PAULLA HELENA SILVA DE CARVALHO

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA PUBLICA E A FUNCAO DA
UNIVERSIDADE: limites e possibilidades da acdo da
UFPR Setor Litoral

Dissertacdo apresentada como requisito
parcial & obtencdo do grau de Mestre em
Educacéo, linha de pesquisa “Politicas e
Gestdo da Educacéo”, Setor de Educacéo,
Universidade Federal do Parana.

Orientadora: Prof 2 Dr 2 Regina Maria
Michelotto

Curitiba
2010



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



A todos aqueles que fazem parte da luta
por uma educacédo de qualidade e que
seja para todos. Entendendo todos como
o homem sujeito historico, independente
de sua cor, sexo, cultura, crenga ou
credo.

Aos que ndo perdem seu tempo em
discussbes que nédo levam a repensar a
pratica pedagogica e a organizacao
social, mas nao se cansam de avisar 0
quanto isto € superficial.

A todos que ndo séo ingénuos o
suficiente para achar que a educacéao vai
mudar o mundo, pois isso deixamos para
os politicos utilizarem em seus
palanques, sabendo que isso nao é real.
Por fim, a todos que sabem que néo
salvaremos o mundo, mas agiremos em
todos seus espacos de contradicao,
como forma de socializagao do
conhecimento e de lutas de classe. O
conhecimento que nos faz entender o
mundo e nos reconhecer como sujeitos
histéricos e que, portanto, pensa, reflete,
analisa e age pela transformacéo social.
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(...) ndo basta que as massas exploradas
e oprimidas tenham consciéncia da
impossibilidade de continuar vivendo
como vivem e exijam transformagdes;
para a revolucdo é necessario que 0s
exploradores ndo possam continuar
vivendo e governando como vivem e
governam. S6 quando os “de baixo” nédo
querem e 0s ““de cima” ndo podem
continuar vivendo a moda antiga é que a
revolucéo pode triunfar.

(Lénin, 1981, p. 96-97).



Resumo

O presente trabalho apresenta a discussdao da formacdo continuada dos
professores da educacgdo basica publica como uma das responsabilidades da
universidade. Para tanto, faz-se uma andlise do processo de formacgdo de
docentes, retomando as intencionalidades de cada momento historico, assim
como uma discusséao sobre as responsabilidades da universidade ao longo dos
anos. Como forma de ilustrar a relagdo universidade-escola basica, por meio
da formacédo de professores, pesquisou-se a UFPR Setor Litoral, a qual
expressa em seus objetivos a defesa desta articulacdo, além de se propor a
realizar a formacdo continuada dos professores da rede publica dos sete
municipios do litoral do Parana.

Palavras-chave: Universidade-escola béasica. Formagdo continuada de

professores. Responsabilidades da universidade. Relac&o teoria-pratica.
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INTRODUCAO

No espaco universitario, entendemos habitualmente a formacéo
continuada como uma das novas fung¢des das universidades, em
cooperagdo com as Secretarias de Educacdo ou com as escolas
publicas. Depois de me debrucar sobre alguns artigos na literatura
educacional para ver como esta sendo trabalhada a questéo, vejo
qgue um dos dilemas que assaltam o espirito dos pesquisadores da
area ainda é a propria conceituacado do que vem a ser a formagéao
continuada (BITTENCOURT, 2003, p. 67).

O presente estudo advém exatamente da situagdo disposta acima: a
universidade (também, eventualmente, faculdades e centros universitarios) tem
tomado para si, juntamente com as Secretarias de Educacdo, a formacgao
continuada dos professores da rede basica da educacédo publica. Porém, sabe-se
gue ndo ha consenso nesta area, e nem deveria haver, uma vez que se entende
as contradicbes como parte da natureza da educacdo. Assim, ha quem defenda
gue a funcdo da educacao superior na formacédo dos professores esgota-se na
formacao inicial.

Mesmo tendo ciéncia desta falta de consenso, parti do principio de que a
educacgdo basica trabalha com o conhecimento cientifico, o qual, ao passar por
uma transposicado didéatica, é transformado em saber escolar. Para tanto, é
imprescindivel que o professor tenha se apropriado destes conhecimentos para
gue possa mediar o processo de ensino-aprendizagem junto ao aluno. Caso o
professor ndo tenha esse dominio, por inUmeros determinantes, pressupde-se que
a universidade, enquanto instituicdo social que tem também no conhecimento sua
funcao social, deve contribuir para instrumentalizar teoricamente este professor.

Embora as Instituicdes de Educacdo Superior (IES) ja tenham destinado
parte de seu tempo, recurso e espaco para a formacao inicial desses profissionais,
sabe-se que os conhecimentos estdo sempre em processo de transformacéo e
que, por isso, é importante que o professor esteja em constante renovacdo. O
conhecimento cientifico ndo € uma verdade absoluta, é construido, questionado e
reelaborado historicamente e as IES, por meio do estudo e da pesquisa, tem
subsidios suficientes para trabalhar tais conhecimentos e as formas de transp6-los



a educacao basica pela via da formacéo continuada do professor deste nivel de
ensino.

Bittencourt (2003) admite que esta fungcdo esta sendo desempenhada, na
medida do possivel, diante das condi¢Bes concretas e em formatos ja conhecidos
a tempos — cursos, oficinas, seminarios, projetos de ensino e pesquisa. Esta
afirmacao serd analisada adiante no estudo da proposta de formacdo da UFPR
Setor Litoral.

Como profissional da educacao, atuando na rede publica da escola bésica,
nas fungdes de professora e pedagoga, constatei o atendimento a necessidade de
atualizacdo e complementacao de estudos de professores, pela via da formagao
continuada, também chamada de formacdo em servico. Porém, as iniciativas
vivenciadas muitas vezes restringiam-se a formatos elencados por Bittencourt
(2003), nem sempre chegando ao resultado desejado.

Minhas leituras sobre formacao de professores me instigavam a aprofundar
o estudo do tema. Pretendendo analisa-lo, ao entrar no mestrado deparei-me com
a proposta do novo Setor da UFPR, estabelecido no litoral do Parana, que assume
0 compromisso com a formacéo continuada dos professores das redes publicas
litordneas.

Assim, no presente trabalho, proponho-me a compreender a proposta de
Formacéao Continuada desenvolvida pelo Setor do Litoral da UFPR, verificando: -
como foi elaborada; -como esta sendo efetivada; - e se, de fato, seu carater é
inovador. Além deste objetivo que tem carater geral, elenquei outros objetivos
especificos:

- Analisar a concepcéo de educacéo continuada da UFPR Setor Litoral adotada na
relacéo universidade X escola, pela via da formac¢éo continuada dos professores.

- Descrever acdes que concretizam a proposta do Setor Litoral.

- Cotejar as acOes desenvolvidas por professores da UFPR Setor Litoral com as
expectativas, necessidades e especificidades das comunidades escolares
litordneas.

A relevancia do tema esta na possibilidade de legitimar a universidade

como instituigcdo social, com compromisso com a socializagdo dos conhecimentos
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para toda a populagédo, seja pela via da formacao inicial ou de programas de
formagao continuada. Mesmo considerando as condigdes financeiras e estruturais
da universidade e demais instituicdes de educacgao hoje, justifica-se a escolha do
estudo pela analise das possibilidades de acdo neste sentido, embora as mesmas
nao dependam exclusivamente de vontades individuais, mas de reconhecimento
da necessidade da populacdo e da organiza¢do do espacgo publico para que isso
se torne uma “vontade politica”.

Saviani explora a idéia das condi¢des concretas da educacgéo, ao discutir a
politica do MEC, fundamentalmente pela analise do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), lancado em 2007, em comparagdo com o Plano Nacional de
Educacéo (PNE), de 2000. O autor além de reivindicar recursos financeiros, como
ja o fez antes mesmo da aprovacdo do atual PNE, reconhece a formagdo do
professor como funcao da educacédo superior: “é preciso, pois, lembra-los de que a
formacdo de professores é, e deve ser cada vez mais, atribuicdo da educacao
superior” (idem, p. 45). Assim, ndo se pode negar 0 compromisso social que a
universidade deve ter, sobretudo com 0os segmentos que dela ndo se beneficiam,

uma vez que ela é mantida pela sociedade como um todo.

- Metodologia

A formacéo de professores pode ser considerada em dois momentos: a
inicial e a continuada. Porém, atenta-se para o fato de que ambas, embora tenham
0 mesmo objeto e 0s mesmos sujeitos envolvidos, se colocam em diferentes
momentos histéricos da vida profissional do professor. As duas tém sua
importancia na qualidade da formacdo deste professor, cada qual com suas
especificidades. Assim sendo, a formacdo continuada sera tomada como fator de
atualizacdo, enriquecimento e complementacdo, com intencdes claras. J& em
1998, a Associacdo Nacional de Formacao de Professores (ANFOPE)

apresentava uma tentativa de definicdo deste tipo de formacdo. Embora possa ser
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complementada e atualizada, essa concepg¢do traz principios importantes que

servirdo de base metodolégica para o presente trabalho:

A formacgdo continuada € uma das dimensdes importantes para a
materializacdo de uma politica global para o profissional da
educacao, articulada a formacéo inicial e a condigbes de trabalho,
salario e carreira, e deve ser entendida como continuidade da
formacgdo profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a
acao profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o
trabalho pedagdgico; um processo de constru¢cdo permanente do
conhecimento e desenvolvimento profissional, a partir da formacéo
inicial e vista como uma proposta mais ampla, de hominizacdo, na
gual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo,
também se produz em interagdo com o coletivo (ANFOPE , 1998).

Aglutina-se a este conceito a necessidade de pensar este processo de
formacdo como acdo coletiva, para que nao seja reduzida aos sujeitos
individualizados da escola, pois se assim for, a formacao sera fragmentada, nédo
tendo, na maioria das vezes, efetividade pratica enquanto um projeto maior de
escola. Conforme defende Veiga (2008, p. 16-17): “é uma reflexdo conjunta, na
medida em que a prética decorrente dessa formacdo sera necessariamente
coletivizada. N&o € uma construcédo isenta de conflito, mas torna-se mais produtiva
se e quando partilhada”.

O recorte pretendido pressupfe, primeiramente, uma analise dos conceitos
de formacgdo continuada trazidos ao longo dos ultimos anos, em documentos
nacionais e internacionais que foram e sao base das politicas publicas
educacionais. Para isso o primeiro capitulo traz, juntamente com a fundamentacgéo
tedrica da formacdo de professores, uma breve analise de documentos oficiais,
tais como: Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, proposta de formacdo de
professores proposta pelo MEC (2009), o Manual Estratégico de a¢cfes da Unesco
no Brasil (2001), o documento Higher educacion in developing countries: peril and
promisses (2006), o Plano Nacional de Educacéo (2000), etc.

Em seguida, no segundo capitulo, organiza-se uma revisdo bibliografica
sobre a universidade e as fun¢des que tem desempenhado historicamente, para

destacar sua responsabilidade na formagdo continuada dos professores. Para
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tanto, recorre-se a obra de Anténio Gramsci, Marilena Chaui, Cristbvam Buarque,
Jamil Cury, Alvaro Vieira Pinto, Hélgio Trindade, Dermeval Saviani, Afranio Catani,
Luiz Antonio Cunha, entre outros. A referida construcao pressupde a preocupacao
histérica da universidade publica ndo s6 em desempenhar sua funcao junto aos
que tem acesso a educacgdo superior, mas buscar situacdes nas quais, como parte
do Estado, deve se responsabilizar, junto a populacdo, no que se refere ao acesso
ao conhecimento cientifico, seja por qualquer via da triade ensino-pesquisa-
extenséao.

Para investigar a relagdo educacdo béasica — universidade, na perspectiva
da articulagdo dos niveis de ensino pela via da formacdo continuada de
professores, em seus limites e possibilidades, analisou-se, no terceiro capitulo, a
proposta da UFPR Setor Litoral.

Tomou-se como referéncia, em principio, a andlise do Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) do Setor Litoral. Num segundo momento, apresenta-se a
formacdo continuada deste setor, presente em relatorios de reunibes, visitas e
palestras realizadas com e por redes municipais de ensino, professores e diretor
do referido setor da universidade. Por fim, descreve-se a Proposta de Redes de
articulagdo da Educacéao no litoral Paranaense e Vale do Ribeira (Projeto REMO),
cuja proposta foi ultimada em novembro de 2009.

Completa a pesquisa a analise da relacao entre educagdo basica municipal
e a UFPR Setor Litoral em apenas dois dos sete municipios do litoral paranaense.
A opc¢do se mostrou necessaria, uma vez que se optou observagcdes do ambiente
de formacdo continuada dos professores junto a universidade, aplicacdo de
questionérios, entrevistas semi-estruturadas e levantamentos das Secretarias
Municipais de Educagao.

N&o havendo preferéncia ou dados que indicassem causas concretas e
sistematizadas para o estudo de um ou outro municipio, o critério estabelecido foi
0 acesso e comunicagdo com professores das redes municipais e das Secretarias
Municipais de Educacado. O acesso a esses sujeitos realizou-se por meio de visita
a UFPR Setor Litoral no periodo de discussdo da CONAE Regional (Conferéncia

Nacional de Educacgao), em 19 de junho de 2009. Neste dia, houve contato com os
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professores das redes municipais e secretarias de educagdo em questdo, por
meio de conversas informais e questionamentos sobre o processo de formagéo
continuada realizada pela UFPR Litoral nos respectivos municipios.

