadas pelos
autores como integradas. Em seis, apresentava relatos de praticas
pedagdgicas desenvolvidas por escolas da rede municipal. Em quinze paginas,
expunha textos académicos para reflexdo dos professores, de autores
diversos.

O documento defendia a implantagdo da avaliagdo continuada nas
escolas da Rede Municipal. Segundo a proposta, os alunos ndo podiam ser

reprovados até a 42 série:

Observando os resultados educacionais negativos, desde os anos
iniciais de escolaridade, logo nos primeiros contatos com a rede, a
FME tentou encontrar saidas que proporcionassem ao aluno da rede
publica municipal a permanéncia na escola, concomitante com uma
aprendizagem que significasse uma auténtica ampliacdo de seu
conhecimento. Comecaram, portanto, as acdes de construcdo do que
se denominou Uma Pedagogia para a Inclusdo , que se contrapunha
frontalmente as severas posturas e concepgdes existentes. Foi sendo
debatida e implementada a Avaliacdo Continuada , isto €&, a
avaliagdo diagnéstica continua, multilateral e reflexiva, defendida
pelos educadores mais avancados, que considera o processo da
alfabetizacédo e todo o resto da escola basica como um “continuum”
gue ndo deve ser interrompido, sob pena de se cortar a possibilidade

de o aluno completar a escola que lhe é assegurada por lei (FME,

19964, p.9).

Através da andlise dos oficios remetidos a época pelas escolas a
Direcdo do Departamento de Educacao e pelas pesquisas realizadas na Rede,
anteriormente citadas, foi possivel observar que tal proposta foi altamente
criticada pelas escolas, que a viam como promoc¢ado automatica, nao
enxergando possibilidades ou estratégias que pudessem substituir a opcéo da
repeténcia.

Assim, 0 que era uma proposta de mudanca pedagdgica e curricular
transformou-se em um embate acerca de conceitos e praticas, envolvendo a
avaliacao continuada e a promocao automatica.

Nesse caso, a FME foi taxativa em suas deliberacdes e, nos casos em
que as escolas desejaram proceder a alguma reprovagédo escolar, coube ao
professor e a equipe pedagdgica da escola formular relatérios que
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comprovassem a necessidade de tal procedimento. Tais documentos
passavam pela analise da Direcdo do Departamento de Educacdo, a quem
cabia, em Ultima instancia, autorizar ou rejeitar o caso de repeténcia.

Na maioria das vezes, os relatérios apresentados pelas escolas, que
buscavam justificar a necessidade de repeténcia, foram rejeitados pela equipe
da FME, criando revolta e indignacéo junto aos professores. Tal situacdo foi
possivel de ser constatada através da fala de profissionais entrevistados em

pesquisas anteriores realizadas na Rede:

Os professores culpam a avaliacdo continuada implementada nessa
Rede pelas deficiéncias encontradas no processo de ensino-
aprendizagem e ndo tém o menor constrangimento em falar que
usavam mecanismos para burlar tal processo, como a negociagédo
com os pais de alunos acerca das faltas a serem atribuidas a esses

(LANEUVILLE-TEIXEIRA, 2001, p. 76).

A avaliagdo continuada passou a ser considerada como promocgao
automatica e culpabilizada pelas dificuldades que os alunos da Rede Municipal
apresentavam em sua historia escolar. Foi compreendida como “promocéo
automética compulséria” (ROCHA E SILVA, 1999, p. 13), gerando
iInquietagdes, discordancias e debates. Nao obstante, em 1997, a FME estende
a proposta de avaliacdo continuada para o segundo segmento do ensino
fundamental.

Em 1996, o Grupo de Trabalho de Educacdo Ambiental, em parceria
com o Grupo Pela Vidda, publicou o caderno “Professor, vocé conversa sobre
AIDS com seus alunos?”, no qual eram dadas as informacdes necessérias a
abordagem das doencas sexualmente transmissiveis junto aos alunos. Este
caderno foi distribuido a todos os alunos e professores da Rede Municipal.

Em 1997, a coordenacdo do GT de Educacdao Ambiental publicou um
livro intitulado “Niterdi - Experiéncias em Educacdo Ambiental”, no qual foram
relatados as acles e 0s projetos realizados com e pelas escolas municipais
durante o periodo de desenvolvimento do GT (1991-1997). Nele estavam
contidos os projetos de dezenove unidades municipais de educacéao.

Inicialmente, nessa gestdo, as acdes de formacdo continuada de
professores se resumiam ao desenvolvimento de cursos ou atividades

eventuais, tais como: grupo de estudos em ensino religioso, grupo de estudos
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para revisdo curricular numa abordagem afro-brasileira, curso de iniciagdo a
informatica educativa, cursos para professores de salas de leitura, curso de
fabricacdo de papel artesanal e de técnicas de origami, curso para prevencao
as DST/AIDs, curso para educadores de rua, curso para inclusdo de alunos
com necessidades educativas especiais, entre outros. Todas essas acdes
formativas eram desenvolvidas em periodos de curta duracéo.

Os cursos eram implementados com base em ofertas submetidas a
gestdo da FME e segundo sua adequacdo as propostas desenvolvidas na
Rede. Tais iniciativas se apoiavam, ainda, na no¢do do “efeito repasse” ou
“efeito multiplicador”. Em sua grande maioria, as escolas enviavam
professores-representantes para vivenciar esses momentos de “capacitacdo”?,
sempre na perspectiva de que os novos conhecimentos se “irradiassem” pelas
salas de aula das escolas.

Nesse sentido, adotava-se a concepcdo de formacgédo docente que
idealizava e acreditava que o professor, a partir de sua vivéncia em um curso,
retornava a escola para se tornar o planejador do processo de ensino-
aprendizagem, garantindo resultados instrucionais eficientes e eficazes,
irradiando seu conhecimento e seu fazer, supostamente modificado, por seus
pares. Assim, esses cursos, oferecidos esporadicamente, traziam uma visao
limitada, centrada mais no produto do que no processo de formacao
continuada.

Estava, portanto, fortalecida a crenca de que a formacéo do professor se
construia por acumulacédo de conhecimentos ou técnicas, e nao através de um
trabalho de reflexdo critica sobre as préaticas de construcdo e reconstrucao
permanentes de uma identidade que é profissional, mas também, pessoal.

Em contrapartida, havia um grande envolvimento dos professores nos
Grupos de Trabalho (GT), implementados pela FME, que culminavam com a
construcdo coletiva de documentos. Os professores valorizavam 0s espacos
dos GTs e o fato de serem co-autores de documentos deles derivados.

E importante ressaltar que, conforme ja descrito em item anterior, o
governo municipal, no qual a gestao da Professora Lia Faria se inseria, sucedia

muitos anos de gestdo autoritaria e de partidos politicos de orientacdo

%2 0 discutivel termo “capacitacdo” era fartamente utilizado a época para definir os momentos
destinados aos cursos, seminarios etc.
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conservadora, o que transformava os professores em profissionais avidos por
inovagdes e mudancas.

Por sua vez, nesse periodo, eram altos os indices de evasao e
repeténcia. A preocupacao era grande com os digitos quantitativos referentes a

esses dois indicadores. Era preciso “frear™?

tal processo e estabelecer
alteracdes significativas. Havia, assim, uma intencionalidade politica em agir
sobre essas questoes.

A metodologia de acéo escolhida pela gestdo pedagodgica da FME foi a
de organizar grupos de trabalho e de discussdo com representantes dos
professores em exercicio nas escolas, buscando a constru¢do coletiva de
documentos norteadores de praticas pedagégicas e de definicho de
pressupostos tedrico-metodoldgicos que pudessem reverter tal quadro. Mais
uma vez, a perspectiva de multiplicacdo de saberes através de professores
representantes se configurava. Os encontros e escritura de documentos
integravam uma parcela pequena dos professores da Rede.

As acdes de formacdo continuada ndo tinham como eixo a escola. Nao
havia, de fato, a articulagcdo de tais propostas com o projeto e a realidade de
cada escola. Apesar de haver grandes esforcos para a reversdo dos altos
indices de repeténcia e evasao, as propostas de formacado trabalhavam na
l6gica de perseguir uma escola (e uma Rede) almejada, projetada, mas sem
muitos nexos com a realidade da Rede. O grande problema é que nao se partia
das questbes concretas da escola e da sala de aula para a formulacdo de
novas hipoéteses e teorias.

Em nenhuma das fontes pesquisadas foi possivel encontrar indicios de
organizacdo de um planejamento global das acdes de formacdo continuada.
Muito menos que relacionassem as agdes empreendidas com o enfrentamento
aos problemas que a FME definia como prioritarios: evasao e repeténcia.

De fato, ndo se encontrou, com base nos documentos consultados,
indicadores de momentos de formacdo docente que se preocupassem em
produzir outras modificacdes que ndo fossem a otimizacao e a antecipacéo dos
resultados ja definidos pela FME como prioritarios.

% Utilizei tal verbo, considerando gue a intencdo era de realmente frear o processo de evasdo
e repeténcia. Segundo uma dirigente da area pedagodgica, que entrevistei preliminarmente: “as
criangas ndo podem esperar que os professores aprendam a dar aulas”.
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Na verdade, embora apresentando grande preocupac¢ao com as criangas
e jovens das classes populares, expurgados do sistema escolar ao longo dos
anos, as pautas de tais encontros nao traziam um entrelacamento teorico que
proporcionasse aos professores entender as relagdes intrinsecas ao contexto e
as condicdes de seu trabalho. As discussdes no ambito das relagBes sociais
ficavam um pouco negligenciadas. As iniciativas, de fato, se inseriam em bases
estruturais formais definidas pelos organizadores e gestores.

Os programas, os temas e as normas de funcionamento eram definidos
pelas equipes da Assessoria do Departamento de Educacdo da FME e,
geralmente, estavam relacionados ao problema da repeténcia e provocados
pela incorporacdo da avaliacdo continuada. Tais assessorias® estavam
ligadas, fundamentalmente, aos estudos académicos relativos ao processo de
alfabetizacdo, o que contribuia, ainda mais, para priorizar e potencializar tal
discussdo na Rede. De certa forma, a Rede se tornava um campo de
experimentacdo de teorias construidas fora de seu locus. Ndo que esse
processo nao trouxesse ganhos a Rede, mas ndo considerava, de fato, os
espacos onde os embates se travavam: as salas de aula das escolas
municipais.

Os referenciais tedricos encontrados nos documentos analisados
apontam para uma relacdo forte entre os movimentos teorico-metodologicos
em desenvolvimento no resto do mundo e, em especial, na Espanha. O
principal aporte era César Col®, cujos estudos, posteriormente,
fundamentaram os Parametros Curriculares Nacionais.

A metodologia utilizada para a construcdo da proposta de alfabetizacéo
a ser adotada nessa gestéo, e que norteou 0s processos de formacao, seguiu a

linha tedrica de Lev Vygotsky e Jean Piaget, tendo como principal referencial

% Neste periodo, assessoravam a Direcdo do Departamento de Educacio as professoras
Cecilia Goulart, Edith Frigotto, Celi Silva Gomes de Freitas e Marina Mello Bittencourt.

% César Coll Salvador é atualmente Diretor do Departamento de Psicologia Evolutiva e
Professor da Faculdade de Psicologia da Universidade de Barcelona, na Espanha. La foi o
Coordenador da reforma do ensino de 1990, a Renovacgéo Pedagogica. O modelo desenvolvido
por ele e sua equipe inspirou mudancas na educacgédo de diversos paises, inclusive do Brasil.
Como Consultor do Ministério da Educacao (MEC), entre 1995 e 1996, colaborou na
elaboracdo dos nossos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1997.
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os estudos de Emilia Ferreiro®. E importante ressaltar que tais teorias
inspiraram 0s PCNs da primeira a quarta série do ensino fundamental,
adotados no Brasil desde 1997. Niterdi, na verdade, seguia o0 movimento que ja
comecava a se instalar no Brasil e que teve suas origens nas grandes reformas
educacionais da Europa, especialmente na Espanha.

Apesar dos inUmeros encontros, que pretendiam construir uma proposta
pedagogica para a Rede Municipal, através de uma gestdo democratica e
participativa, o processo de formacédo continuada de professores ndo seguia
concepcdes metodoldgicas consistentes, pois, conforme mencionado
anteriormente, as acdes entdo desenvolvidas acabavam por se transformar em
eventos, que requeriam mais a atencdo logistica do que a teodrico-
metodoldgica. Ademais, tais eventos tinham uma forte tendéncia tecnicista,
pois pretendiam que os professores que deles participavam incorporassem
novas técnicas de ensino, desconectadas da discusséo teorica.

Apesar da roupagem construtivista, as iniciativas buscavam
“instrumentalizar” o professor para novas praticas, tentando fazé-lo
rapidamente absorver o descarte da reprovacdo. Defendiam a idéia de que se
os alunos ndo aprendiam, € porque o professor ndo estava suficientemente
preparado para lidar com as questdes afetas ao processo de alfabetizacao.
Desconsideravam, assim, as questfes sociais que envolviam tal fendmeno,
que tinha lugar num aparelho escolar majoritariamente frequentado por filhos
das classes populares.

Nessa concepcdo de “formacdo continuada”, ficava praticamente
descartada a énfase numa formacdo tedrica mais consistente, que
possibilitasse aos professores o real entendimento de suas a¢cfes pedagogicas
e de suas construgoes.

N&o havia, de fato, um conhecimento das praticas desenvolvidas na
Rede nem tampouco um diagnostico preciso sobre a situacdo da formacao dos
docentes em exercicio nas escolas. Acreditava-se que era preciso interromper,

urgentemente, o processo de exclusdo e repeténcia a que os alunos eram

% As teorias desenvolvidas por Emilia Ferreiro e seus colaboradores deixam de fundamentar-
se em concepcdes mecanicistas sobre o processo de alfabetizagdo, para seguir os
pressupostos construtivistas e interacionistas de Lev Vygotsky e Jean Piaget.
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submetidos: “as criancas e jovens ndo podiam esperar”®’. A mudanca de
concepgOes sobre o processo de alfabetizagéo surgia como capaz de dar conta
da totalidade das mudancas necessarias nas praticas e nas realidades que
envolviam as escolas. O que néo ficava claro € como o professor entenderia
essas novas concepgdes sem que as mesmas fizessem parte de sua histéria
de crescimento tedrico e profissional.

Como ja mencionado, havia uma politica clara de interrupcdo da evasao
e da repeténcia, partindo de dados estatisticos, onde 0 sucesso ou o fracasso
no processo de alfabetizag&o se tornava causa principal. Para isso, mudava-se,
inclusive, o conceito adotado do tempo e do modo de alfabetizacdo, ndo mais
compreendido com um tempo/espaco com terminalidade em um ano letivo,
mas comoO um processo que se estendia até a quarta série do ensino
fundamental.

Cabe ressaltar, porém, o fato de que formular e implementar cursos e
grupos de trabalho, voltados para o processo de alfabetizacdo, ndo se tornava
suficiente para que fossem estabelecidos metas e objetivos claros para a
construcdo de uma politica de formacao coerente com tal propdésito. A dindmica
desses cursos e grupos de trabalho seguia de forma desencadeada e eventual.

As mudancas propostas nao tiveram nos professores a parceria
esperada, pois requeriam transformacdes nas praticas sociais, entre elas a
educativa. Para os professores, tornava-se quase impossivel compreender a
pratica através de uma reflexao restrita a pratica e, muito menos, quando ela se
faz em espacos distantes do locus da sala de aula, como era o caso dos
caminhos formativos oferecidos pela FME.

Teoria e préatica sdo processos indissociaveis e que dialogam com
contextos externos agueles em que a pratica docente se realiza, mas que
nunca se desconectam do seu locus de realizacdo. A formacédo continuada,
entendida como meio para o desenvolvimento profissional dos educadores, nao
encontrou espacos/tempos de reflexdo tedrica que pudessem favorecer a
constituicdo de novos habitus professorais e, consequentemente, de novas

visbes de educacéo.

%" Frase constantemente verbalizada, a época, por profissionais da FME para justificar a
avaliagcdo continuada.
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Nos setores da FME e nas pesquisas consultadas, n&o foram
encontrados documentos que mostrassem o0 quadro de formagdo dos
professores nem tampouco estudos avaliativos sobre a realidade entdo
existente. A formacéao académica dos professores nao se tornava, assim, ponto
relevante para o planejamento das ac¢des de formagéo continuada.

A caréncia de momentos de formacéo e planejamento pedagdgicos, no
ambito escolar, entre pares, era tdo grande que, em um determinado momento
(1995), a Rede Municipal lutou, através do artificio da greve da categoria, para
o estabelecimento de tempo de planejamento pedagdgico na escola, no
periodo e turno escolar de exercicio dos profissionais.

Apos acordo com a categoria docente, ficou garantida, em todas as
unidades municipais de educacdo de ensino fundamental, a reunido de
planejamento pedagodgico semanal, de duas horas, em horario e no turno de
exercicio dos profissionais nas escolas. Tal momento lembrou as lutas da
década de 80, onde professores brigaram por horas de permanéncia na
escola’®.

Na verdade, as iniciativas de formacéo estavam fundamentadas em uma
racionalidade técnico-cientifica em que 0 processo se organizava com base
numa proposta previamente decidida, centrada na transmissao de
conhecimentos e informagcfes de carater instrutivo, muito embora a
metodologia escolhida fosse de grupos de trabalho ou de representacoes,
trazendo como arcabouco tedrico a concepgéo construtivista.

Como nao foram achados documentos que demonstrassem a
participacéo significativa em congressos e similares, € possivel interpretar que
essa ndo era uma preocupacdo ou ponto de investimento destacado desse
periodo da gestdo da FME.

Por todas estas consideracdes, a presente pesquisa aponta que, durante
o periodo coberto por esta secao (1991-1997), havia uma politica de formacéo
continuada que apresentava uma intencionalidade clara de interrupcdo da
repeténcia e da evasdo, através do oferecimento aos professores de atividades

diversificadas, marcadamente de carater eventual.

3 Sobre a descricdo de tais momentos, ver: Neuza Bertoni Pinto. Formac&o Continuada:
concepcgdes e implicagBes na profissdo docente. Revista Educagdo em Movimento, v.1, n.1,
jan./abril. 2002.
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Este periodo trouxe, sem duvida, mudangas significativas na Rede.
Estabeleceu novas questdes ao curriculo escolar — informatica educativa, salas
de leitura, colbnia de férias, merenda com visdo pedagodgica, gestédo
democratica, eleicdo de diretores, conselhos escola-comunidade, entre os
aspectos mais relevantes. Porém, tal gestdo ndo propiciou a implementagéo de
uma efetiva politica de desenvolvimento profissional dos professores, limitando-
se, nessa area, a busca de solu¢cbes para uma situacdo Unica e localizada,

embora grave: os elevados indices de repeténcia e evasao.