Mesmo conseguindo levantamento de informagdes junto a cinco municipios
atendidos pela UFPR Litoral, selecionou-se os dois que mais apresentaram
informacgdes e experiéncias de formacgédo continuada com apoio da UFPR Setor
Litoral, os quais foram: Pontal do Parana e Guaratuba.

Portanto, o estudo é focado na relagdo estabelecida na formacgédo
continuada de professores da educacao basica das redes municipais de Pontal do
Parana e Guaratuba, oferecida pela UFPR Setor Litoral.

O levantamento de dados para a pesquisa seguiu a seguinte temporalidade:
- visitas a UFPR Setor Litoral para conhecimento da proposta da instituicao;

- estudo do PPP da instituicdo, visando a analisar a fundamentacgao utilizada para
as acoes da UFPR Litoral;

- participagcdo na CONAE Regional Litoral como forma de analisar um momento
coletivo de discusséo entre escola, secretaria municipal e universidade, além de
obtencédo de informacdes sobre os municipios para o posterior recorte do estudo;

- visita a Secretaria Municipal de Educacdo de Pontal com o objetivo de coletar
informagdes sobre a formagao continuada realizada pela UFPR Litoral no
municipio, assim como a visdo da referida Secretaria sobre esta relacao;

- acompanhamento da semana pedagdgica das escolas da rede municipal de
ensino de Guaratuba, em julho de 2009, para que pudesse ter uma visao concreta
sobre a formacgé&o continuada oferecida pela UFPR Litoral ao municipio;

- aplicacdo de questionarios e entrevistas semiestruturadas aos professores de
ambas as redes municipais, afim de analisar as impressfes, necessidades e
expectativas dos mesmos frente a relacdo escola basica-universidade;

- acompanhamento de formac&do dos diretores das instituicbes de ensino
municipais, ocorrida na UFPR Setor Litoral, com realizagcdo de entrevistas
semiestruturadas e gravacdo de depoimentos para coleta de mais dados
referentes as formacdes ofertadas;
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- participacdo de reunifes com o grupo de professores articuladores® da
universidade e entrevistas com os mesmos, como forma de subsidiar a analise do
processo de discussao, planejamento e fundamentagdo da formag&o continuada

oferecida pela UFPR Litoral.

! “O grupo de Articuladores é composto por um total de 14 membros (professores da UFPR Litoral),

de modo a garantir, pelo menos, uma dupla de articuladores para cada um dos municipios da regido. Dentre
as atribuigfes destes representantes estdo: (a) representar a instituicdo na comunidade educacional regional;
(b) subsidiar as a¢bes pedagodgicas propostas pelo Grupo de Educacgdo Publica nos municipios; (c) conduzir
levantamentos, estudos, pesquisas e a¢fes educativas nos municipios do Litoral do Parand; (d) articular
contatos junto as Prefeituras Municipais, bem como demais 6rgdos publicos, privados e do terceiro setor
considerados importantes para o desenvolvimento da educacéo publica da regido (atribuicdes em discusséo e
construcao). Este grupo reune-se ordinariamente uma vez por semana e, extraordinariamente, para projetos
especiais e articulagdo com os municipios (UFPR Litoral, 2009, p. 06 — grifo nosso).
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1. FORMACAO DE PROFESSORES

“Que as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e das relagGes
sociais neste final de século puseram em curso novas demandas de
educacdo, estabelecendo os contornos de uma nova pedagogia, ja €
afirmacéo corrente entre pesquisadores e profissionais da educacéao. A
tarefa que resta a ser feita por esses profissionais é traduzir o novo
processo pedagdgico em curso, elucidar a quem ele serve, explicitar
suas contradicbes e, com base nas condicbes concretas dadas,
promover as necessarias articulagbes para construir coletivamente
alternativas que ponham a educacéo a servico do desenvolvimento de
relacdes verdadeiramente democraticas. Com essa compreensao, esta-
se afirmando que ndo existe um modelo de formacéo de professores a
priori, mas modelos que se diferenciam, dadas as concepg¢fes de
educacao e de sociedade que correspondem as demandas de formagéao
dos intelectuais (dirigentes e trabalhadores) em cada etapa de
desenvolvimento das forgcas produtivas, em que se confrontam
finalidades e interesses que sdo contraditérios. Ou seja, as demandas
de formacdo de professores respondem a configuracbes que se
originam nas mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagbes
sociais, e a configuracdes oriundas das diferentes posicdes que séo
assumidas em relacdo aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa
0 poder a partir de determinada correlacéo de forcas” (KUENZER, 1999,
p. 166).

Nos ultimos anos, no Brasil, tém crescido as iniciativas de formacéao,
chamada de continuada®, porém, tal aumento ndo é aleatério, pois encontra
ressonancia em condi¢cdes presentes na sociedade contemporanea, como elucida
Kuenzer, seja pelos desafios impostos aos curriculos escolares, ao entendimento
gue se tem do processo de ensino e aprendizagem, da organizagao dos sistemas
de ensino ou pela prépria funcdo da escola basica que tem sido defendida. Diante
de tais condicionantes o discurso adotado € o0 de constante atualizacdo e
necessidade de renovacdo por parte dos professores pela via da formacéo
continuada. Entretanto, observa-se que 0s estudos realizados nesta area ndo tém

oferecido subsidios suficientes para que um Unico conceito seja utilizado. Gatti

2 Embora haja diferenciacdo, por parte de alguns autores, sobre a formacdo continuada e a formagdo
continuada em servico, alegando ter uma diferenca de intengdo e de método, por acreditar que a primeira parte
da teoria para a pratica e a segunda da pratica para a teoria, no presente trabalho ndo faremos tal
diferenciacdo. Até porque se discute-se prezar ou pela teoria ou pela pratica ndo se esta tomando ambas
dentro de um mesmo processo, 0 que as torna inseparaveis. Sendo assim, tratar-se-a a formacdo dos
professores apds sua formagao inicial, considerando os momentos de andlise, estudo e reflexdo sobre sua
pratica e fungdo, como formac&o continuada.
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(2008) descreve as atividades realizadas neste processo de acesso e apropriagao

de conhecimento e como tém sido entendidas:

Nos dltimos dez anos, cresceu geometricamente o nimero de iniciativas
colocadas sob o grande guarda-chuva do termo “educacdo continuada”,
As discussbes sobre o conceito de educacdo continuada nos estudos
educacionais ndo ajudam a precisar o conceito, e talvez ndo seja mesmo
importante, que fica ao curso da histéria. Apenas sinalizamos que,
nesses estudos, ora se restringe o significado da expressdo aos limites
de cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduacéo, ou
apods o ingresso no exercicio do magistério, ora ele é tomado de modo
amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo de atividade que
venha a contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunibes pedagogicas, trocas cotidianas com os
pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacgéo
ou outras instituicBes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relagbes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizacao
profissional, enfim, tudo que possa oferecer ocasido de informacéo,
reflexdo, discusséo e trocas que favorecam o aprimoramento profissional,
em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo. Uma vastiddo de
possibilidades dentro do rétulo de educacao continuada (GATTI, 2008, p.
57).

Portanto, a formacdo, ndo sé continuada, mas docente no Brasil tem
apresentado historicamente inUmeras vicissitudes. Atualmente, o resultado desse
processo pode ser expresso por “uma situacdo heterogénea e, muitas vezes,
precaria, considerando-se a existéncia de professores leigos atuando,
especialmente, na educacéo infantil e em escolas isoladas de regides afastadas
do meio urbano” (TROJAN, 2008, p. 04). Isto contrapde a exigéncia de formacéao
dos docentes em nivel superior, proposta pela atual LDB n° 9394/96, porém faz
parte dos avancos e retrocessos da historia brasileira de formacéo de professores.

No periodo de 1930, eram leis estaduais que regulamentavam a formacéao
do professor, o qual era chamado “primério” e com influéncia do Movimento dos
Pioneiros da Educacgao Nova.

Até 1946, tal formacdo continua sendo de responsabilidade dos estados.
Com isso, ndo existia uma formacédo Unica, cada estado planejava a formacgéo de
seus professores conforme necessidades expressas pela populacdo ou interesses
da classe, por vezes, dominante. Porém, em 1946 institui-se a Lei Orgéanica do

Ensino Normal, estabelecendo assim que os professores fossem formados em
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nivel ginasial e colegial, além de serem criados 0s primeiros Institutos de
Educacéo.

A LDB de 1961 ndo trouxe grandes alteracfes no que se refere a formacgéo
de professores, talvez uma delas seja a alteracdo do trabalho dos Institutos de
Educacéo, os quais a partir de entdo, formariam professores com habilitacdo para
docéncia nas Escolas Normais.

Com a Lei de Diretrizes e Bases n° 5692, de 1971, foi criado o ensino de 1°
grau, com duracdo de 8 anos, juntando os até entdo chamados de ensino
“primario e ginasio”.

Contudo, no que se refere a formacao de nivel médio, ao invés de
significar avango, esta reforma do ensino, significou desqualificacdo e
descaracterizagdo do Curso Normal, uma vez que o ensino de 2° Grau,
de inicio obrigatoriamente profissionalizante, transformou a formacéo dos

professores em uma habilitacdo entre outras — a chamada habilitagéo
Magistério (TROJAN, 2008, p. 33).

A partir de 1964, no periodo da Ditadura Militar, houve reformas
educacionais, reconhecidas por seu carater tecnicista e tinham influéncia dos
acordos MEC/USAID. Quanto a formacao profissional, institui-se, no tempo de trés
anos, a formacgédo juntamente com a educacdo geral, sem necessariamente
articulacdo entre elas, pois a base pedagdgica era superficial e embasada em
manuais de carater ndo cientifico (PIMENTA, 1994, p. 22-41).

Considera-se também que a crise econdmica da década de 1970, teve

impacto direto na area da educacao.

Argumentava-se que, nesse contexto, havia um risco objetivo a ser
evitado, pois situacdes sociais conflitivas latentes poderiam eclodir e
alastrar-se pelo pais. Visando “amortecer” tais efeitos, o discurso de uma
educacdo salvacionista e redentora foi concebido como politica
compensatoria na solucdo dos problemas econdmicos e como aliado na
administracéo de eventuais conflitos sociais (idem, p. 83)

Neste discurso se fixa a explicagdo de algumas medidas para conter a

populacdo que, na época, de certa forma, organizava-se para reivindicar seus
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direitos. Tal “amortecimento” dos efeitos chega a retirar direitos antes
conquistados pela populacao e até condigdes minimas de vida.

No periodo de 1980, aumentam os estudos na area da educacédo, natureza
do processo de redemocratiza¢do do Brasil. Logo, novas influéncias pedagdgicas
e organizacionais ganham espaco, entre elas a instituicdo do Curso de Magistério
de 2 ° grau, com duracado de 4 anos. Esta implantagcdo, segundo Trojan (2008, p.
33), “ainda que ndo acompanhada das condicdes materiais e pedagodgicas
necessarias, constituiu-se num grande avanco no processo de formacéo, em nivel
médio, de professores para atuar nas séries iniciais”.

Neste contexto, conforme o relatério Delors® — o qual sera melhor abordado
posteriormente — a educacao ganha nova funcéo: a de formar os sujeitos para
conviver na sociedade de riscos e incertezas. O “inesperado” é tomado como
natural, pois na sociedade capitalista ele se torna fundamental por a
culpabilizac&o, unica e simplesmente, do individuo para sua situacao de classe.

A partir de entdo, a formacdo dos trabalhadores, além de se restringir a
uma procura pessoal, era pensada de forma a qualificar méo-de-obra, com vistas

ao alcance de uma “competitividade auténtica”:

O projeto proposto pela Cepal (CEPAL e UNESCO, 1992), no inicio da
década de 90, pretendia articular transformacgéo produtiva com equidade,
tendo como eixo das reformas a educagdo e o conhecimento. Seus
mentores insistiam na defesa da competitividade auténtica como meta a
ser alcangada, rechacando a outra via, a competitividade espdria, pelo
rebaixamento dos salarios e da qualificacdo dos trabalhadores.
Reconhecia-se que a complexificacdo dos processos decorrente do
avanco das forcas produtivas havia transformado a divisédo do trabalho e
a desqualificacdo do trabalhador em entraves ao optimum da valorizacédo
(SHIROMA e EVANGELISTA, 2003, p. 84).

¥ O documento Jacques Delors foi um relatério em que se propds etapas que subsidiar & Uni&o Econdmica e
Monetaria. O relatorio foi construido por um Comité presidido por Jacques Delors, Presidente da Comisséo
Européia ao tempo, e formado por governadores dos bancos centrais dos estados membros da entdo
Comunidade Econémica Européia e por trés peritos independentes, que estudaram e propuseram as etapas
concretas que deviam levar a dita unido. Assim, em Abril de 1989 o Relatério Delors previa a realizagao de
uma UME em 3 fases cujos objectivos eram: 1) Reforgar a cooperacdo entre os bancos centrais, 2) Criar um
Sistema Europeu de Bancos Centrais, 3) Conseguir uma transferéncia progressiva do poder de decisdo em
matéria politica monetaria das instituicdes supranacionais e 4) Por Gltimo fixar de forma irrevogavel durante a
terceira fase das paridades das moedas nacionais, as quais acabariam sendo substituidas pela moeda Unica
europeia.
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Obviamente que o contexto exposto acima necessitou redefinicdes por
parte do sistema capitalista. Assim, os trabalhadores deveriam ter acesso as
informagdes, como forma de produzir mais e melhor, mas de forma que o
individuo, assim como seu coletivo, continuasse inofensivo. Eis aqui alguns
principios das reformas da década de 1990, que construiram uma nocdo de crise
educacional, para basear uma formagcao que se esgotasse em si mesma.