6.2 O Periodo de 1998 a 1999

O periodo se inicia no final da primeira gestao presidencial de Fernando
Henrique Cardoso, tendo no governo estadual Marcello Alencar, que concluia
seu mandato de governador, e a Prefeitura de Niter6i sob a segunda
administragao de Jorge Roberto Silveira, terceira gestao consecutiva na Cidade
do Partido Democratico Trabalhista (PDT).

A partir de 1998, com um novo Presidente, Professor Plinio Comte Leite
Bittencourt, a FME passou a utilizar o slogan “Construindo a Escola do Nosso
Tempo”.

Nesse periodo, havia uma grande pressao por parte das escolas para o
término do processo da avaliagdo continuada e o retorno a um sistema rigido
de seriacdo. Mas tal retorno poderia representar a volta dos altos indices de
retengéo e de evasao.

Em sua primeira reunido de diretores (1998), a atual gestdo propds uma
avaliacdo interna da Rede, com vistas & Avaliacdo Externa®. Tal processo,
segundo o documento distribuido na ocasido, estabelecia que as Unidades
Escolares deveriam deixar “a disposicdo da equipe central” (FME, 1998, p.4) o
projeto pedagdgico da escola.

Previa, ainda, em conjunto com os professores, a elaboracdo do
cronograma das reunifes que antecederiam a aplicacdo do “Instrumento de
Avaliagéo Interna”. O processo de avaliacdo interna previa a organizacdo dos

indicadores das diferentes areas de conhecimento, por série ou ano escolar, a

¥ pauta de reunido assinada pelas professoras Sandra Maria dos Santos Teixeira, Neli Rigo
Geralddes, Cléa M. M. Rocha e Silva, Esther Guilherme Carloni e Nicoleta Cavalcanti Rebel.
Essa dultima professora exercia o cargo de Diretora do Departamento de Assessoria e
Coordenacéo Pedagogica.
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ser feita pelos professores das Unidades Escolares. Tal processo tinha o dia 05
de julho de 1998, como data-limite, para que fossem entregues a FME a
tabulacdo e a computacdo dos resultados das escolas. Em 08 de julho de
1998, a equipe central da FME apresentou seus relatorios.

Entre as muitas conclusfes constantes no documento, foram destacados

como aspectos gerais das escolas:

e Osrelatérios mostram que, em 90% das UEs, fez-se presente
o esforco para ampliar o atendimento aos alunos;

* O atendimento no Ensino Fundamental € um espago ocupado
por uma grande diversidade de programas, com objetivos,
metodologias e praticas bastante variados e desintegrados;

* O ensino esta geralmente orientado para o atendimento em
carater formal;

* A ndo utilizacdo de pardmetros curriculares, dificultando uma
pratica que garanta a unidade pedagégica (FME, 1998,

p.6).

A pesquisa permitiu, ainda, identificar diferencas consideradas pela FME

como significativas. Reza o documento:

As UEs mantém uma variedade muito grande de concepc¢des nas

diferentes areas de conhecimento, nos levando a priorizacbes

claras quanto a:

» Alfabetizacéo;

» Preocupacgédo com a existéncia de uma linha pedagdgica;

* Necessidade de Capacitacdes continuas dos professores;

 Implantacdo e implementacdo de Programas de Acao
pedagogica;

» Definicéo, pelas UEs, de seus projetos pedagégicos

(ibidem, p. 6).

Nesse periodo, os gestores encomendaram a Fundagédo Cesgranrio uma
avaliacdo interna e externa da Rede. Tal pesquisa revelou altos indices de
defasagem idade/série, além de grandes problemas em relacdo aos objetivos
pedagdgicos atingidos ao final das quatro primeiras séries.

Buscando uma alternativa que nao deixasse as questfes como estavam
e que, tampouco, fizesse retornar com os indices de reprovacdo em massa,
essa gestdo optou pela implantacdo do sistema de ciclos escolares. Tal
proposta, assim, se tornava a alternativa adequada e mediadora face aos

problemas daquele momento.
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Em janeiro de 1999, as unidades escolares receberam exemplares da
“Proposta Pedagogica Construindo a Escola do Nosso Tempo”, contendo
orientacbes e diretrizes a serem adotadas pelas escolas: estrutura
organizacional da Rede Municipal, organizacéo por ciclos, objetivos gerais dos
ciclos, ato pedagdgico na escola em ciclos, o aluno na escola em ciclos,
organizacdo curricular, sistema de avaliacdo, recuperagao paralela,
reorientacdo da aprendizagem, quadro de conteudos (Educacéao Infantil, Ensino
Fundamental — Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
Educacédo de Jovens e Adultos, além de um anexo com a Proposta Pedagdgica
da Educacéo Fisica Escolar).

Tal documento anunciava a necessidade de repensar 0 processo
pedagogico frente ao contexto politico, econémico e cultural, declarando que
tais inquietacbes surgiam de momentos de reflexdo. Em seu texto introdutorio,

pode-se ler:

Segundo diagndstico recente da situacédo de ensino/aprendizagem
da Rede Municipal de Educacao de Niteroi, através de Avaliagéo
Interna e Externa, observa-se que as medidas, até entdo
adotadas, ndo solucionaram em sua totalidade os problemas
basicos com os quais a educacgéo brasileira ainda convive, e que
também atingem o ensino do Municipio. Este é o principal motivo
de se apresentar uma nova proposta pedagogica que, no limiar de
um novo século, pleno de transformacdes e de possibilidades, é
mais do que estabelecer metas e buscar alternativas para
operacionaliza-las. E, antes de tudo, um exercicio que requer
cautelosa avaliagdo das demandas provenientes de uma
sociedade que cada dia mais se reafirma ansiosa e comprometida
com a permanente construcdo de conhecimentos. (...) Nesse
sentido, a Rede Pdudblica Municipal de Educacdo de Niteroi
encontra-se diante de um desafio, tanto para garantir os indices ja
obtidos de permanéncia de alunos na escola, como a necessaria
expansdo e aperfeicoamento da qualidade dos servigos

educacionais oferecidos a populagdo (FME, 1999a, p. 8).

Vale registrar que, a rigor, a Rede foi “comunicada” a respeito da adocao
de uma nova Proposta Pedagdgica, no inicio do ano letivo de 1999. Assim, tal
documento ndo se construiu no didlogo e no debate com os profissionais da
educacado das unidades escolares. Em dezembro de 1998, os profissionais da
Rede entraram em gozo de férias, entendendo-se em uma dada proposta. Em
fevereiro de 1999, retornaram as aulas em outra. Segundo David (2003, p.75),

(...) mesmo recebendo o titulo de “Proposta Pedagdgica”, nao deve

ser literalmente entendida como tal, jA& que nao foi dada a
oportunidade e a possibilidade de opcdo aos professores de
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adotarem, ou ndo, o que estava sendo “proposto”. Desse modo, 0
documento ao qual estamos nos referindo teve, na pratica, nao
apenas a funcao de “propor” uma nova reorganizacdo escolar, mas
instituiu a reorganizacdo curricular e uma nova estrutura
organizacional para todas as escolas da rede municipal de educacao
de Niterdi.

A proposta ndo demonstrava clareza quanto a outros referenciais
tedricos que ndo fossem as orientacdes curriculares do Ministério da
Educacédo. Alias, o documento se fez composto de muitos textos, escritos por
grupos diferentes, o que trouxe ao mesmo um formato desconexo.

Na verdade, a adocéo dos ciclos chegava como estratégia para resolver
as distorcbes entre o conhecimento que os alunos demonstravam ter e as
séries que cursavam, conservando como eixo de referéncia o programa por
disciplinas e a organizacdo por anos de escolaridade (seriada). Concentrava,
ainda, os programas desenvolvidos pela atual gestdo, assim como pretendia
ser um manual de procedimentos e conteidos recomendados.

A implantacdo dos ciclos surgia, entdo, como uma alternativa
intermediaria entre o sistema tradicional de escolaridade (série/aprovacao/
reprovacdo) e o sistema adotado anteriormente para a rede (seriacao/
avaliacdo continuada/ promog¢do automatica). O novo sistema organiza-se em
ciclo/ aprovacgao/ retencdo/ reorientacao/ progresséao parcial (dependéncia).

O documento produzido pelo Departamento de Assessoramento e
Coordenacdo Pedagogica da FME nao trazia informacdes quanto ao
envolvimento de coletivos de profissionais da Rede em seu processo de
elaboracéao.

As escolas passaram, entdo, a ser estruturadas em ciclos escolares,
tendo como norteadores curriculares os Parametros Curriculares Nacionais.
Observa-se que essa estruturacao por ciclos em pouco alterava a organizacéo
anterior. As antigas séries de alfabetizacdo, primeira e segunda do ensino
fundamental compunham o primeiro ciclo de ensino, agora denominadas de 1°,
2° e 3° anos de escolaridade. A terceira e a quarta série, agora 4° e 5° anos de
escolaridade, formavam o segundo ciclo. A quinta e sexta séries, entdo 6° e 7°
anos de escolaridade, formavam o terceiro ciclo. A sétima e oitava séries,
agora 8° e 9° anos, compunham o quarto ciclo. A partir desse momento, o

ensino fundamental passou a ser composto por nove anos de escolaridade.
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Conforme orientagcbes da FME, a retencdo dos alunos era aceita
guando da passagem de um ciclo para outro, nunca entre 0s anos de
escolaridade, dentro de um mesmo ciclo. Essa retencdo se concretizava
através da insercdo desses alunos em turmas de reorientacdo da
aprendizagem. Ressalte-se que se tratava de retengdo, 0 que na proposta
diferia substancialmente de reprovacéo.

Na verdade, as escolas continuaram a trabalhar da mesma forma, pois a
estrutura das disciplinas, a organizacdo da escola, a metodologia e as formas
de avaliagdo nao haviam sido alteradas. Entendiam como simples modificac&o
burocratica, que impedia a retencéo dentro de cada ciclo.

Conforme pesquisas realizadas anteriormente nesta Rede Municipal de

Educacao,

os professores afirmaram que a Secretaria remetera o manual a
escola, mas ndo interagira com o cotidiano da Unidade Escolar para
que fosse possivel colocar em pratica o que estava escrito. Tal
documento veio ratificar uma pratica ja existente em sala de aula, ndo
sendo adotados o0s aspectos que se configuravam em inovacdes
curriculares, como o0s processos de avangos progressivos,
reclassificacdes e término da organizacdo por séries escolares

(LANEUVILLE-TEIXEIRA, 2001, p.84).

A proposta da FME acabou por refor¢car a manutengdo de um curriculo
por disciplinas, seriado e com forte tradicdo académica. Provocava, dessa
forma, uma acomodacéo dos professores em relacao as inovacgdes curriculares
e as mudancas da pratica pedagogica por elas pretendidas.

Na verdade, o documento n&o fazia nenhuma mencdo ao
estabelecimento de acdes e, muito menos, a uma politica de formacéo
continuada de professores. Os professores eram chamados a “aplicar” projetos
construidos por outrem, fora de seu locus de trabalho. Tais constructes, é
claro, se tornavam iniciativas in6cuas a dinamizacdo da sala de aula e ao
aprimoramento da pratica pedagodgica.

No final de 1999, foi encaminhado a cada diretor de escola e a cada
coordenador da FME (todos ocupantes de cargo comissionado) um caderno
intitulado “Manual da Escola do Nosso Tempo”, onde constavam as
orientacdes basicas para a gestdo escolar nos diferentes aspectos de suas

atividades. Dizia o documento que o objetivo da atual gestédo era “fornecer aos
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seus sucessores a frente desta Secretaria condigbes de melhor visualizar a
complexidade da instituicdo e dar continuidade a Construgcédo de uma Escola do
Nosso Tempo” (FME, 1999b, p.2).

Tal gestdo seguiu os preceitos ditados pelas politicas federais de
educagcdo, obedecendo as diretrizes desenhadas pelos organismos
internacionais, por meio dos programas e projetos de financiamento do
Governo Federal, via Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgédo, com
recursos provenientes do Tesouro Nacional e de empréstimos do Banco
Mundial.

Como exemplo, é possivel identificar que as palavras constantemente
encontradas nos documentos eram eficacia e qualidade total. Ressalta-se que
neste periodo as escolas foram chamadas a concorrer a obtencéo de selos ISO
9002, de certificacdo de qualidade educacional. Avaliadores percorreram as
escolas e algumas foram certificadas.

Durante esse periodo, as a¢des de formacao continuada estavam mais
voltadas para a reorganizacdo da Rede, que possibilitasse um determinado tipo
de retencéo escolar, e para a reorganizacao administrativa.

Como afirmado anteriormente, a Proposta “Construindo a Escola do
Nosso Tempo” se colocava como uma alternativa mediadora entre a proposta
de avaliacdo continuada e o sistema de seriacdo. Os professores “clamavam”
por medidas que lhes devolvessem a possibilidade de reprovar os alunos,
alternativa ferozmente combatida pela gestao anterior da FME.

As acbes de formacdo continuada, no ambito pedagdgico, eram
apresentadas como macicamente voltadas para a implantagdo de um novo
sistema de ciclos escolares, como alternativa a avaliagdo continuada. Na
verdade, 0s cursos, encontros, viagens e seminarios oferecidos estavam
relacionados a visdo tedrica pela qual as inovagbes educacionais e as
mudancas pedagogicas se concretizariam a partir da vivéncia e da observacao
de outros lugares onde tais propostas se efetivavam. Tentava-se formar novos
professores e novas praticas através da observacdo de novos “receituarios™.

Por exemplo, muitos cursos foram realizados na Escola da Vila, em Sao

Paulo, que adotava a época a perspectiva de uma escola em ciclos. Viagens

0" Entendo que o processo de visitar outros espacos, sem uma discussédo teorica profunda,

acaba por se configurar em uma mera esperanca de captura de receituario.
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foram realizadas aos Municipios de Porto Alegre e Belo Horizonte, com o0s
mesmos objetivos. Porém, os ciclos de Niter6i tinham outras especificidades*.

Na verdade, ndo havia uma preocupacdo explicita quanto aos
pressupostos e concepc¢des que deveriam nortear as acbes de formacéo
continuada, mas havia uma intencdo clara de que o0s professores
experienciassem o0s lugares considerados como de referéncia para as
proposicdes da gestao.

E inegavel que as experiéncias vividas em muito contribuiam para o
crescimento profissional e pessoal dos professores. Porém, tais vivéncias néo
possuiam um carater de planejamento de ac¢fes, que pudessem ter uma
continuidade na Rede e uma avaliagdo ou um acompanhamento dos resultados
provocados. Os espacos eram outros. Os contextos eram diferentes. As
concepcodes pedagogicas se construiam de outra forma.

Observa-se, ainda, um grande distanciamento académico. A discussao
tedrica era bem superficial e se amparava nos aportes oferecidos pelas
experiéncias pedagogicas visitadas ou pelas recomendacfes feitas pelas
propostas federais, em especial, pelos PCNs. As acdes de formacao estavam
ligadas a um espacgo-tempo exterior e, muitas vezes, distante da sala de aula e
da escola municipal de Niterai.

A metodologia utilizada para implementar a discussédo com a Rede era a
de proporcionar grandes eventos e de seguir as determinacdes federais, que
traziam insumos ao desenvolvimento de “pacotes” de formagdo. Tais
programas, embora trouxessem um arcabouco tedrico conceituado, utilizavam
uma metodologia que ndo conseguia descolar de uma racionalidade técnica.
Traziam a proposta de desenvolvimento de habilidades técnicas de ensino,
aplicaveis a qualquer contexto escolar. O professor, assim, se tornava um
técnico que deveria implementar inovacdes descobertas ou criadas por outros.

Por sua vez, considerados e se considerando como incapazes de dar
conta do quadro caltico que vivenciavam em sala de aula, os professores
recebiam os “pacotes” de formagdo como alternativas que poderiam se tornar
salvadoras, fato comprovado pela grande adesdo que os cursos obtinham. Os

PCNs se tornaram o exemplo mais significativo desta questéao.

L Ver os estudos de David (2003), citados nas referéncias desta pesquisa.
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Na verdade, os PCNs* tentavam compatibilizar duas visdes de
educacgdo incompativeis. A primeira entendia que a educacao tem a ver com a
vida e com o sucesso do aluno, centrando-se no desenvolvimento de suas
competéncias, possibilidades, interesses e habilidades.

A segunda via a educacdo como processo de transmissao, feito por
professores e absorvido pelos alunos, de certos contetdos disciplinares, que
supostamente reunem a heranca cultural da humanidade (ou da sociedade
ocidental). Centrava-se no ensino e no professor, colocando o aluno num papel
passivo de consumidor (ndo-voluntario) daquilo que a escola tem a transmitir.

Os PCNs se constituiram, portanto, em uma espécie de Frankenstein,
embora - ndo é possivel negar — tenha introduzido elementos positivos na
pauta de discussao da educacao brasileira.

As formulacbes das acbes de formacdo continuada ndo partiam de um
conhecimento da realidade da Rede. Nao havia um planejamento que
contemplasse a formulacdo dos problemas, assim como o reconhecimento das
questdes a serem enfrentadas. Os “pacotes” de formacédo desconsideravam a
realidade existente, visto que haviam sido formatados em outro espago-tempo.
Na verdade, o periodo foi marcado por uma racionalidade técnica, travestida de
“ensinar a fazer diferente” e fortemente sustentada numa concepcao politica
neoliberal. Nao havia, de fato, preocupacdes efetivas com o estabelecimento

de uma politica de formacé&o continuada de professores.

6.3 O Periodo de 2000 a 2003

Nesse periodo, o Brasil ainda se encontrava sob a presidéncia de
Fernando Henrique Cardoso. O governo estadual passou pelas administracdes
de Anthony Garotinho (01/01/1999 a 05/04/2002) e Benedita da Silva
(06/04/2002 a 31/12/2002). Como Prefeitos de Niterdi, tivemos Jorge Roberto
Silveira, que iniciou seu terceiro mandato em 2001; e Godofredo Pinto, que
assumiu o cargo, apos a desincompatibilizacdo de Silveira, que disputou, sem

éxito, o Governo do Estado, em 2002.

2 Para enriquecer as reflexdes, ver o trabalho de Rodrigues, Anegleyce Teodoro. “Génese e
sentidos dos parémetros curriculares nacionais e seus desdobramentos para a educagéo
escolar brasileira”. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Goiania, Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Goias. 156 p. 2001.
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No periodo compreendido entre janeiro de 2000 e janeiro de 2004, a
FME conviveu com mais trés novas Presidéncias: em 2000 e 2001, se realiza a
gestdo do Professor Reynaldo Mattoso Cavalcanti; em parte de 2001 e em
2002, a do Professor Arthur Santa Rosa; e, de 2002 a 2003, a da Professora
Maria Inés Azevedo Oliveira. Estes periodos se consolidaram como gestao de
continuidade a presidéncia do Professor Plinio Comte Leite Bittencourt.

Antecedidas pelos Parametros Curriculares Nacionais, as ofertas de
cursos oriundos de “pacotes” financiados pelo Governo Federal se
intensificaram: PCNs em ac¢do (Modulos), Educacdo Especial e Informatica
Educativa. A concepcdo que respaldava as propostas de formacao de
professores continuou alicercada em espacos externos a escola e a Rede
Municipal.

Foram feitos grandes investimentos na participagdo em congressos,
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semindrios, viagens ou “intercdmbios culturais™® com a Itdlia, a Franca, a

Alemanha, os Estados Unidos e Israel. Alguns professores foram “eleitos™* ou
escolhidos nas escolas para serem o0s participantes de tais iniciativas.

Os referenciais tedricos encontrados nos documentos e nos textos,
discutidos nos cursos e encontros, apontam para uma relacado forte com os
movimentos tedrico-metodologicos em desenvolvimento no resto do mundo e,
em especial, na Espanha, o que da continuidade a gestao anterior.

Na verdade, nesse periodo, ndo existiram mudangas, conceituais ou
metodoldgicas, referentes ao processo de formacéo continuada de professores,
que possibilitassem uma diferenciacdo entre tal periodo de gestdo e aquele
que o antecedeu.

Os caminhos e concepcbOes que alicercam a gestdo pedagogica da
Rede, no periodo ora analisado, continuam a ser aquelas gestadas na
administracao do Professor Comte Bittencourt.

Em 2001, é sancionado o primeiro Plano de Cargos, Carreira e

Vencimentos da Educacdo Municipal (PCCS), em conformidade com a

3 Nome ent&o dado a estas viagens pelas autoridades da FME.

“0 processo de escolha de tais profissionais ndo ficou claro nos documentos—fonte e em
algumas conversas assistematicas realizadas. Alguns oficios remetidos pelas escolas falam em
eleicdo, outros, em escolha.
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Resolucdo n° 03/97, de 08 de outubro de 1997, do Conselho Nacional de
Educacao.

Apesar de reconhecer que esse fato se configurou como um ganho
substancial para a categoria, o conceito de formacéo continuada subjacente ao
documento ndo considerava a formacao académica como parte imprescindivel
naguele processo, visto que a colocava em segundo plano, frente as iniciativas
referentes a cursos, seminarios, encontros etc. Os percentuais de ganhos
advindos da progressao por titulacdo acabavam por ser menores do que 0s
adicionais por formacao continuada, validados, como constava no Plano, pela
freqUéncia a cursos, seminarios e similares.

O novo Plano ndo admitia, também, que a progressao por titulacdo e o
adicional por formacdo continuada fossem concedidos concomitantemente e
extensivos a outros grupos de servidores, restringindo-os ao grupo do
Magistério.*

E verdade que o PCCS incentivou os professores a estudar ou, pelo
menos, a frequientar os cursos oferecidos, 0 que trouxe um novo elemento para
0 ambito da formacédo. Pela primeira vez, surgia uma legislagdo especifica que
contemplava a valorizacdo do percurso de desenvolvimento profissional dos
professores.

A Unica inovacao encontrada nos documentos, referente a esse periodo,
diz respeito & organizagdo das escolas por poélos, conforme sua localizagdo
geografica. As visitas as escolas, por parte da FME, seguiram tal critério. Tal
fato marcou profundamente a reorientacdo do processo formativo da Rede.
Comecava, assim, um movimento de acompanhamento e assessoramento as
escolas, no locus da prética pedagogica.

Pela primeira vez, foi possivel encontrar relatorios avaliativos dos
momentos de formacdo, muito embora estivessem mais centrados nos
aspectos que trouxessem satisfacdo ao professor e nas questdes
administrativas que envolviam as dire¢cdes de escolas. A analise da construcéo

tedrica referente ao processo pedagdgico ficava em segundo plano.

> Cabe destacar gue algumas vantagens e beneficios garantidos, por Lei, no PCCS de 2001,
especialmente a progressao por titulacdo e o adicional por formacdo continuada, ndo foram
efetivamente pagos, formando um passivo que se acumulou de 2002 a marco de 2005, quando
entdo foram integralmente pagos a quem de direito.
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Durante o ano de 2002, os documentos demonstraram que a gestao da
Professora Maria Inés também se caracterizou como periodo de continuidade a
gestdo do Professor Comte Bittencourt. Porém, a gestdo pedagodgica ganhou
um novo viés de valorizacéo, devido, talvez, ao fato de que a Professora Maria
Inés tivesse vivenciado e protagonizado outros tempos histéricos na Rede.
Trabalhara na equipe central da FME durante a gestdo da Professora Lia Faria.
Além disso, desempenhara, na gestdo anterior, a funcdo de Diretora do
Departamento de Educacao, setor responsavel pela coordenacdo pedagogica
da Rede. Trazia uma vivéncia profissional no ambito da gestdo pedagdgica do
sistema educacional publico. Durante a sua gestdo no setor pedagdgico da
FME, foram constituidos os Pélos Regionais de Escolas.

As acdes de formacdo estavam fundamentalmente voltadas para as
questdes relativas ao processo de alfabetizagéo - Programa de Formacao de
Alfabetizadores (PROFA), PCNs/Modulo de Alfabetizacdo - e a organizagado de
grupos de discussédo, com representacdes das escolas, sobre a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA em foco).

Apesar de haver uma divisdo das escolas por poélo, as coordenacdes
pedagogicas ndo utilizavam uma metodologia fundamentada na discussao
tedrico-pratica, focada no cotidiano escolar e nos seus impasses. O
acompanhamento estava muito mais atrelado ao conceito de visita, com
diagnostico de problemas e busca de solu¢des para os mesmos junto a FME.
Notava-se, € claro, o surgimento de uma outra filosofia de gestdo pedagdgica,
mais proxima da sala de aula e da pratica escolar.

Assim, as escolas continuaram divididas em Polos, segundo sua
localizac&o geografica, favorecendo o acompanhamento por parte das equipes
da FME. Tal organizacéo foi legitimada e aprovada pelas escolas, perdurando
até os dias atuais.

Cursos, seminarios externos, palestras e grandes encontros de
professores continuaram a ser a forma de organizacédo da formacé&o continuada
preferida pelos gestores. As equipes pedagogicas da FME passam a gerenciar,
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de maneira mais intensa, a “contratacao de profissionais para o

desenvolvimento de tais propostas. Porém, tal gestdo implementa maiores

 As equipes se tornaram gerenciadoras de encontros. Os dinamizadores dos encontros eram,
em sua grande maioria, profissionais que ndo tinham vinculos empregaticios com a Rede.
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nexos entra as propostas de formacgéo continuada. Os dinamizadores de tais
encontros possuem vinculos com o campo académico e relagcdo objetiva com
0s marcos teoricos defendidos. N&o se trata de julgar sobre a adequacéao ou
nao das opcodes feitas, mas sim, de constatar que existiu, nesse periodo (2002-
2003), objetivos e metas definidas para uma politica de formac¢do continuada
de professores na Rede.

Tem destaque, nessa ultima gestdo, o investimento feito na Educacéo
de Jovens e Adultos, que ganha grande dimensdo com a realizacdo de

encontros intitulados “EJA em Foco”.

6.4 O Periodo de 2003 a 2005

Em 2003, assume a Presidéncia da Republica Luiz Inacio Lula da Silva.
O governo do Estado do Rio de Janeiro passou a ser administrado por Rosinha
Garotinho. Niteréi tem como Prefeito o Professor Godofredo Pinto.

Iniciou-se uma nova gestdo na FME, presidida pela Professora Maria
Felisberta Baptista da Trindade. Com ela, comecou um novo ciclo de
discussbes com as escolas, buscando definir caminhos para a Educagéo
Municipal. As reflexfes e decisdes seriam utilizadas como subsidios ao Plano
Municipal de Educacédo (PME).

A gestdo da Professora Maria Felisberta a frente da FME encerrou as
gestées da equipe do Professor Comte Bittencourt™’ frente & FME, que por
cerca de cinco anos administrou a educag¢ao municipal (1998 — 2003).

Em maio de 2003, aconteceu o 1° Encontro de Educacéo de Jovens e
Adultos, reunindo a comunidade escolar para discutir questdes afetas a esta
modalidade de ensino.

Em agosto, foi editado o “Caderno 1 — Subsidios para o Plano Municipal
de Educacéo de Niter6i”, em que a Presidente da FME reafirma o processo

democratico vivido, ressaltando que o mesmo se dera

numa dindmica participativa, na qual interagiram professores e
alunos; as questdes administrativas e pedagégicas concernentes ao
desenvolvimento da modalidade, no ambito de cada unidade escolar
e no conjunto do sistema, foram refletidas e discutidas com

*" Durante cinco anos (1998 a 2002), a FME teve como presidentes profissionais da equipe do
Professor Comte Bittencourt. A mesma filosofia administrativa e pedagogica sustentou todas as
gestdes daquele periodo.
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apresentacdo de propostas, visando o melhor desempenho da
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) na Rede Municipal de Niteréi

(TRINDADE, 20033, p. 9).

Em setembro de 2003, os “educadores de Niter6i das Unidades
Municipais de Educacdo, Creches Comunitarias e Creches vinculadas a
Secretaria Municipal de Assisténcia Social reuniram-se para pensar sobre a
educacdo dos pequenos niteroienses” (TRINDADE, 2003b, p.11). As sinteses
dos encontros deram origem ao “Caderno 2 — Subsidios para o Plano Municipal
de Educacéao de Niteroi”.

Em 2004, no “I Encontro de Ensino Fundamental: uma reflexao coletiva”,
“alunos, professores, pais e demais profissionais das escolas apresentaram
propostas resultantes da reflexdo coletiva” (TRINDADE, 2004, p.10). Surgia,
entdo, a publicacdo do “Caderno 3 — Subsidios para o Plano Municipal de
Educacdo de Niter6i” (2004a), onde entram em foco as questdes relativas ao
Ensino Fundamental.

Ainda em setembro de 2004, foi publicado o documento “Registros das
Conferéncias do Plano Municipal de Educacdo: rumo a Cidade Educadora”
(2004b), onde estavam expressas as contribuicbes dos palestrantes, dos
profissionais da Rede e das entidades representativas de Niter6i em diversos
encontros. Tais momentos se configuraram, na verdade, como pré-
conferéncias do Plano Municipal de Educacao de Niterdi, que ainda estava por
ser elaborado e aprovado.

Nessa gestédo, o dialogo com a Universidade Federal Fluminense passou
a ser fortalecido. As discussbes com as escolas acerca das questdes
curriculares se ampliaram, embora ainda permanecesse um resquicio dos
antigos “pacotes” de formacéo, entre eles o curso do PROFA.

A metodologia de formacg&o mantinha a opc¢éo pelo desenvolvimento de
cursos, palestras, seminarios e acompanhamento as escolas, através da
organizacao por polos.

Havia desejo de reconfiguragdo dos caminhos de formagé&o, pois esta

n 48

gestdo, de forma “silenciosa , ndo endossou a “Proposta Pedagdgica

48 Emprego aqui o adjetivo “silenciosa” porque ndao houve uma oposicao explicita a proposta.
Afinal, ndo chegou a haver, nesse periodo, a formulacdo de outra proposta para o seu lugar.
Simplesmente, a Proposta de 1999 foi colocada a margem, sem comentarios, como muitas
escolas ja o haviam feito em periodos anteriores.
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Construindo a Escola de nosso Tempo”. Na verdade, a Proposta foi esquecida
pela gestado e pelas escolas. Foi feito um apagamento desse documento que,
como dito anteriormente, ndo fazia parte das construcdes das escolas da Rede.

Buscou-se retirar os professores e as escolas do isolamento em que
estavam colocados, promovendo grandes féruns de discussao, com vistas,
principalmente, a organizacdo do Plano Municipal de Educacdo de Niteroi.
Nestes encontros, a comunidade escolar, como um todo, era chamada a
participacao.

Embora sem um planejamento que lhes desse organicidade, as
propostas de formacao tinham uma forte ligagdo académica e permitiam, de
certa forma, que os professores fizessem escolhas quanto aos caminhos
formativos que queriam trilhar. Tal orientacéo contribuia para a consecucao do
gue esta pesquisa defende como caminho para o desenvolvimento profissional
dos professores.

Assim, embora de forma timida e, talvez, um pouco desorganizada,
eram feitos investimentos para que as escolas e seus profissionais fossem
atendidos em suas escolhas formativas, através do apoio financeiro para a
contratacdo de profissionais escolhidos pelas escolas, assim como da
concessao de incentivos para a participacdo em congressos e seminarios. *°

Embora se configurasse como uma gestéo pedagégica “democratica™,
0os processos de formacdo continuada careceram de um planejamento que
definisse metas e objetivos a serem perseguidos. A preocupacao dessa gestéao
nao era, na verdade, a formacdo continuada de professores, de forma
sistematica, mas a organizacdo de documentos que favorecessem a
construcdo de uma escola aberta a comunidade e que pudessem contribuir
para a elaboracéo futura do Plano Municipal de Educacéo de Niteroi.

A formacado continuada acontecia na medida em que o0s professores
eram chamados a discutir os pressupostos filosoficos e ideolégicos que

definiriam a educacdo municipal, tornando-se autores dos documentos que

9 Até esse momento, segundo os documentos pesquisados, foi a gestdo com o maior
investimento na participagédo de professores em Seminarios e Congressos, fora do ambito da
Rede, independentemente da tematica ou corrente tedrica.

o) processo democratico, muitas vezes, se dava com uma auséncia total de planejamento, o
gue gerava inimeros inconvenientes e uma sensacao de “laissez-faire”.
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comporiam tal projeto. A politica de formacao continuada de professores seria,
talvez, o produto a ser construido a partir de todas essas iniciativas.

6.7 O Periodo de 2005 a 2008 (abril)

Em 2005, inicia-se um novo Governo Municipal, tendo como Prefeito o
Professor Godofredo Pinto, agora eleito para uma segunda gestdo, contada
aguela em que completou o mandato de seu antecessor. O Governo Federal
continuava sob a regéncia de Luiz Inacio Lula da Silva e o Governo do Estado
do Rio de Janeiro sob os comandos de Rosinha Garotinho (2003 a 2006) e
Sérgio Cabral (a partir de 2007).

Assumiu a Presidéncia da FME, em fevereiro de 2005, o Professor
Waldeck Carneiro da Silva. Embora sendo um governo municipal de
continuidade, algumas modificagbes foram propostas, provocando
reorganiza¢des no quadro da gestdo pedagdgica anteriormente desenvolvida.
Em outras palavras, mantinham-se a filosofia e os principios organizadores da
gestdo da educacao municipal, mas desenhavam-se mudancas importantes na
materializagao daqueles fundamentos.

Como uma das suas prioridades, a nova gestdao definiu o
aprofundamento da discussdo sobre a implementacdo efetiva do sistema de
ciclos na Rede Municipal, sob a responsabilidade de uma nova equipe de
gestdo pedagdgica, agora integralmente constituida por profissionais da
Rede.”

Em seu discurso de posse®’, o novo Presidente, Professor Waldeck
Carneiro da Silva, se comprometeu com “13 Pontos”, dos quais, considerando

o tema desta pesquisa, € valido destacar o quarto ponto:

S E importante ressaltar que exatamente neste periodo (fevereiro de 2005), a Rede Municipal
deflagrou uma greve que, em algumas escolas, durou mais de setenta dias, como
consequéncia do longo periodo de achatamento salarial, inclusive no primeiro mandato do
Prefeito Godofredo Pinto. A propdsito, a chegada de Godofredo na Prefeitura, em abril de
2002, suscitou muita expectativa no magistério, considerando a sua famosa trajetéria como
lideranca sindical dos professores no Rio de Janeiro.

°2 “Os 13 Pontos”, discurso de posse do Professor Waldeck Carneiro como Secretario
Municipal de Educacéo de Niteroi, em 03 de fevereiro de 2005, nas dependéncias da Unidade
Municipal de Educacéo Infantil Alberto de Oliveira, no Centro de Niter6i. Cabe destacar que a
realizacdo da posse no espaco da escola publica foi um desejo do novo Secretario.
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Intensificar e aprofundar a¢cBes sobre o sistema de ciclos na Rede
Municipal, discutindo e aperfeicoando aspectos como cotidiano
escolar, curriculo, avaliagdo, coordenacdo pedagdgica, formacado
continuada, de modo a favorecer uma maior compreenséao do referido
sistema pelo conjunto da comunidade escolar e um maior éxito
escolar dos alunos, sobretudo no que tange a aquisicao da leitura e
da escrita (processo de alfabetizacdo).

Em 2005, segundo o “Relatério Geral da Superintendéncia de
Desenvolvimento do Ensino da Fundacdo Municipal de Educagédo de Niter6i”
(FME, 2005a), varias iniciativas foram desenvolvidas, sendo voltadas,
sobretudo, para dois focos tangenciais: assessoria e formacédo pedagodgica.
Logo, havia uma intencionalidade explicita de investimento na formacao
continuada dos profissionais da Rede.

Uma das iniciativas inovadoras na Rede se coloca na realizagdo de um
Curso de Especializacdo em Educacdo Infantil, desenvolvido a partir de
convénio com a Universidade Estacio de S&a, celebrado apds processo
licitatério. Pelo convénio, foi constituida uma turma apenas por profissionais da
Rede, com atuacdo na area de educacao infantil, incluido o Programa Crianca
na Creche. Celebrada também em 2005, uma parceria com a Santa Casa da
Misericordia, permitiu a entrada de cinco profissionais da Rede no Curso de
Especializacdo em Saude Mental, beneficiando profissionais da Rede que
atuavam na area de educacao especial.