No Brasil, a década de 1990 é por muitos considerada como época de
reformas das mais diferentes ordens. N&o foi o contrario no que se refere as
politicas publicas educacionais. Neste periodo utilizou-se um discurso de que a
escola publica ndo estava cumprindo com sua funcdo social®, e
consequentemente, um dos pontos levantados foi a questdo da qualificacéo
docente. Assim, no contexto das reformas educacionais elegeu-se a
profissionalizacédo docente como chave das mudancgas pretendidas.

Porém, o sentido proposto para essa formacdo docente, chamada de
profissionalizacéo, trazia um cunho de centralidade no professor, pelo Estado.
Assim, as acfes estariam vinculando a figura deste profissional: “a solucdo de
problemas nao sé educacionais, mas ampliados para a esfera da economia e da
politica” (SHIROMA e EVANGELISTA, 2003, p. 82).

Argumenta-se porém, que fora do ambito do discurso, as reformas néo
trouxeram inovacgao, pois a formacédo docente continua considerada como base
para a recomposi¢cao da hegemonia dominante. Pensar a formacéao de professores
com tal intengéo, leva ao controle dos professores, considerando que séo estes
que formar&o as novas geragcfes. Além de ser competente em dar respostas aos
problemas do cotidiano escolar. Portanto, torna-se imprescindivel que ele se
aproprie dos valores, e formas de ver o mundo capitalista de um jeito que este
profissional se conforme com as demandas da contemporaneidade e com as

necessidades do mundo de trabalho.

4 A escola ndo estava cumprindo sua fungdo social, principalmente, porque os dados, que eram

tomados de forma isolada, mostravam que faltava a eficiéncia e a eficacia. Conceitos estes imprescindiveis na
I6gica empresarial, prezando a quantidade a qualidade. Este pensamento apdia-se nas empresas que, bem-
sucedidas, superaram as crises, superando niveis de produtividade.
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Se, até ha pouco, ao professor cabia a tarefa de educar para o trabalho,
hoje, dele se espera — mesmo que vedado seu acesso ao conhecimento
cientifico — a capacidade de transformar o aluno em cidaddo mutante,
proativo, aspirante ao trabalho e tolerante nos momentos em que se
encontre sem emprego. Gradativamente, as relagbes entre educacéo e
trabalho, escola e emprego, foram se estabelecendo como respostas na
ordem do dia, para operar no imaginario social uma inversdo por meio da
qual os problemas econdmicos sao atribuidos a falta de preparo
educacional (idem, p. 86).

Prova disto é que na década de 1990 tem-se a aprovacdo da LDB 9394/96,

a qual ainda admite como formac¢do minima para docentes da Educacao Infantil a

oferecida em nivel médio, na modalidade Normal, ou seja, o professor deve formar

os alunos mesmo estando “vedado seu acesso ao conhecimento cientifico”. Em

estudos analisados sobre a LDB, percebe-se que a mesma ainda é alvo de

inUmeras polémicas quanto a formagdo de professores, conforme afirma Trojan
(2008, p. 32):

Entre essas, as questfes relacionadas com o locus de formacdo —

Universidade ou Instituto Superior de Educacdo —, o curso — Pedagogia

ou Normal Superior, a modalidade — presencial, semipresencial ou a

distancia — e o curriculo proposto para cada curso tém sido questionadas

em relacao a sua efetividade na habilitacdo dos docentes. Além disso, a

formacéo de professores no Brasil apresenta um quadro heterogéneo em
relacdo aos distintos niveis de ensino, as diferentes instituigdes.

No caso das reformas educacionais, até ultrapassando a década de 90,
teve-se a formacgao do professor como estratégica. Neste interim, a ultima LDB, de
1996, cria uma instituicdo que, a principio, centralizaria a formacéo de docentes e
gue, posteriormente, ficou “preferencialmente” com tal fungdo competindo com a
formacéao oferecida nas universidades: refere-se aqui aos Institutos Superiores de
Educacéo, os quais agrupavam a formacéo inicial e continuada dos professores
da educacéo basica. Além de que, conforme analisa Kuenzer (1999):

Embora cruamente elitista, esse modelo € perfeitamente organico as
novas demandas do mundo do trabalho flexivel na sociedade
globalizada, em que a ninguém ocorreria oferecer educacao cientifico-
tecnoldgica e socio-historica continuada e de qualidade, portanto cara,
aos sobrantes. (...) Da mesma forma, a ninguém ocorreria formar
professores em cursos de graduacgéo universitarios, complementados por
bons cursos de poés-graduacdo, para esses sobrantes, ou para oS
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candidatos a sé-lo, em futuro proximo. E nesse contexto que se explica a
(...) homologacgéo da resolucéo que regulamenta os Institutos Superiores
de Educacéo, criados pela nova LDB. Formacéo aligeirada e de baixo
custo, a concentrar formacdo especifica e formagdo pedagdgica em
espacgo nao-universitario, que pode terceirizar a realizagédo de cursos ou a
forca de trabalho, ou até mesmo ser virtual. Assim, o0 governo responde a
demanda de formacdo em “nivel superior” de um grande contingente de
professores para cobrir as necessidades de universalizagcdo do Ensino
Fundamental e de expandir, na medida dos recursos disponiveis, uma
versdo secundarista e propedéutica, portanto barateada, de Ensino
Médio (KUENZER, 1999, p. 180-181).

Além de uma tentativa de remodelagem da formacé&o docente, as politicas e
discursos governamentais iam em direcdo da defesa de uma outra funcdo para a
escola, ndo tendo que ensinar ao aluno, mas dar-lhe ciéncia de que nao tinha
capacidade suficiente para apropriar-se dos conhecimentos. Ou seja, o0 aluno se
entenderia  como responsavel por sua exclusdo da sociedade e,
consequentemente, do mundo do trabalho.

Tal funcdo, de (des)conscientizacdo do aluno, seria medida por
instrumentos de avaliagdo, os mesmos que mostrariam por meio de indicadores se
o professor estava alcancando as finalidade previstas. Além de, a partir dos
indicadores,

responsabilizar o professor por tarefas para as quais néo foi preparado,
estruturar o discurso da competéncia para coloca-lo na ilusdo de que
pode escolher: ou investir em sua profissionalizacdo, sua formacéo
continuada, ampliando seu rol de competéncia, ou ser enquadrado em
oura lista, a dos incompetentes — ja que meia competéncia ndo existe
(idem, p. 91).

A responsabilizagéo unicamente do professor pela condicdo de trabalho e
de aprendizagem dos alunos, transfere-lhe também a responsabilidade de buscar
individualmente sua constante formacgao, pois se reconhece como profissional que
nunca estara pronto e que devera viver em continua formac&o. E um pensamento
gue, embora traga consigo o lado profissional do professor, encarregando-o de
funcbes que lhe cabem e de uma formacdo continua que ndo pode ser
desprezada, por outro lado, quando é responsabilizado exclusivamente pela busca

de aprendizagem, leva-o a individualizacdo e competicdo, abre-se mao de um
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projeto coletivo de escola e sociedade, e inclusive de conquista de classe, para
cair no subjetivismo de interesses privados.

Infelizmente, tal concepcdo ainda esta presente em alguns discursos,
documentos e praticas pedagdgicas produzidos no inicio desta década, mas que
sdo utilizados pelo atual governo, mesmo sendo contrarios as demais acdes que

vem sido desenvolvidas em prol da educacéo publica. Na verdade, a concepcao

7

de formac&o do professor € inconstante, hora avanca para a superacao do
tecnicismo, hora retoma o professor como “tarefeiro”. Além disso, documentos
oficiais utilizados atualmente, como por exemplo, o caderno do Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (2007), exprimem essa posi¢cédo, juntamente com
uma incoeréncia conceitual que a principio pode ser entendida como defesa de
uma formacéo de qualidade ao professor e ao aluno da educacao basica, mas que
logo depois classifica os alunos como detendores de habilidades e talentos
(individuais e essencialistas) que ndo podem ser desperdi¢cados:

A formacéo inicial e continuada do professor exige que o parque de
universidades publicas se volte (e ndo que dé as costas) para a
educacdo bésica. Assim, a melhoria da qualidade da educacdo basica
depende da formac&o de seus professores, o que decorre diretamente
das oportunidades oferecidas aos docentes. O aprimoramento do nivel
superior, por sua vez, esta associado a capacidade de receber egressos
do nivel basico mais bem preparados, fechando um ciclo de dependéncia
mutua, evidente e positiva entre niveis educacionais. (...) No contexto do
PDE, a educagdo superior baliza-se pelos seguintes principios
complementares entre si: (...) iii) promo¢cdo de inclusdo social pela
educacdo, minorando nosso historico de desperdicio de talentos,
considerando que dispomos comprovadamente de significativo
contingente de jovens competentes e criativos que tém sido
sistematicamente excluidos por um filtro de natureza econdmica, (...) V)
desenvolvimento econdmico e social, fazendo da educacao superior, seja
enquanto formadora de recursos humanos altamente qualificados, seja
como peca imprescindivel na produgédo cientifico-tecnoldgica, elemento-
chave da integracéo e da formacdo da Nacgéo (BRASIL-MEC, s/d, p. 09-
25).

Percebe-se que, o professor, ou melhor, sua mé formacéo é tomada como
unico determinante da baixa qualidade da educacéo béasica; além da educagéo ser
tomada como redentora das desigualdades sociais que se impdem aos “jovens
competentes e criativos”, criando a logica do “desperdicio de talentos”. Assim,

23



guem nao conseguir ser reconhecido socialmente, sendo um recurso humano

7

“altamente qualificado” é porque nao tem talento para isso.

1.1. Formagéo de professores: fundamentacao

O trabalho docente € uma forma de trabalho ndo-material, pois ao fim do
processo ndo ha a producdo de um bem material, e sim, conforme Saviani (1994)
a insercdo no ambito do saber produzido pela humanidade, histérica e
coletivamente, no processo de producédo das condicbes da existéncia humana.
Assim, justifica-se a necessidade do professor estar em constante formacéao,
estudo, reflexdo sobre sua pratica, pois a produ¢cdo humana esta em movimento e
o professor deve ter acesso e dominio de tais conhecimentos para que possa, de
fato, e com qualidade, realizar a func&o social da escola, que € a democratizacao
dos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade. E ainda, a
escola cabe a funcédo de que esta apropriagdo aconteca com toda a populagéo,
incluindo a classe desprovida economicamente e privada deste acesso
historicamente, objetivando a elevacdo cultural das massas, como defendia
Antonio Gramsci.

Soares (2003, p. 26) discute a formacéo de professores no contexto da

sociedade capitalista:

Portanto, discutir a questdo da formacdo de professores implica
primeiramente, entende-la no contexto da sociedade capitalista,
procurando compreender quais relagbes sociais, econdmicas e politicas a
determinam, quais exigéncias o desenvolvimento do sistema capitalista
impbe para a formacdo dos educadores hoje, bem como, quais as
contradi¢cGes presentes e quais possibilidades estdo latentes. A sociedade
capitalista se desenvolveu historicamente tendo por base a producdo de
bens materiais (mercadorias) voltada a obtencao de lucro (mais valia).
Este processo que ndo é natural, s6 se realiza na medida em que uma
determinada classe social (hegemdnica), detentora do capital e dos meios
de producéo explora a forca de trabalho de outra classe social (a classe
trabalhadora) e desapropria esta classe, material e culturalmente, dos
bens que ela propria produz. Sob a aparéncia de uma relagao simples de
troca de mercadorias (0 capitalista compra a forca de trabalho do
trabalhador por uma determinada quantia X, correspondendo ao salario do
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trabalhador), se constituem relagbes de exploracdo e dominacdo, pois
cada mercadoria produzida esconde relagfes sociais de desigualdade.

A desigualdade citada pode ser vista na educacao pelo acesso diferenciado
das classes sociais aos bens culturais. Como exemplo, considere-se a questdo da
tecnologia moderna: é notavel que esta ndo se estende a maioria da populagéo,
mesmo que seus membros fagcam parte do processo de producdo. Embora possa
parecer utépico, uma das fun¢des da educacao, referindo-se aqui principalmente a
educacdo publica, € a critica a estas relagdes de privacdo, exploracdo e excluséo.
Cabe a educacao instrumentalizar os alunos de forma que eles se entendam como
sujeitos histéricos, compreendam como se dado essas relacbes e possam
questionar o carater natural como elas séo difundidas na ideologia capitalista.

Gramsci via a necessidade de fortalecimento das massas como forma de
organiza-las para questionar o modelo capitalista e promover a transformacéo
social. Conforme escrito por ele, em 1916: “E através da critica da civilizagio
capitalista que se formou ou se estd formando a consciéncia unitaria do
proletariado, e critica quer dizer cultura e ndo evolucdo espontanea e naturalista”
(GRAMSCI, 2004, p.86).

Portanto, refletir o papel da educacéo — da escola publica- hoje, pressupde
entender que a mais-valia, se da na exploracdo da forca de trabalho pelos donos
dos meios de producgao. E ainda, para que este trabalhador possa vender seu
trabalho, o que é uma necessidade de sobrevivéncia no modo de producgéo
capitalista, deve ter se apropriado de um minimo de conhecimento para a
realizacdo das tarefas. Partindo deste principio, cabe analisar de que tipo de
formacéo se esta falando. Considerando ainda que a educagédo ndo € a mesma
para todos nesta sociedade, poder-se-ia perguntar: quem define o modelo de
formacao e a quem cabe proporciona-la?