Foram constituidos, nesse periodo, dois Grupos de Trabalho (GT), com
a finalidade de formular uma proposta preliminar de reorganizacédo pedagogica
da Rede: GT de Ensino Fundamental e GT de Educacgao Infantil. Tais grupos
produziram dois textos-base para a discussdo nas escolas. Como ja
mencionado, 0 objetivo organizador dessas acoes era o aprofundamento dos
estudos e da reflexdo sobre o sistema de ciclos, de modo a favorecer a sua
efetiva implementacdo na Rede. Aos olhos dessa gestéo, tal sistema estava
apenas oficialmente implantado, sem ser de fato praticado, nem tampouco
compreendido pela comunidade escolar, nem por muitos profissionais da
equipe central da FME.

Os Grupos de Trabalho produziram, ao longo de 2005, dois textos
provisorios, que foram encaminhados as escolas da Rede em 21 de outubro e

em 09 de dezembro, respectivamente. A proposta era de que as escolas
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procedessem a leitura, a analise, a critica e pudessem chegar a
experimentacdo espontanea da Proposta Pedagdgica em elaboracéo, ao longo
de 2006.

O dia 21 de outubro de 2005 € importante nesse percurso porque se
configura como marco inicial de sistematizacdo dos estudos e reflexdes que
vinham sendo feitos pela FME, em interlocucdo com as unidades escolares,
com vistas a elaboracéo da nova Proposta Pedagogica da Rede. Nessa data,
portanto, um texto de pouco mais de quarenta paginas, com énfase no ensino
fundamental, foi oficialmente apresentado a Rede, como uma primeira versao
sistematizada, a ser criticada pela comunidade escolar.

Segundo tal processo, as escolas que optassem pela experimentacao da
nova Proposta a partir de 2006 escolheriam Delegados, para aprofundar a
reflexdo no ambito de uma Comissédo. Tais delegados deveriam estimular o
debate na escola, acompanhar a implementacdo da nova Proposta, em fase de
experimentacdo, produzindo sinteses a respeito das experiéncias, a serem
compartilhadas com o conjunto da Rede Municipal. Essa Comissédo de
Delegados atuaria também no aprimoramento da redacdo do texto da
Proposta, incorporando elementos oriundos, tanto da discussao nas escolas
quanto da implementacéo da Proposta no cotidiano escolar.

No dia 9 de dezembro, um segundo documento foi divulgado, desta feita
dando énfase a educacéo infantil. Tais documentos tornaram-se as principais
referéncias para as 23 unidades municipais de educagdo (14 de ensino
fundamental e 9 de educacado infantil), que passaram a experimentar a
Proposta em 2006, representando, a época, cerca de 45% das unidades
municipais de educacao.

As equipes pedagdgicas da FME se reorganizaram, de forma que as
diversas e diferentes coordenagbes que compunham o Departamento de
Politicas Pedagogicas viessem a compor o que se intitulou Equipes de
Referéncia da FME. Cada Equipe de Referéncia atendia a um determinado

grupo de escolas.



176

Este acompanhamento era registrado em  “Termos de

Acompanhamento” °3

, que deveriam ser assinados pelas equipes da FME e
das escolas Vvisitadas. Naquele momento, tais equipes tinham a
responsabilidade de acompanhar, assessorar e intervir junto as escolas, no
sentido de promover a discussdo pedagogica, problematizando o cotidiano
escolar.

Cabe registrar, ainda, a partir em 2005, a realizacdo de inumeros
encontros pedagogicos com os profissionais da Rede, que acabaram
repercutindo em sua formacédo continuada. Entre eles, identifica-se: “Encontros
com Supervisores e Orientadores Educacionais”; “Socializacado de Fazeres das
Escolas da Rede”; encontros “Compartilhando os Caminhos da Educacédo em
Ciclos”; “Seminario Ciclos em Debate” (04 edi¢des); “Coléquio A Escolaridade
em Ciclos”; “Seminario Praticas da Educacdo Infantil: o curriculo em questao”;
“Férum de Diretores™*; “Férum dos Conselhos-Escola-Comunidade”; “| Jornada
de Educacéo de Jovens e Adultos”.

Aos professores e aos demais profissionais da educacdo, foi
possibilitada a participagdo, com incentivo financeiro, em congressos,
seminérios, encontros e jornadas promovidos por instituicdes de educacao
superior e de pesquisa, preferencialmente com apresentacao de trabalhos.

Posteriormente, em 2007, a FME fixa diretrizes® para a concesséo de
apoio a participagdo de servidores em eventos, cursos e programas de
formacao, o que consolida uma clara intencdo em intensificar e garantir tais
iniciativas, como importante instrumento de formacédo continuada.

Todos estes momentos formativos, que envolveram a formacéao

continuada de cerca de 1.300 profissionais, “alimentaram a construcdo da

% Em 2005, foram registrados 1.034 acompanhamentos. Em 2006, foram 986. Em 2007, até
julho, foram 407. E importante considerar que em 2005 a Rede Municipal sofreu uma greve de
profissionais da educacéao.

** Importa salientar a nova configuracdo do Férum de Diretores, a partir de 2005, que passou a
ter um calendario regular; que foi se convertendo, na pratica, em uma espécie de conselho
deliberativo da Rede; e, 0 aspecto mais importante aqui, foi se abrindo, pouco a pouco, para a
discusséo pedagdgica, tema que passou a ocupar espaco nas reuniées mensais, ao lado dos
temas tradicionais: obras nas escolas, financiamento, manutencdo, etc. Tal perspectiva se
acentuou a tal ponto que, a partir de 2007, o Férum passou a ser em tempo integral, a cada
bimestre. Para as dire¢des das escolas, o Férum foi se convertendo em importante espaco de
formacao continuada.

%5 portaria FME n° 322/07, de 26 de abril de 2007.
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primeira versdo do Documento Preliminar para Proposta da Reorganizacao
Escolar do Ensino Fundamental” (FME, 2005b, p.1l). Tal documento foi
encaminhado as escolas municipais, em 21 de outubro de 2005, em reunido
com pedagogos e diretores, com a presenca de cerca de 150 profissionais da
Rede, conforme j& assinalado. Apresentava como objetivo central “a
elaboracdo de um debate acerca da proposta pedagodgica da FME, buscando
estruturar uma nova configuracdo dos ciclos na Rede Municipal de Educacéo
de Niterdi” (ibidem, p.1).

O “Documento da Educacao Infantil” (2005c) foi entregue as Unidades
Municipais de Educacao Infantil (UMEI), em 09 de dezembro de 2005, em
movimento similar ao Documento do Ensino Fundamental.

A primeira resposta a essas iniciativas foi a adesdo espontanea de
quatorze escolas de Ensino Fundamental a experimentacdo da Proposta de
Reorganizagao Escolar e de nove unidades de Educacéo Infantil, que ao longo
de 2006 iniciaram 0 movimento de reorganizacao curricular de seus espacos e
tempos escolares.

O ano letivo de 2006 reafirmou a instituicdo da politica de
acompanhamento as escolas. As Equipes de Referéncia da FME passaram a

ter, como principal papel,

consolidar-se como parceiras das Unidades Escolares sob sua
responsabilidade, no sentido de contribuir efetivamente para o
estudo, a problematizacdo, a compreensao do Documento Preliminar
para Reorganizacao da Rede Municipal e posterior implementacéo do
sistema de ciclos, bem como de colaborar para o bom funcionamento
das escolas municipais. Foram também elaboradas diretrizes

orientadoras para organizar este novo fazer (SOUZA, 2007, p.8).

Assim, as escolas foram convidadas™® a experimentar novas
reorganizagOes dos tempos e espacos escolares, intensificando o debate em
torno da escolaridade em ciclos. Tal movimento passa a ser fortemente
direcionado aos dois primeiros ciclos da educacédo fundamental e a educacéo

infantil.

*® Como ja foi ressaltado, durante o ano de 2006, ficou a critério de cada escola a opgao, ou
ndo, pela implementacdo da nova Proposta de reorganizagcéo da escola em ciclos. A Proposta
da FME defendia que, a partir de 2007, todas as escolas de 1° e 2° ciclos, vale dizer, do
primeiro segmento do ensino fundamental, iniciassem a experimentacdo da Proposta.
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Como ja determinado anteriormente pela proposta, foi criada, entéo,
uma “Comissdo de Delegados”, que teve como principais funcdes o
acompanhamento e a sintese das experiéncias vividas pelas escolas durante o
processo de implementacdo da nova Proposta de ciclos escolares, a partir de
2006. Os profissionais que formaram tal Comissao foram escolhidos entre os
representantes de todas as Unidades Escolares que optaram pela
implementac&o da Proposta em 2006.>’

Este movimento foi acompanhado, a partir de maio de 2006, por uma
Equipe de Assessoria, composta por seis professores, contratados para este
fim, com titulacdo minima de Mestre, todos professores do magistério superior,
sendo quatro deles professores-doutores da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal Fluminense. Em dezembro de 2006, esta assessoria
produziu um “Relatorio Final”, sistematizando os aspectos considerados
centrais no trabalho de observacéo que desenvolveram.

Ao longo do ano, foram realizados varios encontros, buscando favorecer
a troca de experiéncias e a sistematizacdo do processo vivido pelas escolas
durante as suas experiéncias de reorganizagcdo da Proposta de ciclos
escolares:

a) Dois Seminarios de Ciclos, organizados pelas proprias escolas, em
parceria com a FME. Tais encontros trouxeram a tona, para toda a Rede,
davidas, questdes, reflexbes tedrico-praticas e lacunas enfrentadas pelas
escolas envolvidas com a experimentacao da Proposta;

b) Participacdo e apresentacdo de trabalhos em eventos académicos
(Forum Mundial de Educacao, Il Encontro de Escolas em Ciclos, Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, Reunido anual da ANPEd,
Congresso Internacional “Dialogos sobre Dialogos”"/FEUFF);

c) Encontros com educadores importantes do cenario educacional
internacional: Professor José Pacheco, Professor Jurjo Santomé e Professor
Miguel Arroyo.

Todas as escolas foram convidadas a produzir criticas e contribuicdes

ao Documento Preliminar, referéncia para as experiéncias na Rede.

> 0s integrantes da Comissédo de Delegados, além de seus proventos regulares, recebiam um
incentivo financeiro, considerando a carga de trabalho extraordinaria a que passaram a ficar
confrontados no periodo.
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Inicialmente, foi definida a data de 27 de setembro de 2006 para o envio das
sugestdes pelas escolas. Entretanto, o prazo de acolhimento alargou-se até o
final do més de outubro do mesmo ano.

Os meses seguintes destinaram-se

a compilagdo, sistematizacdo, devolucdo da sintese as Escolas e
retomada do processo de reescritura do Documento-Proposta, agora
com a incorporacdo das sugestdes enviadas pela Rede Municipal de
Educagéo, pelos delegados e profissionais das FME, que também

opinaram nesse processo (Souza, 2007, p.8).

Nessa gestdo, considerando as fontes pesquisadas, a FME adotou “um
amplo conjunto de medidas” (FME, 2007a), tais como: reformulacéo
pedagdgica, com efetiva experimentacdo do sistema de ciclos; pleno
reconhecimento do carater escolar das Unidades Municipais de Educacédo
Infantil (UMEIS), inclusive apostando na vivéncia real da integralidade do tempo
escolar nas UMEIs definidas como “de tempo integral”; e expansao da Rede
Municipal, do ponto de vista do numero de unidades escolares e das
matriculas.

A valorizagao dos profissionais da educacdo ganhou outra dimenséo,
principalmente com o advento de um novo Plano de Cargos, Carreira e
Vencimentos (PCCS, 2006) *%, que entrou em vigor em janeiro de 2006.

No PCCS de 2006 *°, a remuneracéo do titular de cada um dos cargos
do Plano é constituida pelo vencimento, acrescido, conforme o caso, das
seguintes vantagens pecuniarias: adicional por exercicio na FME, adicional por
tempo de servico, adicional por formacdo continuada e progressao por
titulacdo. Fazem jus ao Adicional por Formagédo Continuada os servidores que

comprovarem uma soma de carga horaria em cursos afins a funcéo exercida,

%8 O Plano de Cargos, Carreira e Vencimentos (PC@S) conjunto de normas que regulam as
condicdes e o processo de movimentacdo na carreira, estabelecendo, entre outros aspectos, a
progressédo funcional e a correspondente evolugcdo remuneratéria. A Lei n°® 2307, de 18 de
janeiro de 2006, nstitui novo PCCS para Rede Municipal, com importantes avancos em relacéo
ao Plano e 2001, que havia sido apenas parcialmente aplicado.

% Os critérios para a concessao do Adicional por Formacao Continuada foram fixados através
da Portaria FME 599/06. Os critérios para a concessao da Progressédo Funcional por Titulagédo
foram fixados através da Portaria FME 600/06. Ambas as Portarias foram publicadas em 27 de
junho de 2006.
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conforme previsto no referido Plano, com certificacdo de acordo com critérios
fixados por Comissao designada pela Presidéncia da FME.

A progresséao funcional do servidor é baseada na titulagdo e no tempo
de servico efetivamente exercido na FME e/ou na Secretaria Municipal de
Educacao (SME).

O novo PCCS, publicado em 2006, trouxe importantes avangos a
valorizacéo da formacéo docente. O PCCS ampliou a concessao de incentivos
a formacéo, estabelecendo a possibilidade de que a progresséo funcional por
titulacdo fosse concomitante a concessdo do adicional por formagéo
continuada. Ademais, estendeu varios beneficios ao conjunto dos profissionais
da educacado, antes restritos ao magistério, e garantiu a incorporacdo ao
vencimento do adicional por exercicio, aumentando o salario-base sobre o qual
incidem as gratificacdes, bem como garantindo o justo direito dos aposentados,
visto que tal adicional s6 era pago ao pessoal da ativa. Em dezembro de 2007,
o referido adicional ja havia sido extinto da carreira, conforme garantido no
Plano.

Neste periodo, o Programa Crianca na Creche recebeu uma nova
configuracdo pedagdgica, com multiplas agdes de formacdo continuada e com
a fixacdo de pedagogos em todas as creches. Até o inicio de 2008, os
professores, até entdo tratados precariamente como “auxiliares de educacao
infantil”, passaram a ser devidamente tratados como docentes.

A proposta da FME incorporou o fortalecimento da gestdo colegiada,
seja no tocante aos Conselhos Escola-Comunidade, seja no que se refere aos
Conselhos diretamente ligados a gestdo educacional (Conselho Municipal de
Educacdo, Conselho do FUNDEF e Conselho de Alimentacdo Escolar) e a
organizacdo do Sistema Municipal de Educacéo de Niteroi.

Foram consolidadas acbes de aprofundamento da promocéo da leitura
na escola e na Cidade, tanto através do trabalho das escolas, quanto pelo
trabalho desenvolvido pela Rede de Bibliotecas Populares Municipais e de
eventos como o Saldo da Leitura de Niteréi. Com os Telecentros, surgem
avangos expressivos na inclusdo digital, que trazem para Niteréi amplo
reconhecimento no setor, com cerca de trinta mil usuarios cadastrados numa

rede de quase vinte telecentros espalhados pela Cidade.



181

Analisando as fontes disponiveis, é possivel observar outras iniciativas
na proposta politico-pedagogica da FME, tais como: énfase na comunicagao e
na preservacdo da memoria institucional; preocupacdo com a inclusdo socio-
educacional de jovens, adultos, idosos e pessoas com nhecessidades
educativas especiais; colaboracdo com a Unido, destacando-se a ampliacdo do
Programa Brasil Alfabetizado, na é&rea de alfabetizacdo de adultos, a
implementacdo de projetos como Escola Aberta e Segundo Tempo e, em
especial, a criacao do Colégio Pedro Il em Nitero6i, em prédio escolar municipal,
a partir do ano letivo de 2006.

Nesse caminhar, em fevereiro de 2007, as escolas receberam a primeira
versdo do texto final®® da “Proposta Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacdo e da Fundacdo Municipal de Educacdo”. Tal documento visava
consolidar as idéias surgidas nos debates sobre a construgdo da Proposta
Pedagdgica para a Rede Municipal. Tal iniciativa “tem como objetivo repensar o
curriculo, redefinindo a pratica pedagogica nas suas concepc¢des e modos de
organizacéo do tempo e do espaco escolar’ (FME, 2007b, p.6). E importante
ressaltar que esta primeira versao se propunha a sistematizar as contribui¢cdes
produzidas pela Rede, a partir das reflexdes teorico-préticas realizadas nos
multiplos encontros ocorridos, durante os anos de 2005 e 2006.

Como documentos norteadores da construcdo desse documento, sao
ressaltados:

- Os registros avaliativos das atividades de formacéo continuada
realizadas com os profissionais da Rede nos ultimos anos;

« Os subsidios para o Plano Municipal de Educacdo de Niteroi -
Cadernos 1, 2 e 3;

« A Carta de Principios da Educacao de Jovens e Adultos da Rede
Municipal de Educacé&o de Niteroi (2004);

« O Documento “Os 13 Pontos” (Discurso proferido pelo Secretario

Municipal de Educacéo, por ocasido de sua posse, em 03/02/05);

60 Definicdo questionavel utilizada no Oficio-Circular n® 006/2007, da Superintendéncia de
Desenvolvimento de Ensino da FME, que encaminha o documento as escolas e solicita a
remessa de propostas de emendas até o dia 27 de abril do mesmo ano.
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O Relatério da Formagdo Continuada da Rede, realizada em
23/02/05, que teve o documento “Os 13 Pontos” como eixo de
discussao;

- O Plano Plurianual da FME, para o quadriénio 2006-2009;

. Os Registros do Encontro para Reflexbes Estratégicas, realizado
nos dias 11 e 12 de margo de 2005, com a equipe de dirigentes
da FME;

- O Plano de Acbes Estratégicas da FME para o quadriénio 2005-
2008;

« O Semindrio de Educacdo de Jovens e Adultos, em
Conservatéria, Municipio de Valenca-RJ, em dezembro de 2005;

- Os Encontros de Orientadores e Supervisores Educacionais,
através das séries “Socializagcdo de Fazeres” e “Ciclos em
Debate”, ao longo de 2005;

- As demandas observadas através dos termos de visitas de
acompanhamento as escolas pelas equipes da FME;

- O Relatério da Equipe de Delegados das escolas;

« O Relatorio dos Seminarios de Avaliacdo realizados pelas escolas
gue implementaram a proposta durante o ano de 2006;

- O Relatério-sintese das sugestdes oferecidas pelas escolas,

enviadas em setembro de 2006.