Quando Gramsci escreveu sobre a diferenciacdo da educacéo conforme as
classes sociais defendeu:

Para o proletariado é necessaria uma escola desinteressada. Uma escola
em que seja dada a crianca a possibilidade de formar-se, de se tornar
homem, de adquirir principios gerais que servem para o desenvolvimento
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do caracter. Uma escola humanista, em suma, como a entendiam os
antigos e os mais recentes do Renascimento. Uma escola que ndo
hipoteque o futuro da crianca e ndo obrigue a sua vontade, a sua
inteligéncia e a sua consciéncia em formagédo a mover-se num sentido pré-
estabelecido. Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma
escola de escraviddo e mecéanica. Também os filhos dos proletarios devem
usufruir de todas as possibilidades, todos os campos livres para poder
realizar a sua propria personalidade no melhor sentido e, portanto, no
modo mais produtivo para eles e para a colectividade. A escola
profissional ndo deve tornar-se uma incubadora de pequenos monstros
aridamente instruidos para uma profisséo, sem idéias gerais, sem cultura
geral, sem alma, s6 com um golpe de vista infalivel e a méo firme. Mesmo
através da cultura profissional se pode fazer transformar a crianga em
homem, contanto que seja cultura educativa e ndo apenas informativa, ndo
apenas pratica manual (GRAMSCI, 2004, p. 101).

Considerar-se-a no presente trabalho a necessidade de uma escola
desinteressada, no sentido Gramsciano, 0 que nao quer dizer neutra, pelo
contrario, mas uma alternativa clara de formar os alunos para além dos interesses
do mercado e das classes dominantes, e que dé base aos sujeitos para
entenderem a realidade em todos seus determinantes histéricos, politicos,
ideoldgicos, culturais, econdmicos, para que dai possam optar e lutar pela a
transformagdo social, colocando-se como sujeitos histéricos deste processo.
Porém, este ndo seja um caminho facil, afinal, hoje a classe trabalhadora, ou seja,
todos aqueles que vivem de sua for¢a de trabalho, ndo se vé com uma identidade
comum, pois se divide em subgrupos. Portanto, este tipo de educacdo, como
momento importante para se repensar as relacbes de poder, do capital e do
trabalho, com base nos conhecimentos que localizam e déo subsidio para que o
sujeito se entenda como ser historico, necessita de organizacao, de exercicio do
planejamento, de coletividade e a¢do. E, por isso, ndo € uma simples questdo
para ser resolvida unicamente pela educacao escolar.

Saviani (1994) analisa esta mesma questdo da funcdo da escola como
contradicdo advinda da generalizagdo da escola basica pela burguesia. Nesta
forte diferenciacdo de modelos de escola para tipos de sujeitos, ele descreve em
outras palavras o que Gramsci chama de escola “incubadora de pequenos
monstros aridamente instruidos para uma profissdo”: “as escolas para as massas,
gue ou se limitam a escolaridade basica ou, na medida que tém prosseguimento,

ficam restritas a determinadas habilitacbes profissionais” (SAVIANI, 1994, p.159),
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enquanto que as escolas de elite se destinam a formacdo intelectual. E a
maniqueista divisdo dos que pensam e dos que executam. Sabe-se que durante a
histéria da humanidade, a escola foi diferenciada sim, até por questdes
econdmicas. Cabe discutir se é esse caminho que deseja ser seguido
contemporaneamente.

Historicamente, a implementacdo do capitalismo industrial no Brasil - a
partir de 1930 - determinou uma nova organizacdo das relacfes politicas,
econbmicas, culturais, sociais, além de mudancas estruturais como, por exemplo,
a ampliacado do papel do Estado. Como consequéncia, este processo concebeu,
nao linearmente, o surgimento de novas exigéncias educacionais. As
transformagdes nas relagbes de producdo e a concentragdo cada vez maior de
populacdo na cidade tornaram fundamental uma nova formacéo para o mercado
de trabalho, além do oferecimento de instru¢fes basicas a populacdo, até pela
necessidade do consumo que essa producao requer. Portanto, as exigéncias da
referida fase de producdo® ocasionaram forte modificacéo na forma de conceber a
educagdo, sendo que as politicas educacionais teriam, a partir de entdo, o Estado
como seu principal fomentador. Entretanto, de modo geral, a necessidade de
formacdo profissional ndo estd ligada a necessidade de formacdo geral para
todos. Para Saviani (1994, p. 159):

A contradicdo entre as classes marca a questdo educacional e o papel da
escola. Quando a sociedade capitalista tende a generalizar a escola, esta
generalizacdo aparece de forma contraditéria, porque a sociedade
burguesa preconizou a generalizagao da educacao escolar basica. Sobre
esta base comum, ela reconstituiu as diferencgas entre as escolas de elite,
destinadas predominantemente a formacao intelectual, e as escolas para
as massas, que ou se limitam a escolaridade basica, ou, na medida que

5 . x . . ‘o T x
A intervencdo crescente do Estado na economia efetiva-se tomando uma série de iniciativas de protecdo ao

setor industrial, concedendo privilégios especiais quanto a politica fiscal e de crédito, ao estimulo a producéo, as garantias
de comercializagdo, a formacao de capitais através de confisco cambial, etc., com o objetivo de impulsionar a ampliagao
da producdo industrial. Tais privilégios sdo criados contra os interesses dos produtores rurais, completamente afetados
pelas iniciativas governamentais em beneficio dos setores detentores do capital industrial. Em momento de crises
econdmicas e politicas, embora o Estado tome medidas de favorecimento ao setor agrario (garantias de pregos de café,
compra de excedentes, etc.), estas iniciativas visam apenas poupar a posi¢do do Estado em relacdo a balanca comercial
necessaria a expansdo da importagdo de maquinas e de tecnologias indispensaveis ao desenvolvimento industrial
(RODRIGUES, 1987, 30-31).
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tém prosseguimento, ficam restritas a determinadas habilitacdes
profissionais.

Portanto, a sociedade capitalista pretende definir um minimo de formacéo
geral para os trabalhadores (SOARES, 2003, p. 31), e superior a isso, a
necessidade dos homens em assimilar o saber é que determina o processo
educativo historicamente, pois esta é uma condicdo de humanizacdo, como se
refere Saviani: € pela via do conhecimento, do trabalho educativo que o homem se
humaniza e cria sua segunda natureza. Mas este processo de humanizagdo néo
se da pelo acesso a qualquer saber, ou partes e minimas do saber, € todo o
trabalho educativo produzido historicamente.

Diante de tal quadro, cabe questionar entdo que formacdo é a necesséria,
pensando na maioria da populagc&do. Continuar considerando o acesso a educacéo
basica como limite da igualdade de classes ou ir além do minimo estipulado
historicamente e apregoado hoje pelo modo de producéo capitalista? Como fica a
formacdo dos professores neste contexto capitalista? Até onde sua formacao
inicial Ine da instrumentos para que possa questionar junto aos alunos as relacdes
sociais existentes? Qual seria a formacao do professor necesséria para alcancar
este intuito? Uma formacéo por necessidade do modo de producdo ou uma
formacao que considere um movimento de transformacéo da sociedade?

Nas questdes levantadas anteriormente, mais uma vez a diferenciacao de
classes, pois nem 0 acesso nem 0 processo de aquisicdo do saber ocorrem de

formas igualitarias:

Neste sentido, refletir acerca das relagbes de poder que se estabelecem
na nossa sociedade e, mais especificamente, sobre o entrelagamento
entre poder e saber, presentes na luta de classes pela hegemonia,
aponta para a necessidade de observar com atencdo a questdo da
formacdo dos professores. No contexto da sociedade capitalista, a
formagédo de professores parece assumir um papel especifico, na medida
em que, (...) o saber nesta sociedade € elemento necessario e, de certa
forma, indispenséavel a producédo. No entanto, ao mesmo tempo em que 0
dominio de certos niveis de conhecimento pelos trabalhadores se faz
preciso para que o0 processo produtivo se efetive, este dominio pode ser
elemento que venha a atuar de modo contrario a logica de exploragao
capitalista. Ou seja, a apropriagdo do conhecimento cientifico, elaborado
histérica e coletivamente pelos homens, poderia propiciar a compreensao
das relacbes sociais, desiguais e injustas em que estdo inseridos 0s
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trabalhadores, instrumentalizados-os culturalmente e, desta forma,
favorecendo sua organizacdo na perspectiva da transformacédo social
(SOARES, 2003, p. 34).

Como ja foi dito anteriormente, é uma tentativa de agir na contradicdo, em
busca da elevacgao cultural das massas, tendo como objetivo a transformacéo da
atual ordem social. Saviani (1994, p. 160) ainda complementa que “na sociedade
moderna, o saber é forca produtiva. A sociedade converte ciéncia em poténcia
material”, ou seja, quem detém o poder, os meios de producédo, nesta logica teria
direito ao acesso ao conhecimento, enquanto, a maioria da populagdo néo, pois
“na medida em que o saber se generaliza e é apropriado por todos, entdo os
trabalhadores passam a ser proprietarios de meios de producdo”. Porém, este
pensamento ndo €, na maioria das vezes, transformado em agdes concretas. Uma
delas seria uma formacao inicial e continuada de qualidade dos professores da
rede basica publica, pois é na escola que os futuros — e atuais- trabalhadores tém
acesso aos conhecimentos.

Tais aspectos, de busca por uma superacdo de curriculos estanques e
técnicos, devem pautar a discussdo da formagdo inicial e continuada. Na

educacgdo continuada, Mészaros (2005) entende como importante a autogestao:

Uma concepcao (...) efetivamente articulada numa educacdo para além
do capital ndo pode ser confinada a um limitado nimero de anos na vida
dos individuos mas, devido a suas funcbes radicalmente mudadas,
abarca-os a todos. A “auto-educacgédo de iguais” e a “autogestdo da ordem
social reprodutiva” hdo podem ser separadas uma da outra. A autogestao
— pelos produtores livremente associados - das fungbes vitais de
processo metabodlico social € um empreendedorismo progressivo- e
inevitavelmente em mudanca. O mesmo vale para as praticas
educacionais que habilitem o individuo a realizar essas fungbes na
medida em que sejam redefinidas por eles proprios, de acordo com 0s
requisitos em mudanca dos quais eles sdo agentes ativos. A educacéo,
nesse sentido, € verdadeiramente uma educacao continuada. Nao pode
ser “vocacional” (0 que em nossas sociedades significa o confinamento
das pessoas envolvidas a fungbes utilitaristas estreitamente
predeterminadas, privadas de qualquer poder decis6rio), tampouco
“geral” (que deve ensinar aos individuos, de forma paternalista, as
“habilidades de pensamento”). Essas no¢bes sdo arrogantes presuncoes
de uma concepgdo baseada numa insustentavel separacdo das
dimensbes pratica e estratégica. Portanto, a “educagdo continuada”,
como constituinte necessario dos principios reguladores de uma
sociedade para além do capital, é inseparavel da pratica significativa da
autogestdo. Ela é parte integral desta Ultima, como representacdo no
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inicio da fase de formacgédo na vida dos individuos, e, por outro lado, no
sentido de permitir um efetivo feedback dos individuos educacionalmente
enriguecidos, com suas necessidades mudando corretamente e
redefinidas de modo eqitativo, para a determinagédo global dos principios
orientadores e objetivos da sociedade (MESZAROS, 2005, P. 74-75).

Esta formacédo continuada defendida por Mészaros traz a argumentacédo da
educacgdo como direito social de todos, seja qual for o nivel ou modalidade. Neste
pensamento somente o sujeito pode se privar de ir em frente na sua vida
educacional, ndo podendo ser esta privacéo feita pelo Estado ou instituicbes de

ensino, conforme argumentou também Alvaro Vieira Pinto:

Se a universidade ndo deve ser considerada grau independente, excelso,
divino, do processo geral do ensinamento e educacdo do homem, néo
pode haver mais barreiras absolutas entre os diversos graus, pois se trata
de um Unico processo em fases diferentes. O aluno, ao iniciar a escola
primaria, e tdo-somente por isso, ja esta habilitado a ingressar um dia na
universidade. S6 ndo pensa assim quem acredita que a escola primaria se
destina apenas a alfabetizar a massa dos trabalhadores, para os fazer
trabalhar melhor para os seus atuais senhores, porém deixando-os nas
condicdes de cultura rudimentar em que se encontram atualmente. A
sociedade atual cultiva, como privilégio de classe, a “predestinacéo
universitaria”. A auténtica democratizacdo do ensino consiste
precisamente em extinguir a predestinacdo universitaria. Para tanto, é
necessario que o processo educacional, em todas as suas fases, seja
franqueado as massas trabalhadoras na totalidade, e estas atravessam,
portanto, sem obstaculos intransponiveis os poérticos das faculdades
(PINTO, 1986, p. 99).