Segundo o Oficio®, que encaminha o documento as Escolas, tratava-se
de “um documento que ainda precisava ser revisto e aperfeicoado”. Através
dele, a FME solicita que, “até o dia 27 de abril, sejam encaminhadas a FME as
propostas de emendas, seja de carater supressivo, substitutivo ou aditivo,
produzidas a partir de debates” na Unidade Escolar. Tal prazo foi
posteriormente alargado para 31 de maio.

A “Proposta Pedagodgica da Rede Municipal de Educacdo de Niter6i”,
em suas cento e quarenta e quatro paginas, esta dividida em duas partes. A
primeira aponta o0s principais fundamentos que orientam a proposta,

sintetizando 0s pressupostos que norteiam a organizacdo escolar em ciclos,

®1 Oficio Circular FSDE/FME n° 006/2007, de 02 de fevereiro de 2007.
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demarcando concepgdes tedricas sobre os conceitos de sociedade, de homem,
de educacéo, entre outros, além de anunciar uma discussdo sobre curriculo e
suas possibilidades de organizacéo.

A segunda apresenta-se em forma de Projeto de Resolucéo e ja integra
orientacdes contidas nos Documentos Preliminares da Educacgéo Infantil e do
Ensino Fundamental.

A partir dos documentos pesquisados, referentes ao ano de 2007, foi
ainda possivel identificar a realizacéo de:

a) 13 encontros, organizados pela FME, com professores de diferentes
ciclos, representantes de escolas, visando ampliar ainda mais o debate sobre a
organizacao da escola em ciclos. Participaram, ao todo, cerca de quatrocentos
profissionais, envolvendo os trés turnos escolares;

b) Encontros de formacdo em todas as escolas, com certificagdo minima
de 12 horas, orientados pelas Equipes de Referéncia da FME, em colaboragé&o
com as Equipes de Referéncia de cada unidade escolar, sobre conceitos
basicos de Curriculo, Mediacdo Pedagdgica e Avaliacéo;

c) Producdo do “Documento Preliminar das Diretrizes Curriculares
Municipais”, com duzentas e vinte paginas, sujeito a problematizacgéo, critica e
contribuicdes da Rede;

d) Reescritura® da Proposta Pedagdgica que se organiza a partir de
quatro grandes pilares: um resgate histérico do processo; uma parte de
fundamentacdo teodrica, definindo conceitos e categorias selecionadas com
suas respectivas justificativas; as diretrizes curriculares e, finalmente, um
arcabouco legal com vistas a formalizac&o oficial do processo;

e) “Corrida as Escolas”, que se configuraram como encontros com todos
os profissionais, em todos os turnos das escolas de ensino fundamental e das
unidades de educacao infantil, para ampliagdo do debate, totalizando cento e
quinze reunides de trabalho nas unidades escolares, muitas delas com a
presenca do proprio Secretario de Educacao, que participava diretamente das

reunides e dos debates;

%2 No momento da pesquisa documental, este processo de reescritura estava sendo realizado
pelo Departamento de Politicas Pedagogicas da FME. Tivemos acesso ao processo atraves de
encontros com os profissionais envolvidos.
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f) “Caravanas Pedagdgicas”, que se constituiam em encontros com pais
e responsaveis dos alunos das escolas municipais, realizados nas préprias
escolas, organizadas regionalmente, para prestar esclarecimentos acerca da
organizacdo escolar em ciclos, para dirimir duvidas e, principalmente, para
fortalecer o didlogo e aproximacdo da escola com as familias dos alunos,
afirmando o principio da co-responsabilidade na educacdo. Ao todo, foram
vinte e seis “caravanas”, muitas delas também com a presenca do préprio
Secretério de Educacéao.

g) Convite as escolas para participar do processo de experimentacdo
espontanea da Proposta Pedagodgica nos 3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental, incluindo a Educacéo de Jovens e Adultos. ®

h) Disponibilidade remunerada para conclusdo de mestrado/doutorado,
embora sem critérios precisos para a concessao do beneficio.

i) Realizacdo da | Conferéncia Municipal de Educag¢do, nos meses de
outubro e novembro de 2007, com vistas a discussao e aprovacdo do Plano

Municipal de Educacao de Niterdi: proposta da sociedade niteroiense. ®

Como ja citado anteriormente, para o objeto da presente pesquisa, foi
muito relevante a publicacdo da Portaria FME n° 322/07, de 26 de abril de
2007, que fixou diretrizes para a concessdo de apoio a participacdo de
servidores da Fundacdo Municipal em eventos, cursos ou programas de
formacao, o que ampliou o fomento e trouxe mais transparéncia no trato da
questdo. Possibilitou, ainda, que muitos profissionais, que desconheciam o
processo para a obtencdo de tais concessbes, pudessem pleitear a
participagdo naqueles eventos.

Outra iniciativa relevante, de carater inovador para a FME, no campo da
formacdo continuada, ndo apenas de professores, mas do conjunto de
servidores e de seus familiares, foi o estabelecimento, em 2006, de convénios

com estabelecimentos de ensino superior particulares, com vista a obtengéo de

% A partir das Portarias de 2008, que instituem a Proposta Pedagdgica e as suas respectivas
Diretrizes Curriculares, essa modalidade passa a ser chamada de Educacdo de Jovens,
Adultos e ldosos, nomenclatura consolidada por ocasido da | Conferéncia Municipal de
Educacéo de Niterdi (outubro e novembro de 2007).

® Processo instituido pelo Decreto n°. 9038/03, de 24 de julho de 2003. O Plano deu origem a
Lei n® 2.610/08, que entrou em vigor em 31 de outubro de 2008.
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descontos nas mensalidades. Em contrapartida, a FME se abria como campo
de estagio para os alunos de graduacéo das instituicbes conveniadas.

A formacdo continuada de professores seguiu, ainda, a ldgica de
oferecimento de oficinas e cursos diversos, oferecidos pelos profissionais da
FME, por entidades parceiras e pelas préprias equipes técnico-pedagdgicas
das Unidades Escolares. Na verdade, o grande eixo das iniciativas de
formacdo estava voltado para a elaboracdo da nova Proposta de organizacao
da escola em ciclos, ao longo do triénio 2005-2007.

De outro lado, como visto no capitulo anterior, embora o Departamento
de Gestéo de Pessoas tenha feito estudos para identificar a realidade referente
a formacdo académica dos professores, tais dados ndao foram utilizados para
planejamento das acfes de formacgao continuada nesse ambito.

Valorizou-se, sem duvida, a formagdo em nivel superior, mas sem um
direcionamento planejado e efetivo ao publico que se queria atingir e,
tampouco, com o acompanhamento necessario a avaliacdo dos processos
vividos.

As iniciativas estavam voltadas, prioritariamente, para a implementacao
daquilo que se configurava como uma inovacgédo no cotidiano das escolas — o
sistema de ciclos escolares.

Ao longo dos anos de 2006 e 2007, foram realizados encontros que
buscaram favorecer a troca de experiéncias e a sistematizacdo do processo
vivido pelas escolas, sempre na perspectiva da implementacao do sistema de
ciclos escolares, com algumas iniciativas isoladas, muitas vezes relacionadas a
Programas de Trabalho (PTA) do MEC e de outras esferas governamentais.

Cursos, apoio institucional a participagdes em congressos, convénios
com instituicdes de ensino superior particulares, afastamentos para Cursos de
Mestrado e Doutorado, PCCS com incentivos a formagéo, se configuram em
propostas que, certamente, poderdo ser vistas como a¢bes que se cruzam,
criando conexdes, confluindo para uma politica de formacao continuada que
objetive, de fato, o desenvolvimento profissional dos professores, para além da
implementagcdo de uma proposta governamental.

Ainda no campo da formacédo continuada, a FME iniciou, em 2007,

entendimentos para a implantacdo de um Polo do Centro de Educacéo
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Superior a Distancia (CEDERJ)®, vinculado & Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro. Tal iniciativa se configura por meio de
convénio estabelecido entre a Prefeitura de Niter6i, o Governo do Estado do
Rio de Janeiro e as Universidades Publicas do Estado do Rio de Janeiro. O
Pélo, inaugurado em fevereiro de 2008, oferece curso de graduacdo em
Pedagogia, cursos de extensado universitaria, prioritariamente voltados para
professores licenciados de diferentes areas, e curso Pré-vestibular Social
(PVS), para alunos das classes populares que desejem se preparar para 0
exame vestibular.

Embora muito se tenha caminhado nesse periodo, existiu, ainda, a
caréncia de processos mais precisos de diagnoéstico e de uma avaliacdo da
realidade existente na Rede, antes durante e apés as acdes formativas.

Faltou ainda uma metodologia de gestdo pedagdgica que melhor
explicitasse 0s objetivos da gestdo pedagogica no ambito da formacéo
continuada de professores, para além da implementacdo de uma inovacéo
pedagogica (sistema de ciclos escolares).

Apesar de existirem muitas metas que buscassem fortalecer a formagao
docente no viés da formacdo académica, fatos que foram como que
aparecendo ao longo da pesquisa, as mesmas acabaram por ndo ser téao
valorizadas como componentes desta politica, talvez pelo seu aspecto difuso e
desconectado no &mbito formal dessa mesma politica.

Como ultimo elemento relevante nesse periodo, no que tange a
formacdo continuada de professores da Rede, coloca-se a criagdo, em 2007,
da Escola de Educacdo (ESED), apresentada como centro de formacéo
continuada dos profissionais da Rede Municipal de Educacdo de Niteroi.
Embora com uma estruturacdo inicial feita em 2007, inclusive com
fundamentacgéo legal, a ESED iniciou suas atividades propriamente ditas em
2008, estando ainda vivendo um nitido processo de implantacdo e definicdo de
Sseu espaco na estrutura organizacional e pedagodgica da FME. Tem utilizado
espacos das escolas e do CEDERJ para a dinamizacao de cursos, ministrados
por profissionais da Rede. Logo, é prematuro analisar qual sera seu impacto

para a formacao continuada dos profissionais da Rede Municipal de Niteroi.

® Ao final dessa gestdo da FME, o pdlo ja se encontrava organizado e aparelhado no quinto
andar da Escola Municipal Paulo Freire, tendo sido inaugurado em 09 de fevereiro de 2008.



187

DA PESQUISA A REFLEXAO: CONSIDERACOES FINAIS

Pensar em escrever as conclusdes de uma pesquisa remete a ilusao de
que um tema esteja esgotado, explorado em toda a sua profundidade e que
nao mais nele se pensara.

Na verdade, a sensacao real é a de que muitas questdes foram deixadas
pelo caminho, sem a analise que as mesmas mereciam ter tido. Traz a
sensacao de que o olhar de quem pesquisou, mais do que provisorio, se coloca
como uma espécie de “incompletude freireana” e que, a todo o momento,
surgirdo novas analises que foram esquecidas em meio a realidade
pesquisada.

Ao invés de concluir a pesquisa, trazer as consideracfes finais do
estudo, como reflexbes contextualizadas no tempo-espaco final da escritura,
aparenta ser a forma mais coerente de levar ao leitor o pensamento e as
concepcOes tedricas de quem pesquisou.

Esta pesquisa caminhou historicamente pela identificacdo das propostas
de formacdo continuada de uma determinada rede municipal, a de Niteroi,
buscando entender se elas, em algum periodo, efetivamente se configuraram
como uma politica para o setor.

Partiu de conceitos centrais, entendendo Politica como a orientagéo, a
atitude, o processo escolhido para conquistar, manter e exercer o poder e/ou o
governo. Define Politica Publica como o conjunto de a¢des ou normas
governamentais visando determinados objetivos. Estda a servico do
enfrentamento de determinadas questdes que ganham realce na agenda
politica. Distingue entre o que o governo pretende fazer e aquilo que, de fato,
faz.

Entende, ainda, a Formagé&o Continuada como 0s processos, as acdes
e as estratégias que propiciam a reflexdo tedrica dos professores sobre a sua
pratica, contribuindo para que construam conhecimentos. Favorece o0
desenvolvimento profissional e pessoal dos envolvidos e a melhoria do trabalho
pedagdgico da instituicdo. A Politica de Formag&o Continuada , por sua vez,
constitui o planejamento de acdes e condi¢cdes formativas que pretendem
promover as intervencdes necessarias na realidade em questdo. Pressupde o

conhecimento da realidade, o estabelecimento da agenda de prioridades, a
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identificacdo das necessidades, a fixagdo dos objetivos, a avaliagdo continua e
de resultados, uma intencionalidade ideoldgica ou doutrinaria, projetando para
o futuro, para além de um tempo governamental ou de um gestor.

Pensar em uma politica de formacdo continuada de professores
pressupde planejar acdes e condigdes que atinjam para além de um processo
informativo e de instrumentacdo técnica. Implica proporcionar um arcabouco
tedrico, estrutural e organizacional, que permita constantes mudancas na
pratica e no pensamento docente, bem como o atendimento as necessidades
pessoais e profissionais dos professores.

A formag&o continuada, assim, assume a conotacdo de evolugdo, de
processo continuo, que ultrapassa 0s acontecimentos eventuais de uma Rede
de Educacéao, consolidando-se como um conjunto de processos que favorecem
a construcdo de conhecimentos, motivando mudancas e inovagdes
educacionais.

Certamente, os documentos analisados demonstraram as preocupacoes
gque os gestores educacionais tinham com a formacéao dos docentes da Rede,
mas nem sempre seguiram caminhos com objetivos sélidos nem tampouco
adotaram as mesmas concepgoes.

Segundo as fontes analisadas, as acbGes de formacdo continuada,
desenvolvidas pela FME, surgiam da implantacdo de inovacdes pedagogicas,
das tentativas de reversdo dos indices de evasao, exclusdo e/ou repeténcia,
dos fomentos e subsidios federais e de interesses difusos.

N&o se trata de concluir que nos tempos analisados ndo houve um largo
comprometimento com a formacao continuada de professores. Apenas, ndo se
entende que o amplo leque de iniciativas possa ser considerado como uma
Unica e continua politica publica de formacdo continuada de professores, visto
que as diversas iniciativas ndo tiveram continuidade para além de uma
determinada proposta governamental, em um dado momento historico, em uma
determinada gestédo da FME.

Alids, uma politica de formacdo continuada de professores ndo se
materializa de forma linear e clara. Ela se consolida de forma multifacetada,
apresentando eventos que se conectam pelo arcabouco tedrico-politico que os

alicerca.
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Os diferentes gestores, nos diferentes tempos historicos, definiram uma
determinada politica de formacédo continuada de professores, embora ndo se
possa dizer que todas tiveram 0S mesmos pressupostos e concepcdes para a
sua sustentabilidade.

Esta pesquisa entende que a Formacdo Continuada de professores deve
ser compreendida como um processo que reelabora o conhecimento adquirido
na formacéo inicial. Nao se trata, porém, de uma justaposicéo entre a formacéao
inicial e o aperfeicoamento de professores. Trata-se de uma formacéo que leva
ao desenvolvimento pessoal e profissional, num ambiente de interagéo social,
que esta imbricado no proprio crescimento do profissional enquanto ser
humanao.

Por ser continuada, traz em si a conceituacdo de um processo sem
ruptura, sem descontinuidade, tdo incomum nos programas de governo. Nao é
um eterno recomecar, mas um processo incansavel de reconstrucdo do
conhecimento, de tomada de consciéncia para atuar como sujeito individual e
coletivo. E um processo de vida.

Uma politica de formacdo continuada de professores precisa ser vista
como um direito relativo a profissdo, como um dos principios basicos e
fundamentais da valorizacdo profissional e como uma das condicbes
necessarias para a melhoria da qualidade da educacao e das relacdes sociais.
Nessa Gtica, o desenvolvimento profissional também deve ser entendido como
um dever, que deve ser perseguido por todo profissional comprometido com o
aperfeicoamento do seu fazer.

Como visto nos capitulos anteriores, no que se refere a legislacdo
educacional brasileira, as politicas de formacéo continuada de professores tém
tido ampla relagcdo com as reformas educacionais defendidas pelos organismos
internacionais de financiamento, considerando que o sistema econ6mico é o
capitalismo e a sociedade é governada pelo processo de producédo e pelas
regras do mercado.

As politicas educacionais brasileiras, por meio dos programas,
definicbes de curriculo e dos processos de formagdo docente, vém, em sua
grande maioria, fortalecendo a proposta neoliberal de educacéo imposta pelos

organismos internacionais aos paises da Ameérica Latina.
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Porém, os recursos disponibilizados para a formacdo docente, em
especial a Formagdo Continuada, tém sido de satisfatéria escala, contando
com ampla regulamentacéo legal para a sua defesa.

Para o alcance da qualidade da educacéo publica € preciso desenvolver
uma politica de Estado voltada para a formagédo continuada de trabalhadores
em educacdo, de modo a atender a sua necessidade histérica. Os educadores,
ao longo dos anos, por meio de seus movimentos e associacdes, vém
defendendo uma politica educacional voltada para a construgcdo de uma
educacgdo publica comprometida com o aprofundamento do conhecimento e da
cultura; com os valores humanos e éticos; com a compreensdo da educacao
como processo histérico, contrapondo-se a concepc¢ao da educacdo numa
perspectiva técnica, que coloca os educadores a margem de todas as formas
de pensar e gerir a educacgdo, tratando-os como executores ou tarefeiros
pedagdgicos.

Desta forma, ndo se pode atribuir aos professores o papel de
responsaveis absolutos por erros e acertos no sistema educativo, pois, ao
analisar uma politica de formacdo continuada de professores, interage-se com
uma grande diversidade de elementos, tais como: poder, leis, saberes, escola,
aprendizagem, salarios, curriculo, dimensdo pessoal, relacbes sociais e
humanas, entre tantos outros.

Muitos s&o os elementos que situam a formagéo no ambito de mudancas
profundas na sociedade. Conseqiuentemente, a escola e seus profissionais
vivem essas mudancas, cercados por pressdoes e ajustes de naturezas
diversas.

Em meio ao extenso cenario de transformacdes, Iutas e de
complexidade das relacbes envolvidas nesse processo, € fundamental o
estabelecimento de politicas educacionais que se coloquem em um contexto
critico-reflexivo e que sejam capazes de fortalecer a autonomia, a emancipacéo
do professor e a transformacéo da escola e da sociedade.

Como visto, é urgente a definicdo de politicas que situem a formacao
dos professores na perspectiva do desenvolvimento profissional dos mesmos,
envolvendo aspectos pessoais, sociais, pedagogicos, entre outros,
dimensionando a formacdo como um complexo e longo processo de interacéo

dialética entre teoria e pratica, de desenvolvimento da capacidade de pesquisa,



191

de reflexdo e de tomada de decisGes nas situa¢cdes ambiguas e dindmicas do
cotidiano escolar.