Mesmo que o autor esteja se referindo ao direito do acesso a universidade
na formacdo inicial dos sujeitos, este movimento pode se estender a formacéo
continuada, caso entenda-se que a mesma tem o carater tedrico como base, pois
€ ele que dialoga com a experiéncia do profissional. O direito desse acesso a
todos os niveis de ensino ndo se esgotaria entdo na formacdao inicial, até porque,
como analisa Buarque (2005), a mesma nao é suficiente aos profissionais da
educacdo. Para este, a universidade estaria estatica no tempo ao se apegar a um
conceito medieval de formac&o como se esta fosse a “fabricagdo de um produto
concluido: o aluno € visto como um insumo, que se transforma no profissional e no
doutor, encaminhado ao mercado” (BUARQUE, 2005, p. 48). Assim, seria preciso
que os professores participassem de um processo permanente de educacao. Além
disso, o processo de formacdo deveria prezar por ndo s6 por um sistema de
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ensino integrado em todos niveis e modalidades, mas também por uma formacéo
integral dos sujeitos, fazendo com que se reconhe¢cam enquanto coletivo e, para
isto, somente a transmissdo de conhecimentos fragmentados néo seria suficiente.
Neste aspecto, a Declaracdo da Conferéncia Regional de Educacdo Superior® na
América Latina e no Caribe, defende que:

Tao importante como a geracdo e socializagdo do conhecimento nas
areas de ciéncias exatas, naturais e tecnologias de producdo sao os
estudos humanisticos, sociais e artisticos com a finalidade de fortalecer
perspectivas préprias para a abordagem de nossos problemas, responder
aos desafios em matéria de direitos humanos, econébmicos, sociais e
culturais, equidade, distribuicdo da riqueza, integracdo intercultural,
participacdo, construcdo democratica e equilibrio internacional, assim
como de enriquecer nosso patrimdnio cultural (CRES, 2008, p.7-8).

Percebe-se entdo que, em diversos espacgos de discussédo, a formacao
inicial e continuada passa pela via da universidade, considerando aqui as demais
instituicbes de educacédo superior, pela necessidade do acesso ao conhecimento e
o didlogo entre teoria e prética, seja pela via do ensino, da pesquisa ou da
extensdo. Deve-se considerar com certo cuidado o modelo de formacdo hoje
proposto que entende o suporte pedagogico as formacdes como prestacdo de
servicos, ou seja, a universidade prestando (cobrando) servicos a educacgdo
basica publica, afinal ndo tem sido esta a defesa presente no Plano de Acéo da

CRES, de 2008, a qual indica que:

As instituicdes de Educacdo Superior devem avancar na configuracdo de
uma relacdo mais ativa com seus contextos. A qualidade esta vinculada a
pertinéncia e a responsabilidade com o desenvolvimento sustentavel da
sociedade. Isso exige impulsionar um modelo académico caracterizado
pela indagacdo dos problemas em seus contextos; a producdo e

® Na Conferéncia Regional de Educagdo Superior na América Latina e no Caribe (CRES), realizada de 4 a 6
de junho de 2008, na cidade de Cartagena de indias, Colémbia, com o apoio do Instituto Internacional da
UNESCO para a Educacdo Superior na América Latina e no Caribe (UNESCO-IESALC) e o Ministério de
Educacdo Nacional da Coldmbia, com a colaboracdo dos governos do Brasil, Espanha, México e da
Republica Bolivariana da Venezuela, participaram presencialmente mais de 3.500 integrantes da comunidade
académica regional — diretivos, professores, pesquisadores, estudantes, funcionarios administrativos,
representantes de governos e de organismos nacionais, regionais e internacionais, de associacOes e redes e
outros interessados na Educacdo Superior. Esta Conferéncia contribuiu para identificar as principais
demandas da Ameérica Latina e do Caribe com a perspectiva da Conferéncia Mundial de Educacgao Superior,
prevista para o ano 2009, assim como as idéias que fundamentam e impulsionam a consolidagao, expansdo e
crescente qualidade e pertinéncia da Educacdo Superior na regiao.
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transferéncia do valor social dos conhecimentos; o trabalho conjunto com
as comunidades; uma pesquisa cientifica, tecnolégica, humanistica e
artistica fundada na definicdo explicita dos problemas detectados, de
solucdo fundamental para o desenvolvimento do pais ou da regido e o
bem-estar da populacdo; uma tarefa ativa de divulgacéo, vinculada a
criagdo de uma consciéncia cidada, sustentada no respeito aos direitos
humanos, e a diversidade cultural; um trabalho de extensdo que
enrigueca a formacédo, colabore na identificacdo de problemas para a
agenda de pesquisa e crie espacos de acdo conjunta com distintos
atores sociais, especialmente os mais excluidos e marginalizados (CRES,
2008 (2), p.6).

No préximo capitulo, analisar-se-a o conceito de universidade, contrariando

a atual tendéncia de considera-la como organiza¢éo social uma vez que, como tal,

admite os reflexos do mercado de trabalho. Defender-se-4 a funcdo da

universidade a partir do entendimento de sua natureza como instituicdo social,

conforme também defendido na CRES, a universidade como bem social:

O carater de bem publico social da Educacdo Superior se reafirma a
medida que 0 acesso a mesma seja um direito real de todos os cidaddos
e cidadds. As politicas educacionais nacionais constituem a condi¢éo
necessdria para favorecer o acesso a uma Educacdo Superior de
qualidade, mediante estratégias e ac¢des consequentes (...) Educacao
Superior como bem publico social enfrenta correntes que promovem sua
mercantilizacdo e privatizacdo, assim como a reducdo do apoio e
financiamento do Estado. E fundamental reverter esta tendéncia, de tal
forma que os governos da América Latina e do Caribe garantam o
financiamento adequado das instituicbes de Educacéo Superior publica e
gue estas respondam com uma gestdo transparente. A Educacdo néo
pode, de modo algum, reger-se por regulamentos e instituices com fins
comerciais, nem pela légica do mercado. O deslocamento do nacional e
do regional em direcdo ao global (bem publico global) tem como
consequéncia o fortalecimento de hegemonias que existem de fato
(CRES, 2008, p03)

1.2. Formagéo Continuada nos discursos de organismos internacionais

Ao contextualizar a formacé&o dos professores diante das configuragbes do

capitalismo, faz-se necessario analisar as atuais politicas publicas educacionais

que trazem como um de seus principios a formac¢ao continuada dos trabalhadores

da educacdo. As consideracOes serao feitas a partir de documentos oficiais
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nacionais e internacionais que tém balizado as politicas de formacdo de
professores, tais como: Manual Estratégico de a¢c6es da Unesco no Brasil (2001) ,
Higher educacion in developing countries: peril and promisses (2006); Declaracéo
e Plano de Acgédo da Conferéncia Regional de Educacdo na América Latina e no
Caribe (2008).

Apresentar-se-a, primeiramente, o Banco Mundial’, o qual defende como
suposta meta a reducéo da pobreza mundial e, por isso, justifica sua agdo no
ambito da saude e educagdo nos paises em desenvolvimento. Porém, seus
acordos sdo questionados por diversos autores, por seu carater impositivo de
modelos, que seguem a ldgica capitalista, mercadoldgica, além do vinculo
condicionante de seus empréstimos geradores de impagaveis dividas externas.

As politicas do Banco Mundial (BM), segundo o discurso, prezam pela
“capacitacdo em trabalho como forma de evitar os longos periodos de formacéao
inicial do professorado”, porém Santos (1998, p. 134) indica que para o BM a
defesa da formac&o continuada é reduzida ao treinamento em servico®, o que até
pode ser um dos condicionantes do aumento de recursos destinados as
formacbes dos profissionais. E uma forma financeiramente viavel para formacéo
eficiente (baixo custo e rapidez), com vistas ao melhor desempenho quantitativo
dos sistemas de ensino. Para tanto, deve-se desenvolver competéncias basicas
no professor, assim ele tera sucesso no magistério. Santos (1998) ainda afirma
gue héa nestas propostas a énfase no conhecimento pratico e ndo no saber tedrico,
0 que pode levar a compreensdo de que o importante seja formar profissionais
qgue executem tarefas, sem qualquer viséo critica ou de totalidade da educacao e
de seu papel histdrico e politico no trabalho educativo.

Vale ressaltar que as premissas defendidas por tal grupo revelam-se de
carater pragmatico e subjetivo, responsabilizando os individuos por suas

7 . . . - . . . A s z
Organismo internacional de financiamento do desenvolvimento social e econdmico. E formado pelas

organizagdes: Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Associagdo Internacional de
Desenvolvimento (AID), Corporacdo Financeira Internacional (IFC), Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos
gAMGI), Centro Internacional para Acerto de Disputas de Investimentos (CIADI).

Optou-se pelo termo treinamento em servigco propositalmente para referir-se ao carater de
formacéo que utiliza-se de tempo e espaco restrito para passagem de informacdo de como fazer as
tarefas com eficiéncia, ndo havendo maior tempo para analises, reflexdes ou discussbes coletivas
gue partem das situa¢des concretas ou da pratica social. O treinamento enfoca o como fazer.
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habilidades e competéncias, além de fazer exigéncias de altos padrbes de
“qualidade™, flexibilizacdo e adequacdo as demandas de maior diversificacdo
profissional provenientes das necessidades atuais do mercado de trabalho, coisa
que a iniciativa privada faria com muito mais eficicia, segundo o raciocinio
neoliberal da organizagao aqui discutida.

Outra organizacdo que aparece dando molde as ac¢fes na area da
formacado de professores dos paises em desenvolvimento, como o caso do Brasil,
€ a Organizacdo das Nacgbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), que tem seu lema como a constru¢cao da paz mundial.

No Manual Estratégico de ac¢des da Unesco no Brasil (2001) a formagéo

continuada dos professores € vista da seguinte forma:

Aperfeicoar a formacgéo profissional dos professores € uma medida de
suma importancia em qualquer esforco visando melhorar a qualidade da
educacdo. Os resultados mais recentes do Sistema de Avaliacdo da
Educacéo Béasica mostram que o0 desempenho em matematica de 51,6%
dos alunos de quarta série era "critico" e "muito critico". Essa propor¢éo
de "critico" e "muito critico" atingiu 55,4% para o desempenho em Lingua
Portuguesa. Resultados semelhantes ou ainda mais graves foram
encontrados nas Ultimas séries do ensino fundamental e médio. Ao
mesmo tempo, o Brasil viu-se ocupando um dos ultimos lugares no Pisa
2000 e no Pisa 2003. E de importancia vital estabelecer vinculos entre os
resultados das avaliacbes de aprendizagem e a formacdo dos
professores, tanto a inicial como a continuada, a fim de que o processo
de aprendizagem em sala de aula possa ser efetivamente renovado.

Observa-se a preocupacédo com a melhoria dos indicadores que medem,
mesmo que de forma insuficiente, a educacdo basica. Assim sendo, a formacéao
dos professores que deveria considerar a aprendizagem do aluno — o que é
imprescindivel-, num movimento contrario, desconsidera as condi¢cdes concretas
dos profissionais e dos demais sujeitos envolvidos nos referidos processos
avaliativos. A propria UNESCO, por vezes apresenta-se, ndo contraditéria, mas

incoerente, pois, sendo composta por instituicbes das mais variadas posicoes, se

o Neste caso, a qualidade é tomada como alta produtividade. E a logica empresarial da

eficiéncia e da eficacia, articulando gestdao de recursos, gestdo de pessoas e resultados. A
eficiéncia torna-se fazer o médximo com o minimo de recursos ou fazer mais com 0s recursos
disponiveis, ou seja, relaciona-se com a otimizacdo dos recursos disponiveis. Ainda pode ser
entendida como sendo a execugdo perfeita de uma atividade planejada. A eficacia é entendida
como atingir metas e objetivos propostos.
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utiliza de discursos diferenciados conforme pede a ocasido. Como mostra parte
do documento que segue, em detrimento a formacao de qualidade do professor, 0
documento da Unesco prop6e a ado¢ao de principios que embasam os chamados

treinamentos:

Desenvolver os programas de formacao continua, de modo a que cada
professor possa recorrer a eles, freqiientemente, especialmente através
de tecnologias de comunica¢do adequadas. Devem ser desencadeados
programas que levem os professores a familiarizar-se com os ultimos
progressos da tecnologia da informacdo e da comunicacdo. De uma
maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela
formacgéo continua do que pela sua formacdao inicial. O recurso a técnicas
de ensino a distancia pode ser uma fonte de economia e permitir que os
professores continuem a assegurar 0 seu servico, pelo menos em tempo
parcial. Pode, também, ser um meio eficaz de introduzir reformas, novas
tecnologias ou novos métodos. A formagdo continua ndo deve
desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do sistema
educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no setor econémico pode
também ser proveitoso contribuindo para a aproximagdo do saber e do
saber-fazer (DELORS, 1999, p. 159).

Percebe-se a intencdo singela da desqualificacdo do profissional da
educagdo. A partir do momento no qual o orgamento é prioridade se comparado a
uma solida formagdo inicial; estd se negando a necessidade do dominio do
conhecimento cientifico, pelo docente.

O referido documento enfatiza a preferéncia pela formagdo continuada a
inicial, por uma questao de menor gasto, pelo mesmo motivo sugere-se a adogao
da modalidade a distancia. Embora o avango tecnolégico deve ser democrético e,
por isso, tomado como democratizagdo do saber em regiées nas quais 0 acesso
ao mesmo ¢é dificil, seja pela falta de professores formados, seja pela localizagédo
afastadas das instituicdes de educacado superior, ndo é errdneo afirmar que esta
se torna uma alternativa mais barata ao governo. E que, se ndo acompanhada e
bem avaliada — assim como o ensino presencial - poderd haver uma educacao de
baixa qualidade. Assim, na op¢do da EaD, o que parece ser primeiramente
considerado € a questdo do tempo e custo, menor afastamento do professor para
realizacdo das formacgbes continuadas, em programas que tenham baixo custo,
independente do que, de fato, este profissional va aprender ou aplicar na pratica

pedagodgica na sala de aula. Atenta-se para a questdo da qualidade da educacéo
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gue, seja presencial ou a distancia, deve estar diretamente vinculada a um
sistema de acompanhamento e avaliacdo. Tal discussado tem acompanhado a
implementacdo da EaD como modalidade de ensino, uma vez que na formacéo

continuada torna-se mais flexivel com a questdo do tempo:

E preciso considerar que a educacdo a distancia passou a ser um
caminho muito valorizado nas politicas educacionais dos Ultimos anos,
justificada até como uma forma mais rapida de prover formacao, pois,
pelas tecnologias disponiveis, pode-se flexibilizar os tempos formativos e
os alunos teriam condi¢des, quando se trata de trabalhadores, de, em
algumas modalidades de oferta, estudar nas horas de que disp6em, ndo
precisando ter horarios fixos, o que permitiia compatibilizagcdo com
diversos tipos de jornadas de trabalho. A educacao a distancia ou a mista
(presencial/a distancia) tem sido o caminho mais escolhido para a
educacdo continuada de professores pelas politicas publicas, tanto em
nivel federal como estadual e municipal (GATTI, 2008, p. 65).

Sugere-se em outro momento do documento que o professor desenvolva
gualidades humanas, questdes subjetivas descoladas das questdes concretas que
determinam sua objetividade. Quanto a aplicacdo de diferentes metodologias pelo
professor, a UNESCO preza pela formac¢éo que enfoque os meios de ensino:

A qualidade da formacdo pedagdgica e do ensino depende em larga
medida da qualidade dos meios de ensino e, em especial dos manuais...
Bem utilizadas as tecnologias da comunicacdo podem tornar mais eficaz
a aprendizagem e oferecer ao aluno uma via sedutora de acesso a
conhecimentos e competéncias, por vezes dificeis de encontrar no meio
local. A tecnologia pode lancar pontes entre paises industrializados e os
que ndo o sdo, e levar professores e alunos a alcancar niveis de
conhecimento que, sem ela, nunca poderiam atingir. Meios de ensino de
gualidade podem ajudar os professores com formacgdo deficiente a
melhorar tanto a sua competéncia pedagogica como o nivel dos préprios
conhecimentos (ldem, p.161).

Parece ficar clara a formacédo continuada com o enfoque no saber-fazer,
treinar para saber como fazer, reduzindo-se a reproducdo mecanica da utilizacao
dos meios de ensino e reproducdo de informacgdes, sem ter, de fato, dominio do

conhecimento em sua totalidade. Por esta via o professor € supervisionado, seja
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pela escola, seja pelas avaliagdbes do governo, devendo saber reproduzir ou
executar o que esta previsto em manuais ou nos chamados meios de ensino.
Segundo Michelotto, Coelho e Zainko (2006), o documento feito por um
Grupo Especial, do qual ambas as organizagcbes — UNESCO e Banco Mundial-
fizeram parte em 2000, intitulado Higher educacion in developing countries: peril
and promisses, utilizado principalmente para embasar as diretrizes da Reforma

Universitaria do governo FHC, traz a seguinte afirmacao:

Se a economia mundial baseia-se no conhecimento, o capital humano
passa a ser considerado como fonte de riqueza, tanto atual como futura:
“El conocimiento, las habilidades y el ingenio de los individuos son cada
vez mas decisivos para la economia mundial. (Grupo Especial, 2000,
p.17). Ficam claros os objetivos de cunho econémico das orientagdes, 0
gue as distancia da norma constitucional dos paises em geral, do “direito
publico a educacdo”, base do movimento da década de 60
(MICHELOTTO, COELHO, ZAINKO, 2006, p.186, grifos no original).

Neste contexto de tratamento superficial das questbes das universidades
publicas, visto que seu financiamento fica legalizado de forma superficial nas
politicas do governo FHC, estas sdo obrigadas a encontrar outras formas de
arrecadacdo. E sugerida, pelos organismos internacionais, a cobranca de
prestacdo de servicos, ou melhor, a venda de servicos™ a diferentes 6rgéos de
natureza privada. Sugere-se, até mesmo, o aluguel das instalagcbes das
universidades. Mas o0 que ainda € mais enfatico para esta analise € o fato da
diferenciacdo social dos individuos e sua formacg&o, induzindo a um ensino
meritocratico; uma vez que o mesmo documento citado anteriormente indica

“educar a los mas capaces para que ocupen posiciones de liderazgo em todas las

10 Conf. MICHELOTTO, 1999.
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esferas de la vida debe responder al interés nacional, y es uno de los aspectos
mas importantes de la estratificacion” (Grupo Especial 2004, p. 101).

Segundo a citagdo acima, quem recebe a melhor formagéo € aquele apto a
liderar. Gramsci ja trazia discussdo contraria a essa idéia, em 1932, defendendo
gue todos devem ser formados para serem lideres, compreendendo que “seria
possivel dizer que todos os homens séo intelectuais, mas nem todos os homens
tém na sociedade a funcéo de intelectuais (...) e a escola é o instrumento para
elaborar os intelectuais de diversos niveis” (1989, p.18-19). O autor vé ai também
a possibilidade “libertadora” da educacéo, ndo se reduzindo a si prépria e de forma
abstrata, mas como instrumento de formacéo de intelectuais organicos a classe
trabalhadora, que direciona a acédo para que “cada cidaddao possa se tornar
governante e que a sociedade o cologue, ainda que ‘abstratamente’, nas
condi¢Oes gerais de poder tornar-se tal” (GRAMSCI, 1989, p.88).

Coelho (2005) ainda faz um comparativo entre as intencbes de ambas
organizagdes - Banco Mundial e UNESCO - no qual a UNESCO ainda reconhece
como fundamental o apoio financeiro estatal & educacdo superior, enquanto o
Banco Mundial defende que o Estado deve ocupar-se somente com a educacéo

basica, explicando que ambas:

apresentam distincbes que merecem ser ressaltadas: enquanto essa
pretende realizar “sinalizacfes intelectuais”, esta apresenta politicas
determinadas para serem aplicadas pelos paises enquanto condi¢cao para
obtencéo de financiamentos; enquanto grande parte dos interlocutores da
elaboracdo dos documentos daquela sdo sujeitos que “vivem”, direta ou
indiretamente, a educacdo superior, os formuladores das politicas
difundidas por esta sdo seus proprios técnicos, que pouco ou nada
entendem do fazer pedagégico da educacédo superior (COELHO, 2005,
p.102).
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Seguindo essa andlise, o Banco Mundial confere a educacdo superior a
vinculagdo com o desenvolvimento econdmico e social do pais e sua eficiéncia no
gue diz respeito a produtividade do trabalho. J& a UNESCO vincula este nivel de
ensino aos desafios do mundo moderno. Com tais objetivos, cabe agora a
educacdo superior diversificar as estruturas institucionais em funcdo da
diversidade de sua clientela.

Porém, existe atualmente uma discussdo na UNESCO, ao menos dos
representantes da América Latina, que pode ser considerada como avanc¢o na
defesa da Educacgdo Superior Pablica de qualidade e, principalmente, quanto a
sua funcéo social. O posicionamento consiste na defesa da educacao superior
como bem social e ndo uma organizacdo social que deve seguir 0s pressupostos
da Organiza¢cdo Mundial do Comércio (OMC). Tal discusséo foi levada, nos dias 5
a 8 de julho de 2009, a Paris, onde aconteceu a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Superior da Unesco (CMES-2009), cujo tema principal foi "A Nova

Dinamica da Educacgao Superior":

A incorporacdo da Educacdo como um servico comercial no marco da
Organizacdo Mundial de Comércio (OMC) foi sumariamente rejeitada por
diversas organizacfes relacionadas diretamente com a Educacéo
Superior. Essa incorporacdo constitui uma forte ameaca para a
construgdo de uma Educacdo Superior pertinente nos paises que
aceitem os compromissos exigidos no Acordo Geral de Comércio e
Servigos, e isto supde graves danos para os propoésitos humanistas de
uma Educacéo integral e para a soberania nacional. Assim sendo, nos,
da CRES, advertimos os Estados da América Latina e do Caribe sobre os
perigos que implica aceitar os acordos da OMC e, em seguida, se verem
obrigados por eles, entre outros aspectos lesivos, a destinar fundos
publicos para empreendimentos privados estrangeiros implantados em
seu territério, em cumprimento do principio do "tratamento nacional” que
nele se estabelece. Afirmamos, ainda, nosso propdsito de agir para que
a Educacéo, em geral, e a Educacéo Superior, em particular, ndo sejam
consideradas como servico comercial (CRES, 2008, p.04).
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Camargo (2009) afirma que esta discussdao ndo € tdo recente, porém o
posicionamento coeso da América Latina o é. Pois, no fim dos anos 1990 e inicio
da presente década, o governo brasileiro ndo deixava claro seu posicionamento.
J4, o Congresso Mundial de Educagédo Superior da Unesco, realizado em 1998,
ultrapassou o numero de 180 paises que se posicionaram a favor da educacéo
como "bem publico" e, portanto, contrdrios a regulamentacdo de servicos de
educagcdo na Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). Inclui-se entre esses
paises, a comunidade européia, a qual tem um peso consideravel nas
negociagcdes na OMC.

Os representantes da UNESCO no Brasil tentam fazer com que a tese
educacgdo como “bem publico” seja fortalecida entre os paises da América Latina e

Caribe. Segundo Camargo:

E preciso que o governo brasileiro se movimente nessa dire¢io e rompa
a inércia que se deixou criar. Deve-se lembrar que se hoje as
universidades publicas brasileiras sdo reconhecidas pela alta qualidade
cientifico-académica e pela alta relevancia para a soberania nacional, é
porque historicamente toda academia, incluindo seus movimentos
docente e estudantil, lutam por uma educacao superior publica, gratuita,
de qualidade e socialmente referenciada. Principalmente, agora nesse
momento de forte expansao das universidades federais brasileiras ndo se
pode e ndo se deve abrir mdo dessas discussdes para que 0 governo
brasileiro assuma com todas as letras a defesa no dmbito internacional
da educacao superior como "bem publico social" (CAMARGO, 2009, s/p).

Portanto, ha aqui a defesa de um principio que poderia vir a embasar as
politicas publicas da educacgdo, seja no ensino fundamental, na educacgéo superior
ou as formas de planejamento de programas de formacdo continuada de
professores. E a defesa da educagido como um bem publico e social.

Porém, o documento distribuido no evento da UNESCO, 2009, publicado
pela GUNI (Global University Network for innovation), anuncia explorar as
principais questbes enfrentadas pela educacdo superior no século XXI. O
documento se intitula “Sintesis de los informes guni la educacién em el mundo. La
educacién superior en tiempos de cambio: nuevas dinamicas para la
responsabilidad social” (2009) e deixa, mais uma vez, obscuro um possivel

posicionamento da UNESCO. Realmente, a discusséo sobre a ingeréncia da OMC
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na educacgao fez parte do debate, mas na maioria das vezes, sendo vista como
futura saida para o financiamento e funcdo da educacgdo superior, conforme

aparecem nos fragmentos a seguir:

(...) los mercados y la globalizacién estdn empezando a influir en las
universidades y a configurar la educacién, no sélo en términos de lo que se
ensefia, sino también en términos de lo que se investiga. La empreabilidad de
los estudiantes no és so6lo una fuerza que impulsa la crecion de mas plazas en
cursos de formacion profesional en la educacion superior. También induce a las
universidades a introducir nuevos cursos para los que hay demanda en el
mercado, ya que éstosse traducen en tasas lucrativas que constituyen una
fuente esencial de ingresos. (...) La mayoria de los fondos se asigna a la
investigacion aplicada, mientras que la investigacion tedrica queda desatendida.
Esta orientacién se vio reforzada con la adopcion del Acuerdo General sobre el
Comercio de Servicios — AGCS — en el marco de la Organizacion Mundial de
Comercio (OMC) (ESCRIGAS e LOBERA, 2009, p. 04).

Neste artigo, que integra o documento da GUNE, existe uma analise do
contexto da universidade hoje, porém sem muito se questionar sobre as
consequéncias dos acordos com AGCS e OMC, por exemplo, pois tais acordos

sao naturalizados:

(...) las instituciones de educacion superior se han visto obligadas a desarrollar
alianzas estratégicas para afrontar los desafios que plantea la aparicion de
proveedores de educacién superior con orientacipon comercial y con animo de
licro, lo que ha dado lugar a diferentes tipos de instituciones. Asimismo, se han
involucrado en diferentes formas de educacioén transnacional, y se han adherido
a iniciativas de universidad virtual, al mismo tiempo que han estabelecido
asociaciones con la industria. Aunque las instituciones tradicionales siguem
desempefiando um papel dominante en la provision de educaciéon superiorm
estdn cambiando sus roles, y estan colaborando en consorcios regionales e
internacionales (idem, p. 05)

Em meio a previsbes de um futuro privatizado da educacéo,
incoerentemente, aparecem slogans de defesa do papel do Estado para com a
educacgdo publica, afirmando entdo que mesmo que hajam modelos mistos de
financiamento da educacédo “esto no implica que el estado abdique de su
responsabilidad social y su compromiso respecto a la financiacion de Ias
universidades, sino que existen otras fuentes de financiacion que complementam
su contribucion” (idem, p. 05). Ou seja, defende-se que como existem novas

organizacbes de educacdo superior, as mesmas requerem novos tipos de
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financiamento. Os autores reduzem a educagdo a um produto de servigco, como
parte de acordos comerciais necessarios na sociedade do conhecimento e de

desenvolvimento sustentavel:

em el contexto de la sociedad del conocimiento, la cuestion de la ciudadania
tecnoldgica es especialmente importante para que la universidad defina uma
nueva identidad. (...) Pasar de una educacién al servicio del mundo econémico
— ahora e gran crisis — a una educacién motor do desarrollo humano sostenible
ahora mas necessario que nunca-. Al miesmo tiempo, anticiparse a las
necesidades humanas, sociales y econdmicas priorizando el valor social del
conocimiento y la pertinencia y la cooperacion frente a la competencia y la
competitividad (idem, p. 14-15).