A construcao de uma politica de formacdo continuada implica, antes de
tudo, que os gestores e dirigentes das diversas esferas educacionais
considerem a importancia do significado que os professores atribuem a sua
propria formagdo como orientadora do curso das acdes. Dessa forma, €
imprescindivel dar voz aos professores para que os sentidos atribuidos as suas
acOes sejam explicitados, uma vez que a leitura que fazem da realidade € de
grande importancia na definicdo dos objetivos que nortear&o seu trabalho como
educadores.

As reformas educacionais precisam ser discutidas, pois envolvem um
namero significativo de pessoas e grupos, entre eles: os alunos, principais
beneficiarios das inovacdes nelas inclusas; os educadores que vao coloca-las
em pratica; as secretarias responsaveis por sua concep¢do e implantacao;
assim como toda a sociedade que as vivencia e que sofre os reflexos
provocados em sua vida presente e futura.

Tais reformas ndo podem, ainda, continuar a surgir por imposicoes,
travestidas de iniciativas de convencimento, muitas vezes utilizando os projetos
e acdes de formacdo para uma real inculcacdo de principios geradores de
praticas, a serem executadas ao arrepio dos processos reflexivos e de tomada
de decisbes por parte dos professores.

Apesar de a mudanca sugerir 0 rompimento com a rotina, induzindo os
professores ao pensamento por novos modelos, a inovacdo tem um significado
mais externo ao sujeito. Isso permite dizer que nem toda mudanca se configura
como uma inovacdo, mas que toda inovacao precisa efetivar mudancas para se
concretizar.

As inovacOes educacionais, muitas vezes, mudam a aparéncia para nao
mudar a esséncia. As mudancas em educacdo ndo acontecem simplesmente
com substituicdes do velho pelo novo. Uma nova proposta nao rejeita
necessariamente as experiéncias e préaticas anteriores. Muitas vezes, as
reconstitui em novas roupagens e formas. A humanidade € historicamente
construida, com avancos e retrocessos. A educacdo faz parte desta
humanidade que a constitui e que é por ela constituida. Ignorar o passado para

construir o novo parece, no minimo, um grande equivoco.
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Desta forma, segundo a linha tedrica que fundamenta esta pesquisa, a
politica de formagdo continuada dos docentes ndo deve ficar restrita a
pequenos cursos, palestras, seminarios ou treinamento que priorizam a
aplicabilidade de conteudos e procedimentos metodolégicos ou, ainda, a
implementacdo de determinada proposta de governo que, ndo raramente,
desconhece a historia profissional dos sujeitos envolvidos.

E preciso que a formacdo continuada favoreca, no docente, o
desenvolvimento do seu fazer pedagogico, o seu conhecimento profissional,
com o pulsar de quem ensina e aprende numa perspectiva de analise social,
politica, cultural e educacional, capaz de se fazer autor de novas praticas e de
novas teorias.

A politica publica surge de uma consciéncia coletiva sobre determinado
problema, definida ndo apenas nos gabinetes dos gestores. NO seu processo
de defini¢do, incorpora diversos protagonistas.

Assim, quando o ponto de partida da politica publica € dado pela politica,
0 consenso € construido mais por barganha do que por persuaséao. No entanto,
guando o ponto de partida da politica publica encontra-se no problema a ser
enfrentado, da-se o processo contrario, ou seja, a persuasao, por processos de
argumentacao logica e tedrica, consolidando a constru¢cao do consenso.

Constata-se que nos diversos e diferentes espacos e tempos de
formacao pelos quais os professores da Rede Municipal de Educacdo de
Niterdi passaram, destacam-se, principalmente, aqueles oferecidos, articulados
e definidos com propdsitos centrados no aluno ou na implantacdo de uma
inovacao pedagogica.

Nos diferentes tempos pesquisados, as inovacbes educacionais
propostas pela FME acabaram por guiar as iniciativas de formacao continuada
dos profissionais imbricados em sua concretizacdo, culminando, quase sempre,
na busca pela escritura de documentos que deixassem ou fixassem a marca
pedagogica de determinada gestéo.

O processo inverso seria 0 desejado: que a reconstrucdo de
conhecimentos feita pelos professores, ao longo de seu crescimento pessoal,
pudesse ser o alimentador de mudancas no ambito educacional e que,

consequentemente, provocasse 0 surgimento de inovacfes educacionais.
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Avaliagdo continuada, processo de alfabetizagédo, ciclos escolares,
PCNs, diretrizes curriculares, entre outros, constituiram inovagcfes que, na
maioria das vezes, nortearam as propostas de formacdo. Igualmente, os
“pacotes” financeiros fornecidos pelo MEC (PTAs) orientaram as opc¢fes de
formacao propostas pelos gestores.

As modalidades de cursos, palestras e pequenos grupos de discussao
se tornaram as preferidas pelas diferentes gestbes. As “novas” propostas
pedagogicas e 0s projetos de cada gestdo acabaram por ser o fim perseguido
pelas acOes formativas.

Cabe ressaltar, ainda, que nem sempre tais projetos percorreram um
caminho solido, com rumos definidos, que aproximassem a escola das
mudancas pleiteadas. Pelo contrario, muitos deles deixaram os professores
inseguros e desconfortaveis, sem que 0s mesmos pudessem interagir rumo a
construgcdo de uma proposta coletiva que respondesse a demandas, desejos,
especificidades e identidade de cada lugar e dos individuos que vivificavam tais
contextos.

Soma-se, ainda, a grande distancia existente entre as propostas formais
e oficiais e 0 que pensaram e perceberam os profissionais acerca das mesmas,
nas escolas e nas salas de aula. Em alguns periodos, parecia que o0s
responsaveis pela gestdo do processo pedagodgico ndo conseguiam reconhecer
gue aquilo que propunham nao fazia o menor sentido para os docentes.
Mesmo assim, ndo articulavam caminhos que os favorecessem a escutar 0s
professores, para construirem com eles e a partir deles.

As propostas desenvolvidas pela FME, de maneira geral, ignoraram 0s
percursos formativos trilhados pelos professores ao longo de sua trajetoria
profissional e, em alguns momentos, fizeram o apagamento da historia desses
docentes na Rede Municipal, desconsiderando todo um processo vivido.
Algumas gestBes provocaram rupturas com as propostas que as antecederam,
estabelecendo uma iluséria construgdo de um novo, desconhecendo ou
ignorando saberes anteriormente construidos.

A politica de formacdo continuada deve pretender a construcdo de
saberes e, para tal, precisa contemplar as dimensdes pessoal e profissional.
Por sua vez, para que os professores operem mudancas em seu habitus

professoral, se torna igualmente fator decisivo que os processos de construgéo
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dos saberes tenham sentido no contexto de sua histéria de vida, de sua
trajetdria profissional.

As formulacdes da politica pretendida ndo podem nem devem ser
estabelecidas por pessoas que estdo longe do processo e de suas lutas. Uma
politica de formacédo continuada almeja mudangas e a mudanca néo se faz por
si mesma. Ela sé se materializa com a participagdo efetiva de todos os
envolvidos no processo.

Assim, o estabelecimento de uma politica de formacgédo continuada nao
pressupde, apenas, o0 oferecimento de iniciativas de formacdo, por mais
mdltiplas, diversas e ricas que sejam. E necessario desenvolver uma pratica
avaliativa das propostas implantadas, para que, a partir de tal procedimento,
possam ser definidos os caminhos a serem mantidos ou reformulados.

O desenvolvimento profissional acontece ao longo da vida, a partir dos
diferenciados processos de formacao continuada pelos quais os docentes
passam. Uma politica de formacg&o continuada transcorre em um largo periodo
de tempo, considerando todo esse percurso.

A FME j& caminhou muito no campo da Formacdo Continuada de
Professores. Porém, se é desejado ultrapassar o conceito de formacéo que
objetiva a aplicacao de técnicas ou modelos, € importante investir em um outro,
que enfatize o importante papel que as abordagens centradas nos professores
podem desempenhar no desenvolvimento da consciéncia individual, coletiva,
pessoal e profissional destes.

Apesar de terem existido “politicas”, que desenvolveram diversas acdes
de formacdo continuada de professores, nas diferentes gestdes da FME, a
Rede ainda carece de diretrizes mais precisas para a efetivacdo de uma
Politica Publica de Formag&o Continuada, que se consolide para além de um
dado tempo, espaco e gestor.

Como contribuicdo ao fortalecimento do campo de formulacdo das
Politicas de Formacédo Continuada de Professores na Rede Municipal de
Educacédo de Niteroi, esta pesquisa aponta, como necesséria, a observancia a
algumas questdes que se seguem:

a) Seria recomendado que os gestores considerassem a realizacao de
um diagnostico seguro sobre a realidade que permeia os professores e as

escolas da Rede. O estudo aprofundado sobre a formagdo académica dos
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professores da Rede, interligando os setores de gestdo de pessoas aos setores
de gestdo pedagodgica favoreceria o planejamento das acdes, de forma a
garantir o atendimento as reais necessidades e interesses dos professores e
do sistema educacional,

b) Os diversos setores da FME implementaram acgfes e estudos que
poderiam se constituir em um corpo tedrico para o embasamento da politica de
formacdo. Como exemplo, o estudo realizado pelo Departamento de Gestéo de
Pessoas da FME, nas ultimas gestdes do 6rgao, permitiu interpretar que existe
a necessidade de que sejam garantidos cursos de ensino superior aos
professores da Rede com formacdo em ensino médio. Alias, esse estudo néo
foi integrado ao processo de planejamento das acdes de formacgéo continuada
dos professores da Rede pelos setores do ambito pedagogico;

c) A defini¢cdo clara das concepcgdes e diretrizes que norteiam a politica
de formacao continuada se torna fundamental para propiciar aos professores o
acesso a uma estrutura organizacional adequada, favorecendo suas opcgoes.
Uma politica de formacdo continuada ndo € um instrumento controlador e
tutelar dos caminhos a serem percorridos. Os professores precisam ter
autonomia e responsabilidade pela escolha de seus caminhos formativos;

d) Considerando que a escola € o principal locus de formagéo
continuada, tal politica publica deve favorecer espacos de formacdao dirigida as
equipes de professores, e ndo somente aos professores individualmente. Seu
eixo norteador deve ser a demanda concreta e contextualizada daqueles que
participam da formacao;

e) Deve-se reconhecer nos professores o papel de protagonistas no
planejamento e na realizacdo das atividades de formacdo. Nesse ambito, se
torna relevante a autogestdo do processo de formacdo continuada do
professor, estimulando o desenvolvimento de projetos pessoais de estudo e de
trabalho;

Em nenhum tempo historico desta Rede, em nenhuma gestdo, se
conseguiu implementar agdes que garantissem, por exemplo, uma articulagéo
com a Universidade Federal Fluminense (a universidade publica da Cidade)
para a viabilizacdo de ensino superior, de qualidade e gratuito, para os
professores desta rede publica. Ressalte-se que muitos ainda estdo com

formag&o em ensino médio.
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E verdade que nas Ultimas gestdes tal processo comegou a ser
intensificado, inclusive com a parceria celebrada em 2007 para ingresso de
pessoal da Rede no Curso de Mestrado em Educacdo da UFF. E verdade,
também, que a proposta oficialmente formulada pelo Secretario de Educacéo,
também em 2007, segundo a qual os cursos de licenciatura da UFF, incluindo a
Pedagogia, reservassem cotas para ingresso de professores das redes
publicas municipais e estadual do Rio de Janeiro foi parcialmente aceita pela
UFF. Licenciaturas, como Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, ja adotaram
a idéia, que foi, porém, surpreendentemente rejeitada pela Faculdade de
Educacao e, portanto, ndo pode ser implantada no curso de Pedagogia. Como
forma de atenuar tal frustracdo, a gestdo da FME, ainda em 2007, buscou
avancar na criacdo do Polo do CEDERJ em Niteroi, com o curso de graduacéo
em Pedagogia, 0 que se efetivou a partir de 2008. Vale lembrar que tal curso é
publico e gratuito, tendo a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO) como sua promotora.

O carater difuso e multifacetado que permeou a politica de formacéo
continuada da ultima gestao, talvez tenha tirado do foco a valorizacdo dada a
permanéncia da articulacdo dos saberes da pratica com os saberes teoricos e
académicos. Mas, talvez seja esta uma caracteristica forte nas politicas de
formacdo continuada de professores: a pluralidade de acbes e metas a
perseguir.

O papel das faculdades e universidades aqui € fundamental. Formacéao
continuada pressupde formacéo inicial. Como continuar o que foi estabelecido
a partir de um outro modelo de educacao recebido pelo professor na formacéo
inicial? Como falar em praticas soécio-reflexivas quando a verdade tedrica
aprendida nos cursos de graduacao € a pratica autoritéria, ainda que travestida
de discurso progressista? Uma politica de formacéo continuada ndo pode abrir
mao de um espaco profundo e amplo de didlogo com o campo universitario,
discutindo os pressupostos teorico-ideoldgicos que deverdo fundamentar a
relacdo educacional nas salas de aula da Rede e da Universidade.

As iniciativas desenvolvidas com universidades particulares ndo foram
sucedidas de um processo de avaliacdo que examinasse 0s beneficios e
Obices resultantes. Tampouco 0s convénios trouxeram aos professores

grandes facilidades financeiras para o0 acesso aos cursos superiores. E
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verdade que favoreceram, mas o principio que aqui se pretende enfatizar é a
qguestdo do acesso dos professores da Rede Publica as Universidades
Publicas.

Em todas as gestdes, a garantia de espaco-tempo de formacéo coletiva
e individual remunerada se colocou como mais uma questdo. A licenca com
vencimentos, para a realizacdo de cursos de mestrado e doutorado, também
precisa ser garantida, atraves de legislacdo especifica, com maior
detalhamento sobre critérios, posto que hoje existe apenas uma vaga garantia
legal quanto a possibilidade de licenca do profissional, por até doze meses,
para aquela finalidade. A cada professor deve ser facultado o direito de
escolher seus caminhos formativos, entendendo-se que seu desenvolvimento
profissional faz parte das acbBes necessarias a melhoria da qualidade da
educacdo municipal.

As licengas ocorridas no periodo pesquisado se deram por decisdo
isolada de cada gestor, e ndo por uma legislacédo especifica que as garantisse.
Uma politica de formacédo continuada deve prever tal mecanismo. Esta
pesquisa sugere que seja garantido um percentual do nimero de profissionais
para a concessao de licengas remuneradas para fins de aperfeicoamento em
nivel de pos-graduacéo, considerando um espaco de tempo a ser definido, de
modo a néo inviabilizar, por falta de professores, o funcionamento da Rede.

Reconhece-se que o ultimo PCCS trouxe grandes conguistas ao
magistério, mas ndo se pode defender que o desenvolvimento profissional do
professor, através de iniciativas de formacéo continuada, sé sejam incentivadas
pela possibilidade de adendos financeiros ao salario. Em uma politica de
formacdo continuada, este seria um dos pontos de consequéncia e nao o
mobilizador. E preciso ainda investir na analise da qualidade desses processos
de formagé&o continuada vinculados a tais ganhos.

Outro pressuposto para a consolidacdo de uma Politica de Formacéao
Continuada € o de que a formacgédo continuada vai além da oferta de cursos,
eventos, oficinas... E preciso que essas iniciativas estejam articuladas com
politicas mais amplas, dando sistematicidade e organicidade ao fazer
educacional. Ressalta-se aqui a aproximacdo entre o discurso sobre a
importancia da educacdo para a sociedade e a valorizacdo do profissional da

educacéao.
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Tal questdo passa, também, por uma politica gradual e responsavel de
recuperacdo dos inadequados salérios. A recuperacdo salarial é uma das
condicOes basicas para a recuperacdo de algo que estd mais degradado do
que o salario, que é a auto-imagem e a auto-estima do educador.

Parafraseando Arroyo, diriamos que a bela imagem de ser professor era
de vidro e se quebrou. Hoje, a baixa auto-estima paralisa as ac¢fes nas
escolas, fomentando a superposicdo da pratica da sobrevivéncia e a da
vivéncia e, até mesmo, da decéncia para com a profissdo. Dizer que o
recebimento de altos salarios ndo garante o bom profissional pode ser
coerente. Mas o investimento salarial alicer¢ca o caminho para que se efetue, de
fato, o desenvolvimento e a reconfiguracdo do conhecimento docente, face aos
tempos atuais. E urgente resgatar a valorizacdo da profissdo de professor
como um ideal a ser perseguido pelas geracdes mais jovens.

Outro ponto que merece a atencdo dos gestores diz respeito a avaliacédo
institucional da Rede, entendendo-a como capaz de estimular o crescimento e
o enriquecimento da formacao dos profissionais que atuam neste sistema, nédo
vinculando o resultado das avalia¢des as gratificacdes e/ou classificagdes.

Tal processo deveria ser realizado em cada escola, pelos profissionais
da propria Rede. S6 a partir de um processo de avaliacdo institucional
protagonizado pelos profissionais da Rede sera possivel realizar o
mapeamento dos avancos e impasses, a formulacdo dos problemas e o
reconhecimento das questdes a serem enfrentadas.

A Rede Municipal de Educacéao de Niteroi, até a presente data, nunca
realizou um processo de avaliacdo institucional em que seus profissionais
fossem os reais sujeitos do processo. Através da Avaliacdo Institucional seria
possibilitado diagnosticar a qualidade das ag¢Oes educacionais e a
responsabilidade da Instituicdo nos resultados obtidos. Diversos instrumentos
poderiam ser criados para avaliar as propostas curriculares, o desempenho
docente, a participacdo discente, a organizacdo académico-administrativa, a
gestdo de pessoal, com intuito de proporcionar uma visdo mais clara dos
problemas.

A Unica experiéncia que a Rede viveu nesse ambito, em 1998, nao foi
devidamente planejada e aproveitada, tendo se perdido em meio a tantas

outras iniciativas. Embora estudos tenham sido feitos nesse sentido e esteja
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garantida no PCCS a sua realizagdo, ndo se chegou, contudo, a uma real
conscientizacdo da necessidade de avaliagdo como tarefa fundamental para a
compreensao e superacdo dos problemas. Vale ressaltar que sua introducéo
no PCCS foi o primeiro passo para a percepc¢ao de que um processo avaliativo
pode conceber o autoconhecimento da instituicdo, com participacéo de todos.