Em outro artigo do mesmo documento, intitulado “Retos institucionales y
politicos de la acreditacion em el ambito internacional” (GILKEL e DIAS, 2009) os
mesmos principios sdo defendidos, a necessidade de uma nova educacdo
superior para uma nova sociedade, na qual “la competitividad es primordial. Los
valores sociales, espirituales y colectivos corren el riesgo de ser substituidos por
unos valores y conductas comerciales, materialistas y individualistas” (p. 162).

Os autores utilizam-se da mesma metodologia dos primeiros, expéem que
existe um movimento contrario a tal lI6gica, porém, ndo ha andlises aprofundadas
ou sequer argumentacdo em meio ao texto. Um dos documentos citados como
defensor da importancia da educacéo superior, chamado Sharing Quality Higher
Education Across Borders: A Statement on behalf of Higher Education Institutions
Worldwide, afirma que é “contrario a comercializacion de la educacié superior, que
puede tener unas consecuencias no previstas que prejudiquen Ias misiones de la
misma y al parecer recoge com mayor fidelidad la postura de las instituciones
académicas” (idem, p. 165).

O texto segue, contraditoriamente, expondo o futuro da comercializag&o
como inquestionavel e necessario e, a0 mesmo tempo, defendendo a educacgéo
como um servi¢o publico. Porém, ja aponta para o fato de que o termo “servico
publico”, foi trocado em discussdes em 2005, em Barcelona, por “servicos de
interesse geral”, o qual, segundo eles, referem-se a atividades comerciais ou néo,
gue sao consideradas de interesse geral pelas autoridades publicas (GINKEL e
DIAS, 2009, p. 167). N&o contentes com a discuss&o do que € publico, sugeriu-se
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a alteracdo do termo para “servigos de interesses econdmicos geral’, ndo restando
mais davidas de que a luta pela funcédo social da universidade, como bem publico,
ndo € unanimidade no cendrio mundial no ambito das discussfes dos
representantes da UNESCO da América Latina, faltando ver quais serdo os
impactos de tal discusséo nas politicas educacionais brasileiras.

1.3. Formagéo continuada no Brasil

Para Bittencourt (2003, p. 70) o aumento da demanda para a escola bésica
no Brasil, pelo incentivo e obrigatoriedade deste nivel de ensino, trouxeram pelo
menos “duas mudancas de alta visibilidade: o aumento do numero de alunos e o
ingresso de um outro professor na escola, diferente daquele conhecido até entao”.

Isso, segundo a autora, se deu por ndo haver o aumento de investimento na
educacdo. Mesmo com a politica de democratizacado do acesso, em alguns casos,
pesquisas mostram a reducéo destes orcamentos.’* Porém, ndo se pode afirmar
que a democratizacdo da educacdo bésica tenha sido totalmente desarticulada,
pois fez parte de um processo histérico das politicas educacionais. Mesmo sem o
investimento adequado, esta acdo culminou com a criacédo de faculdades isoladas
para a demanda de formacdo de professores necessérios, podendo inclusive ser
guestionada a qualidade destas formacgdes aceleradas. Os efeitos tém impacto,

aos poucos, nos anos que seguem.

Com uma formagédo rapida, muitas vezes improvisada, para atender ao
mercado escolar crescente, o que era garantido pela filosofia empresarial
vigente nas escolas de ensino superior privadas, os professores chegam
as escolas publicas e sao contratados de forma precéria, desdobram-se
em varios locais de trabalho, para complementar uma carga horéaria
docente que lhe dé um salario minimamente decente. O resultado
completo dessa operacao vai aparecer uma década mais tarde quando,
todos, inclusive os poderes puablicos, constatam que a qualidade da
escolarizagdo ja ndo é nem mesmo a que se tinha nas ja empobrecidas
escolas publicas dos anos 1960/70 (BITTENCOURT, 2003, p. 71).

1 C.f.. MELLO SOUZA, Alberto de. Financiamento da educacédo e acesso a escola no Brasil. Rio de

Janeiro, IPEA/INPES, 1979. MELCHIOR, José Carlos de Aradjo. Mudancas no financiamento da educacéao
no Brasil. Campinas: Ed. Associados, 1997.
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E dai que, historicamente, aparece uma pressao perceptivel pela formagio
continuada do professores como direito e como forma de ‘reparar a formacao
inicial de ma qualidade. Porém, o problema € que ao invés de ser entendida como
direito do cidadao - uma vez que faz parte das condi¢coes de trabalho-, e dever do
Estado -seja por meio da IES ou Secretaria de Educagéo-, a formacgéo continuada
passa a ser entendida como responsabilidade exclusiva do professor. Como
consequiéncia, as instituices privadas colocam a disposicdo desta ‘clientela’™?
diversos cursos de formacgado aligeirados, inclusive na modalidade a distancia,
conforme j& foi apontado anteriormente como uma acdo incentivada pelos
organismos internacionais. Nas instituicdes publicas, parece entdo continuar o
entendimento de que a formacg&o continuada oferecida aos professores da
educacdo basica pela universidade restrinja-se ao oferecimento de cursos e
palestras, como extensdo universitaria ou prestacdo de servigos e, ainda, como
acOes isoladas de professores e grupos de pesquisa, € ndo como politica
institucional. Essa foi uma das causas que desencadeou estudos e analises
criticas das formagdes continuadas, questionando a distancia estabelecida entre a
producéo de conhecimento e a transmissédo e sua, consequente, transformacéo
em senso comum. E a desvalorizagdo dos saberes, assim como dos sujeitos que
historicamente os produziram. Exemplo disso € a analise feita na década de 1990,
sobre os Institutos Superiores de Educacao:

Ao retirar da universidade a formacé&o do professor, o governo nega a sua
identidade como cientista e pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega
a educacdo o estatuto epistemoldgico de ciéncia, reduzindo-a a mera
tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao mesmo tempo em que reduz o
professora tarefeiro, chamado de “profissional”, talvez como um
marceneiro, encanador ou eletricista, a quem compete realizar um
conjunto de procedimentos preestabelecidos. Nessa concepcéo, de fato,
qualquer um pode ser professor, desde que domine meia duzia de
técnicas pedagdgicas; como resultado, destroi-se a possibilidade de
construgdo da identidade de um professor qualificado para atender as
novas demandas, o que justifica baixos salarios, condi¢cbes precérias de
trabalho e auséncia de politicas de formagao continuada, articuladas a
planos de carreira que valorizem o esfor¢o e a competéncia. Ou seja, as

12 A utilizacdo deste termo € intencional no referido contexto, pois boa parte das formagdes oferecidas

por estas instituicdes sdo fundamentadas nos aspectos do mercado de trabalho, mais uma vez na concepgéo de
organizacdo —empresarial- social.
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atuais politicas de formagdo apontam para a construcao da identidade de
um professor sobrante (KUENZER, 1999,p. 20).

Neste interim, é importante destacar que o carater acima mencionado foi a
base das politicas de formacdo de professores da década de 90, no Brasil,
embora ja sejam apresentados avancos nas politicas atuais, mas na época, a

implantagao dos institutos gerou medidas :

de ataque as instituicdes consolidadas como local da formacédo de
professores. O objeto principal do ataque da politica federal sera a
universidade, especialmente as universidades publicas federais. A
tentativa de retirar a formacdo de professores do ambito das
universidades, favorecer uma formacédo aligeirada e de acesso a
qualquer profissional de nivel superior que se disponha a fazer cursos
rapidos, vem alicercada pelo argumento do alto custo da formacéo
universitaria e da idéia de que, para ensinar, ndo precisa ser profissional,
€ preciso simplesmente querer. Incluem-se ai também as campanhas de
voluntariado na escola, alfabetizacédo solidaria, entre outros instrumentos
e aparatos da propaganda governamental. Observam-se, pois, as
mesmas estratégias e o mesmo discurso implantado nos anos 70, cuja
base é a produtividade, o aumento da quantidade, seja de anos de
escolaridade, seja de alunos na escola, enfim a légica do mercado como
estrela-guia da politica pablica. Novamente vamos assistir a reedicdo dos
argumentos da produtividade e da necessidade de realizar economia nas
politicas sociais. Assim a discussdo sobre os saberes docentes, aliada a
discusséo da defesa da profissdo, chega em boa hora (BITTENCOURT,
2003, p. 74).

Embora ndo seja objetivo desta pesquisa aprofundar a discusséo sobre os
saberes docentes, € mister expor que a compreensdo destes saberes e a forma
como 0S mesmos serdo considerados nos processos de formacgao continuada sao
questbes, antes de politicas, de op¢do de método. Assim sendo, esta opg¢ao
epistemolégica também da suporte a compreensdo do que seja a formacgdo
continuada, por isso justifica-se a diversidade de conceitos para explicar a agéo de
formar um profissional ap6s sua formacé&o inicial.

Ha autores que entendem de tal formacdo, por vezes chamada de
reciclagem, deve ser um momento de troca de experiéncia entre os profissionais
da educacao, embora possa se correr o risco de esvaziamento da formacéo
docente. Segundo Canario (1997), esta tentativa de formacdo baseada na

perspectiva cumulativa da aquisicdo de conhecimentos, segundo a qual as
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insuficiéncias da formacédo inicial, conjugada com a obsolescéncia desses
conhecimentos sirvam de justificativa para processos formativos.

Outros preferem chamar de treinamento, com a intencionalidade de
aprender o como fazer reduzidos a técnicas. Em contraposicdo a esses
pensamentso, tomar-se-a a reflexdo de Moraes e Torriglia (2002, p. 45) quando
afrmam que “formar docentes, quer nos parecer, implica, no minimo, uma
discussao consistente de conhecimento”. Portanto, contraria-se a logica do “usar,
fazer e interagir’, da excessiva prioridade da troca de experiéncias e a pratica
reflexiva, a qual, “na maioria das vezes, nao ultrapassa 0 processo associativo de
empirias compartilhadas (...), de um saber-fazer pragmatico, até mesmo criativo,
que, todavia, restringe fortemente possibilidades mais amplas e criticas de
conhecimento” (idem, p. 47). Faz- se necessario dizer que a atividade humana néo
se esgota ao conceito fragmentado de experiéncia e em interpretacdes
empiricistas, as quais supdem naturalizagdo do status quo. A experiéncia, huma
formacdo de docentes, comprometida com um projeto social de emancipagao
humana, deve ser tomada para compreensdo do status quo, da génese desta
pratica, assim como suas contradigcdes, para sua oposicdo e enfrentamento.
Entretanto, quando se enfatiza a experiéncia ndo pode negar o lugar da teoria
neste processo de formacgao.

Ha outros que colocam essa formacgdo, chamada também de formacdo em
servico, como acéo institucional das IES, pela via de projetos extensionistas.
Outros autores entendem que esta formacédo é de responsabilidade exclusiva dos
orgaos oficiais, os quais, segundo Graziela Perosa, corroboram para a produgao
do discurso da incompeténcia do professor. Porém, uma faz explicagcdes que
baseia a diferenciacdo entre formacédo continuada e formacdo continuada em

servico € a de que:

a primeira traduz -se por praticas de formagéao fortemente escolarizadas,
segundo um processo cumulativo de saberes e uma légica de adaptacéo
a mudanga, enquanto a segunda, parte do pressuposto que qualquer
saber fazer tem de partir, obrigatoriamente, da sua propria préatica
docente (CANARIO apud MARIN, 2000, p. 67 ).
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Neste momento, faz-se necessaria uma analise de alguns documentos
oficiais que embasam as politicas de educacdo no Brasil, para que se possa
compreender os diferentes momentos nos quais a universidade é chamada para
tal responsabilidade, juntamente, ou ndo, aos sistemas de ensino.

Partir-se-4 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) n © 9394/96, a
qual pouco define sobre a formagao continuada dos profissionais da educacgao
basica, deixando para que as proprias instituicbes ou Planos de Cargos e
Carreiras dos professores da rede publica planejem e discutam sobre tal
responsabilidade. Sdo dois os artigos que aqui serdo destacados quanto a
formacao continuada dos profissionais da educacéao:

Art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como
fundamentos: |- a associacdo entre teorias e praticas inclusive mediante
a capacitacdo em servico (...) (BRASIL, 1996, s/p).

Em analise da LDB 9394/96, elaborada pelo “Férum Paranaense em
Defesa da Escola Publica, Gratuita e Universal’ em setembro de 2004, atenta para
a necessidade de associacdo entre teoria e pratica, pois se fosse pensada uma
formacao do professor fundamentada na dissociacdo da teoria e da prética, assim
como o aproveitamento de experiéncias anteriores “pode dar margem a
configuragdo — na formagéo do professor — ndo de uma perspectiva dialética (...) e
sim de uma énfase e legitimacdo, sempre de menor custo, de uma pratica sem
teoria de gosto instrumentalista” (SECRETARIA EDUCACIONAL DA APP
SINDICATO, 2004, p. 40).