Os resultados da avaliacdo institucional devem se constituir como
referencial basico para os processos de planejamento, regulacdo e supervisao
da educacéao publica municipal e, em especial, para a definicdo de uma Politica
de Formacédo Continuada de Professores.

O processo de avaliacdo, através da analise do trabalho desenvolvido
nas unidades municipais de educacdo e dos setores da FME, possibilitaria
identificar o perfil e o significado da atuacdo docente, por meio de suas
atividades, programas, projetos e setores.

E claro que a consideracdo quanto a diversidade de contextos
formativos exigira cuidados na planificacdo das intervencdes a serem
realizadas na realidade encontrada e, em especial, na definicdo e na garantia
or¢camentéria especifica para tais fins.

Além disso, o diagnéstico objetivo dos problemas detectados serviria
para a formulacdo das acdes a serem desenvolvidas e a indicacdo de prazos e
metas, para cumprimento a curto, médio e longo prazo, com vistas a superacao
das dificuldades detectadas. Seria desejavel, ainda, a indicacdo dos recursos
necessarios ao cumprimento das metas estabelecidas, descartando ao maximo
a possibilidade de improvisacdo orcamentaria. O desenvolvimento de uma
politica publica exige alicerces tedricos, operacionais e orcamentarios para a
sua consecucédo e deve ser objeto de planejamento para além de uma Unica
gestao.

A publicacdo de Lei Municipal, que institucionalize a Politica de
Formacédo Continuada dos Profissionais da Rede Municipal de Educacao de
Niter6i, pode vir a consolidar tal politica para além de um dado gestor ou
governo. Nesse sentido, h4 substantivos avangos com a sancdo da Lei do
Plano Municipal de Educacéo, que € um Plano de Metas Decenal para a
Educacao, na medida em que ha, no referido Plano, metas relativas a formacao

continuada dos profissionais da educacao.
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Enfim, qualquer que seja a metodologia, qualquer que seja a linha
tedrica escolhida, uma politica de formacao continuada ndo pode prescindir da
criacdo de um sistema de avaliacdo continua das consequéncias de suas
acOes, durante e apds sua implementacéao.

As escolas devem fazer parte do processo de gestdo das acoes
implementadas, sendo possivel ainda torna-las unidades gestoras e executoras
das acbes definidas pela Politica. E preciso reconhecer que ndo ha um so
modelo tedrico que represente a diversidade de interesses e atividades
docentes que caracterizam o professorado.

Tendo como exemplo a concessdao das verbas escolares para
manutencdo escolar, as escolas poderiam ser gestoras de parte das verbas
vinculadas a Politica de Formacdo Continuada da Rede. Certamente, 0s
saberes, as necessidades e 0s projetos escolares seriam mais amplamente
atendidos.

Finalizando o presente trabalho, ndo as reflexdes nele suscitadas, pois
estas continuardo vivas apos o término deste texto, cabe salientar que, pela
presente pesquisa, pretendeu-se contribuir para uma melhor compreenséao das
guestdes experienciadas pelos sujeitos-professores que vivificam os diferentes
tempos e espacos desta Rede.

Os fatos isolados, muitas vezes, ndo trazem a consciéncia real do
processo vivido. Reconstruir a histéria da Rede Municipal de Niteréi, no que se
relaciona a sua historia de acBes de formacdo continuada, propicia dar
visibilidade a um percurso que muitos ndo viram, mas que grande parte dos
professores experienciou.

Os gestores educacionais sédo politicamente escolhidos e trazem novas
idéias, novos projetos que, ao contracenarem com a histéria da Rede, nem
sempre produzem os resultados esperados. Nao que estejam mal
intencionados, mas o desconhecimento real da cultura e da historia da Rede
com que contracenardo, somado ao tempo exiguo de cada gestdo, tem
deixado profundas lacunas nesse processo.

A retrospectiva histérica e analitica dos caminhos trilhados pela Rede
Municipal de Educacdo de Niter6i, no campo da formacdo de professores,
aponta que, para a construcéo e/ou consolidacdo de uma politica de formacéo

continuada de professores, é necessario, antes de tudo, eleger as prioridades
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formativas dos professores, criando, a0 mesmo tempo, um arcabouco legal que
permita a continuidade das acfes, para além das modificacdes
governamentais, de uma determinada gestdo da FME e dos interesses de um
dado grupo.

A partir dos estudos propiciados por esta pesquisa, € possivel concluir
que, como ja citado anteriormente, apesar de terem existido “politicas” de
formacdo continuada de professores, nas diferentes gestbes da FME, a Rede
ainda carece de diretrizes mais precisas para a efetivacdo de tal politica.
Talvez, como dito acima, a esperanga repouse sobre o Plano Municipal de
Educacao.

O estudo suscitou ainda estudos posteriores que contemplem: a analise
das propostas de formacdo continuada desenvolvidas pela FME a partir da
visdo dos professores em exercicio nas escolas; a andlise das conseqiéncias
e desdobramentos das propostas de formagédo continuada; a andlise quanto
aos saberes que os professores valorizam como conhecimento legitimo para a
sua profissdo e, a analise dos caminhos formativos escolhidos pelos
professores.

Desta forma, esta pesquisa buscou identificar, através da andlise
histérica dos percursos formativos propostos pela FME, as possibilidades de
acdo que contribuissem para a efetividade de uma Politica de Formacéo
Continuada de Professores, capaz de perdurar para além do tempo da gestéao

gue a instituiu.
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ANEXO |

LISTAGEM DE DOCUMENTOS E PROJETOS ANALISADOS

1991 | Encontro de Profissionais de Ensino Noturno

1991 Modulacao dos Recursos Humanos da Rede escolar

1991 Grupo de Estudos para Reformulacdo do Ensino Noturno de
Niteroi

1991 Grupo Integrado de Educacdo Ambiental

1991 Grupo de Estudos sobre a revisdo do Curriculo numa
abordagem Afro-brasileira

1991 | Mostra de Educacdo em Saude

1991 3° Curso de Iniciacdo a Informatica Educativa

1991 Capacitacdo de professores de sala de leitura

1991 Simpésio de Educacdo de Resende — 06 profs.

1992 Nucleo Integrado de Alfabetizacao

1992 Oficinas do | Educacéo no Parque

1992 Curso de Origami — 12h

1992 Curso de Papel Artesanal — 08h

1992 Criacdo de Complexos escolares

1992 1° Congresso Brasileiro de A¢cao Pedagogica

1992 Encontro Avaliagdo — Mito e Desafio — Prof?. Jussara Hoffmann

1992 Salas de Leitura

1992 1° Encontro de Professores de Pré a 42 Série da Rede Municipal
—16h

1992 Nucleo de Apoio a Aprendizagem

1993 Conselhos Escola-Comunidade

1993 Mudanca de mobiliario para o tipo trapézio

1993 Distribuicéo do Kit-aluno

1993 Curso Basico de Formacao de educadores de rua

1993 Oficinas do Il Educac¢éo no Parque

1994 Coordenacédo dos Portadores de Necessidades Educativas
Especiais

1994 Programa Pdlos Integrados de Educacéo e Cidadania

1994 3° Concurso Publico da FME

1994-1999 Desfile de 07 de setembro

1994 Modulacao de alunos das escolas

1994 Oficina de Informacdo em Mddulos para professores — Grupo
Pela Vidda

1994 GT de Curriculo e avaliagdo

1994 Documento-proposta de Curriculo e Avaliacdo

1994 | Simpdsio Nacional de Educacéo Infantil — Brasilia

1994 Avaliacdo Continuada

1995 Zumbi dos Palmares

1995 Projeto Criancarte

1995 Projeto Informatica Educativa

1995 Centro Municipal de Educacéo e Cidadania

1995 Avaliacao Institucional da FME

1995-1999

Colbnias de Férias
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Conselho Municipal de Educacéao

1995-1996-1997

Projeto Educacao no Parque

1996

Caderno Pedagogico de CA a 42

1996 Jornal Tempo Aberto

1996/1997 Distribuicdo de uniformes

1996 Professor, vocé conversa sobre AIDS com seus alunos?

1996-1997 Projeto Conheca Niteroi

1996 A Nova Culinaria da Saude

1996 Série Aprender para Valer

1996 | Forum das Escolas Publicas municipais

1996 Seminario: Sedimentacdo da Proposta politico-pedagogica da
FME

1996-1997 Projeto Videos Ambientais

1996 Curso Bésico sobre substancias Toxicas

1996 | Congresso Nacional de educacdo — CONED — BH, MG

1996 Congresso Internacional Cidade e Educacéo na Cultura pela Paz
— SMERJ- 24h

1996 Projeto Arco-iris/ Teler;

1996 Aqui se faz educacao

1996 Proposta Curricular da EMFPN

1996 Oficinas de papel artesanal

1997 Niterd6i, experiéncias em educacao ambiental

1997 Historia da EMFPN

1997 Projeto Maria-Baia

1997 | Mostra do Grupo de Mulheres dos PIECs

1997 A Crianca e o Teatro

1997 Proposta Curricular da EMFPN

1998 Fichas de Avaliacdo dos alunos

1998 Avaliacao Interna da Rede Publica de Ensino

1998 Troca de experiéncias sobre o FUNDEF

1998 Série Educacao para Jovens e Adultos- Estado de S&o Paulo

1998 Seminario Dinheiro na escola

1998 Seminario A Historia Continua — UFRJ

1998 V Seminario internacional de Reestruturacéo Curricular — A
escola cidada no contexto da globalizacao

1998 Forum da Cidade pela Educacdo — PMN/FME

1998 Il Seminério de Educacéo Infantil

1998 Seminario Arte-educacao em Museus — MAC

1998 Seminario América Latina AELAC

1998 212 ANPED

1998 Seminario sobre Educagdo Construtiva- Prof. Vinicius italo
Signorelli — Casa do Crescente — Gavea

1998 Seminario A Construcdo do conhecimento na escola — Prof. Juan
Duval- Universidade de Barcelona

1998 Seminario Novos regimentos escolares — Guiomar Namo de
Mello — Hotel Gloria

1999 Despertando o ser

1999 Recuperacgéo paralela

1999 Registros de capacitacdes
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1999 Proposta pedagogica — Construindo a escola do nosso tempo —
Documento preliminar

1999 Construindo a escola de nosso tempo

1999 Projeto Evaséo Zero

1997-1999 Atas de reunibes de planejamento pedagogico

1999 Proposta Curricular da EMFPN

1999 Seminario Construcdo do Conhecimento- Elvira Souza Lima

1999 Semana “Educacao Especial em debate” — FME — 40h

1999 Curso Caréater também conta — USA

1999 Cursos na Escola da Vila- SP- 24 h — 12 profs.

1999 Cursos na Escola da Vila- SP- 12 h — 12 profs.

2000 12 Jornada Pedagogica da SME

2000 Seminario Externo da FME em Teresopolis — Ritos de passagem
na escola e na vida.

2000 12 Jornada Intermunicipal de Educacéo Inclusiva — UFF

2000 Jornada Pedagoégica Construindo a escola do nosso tempo

2000 Manual da Escola de Nosso Tempo

2000 Democratizando a matematica

2000 Oficina: Matematica na vida 10, na escola também.

2000 Curso “ Matemética ou Ma-temética”

2000 Curso Perspectivas Pedagodgicas a partir de Piaget e Vygotsky

2000 Especializacdo em alfabetizacdo — UFF

2000 Curso: as idéias das crian¢as sobre temas especificos

2000 Seminario Niter6i sdo outros 500.

2000 Seminéario PCN em Ac¢do — 32h

2000 Curso: Matematica através de jogos

2000 Curso: O ludico e o sério na Matematica

2000 Curso: Estudo dos PCNs — médulo 4

2000 Oficinas pedagogicas de Matematica, Lingua Portuguesa, Inglés,
histéria, Ciéncias, Educacao Artistica e Artes.

2000 Congresso: Educacao Publica Municipal de Exceléncia — A
tecnologia € indispensavel, o professor insubstituivel.

2000 Intercambio cultural com a Itélia, Franca e Alemanha

2000 Formacgao Continuada dos Monitores do PELE

2000 Encontros Brasil 500 anos.

2000 Modulo de alfabetizacdo- PCN em acéo

2000 Curso do Método Braille

2000 Projeto Zig-Zag

2000 Palestra Wanderlino e Francisco Gregorio

2000 Oficina de jogos Autoria & Cia. Cabral e os descobrimentos.

2000 Curso de Portugués

2000 Curso de Matematica

2000 Oficina: A construcao do conhecimento e a acdo pedagogica

2000 Encontro “Trabalhando Leituras” — 4h

2001 Projeto Ler e escrever com prazer — Caderno pedagogico

2001 Plano de carreira, cargos e Salarios

2001 Curso: A relacao trabalho e educacao e o aluno trabalhador: o

compromisso do educador

2001

Curso Trabalho Diversificado — 08h
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2001 A formacédo de conceitos- pensamento l0gico-matematico e suas
implicagcbes na constru¢cdo do conhecimento

2001 Capacitacdo em Informatica Educativa — COMFY

2001 Curso: PCN em acao — 30h

2001 Simposio Internacional Crise da Razéo e da Politica na
Formacao Docente — UFF — 24h — 16 professores

2001 Formacao Continuada em Informatica Educativa para a EJA

2001 Formacdao continuada de monitores do PELE

2001 Formacéao continuada da Educacao Especial: 09 cursos, 02
palestras, 01 comunicagdo em congresso, 10 oficinas
pedagdgicas, 19 participacfes em congressos e seminarios

2001 Formacéo Continuada em softwares educativos: Kid Pix- My
Kids...

2001 Curso de contadores de histérias, Projeto Drumonnd; Usina de
Projetos literarios; Nucleos de Leitura

2001 14 encontros de ETPs

2001 PCN — Mddulo de Educacéo Infantil

2001 PCN — Mdodulo de Alfabetizacao

2001 PCN em Acéao — Para formar alunos leitores e produtores de
texto — 16h

2001 Curso Alfabetismo e Letramento — 10h

2001 PTA- EF e EI

2001 242 ANPED

2001 Curso de Capacitacao do Projeto de Educacdo Ambiental —
Protetores da Vida — MMA/ IBAMA/ UFF/ FME

2002 Capacitacédo da EJA — 02 cursos, 10 encontros, 10 oficinas
pedagogicas

2002 Curso Projeto Politico-pedagdgico: construcao da realidade
escolar

2002 Formacéo Continuada “Educacéo em Debate — buscando a
gualidade da Escola Publica

2002 Curso A Matematica do 1° ao 5° Ano do Ensino Fundamental —
20h

2002 | EJA em Foco — 16h

2002 Il EJA em FOCO — 04h

2002 Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores-180h

2002 Oficina Confecc¢do de maquetes para visualizagao das
informac¢des contidas nos Atlas geograficos

2002 Jornada Pedagogica da FME- “O que faz e 0 que pensa o
educador da Rede Municipal de Ensino de Niteroi

2002 Seminario: Discutindo o Regimento Escolar — 16h

2003 Alfabetizacdo cartografica — Prof2. Maria Helena Simielli

2003 Formacéao para implantacédo da politica de alfabetizacdo —
Heloisa Padilha

2003 Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores —
PROFA- 120h — FME

2003 Curso Tracos da Memoria: escola e cultura escrita

2003 Curso de alfabetizacdo com a UFF

2003 Il Curso para Formacg&o de Comités Institucionais para
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atendimento as criangas e adolescentes vitimas de violéncia

2003 COLE (17 professores)

2003 Formacao Continuada dos Professores Regentes de 1° e 2°
ciclos — 16h

2003 IV Bienal de ARTES Visuais do MERCOSUL- Porto Alegre ( 10)

2003 I| EREBIO (14)

2003 SBPC — Recife — 03 profs.

2003 lIl Encontro Estadual de Professores de Geografia UERJ

2003 Minicurso: Histéria das Relacdes Internacionais

2003 Seminario Ciclos de Aprendizagem (17)

2003 Escola no caminho da cultura (33)

2003 Curso: Niteroi...Essa historia desconhecida (52)

2003 Cada olhar uma historia: jogos de interpretacdes multiplas (28)

2003 Programa de prevencdo reumatica — PREFERE

2003 Capacitacdo Portal Brasil

2003 Curso As Novas tecnologias da Informagéo e de comunicacao
IDORF

2003 Il Férum cultural das Escolas da Rede (256)

2003 Forum de Meio Ambiente

2003 SBPC (06)

2003 ANPED- 02 profs

2003 CEALE/ UFMG (12)

2003 Semana de Ambientacédo da FME (1200)

2003 Processo participativo: Plano Municipal de Educacdo — Maria
Selma de Moraes Rocha

2003 [l Seminario Nacional Educacéo e Poder: tensfes de um pais
em mudanca — UFF

2003 Gts: Encontros de Ensino Fundamental — representantes (15)

2003 Curso Programa Nacional do Livro Didatico — 04h

2003 Congresso Jogo do Livro Il — BH- MG — 04 professores

2004 Conferéncias sobre o Plano Municipal de Educacdo — 16h

2004 Dia de Formacédo Continuada — toda a Rede — 14/04; 19/05;
18/08; 22/09; 20/10.

2004 Registros das Conferéncias do Plano Municipal de Educacéo:
rumo a cidade educadora

2004 lll Forum Mundial de Educacgéo — Porto Alegre — 04 profs.

2004 PROFA — 25 professores

2004 PTA de Ensino Fundamental — MEC/FME — 84 profs.

2004 Curso de Atualizacéo de Professores — PTA de Educ. Infantil —
100 profissionais

2004 Agenda Académico-cientifica 2004 — UFF — 52 h

2004 Curso de extensdo UFF/FME — 125 profissionais das UMEIs e
PCC

2004 A préaxis da Orientacdo Educacional — 30 OE

2004 Educacao Especial — Escola Inclusiva — 31 professores

2004 Construcédo do conhecimento e orientacdo educacional — 30 OE

2004 Curso para supervisores novos — 45 Supervisores (SE)

2004 Orientacédo Educacional e cidadania — 30 OE

2004 Formacdao de Professores Alfabetizadores na EJA — 158 profs
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2004 ANPED - 18 prof.

2004 XII ENDIPE — Curitiba — 12 Profs.

2004 Curso Formacao Politica do Educador — 60h — 19 OES e SEs

2004 Palestra: A Escola Plural e Ciclos de Formac&o. Prof2. Angela
Dalben — 30 profs.

2004 Curso de Matematica — A formagé&o de conceitos e 0
pensamento l6gico-matematico — 12 profs.

2004 Formacgao Continuada de Profissionais da Educacéo-
GRUPALFA — 92 h — 54 profs.

2004 Curso préticas Pedagogicas no sistema de Ciclos — UFF/FME —
48h-

2004 Revista Sabor de Escola. Julho, Edicdo 01

2004 Il Seminério de Educacdo UERJFFP

2004 | Encontro de Ensino Fundamental — 20h

2005 Relatério da Formacao continuada da Rede (23/02/05)

2005 Encontro para Reflexdes Estratégicas (registros- 11 e 12/03/05)

2005 Plano de Acbes Estratégicas da FME (2005-2008)

2005 XXII Simposio Brasileiro de Politica e Administracao da
Educacao — Hotel Gloria — 24h — Gestores

2005 | Jornada da EJA — 40h

2005 Oficinas Pedagogicas — 59 encontros

2005 “‘Conversas” — 37 encontros

2005 Curso de Alfabetizacdo — 120h — 03 turmas — 54 professores

2005 Dialogando com a matematica: do concreto ao virtual — 02
encontros — 36 profs

2005 Curso de Géneros Textuais — UFF — 16 profs

2005 Encontro de Professores de 1° Ciclo — 05 encontros — 200 profs.

2005 Formacao Continuada do Projeto PELE — 12 encontros

2005 Compatrtilhando os caminhos da educacgéo em ciclos — 34 profs.

2005 GT de Educacao Infantil — 05 encontros

2005 GT de Ensino Fundamental — 12 encontros

2005 Encontro de ETP — Os ciclos e a organizagao do tempo e espago
escolar

2005 Encontro de ETP — Os ciclos e a aprendizagem da leitura e da
escrita

2005 Encontro de ETP — Os ciclos e o processo de avaliagao

2005 Encontro de ETP — Os ciclos e a tradicao e a transformacao nas
praticas pedagogicas- Total nos 04 encontros = 323 participantes

2005 Socializacdo de Fazeres — 16 encontros — 480 participantes

2005 | Forum de pedagogos

2005 Encontros de professores de 1° Ciclo — 06 encontros

2005 2° Curso do Programa educacéo Inclusiva — 206 profissionais —
17 municipios

2005 Forum aberto de Educacéao Inclusiva — 10 encontros — 210
participantes

2005 Il Férum de Pedagogos

2005 S&o0 Jodo das Letras

2005 Coloquio A escolaridade em ciclos — Claudia Fernandes — 23

profissionais
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2005 Reunides especificas: sala de recursos, profs de apoio NEE — 30
encontros

2005 Reunido de professores de reorientacdo — 04 encontros

2005 Reunido de professores de Informética Educativa; Laboratérios,
Mesas Educacionais, EJA, Reunides Quinzenais — 28 encontros

2005 Oficina Alfabetizac&o e Tecnologia — 02 escolas

2005 | Seminario de Educacéo e Tecnologia — FIRJAN — 60
professores

2005 Curso de Extensédo na UFF/IACS — O video como ferramenta
pedagdgica Il — 03 professoras

2005 Curso de Open Office — 60 professores

2005 Forum Aberto de Educacao Inclusiva — 210 participantes

2005 06 PTAs MEC/FME

2005 1° Curso do Programa “educar para a Diversidade nos paises do
MERCOSUL” — 80h — 20 profs.

2005 Seminario- Praticas da Educacao Infantil: o curriculo em questao
— 24 h — 300 participantes

2005 572 SBPC

2005 Encontros de Agentes Educadores — 05 encontros

2005 Formac&o Continuada de Coordenadores de Area de
conhecimento — 170 horas

2005 Reunides de ETPs de Educacéo Infantil — 03 encontros

2005 Documentos preliminares de reorganizacédo do Ensino
Fundamental e da Educacao Infantil

2005 Congresso Internacional Cotidiano Dialogos sobre Dialogos —
UFF

2005 Congresso Internacional UFF/CREAD 2005- A pedagogia da
esperanca e a educacgdo no século XXI

2005 Relatorio Geral da Diretoria de Politicas Pedagogicas

2005 Documento norteador para elaboracao de Plano Municipal de
Educacdo (MEC)

2006 Plano Plurianual da FME, quadriénio 2006-2009.

2006 Plano de carreira, cargos e salarios

2006 Acao Intersetorial no territério salde- educacao — assisténcia

2006 Trilha da Leitura

2006 Mostra de trabalhos pedagodgicos de professores de 3° e 4°
ciclos — 08h

2006 Projeto Saude e Prevencao nas Escolas — GT — 14h

2006 X1l ENDIPE — 14 profs.

2006 Formacao Continuada “Um Coloquio com a Escola da ponte: as
licbes de uma escola diferente” — 03h

2006 Projeto de formacgao “Compartilhando os caminhos da Educacgéo
em ciclos: as artes de fazer a educacdo em ciclos...”- 80h

2006 Forum Mundial de Educacao

2006 6° Encontro do Férum de Pedagogos

2006 Relatorio de Delegados-representantes

2006 Relatoério-sintese da sugestbes das UEs e UMElIs (set. 2006)

2006 Relatorio Consultoria a FME 2006

2006

Portaria FME n° 599/2006
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2006 Portaria FME n° 600/2006

2006 Historico da rede Fisica Escolar Municipal de Niteroi

2006 Formacao académica: o atual contexto da Rede de Ensino de
Niteroi

2007 Proposta Pedagogica da Rede Municipal de Educacao de Niterdi
(documento preliminar)

2007 Relatorio do Nucleo de estagio da FME

2007 Resumo de Ocupacao e de formacao da rede

2007 A Organizacédo escolar na rede Municipal de Educacao de Niterdi

2007 Convénio CEDERJ

2008 Documentos de criacdo da ESED

2008 Portaria FME n° 132/2008

2008 Documento Institucional do Depto de Gestdo de pessoas
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Lista de Prefeitos de Niteroi
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Nome Periodo
Paulo Alves

Benedito Goncalves Pereira (1904 - 1905
Nunes

Carolino de Leoni Ramos 1905 - 1906
Joao Pereira Ferraz 1906 - 1910
Feliciano Pires de Abreu 1910 - 1914

Sodré

Rodolfo Villanova Machado

1914 (primeira vez)

Manuel Otavio de Sousa

Carneiro 1914 - 1918
Enéas Ribeiro de Castro 1918 - 1921
Ranulfo Bocailva Cunha  [1921 - 1922
Cantidiano Gomes da Rosa

Henrique Castrioto de

Figueiredo e Melo 1923 - 1924

Filipe Séves
Homero Brasiliense Soares
de Pinho

Rodolfo Villanova Machado

1924 - 1927 (segunda vez)

Manuel Ribeiro de Almeida

1927 - 1929

Manuel Antunes de Castro

) ~ 1929 - 1930
Guimaraes
Julio Limeira da Silva
Julio César de Noronha 1930 - 1932
Gastao Braga
Gustavo Lira da Silva 1932 - 1935

Jodo Francisco de Almeida
Brandao Junior

1935 - 1936 (primeira vez)

Alvaro Miguelote Viana
Alfredo de Freitas Bahiense
Paulino José de Soares de
Sousa Neto

1937

Jodo Francisco de Almeida
Brandao Junior

1937 - 1945 (segunda vez)

Brigido Tinoco

1945

Sabino Mangeon

1945 - 1946 (primeira vez)

José de Moura e Silva

Manuel Antunes de Castro (1946
Guimaraes

Breno de Abreu Sodré 1947

Celso Aprigio Guimardes  [1947 - 1948
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Sabino Mangeon

1948 (segunda vez)

José Inacio da Rocha
Werneck

1948 - 1950 (primeira vez)

Alberto Rodrigues Fortes

1950 (primeira vez)

José Inacio da Rocha
\Werneck

1950 - 1951 (segunda vez)

Daniel Paz de Almeida 1951 - 1953
Altivo Linhares 1953
Lealdino de Alcantara 1953 - 1954
Alberto Rodrigues Fortes  |1955 - 1959 (segunda vez)
Wilson Pereira de Oliveira (1959 - 1961
Dalmo Américo Oberlaender|1962- 1963
Silvio Lemos Picanco 1963 - 1964
Emilio Jorge Abunahman  |1964 - 1971
José Matos Pitombo 1971 - 1972
Ivan Fernandes de Barros |1972 - 1973
'F:Q:Si?g Arthur da Cruz 1975 - 1977
Wellington Moreira Franco |1977 - 1982
Waldenir Braganga 1983 - 1988
Jorge Roberto Silveira 1989 - 1993
Jodo Sampaio 1993 - 1997
Jorge Roberto Silveira 1997 — 2001

Jorge Roberto Silveira

2001 — 2002 (Reeleito. Governa por dois anos.
Tenta a elei¢ao para o governo do Estado).

Godofredo Saturnino da
Silva Pinto

2002 — 2004 (Por ser vice, assume o restante do
mandato de Jorge Roberto).

Godofredo Saturnino da
Silva Pinto

2005 - 2008

Jorge Roberto Silveira

Eleito em 2008 para o quadriénio 2009 - 2012
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ANEXO IlI

DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL DA EDUCACAO MUNICIPA L

1959 a 1960 - Atendimento ao preceito constitucional de obrigatoriedade
e gratuidade do Ensino de 1° Grau, através da concessdo de bolsas de
estudo em unidades escolares privadas. (Prefeito Wilson de Oliveira).

1960 - Criagao, pelo Decreto n°. 1.231, de 15 de fevereiro de 1960, do
Grupo Coordenador de Educagéao e Cultura . (Prefeito Wilson de Oliveira)

1964 - Criacdo, pelo Decreto n°. 2.452, de 22 de julho de 1964, da
Divisdo de Educacao e Cultura . (Prefeito Silvio Picanco)

1969 - Transformagdo da Divisdo de Educacdo e Cultura em
Departamento de Educacao e Cultura , pelo Decreto n°. 1.739 de 02 de abril
de 1969. (Prefeito Emilio Abunahman)

1975 - Criacdo, pelo Decreto n°. 2.194, de 17 de julho de 1975, da
Secretaria Municipal de Educacgéo e Cultura . (Prefeito Ronaldo Fabricio)

1986 - Criacdo da Secretaria Municipal de Cultura , através da Lei
n°.614, de 23 de novembro de 1986, desvinculando—a da Secretaria Municipal
de Educacéo. (Prefeito Waldenir de Braganca)

1991 - Criacdo da Fundacdo Publica Municipal de Educacdo de
Niterdéi, pelo Decreto n°. 6.172 de 20 de agosto de 1991. (Prefeito Jorge

Roberto Silveira).
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ANEXO IV
CRESCIMENTO DA REDEFISICA ESCOLAR

1959 / 2007

Crescimento da
Fede Fisica Escolar Mumnicip al
de Niteroi

195515971

19721975

19752877

19771982

15831588

19E1502

15631559

19472002

20022004

20052007 20

1
] 20 40 &0 a0 100

OBSERVACAO: Os periodos identificados no grafico correspondem ao
mandato de cada prefeito, & exce¢do dos anos 1959 / 1971 (que teve cinco
diferentes prefeitos), nos quais nao identificamos aqueles que criaram as treze
unidades escolares existentes nesse periodo. Dados obtidos no site da FME
(www.educacao.niteroi.rj.gov.br). Acesso em 15/12/2007.
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CRESCIMENTO DA REDE FiSICA ESCOLAR

Criacao de Escolas

PERIODO 1960 / 2007

ANO N° DE CRIADAS EXTINTAS
ESCOLAS E
EM SUBSTITUIDAS
FUNCIONA
MENTO
Criadas:
. EM. Ararib6ia EM.
Badu
. D.Antonio de A. Moraes
Junior
. EM. Duque de Caxias
. EM. Frei Heréclito
. EM. José de Anchieta
(Morro de Estado)
11996702/ 12 . _ EM. M2 Cristina B. de
Oliveira
. EM. N2 Sra. da Penha
. EM. Nelson Pena
. JI. Rosalina A. Costa
. EM. Sta. Barbara
. EM. 31 de Marco
Substituidas: Extintas:
. Atual EM. Santos O EM. Arariboia
1973 9 Dumont 7 EM. D. Antonio
« (antiga M2 Cristina B. de A. Moraes
Oliveira) Junior
. Atual EM. Vera Llcia O EM. Frei
Machado Heraclito
» (antiga EM. Badu)
Criadas:
. EM. Altivo César
. EM. Francisco Portugal
Neves
. EM.Helena Antipoff
1974 / 16 . EM. Honorina de
1975 Carvalho

EM. Levi Carneiro
EM. Pe. Leonel Franca
EM. Tiradentes

Substituida:
. Atual EM. Adelino

Magalhaes




* (antiga EM. Nelson Pena)
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Criadas:
. EM. Joao Brazil
« EM. José de Anchieta

1976/ 19 « EM. Maestro H. V. Lobos
1977
Substituidas:
« Atual EM. Antonio Vieira da
Rocha ( antiga José de
Anchieta )
Criada :
1978 20 * Rotamirim ( Conveniada )
1979/ 21 Substituida :
1981 e Atual EM. Ernani
Moreira Franco
(antiga EM. Duque de
Caxias )
Criadas :
1982/ 23 « EM. Euldliada S.
1986 Braganca
. EM. Monsenhor
Uchoba
( Conveniada )
Criadas:
1987/ 25 . EM. Alberto Fco.
1988 Torres
. E. Lealdino Alcantara
( Conveniada )
1989/ 26 Criadas : Extinta :
1991 * EM. Cantagalo EM. Monsenhor Uch6a
e« EM. Mestra Fininha
Criadas :
1992 29 « CM. Marly Sarney
« CM. Olga Benério
Prestes
. CM. Paulo Cesar
Pimentel
Criada :
e EM. Gov. Roberto
1993 30 Silveira
Substituida:

e EM. N2 Sra. da Penha,
prédio antigo que
funcionava na igreja
para novo prédio

« EM. Maralegre

Municipal
Criadas: Extinta :
« EM. Dibgenes R.de [  Rotamirim
Mendonca




1994
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+ EM. Ayrton Senna

- EM. Sitio do Ipé

« EM. Varzea das
Mocas

« EM. Sebastiana G.
Pinho

Municipalizadas:

« JlI. Alberto de Oliveira
- JI. Portugal Pequeno
- CC. ltaipu

« CC. Santa Barbara

Creche Comunitaria:
» Cantagalo — Eulina
Félix
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1995

44

Criadas:

e [ CM. Gabriela
Mistral

e [ CM. Neuza
Brizola

Creches Comunitarias:
« N2 Sra. Aparecida -
Inga
« Girassois

1996/
1997

49

Criadas:

+ CM M@ Luiza Sampaio

e CM. Renata G.
Magaldi

Creches Comunitarias:

e Jurujuba

» Ercilio Marques —
Sapé

* Crianca Esperanca —
Vital Brazil

1998

50

Creche Comunitaria:
e Cristo Vive — Beltrdo

1999

52

Creches Comunitarias:

» Alarico de Souza —
Sta. Rosa

 Rosalda Paim - UFF

2000

56

Creches Comunitarias:
e Irma Catarina — Morro
do Cavalao
e Francisco Mariano
Bittencourt — Ladeira
Ary Parreiras — Morro

da Cotia




Municipalizadas:
» Casada Crianca —
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Inga
* Paulo de Almeida
Campos
2001 59 Creches Comunitarias:
» Bercario Nova Infancia
* Jacarezinho com
Cristo
Meimei
2002 64 Creches Comunitarias:
* Moacyr Bogado
e Clélia Rocha
e Andlia Franco
* Maceib
» Cafuba
2003 67 Creches Comunitarias:
* Prof. Geraldo C. de
Albuquerque (APADA)
e Dom Orione
Criadas Extinta:
e EM Paulo Freire |* E.M. Lealdino Alcantara
e EM Marcos
2004 75 Waldemar
« EM M2 Angela M. Mudanca de Nome:
Pinto ]
« C.C. Santo Cristo para
C.C. Rosalina Tavares
Municipalizada
» EM Antonio Coutinho
Creches Comunitarias
» Sagrada Familia
» Santo Cristo
» Piratininga
» Basilio Neves
* Santa Zita
2005 84 Criadas
« E.M. Prof? Lucia M2 S.
Rocha

Creches Filantrpicas
(instaladas)
» C.Fil. ACIAC




e C.Fil. Atalaia

 C.Fil. Cidade dos
Menores

» C.FIL do Dispensario
S. Vicente de Paula

e C.Fil. Dr. March

» C.Fil. Medalha
Milagrosa

Creche Comunitarias:
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¢ C.C. Amigos do
Jacaré
¢ C.C. Santo Anténio
¢ C.C. Sao Lourenco
2006 86 Criadas
« UMEI Prof. Nilo Neves
« EM Bolivia de L.
Gaétho
Transformadas as Creches
Filantropicas em Creches
Comunitarias
« C.FIL do Disp. S.
Vicente de
« C.Fil. Medalha
Milagrosa
« C.Fil. Cidade dos
Menores
« C.Fil. Dr. March
2007 88 Criada

« UMEI Irio Molinari

« UMEI Vice-Prefeito
Luiz Eduardo
Travassos do Carmo
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ANEXO VI

ATENDIMENTO NA REDE FISICA ESCOLAR

* 90 Unidades Escolares da Rede Municipal de Educacgéao (25.900
alunos);

» 36 Creches Comunitarias (3.577 alunos);
» 18 Unidades de Educagéo Infantil UM EIS (4.001 alunos, incluidos os
alunos da Educacéao Infantil, matriculados nas Unidades de Ensino
Fundamental);

* 36 Unidades com Ensino Fundamental (16.225 alunos);

* Educacao de Jovens e Adultos (EJA), atendida em 15 Unidades de
Ensino Fundamental (2.097 alunos);

* Programa de Educacéao, Leitura e Escrita — PELE, em 50 Instituicbes
e/ou escolas (875 alunos), (dados de julho 2007);

+ 100% das Unidades Escolares possuem alunos com necessidades
especiais (cerca de 700 alunos).

FONTE: Dados Estatisticos da FME de Marco / 2007.
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ANEXO VII

Lista de Presidentes da Fundacdo Municipal de Educa  ¢&o de Niteroi

1991 / 1997 — Professora Lia Ciomar Macedo de Faria

1998 / 1999 — Professor Plinio Comte Leite Bittencourt

2000 / 2001 - Professor Reynaldo Mattoso Cavalcanti

2001 / 2002 — Professor Arthur Santa Rosa

2002 / 2003 — Professora Maria Inés Azevedo Oliveira

2003 / 2005 — Professora Maria Felisberta Baptista da Trindade

2005 / 2008 (abril) - Professor Waldeck Carneiro da Silva



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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