Mesmo sabendo que a referida lei enfoca a divisao da educagéo superior
em diversas instituicdes e que isto, de uma forma ou de outra, pode vir a acarretar
a divisdo ainda maior da triade ensino-pesquisa-extenséo, além de pressupor a
fragmentacao entre os que pensam e os que fazem, coloca-se a relagdo educacédo
superior-formacao de professores de alguma maneira, restringindo esta fungao

aos Institutos Superiores de Educagao:
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Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: |- cursos
formadores de profissionais para a educagao basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il- programas
de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de educagédo
superior que queiram se dedicar a educacdo basica; IlI- programas de
educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis (BRASIL, 1996, s/p).

Realmente percebe-se que a formagao continuada aparece na referida
legislagdo como uma fungdo dos institutos superiores de educagdo, mas nao
explica suficientemente quanto as formas, tempos, espacos e recursos destinados
a tal fim.

Em contrapartida, o governo atual tem utilizado documentos que fazem a
defesa da educacdo publica e articulagdo dos sistemas de ensino. Um desses
documentos base é o Plano Nacional da Educacéo, datado do ano 2000, que traz
como uma de suas prioridades a “particular atencdo dada a formacdo inicial e
continuada, em especial dos professores”. Em seu item 2.2, intitulado “das
diretrizes do ensino fundamental”, o documento da indicios da responsabilizacédo
dos sistemas de ensino e IES para com a formacdo do professor: “é preciso
avancar mais nos programas de formacao e qualificacdo de professores. A oferta
de cursos para a habilitacdo de todos os profissionais do magistério devera ser um
compromisso efetivo das instituicdes de educacao superior e dos sistemas de
ensino”. H& momentos nos quais a intencdo do envolvimento das instituicdes de
educacéao superior para com a formagéo continuada dos professores da educacgao

basica fica mais especifica:

A manutenc¢édo das atividades tipicas das universidades- ensino, pesquisa
e extensdo- que constituem o suporte necessario para o desenvolvimento
cientifico, tecnoldgico e cultural do Pais, ndo serd possivel sem o
fortalecimento do setor publico. Paralelamente, a expansdo do setor
privado deve continuar, desde que garantida a qualidade. (...) As
universidades publicas tém um importante papel a desempenhar no
sistema, seja na pesquisa basica e na pds-graduacao strictu sensu, seja
como padréo de referéncia no ensino de graduacéo. Além disso, cabe-lhe
qualificar os docentes que atuam na educacao basica e os docentes da
educacgdo superior que atuam em instituicdes publicas e privadas, para
gue atinjam as metas previstas na LDB quanto a titulagdo docente. (...)
Ressalta-se também que a educacao superior esta reservado, também, o
papel de fundamentar e divulgar os conhecimentos ministrados nos
outros niveis de ensino, assim como preparar seus professores. Assim,
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nao so6 por parte da universidade, mas também das outras instituicbes de
ensino superior deve haver ndo s6 uma estreita articulacdo entre este
nivel de ensino e os demais como também um compromisso com 0
conjunto do sistema educacional brasileiro (BRASIL, 2000, s/p). grifo
Nnosso

Percebe-se que, mesmo que o todo do documento traga uma concepgao
hibrida da funcédo da universidade e demais instituicdes de educacdo superior na
formacdo continuada, ele traz apontamentos importantes que podem ser
considerados na relagdo formacdo continuada-educagao superior. Partindo do
principio da responsabilidade da universidade em fundamentar o acesso aos
conhecimentos dos demais niveis de ensino, pressupbe-se que esta
fundamentacg&o possa ocorrer por meio da formacéo continuada dos profissionais
da educacdo, para além da prestacdo de servicos, mas como natureza da
instituicdo social.

A acgdes, propostas no PNE, deveriam se articular com a¢des de formacgao,
seja inicial ou continuada, presentes nos Planos Estaduais de Educacao, dando
continuidade aos processos de planejamento e implementacéo de agdes junto aos
professores. Porém, os mesmos quando questionados depdem em favor desta
I6gica, solicitando formagbes em servico com novas metodologias,
disponibilizacdo de mais materiais, e até reconhecendo a formacdo de ma
gualidade que tiveram e, assim, conforme aponta Bittencourt (2006, p. 74) “com
base nestas manifestagcdes, a Secretaria monta seu programa de capacitacéo
legitimada pelos proprios professores, corroborando a ideologia da incompeténcia
docente”.

Ao ser analisado o Plano Estadual de Educac¢do do Parana (PEE), talvez
por ser uma tentativa de construgcdo coletiva que envolve contribuicbes dos
professores, gestores e das representacdes da sociedade civil, participantes dos
Seminarios de Consolidacdo: Audiéncias Publicas, realizados de outubro a
dezembro de 2005, em Curitiba, traz considera¢cbes que parecem retratar a
realidade da escola publica, para além de compreensdes advindas de
levantamentos infundados ou politico-partidarios. O PEE do Parana analisa os
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niveis e modalidades da educacédo, incluindo a formagdo continuada de seus

profissionais:

As metas estabelecidas neste Plano Estadual de Educag¢do do Parana
correspondem a uma concepc¢do de universidade enquanto instituicao
social e ndo como organizacao social. Enfatizam o sentido de publico nas
IEES, no que se refere tanto a garantia da manutencéo da gratuidade do
ensino, quanto ao significado da sua funcdo social em todas as suas
manifestagdes: (...) Promover a articulagao entre as IES, os municipios e
0s nucleos regionais de educacao objetivando investigar as necessidades
do ensino fundamental e médio e formas de supri-las. (...) Garantir a
oferta de formacé&o continuada dos trabalhadores em educacdo da Rede
Estadual de Educacéo, vinculada as Instituicbes de Educacédo Superior
publicas, que levem em consideracdo 0 espacgo/tempo escolares e a
especificidade do trabalho educativo, incorporando o0s principios
constantes no Plano Estadual de Educacéo. (...) Garantir que a formacao
continuada seja caracterizada, principalmente, pela oferta de encontros
coletivos e periddicos, a partir das necessidades apontados pelos
trabalhadores em educacdo, previstos em calendario e realizados,
preferencialmente, na prépria escola onde atuam, tendo como objetivo a
reflexdo sobre as multiplas dimens@es da pratica educativa. (...) Garantir
o atendimento a demandas especificas para a formacdo inicial de
docentes para a Educacgédo Basica nas areas de Fisica, Quimica, Musica,
Artes Visuais, Teatro e Danca, entre outras, através de planejamento
conjunto das IES, SETI e SEED (PARANA, 2006, s/p).

Como o documento apresenta-se inacabado, existem comentéarios da
equipe que o sistematizou que retratam as discussdes que envolvem a formagao
continuada no estado, seja na questdo da divisdo de responsabilidades, seja na
organizacao dos espacos para a formagao continuada ou no levantamento das
reais necessidades da escola e a pesquisa da forma de supri-las. Ao menos, ja ha
o indicio de pensar a educacdo superior publica, juntamente com a formacéo
continuada dos profissionais da educagéo bésica.

O discurso que se tem ouvido pelo governo brasileiro atual é da perspectiva
da construgdo de um Sistema Nacional Articulado de Educagdo, para tanto, a
Conferéncia Nacional de Educagcdo — CONAE — em seu documento referéncia
traz, em seu eixo IV, proposicbes para a Formacdo e Valorizacdo dos
Profissionais da Educagéo, abrangendo diferentes niveis e modalidades, defende
a visédo da construgcao deste mesmo Sistema Nacional de Educacéo. Justifica-se
que a formacédo a valorizacdo dos trabalhadores da educag&o nunca teve,

historicamente, um reconhecimento das organizacdes publicas e privadas, por
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isso, a citada discusséo faz parte da pretendida construcdo do Sistema Nacional
Articulado de Educacéo:

No contexto de um Sistema Nacional Articulado de Educacéo e no campo
das politicas educacionais, a formacao, o desenvolvimento profissional e
a valorizacdo dos trabalhadores da educacdo sempre estiveram de
alguma forma presentes na agenda de discussdo. Mas, possivelmente,
em nenhum outro momento histdrico tenham merecido tamanha énfase,
por parte de diferentes agentes publicos e privados, instituicdes,
organismos nacionais, internacionais e multilaterais, como nas Ultimas
décadas, reconhecendo o protagonismo dos profissionais da educacéo
no sistema educacional (BRASIL-MEC, 2009 ,p. 59).

Entretanto, ha autores, como Demerval Saviani (2009) e iria Brezizizinsk
(2009), que afirmam que o proprio nome “Sistema Nacional Articulado de
Educacdo” j& € redundante, uma vez que a palavra ‘sistema’ pressupde
articulacdo. Outra questdo, seriam as intencfes dos “agentes publicos e privados,
instituicdes, organismos nacionais, internacionais e multilaterais” frente as politicas
e programas de formacdo de professores, uma vez que, como serd abordado
posteriormente, a educacao gera disputa de poder, 0 que muitas vezes gera o
interesse de investir na educacdo. Nagel (2007, p. 01) afirma que “se existe
interesse na formacdo de professores, isso parece ser justificado porque se
acredita que a figura docente uma funcéo propria do ato de educar”, e a educacgao
é forma de ensinar ideologias, costumes, culturas, etc.. Assim sendo, pode
também ser com essa intencionalidade que se discute uma base nacional comum

para a formacédo de professores:

Tanto a formagédo de profissionais para a educacao basica, em todas as
suas etapas (educacgédo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e
modalidades (educacdo profissional, de jovens e adultos, do campo,
escolar indigena, especial e quilombola), como a formacdo dos
profissionais para educagdo superior (graduagdo e pos-graduacao),
independentemente do objeto proprio de sua formagéo, devem contar
com uma base comum. Esta base deve voltar-se para a garantia de uma
concepcao de formacdo pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida
formagcdo tedrica e interdisciplinar em educacdo de criangas,
adolescentes, jovens e adultos e nas areas especificas de conhecimento
cientifico quanto pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade
do trabalho como principio educativo na formacao profissional, como
também pelo entendimento de que a pesquisa se constitui em principio
cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacgédo. Devera,
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ainda, considerar a vivéncia da gestdo democratica, 0 compromisso
social, politico e ético com um projeto emancipador e transformador das
relagbes sociais e a vivéncia do trabalho coletivo e interdisciplinar de
forma problematizadora (Idem, p. 61).

A necessidade de formacé&o tedrico-pratica fica evidente, assim como uma
formacao integral dos sujeitos. Porém, sabe-se que propor uma base comum em
cursos nacionalmente ofertados pode levar a discussdes, por vezes, sem fim.
Exemplo disso é a discussao que ainda cerca as Diretrizes Nacionais do curso de
Pedagogia; alguns questionam o perfil do profissional formado com base nas
Diretrizes, outros entendem que existem especificidades que deixam de ser
contempladas, ferindo, em determinado momento, a autonomia universitaria. Tal
reflexdo ndo parece ser diferente quando se trata de uma base comum para a
formacéo dos professores. Busca-se entdo, no documento base da CONAE, qual
concepgao deveria embasar a formacgéo dos profissionais da educacéao:

A formacdo dos profissionais da educacdo deve ser entendida na
perspectiva social e algada ao nivel da politica publica, tratada como
direito e superando o0 estagio das iniciativas individuais para
aperfeicoamento proprio. Essa politica deve ter como componentes,
juntamente com a carreira (a jornada de trabalho e a remuneracéo),
outros elementos indispensaveis a valorizagdo profissional. Deve ser
pensada como processo inicial e continuado, como direito dos
profissionais da educacédo e dever do Estado. A fim de contribuir para
uma educacao basica e superior de qualidade, uma politica nacional de
formacgdo dos profissionais da educacao garantird a formacédo baseada
na dialética entre teoria e pratica, valorizando a pratica profissional como
momento de construcdo e ampliagdo do conhecimento, por meio da
reflexdo, analise e problematizacdo do conhecimento e das solucdes
criadas no ato pedagdgico. (...) Realizacao de processos de formacao
inicial e continuada dos docentes, em consonancia com as atuais
demandas educacionais e sociais € com as mudancas epistemoldgicas
no campo do conhecimento. (...) Garantia do desenvolvimento de
competéncias e habilidades para o uso das tecnologias de informagéo e
comunicacao (TIC) na formacdo inicial e continuada dos profissionais do
magistério, na perspectiva de transformacéo da pratica pedagogica e da
ampliacdo do capital cultural dos professores e estudantes. (...) Essa
perspectiva ampla de formacéo e profissionalizagdo docente, seja inicial
ou continuada, deve romper com a concepc¢do de formacéo, reduzida ao
manejo adequado dos recursos e técnicas pedagogicas. Para isso, é
mister superar a dicotomia entre a formacao pedagdgica stricto sensu e a
formagcdo no campo de conhecimentos especificos. (...) Desse modo,
essa concepgdo pauta-se pela defesa de bases soélidas para a formacao
continua e permanente desses profissionais, tendo a atividade docente
como dindmica e base formativa (BRASIL-MEC, 2009, p. 60-68).
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Percebe-se que ao mesmo tempo em que se prega a articulagao entre
teoria e pratica e a superacdo de uma formacéao voltada exclusivamente a técnica,
existem argumentos que parecem “cristalizados”, pois a todo tempo aparecem,
como por exemplo, a tomada da pratica profissional como base formativa.
Logicamente, que ndo se pretende aqui criticar que a pratica/experiéncia do
professor seja tomada como ponto de partida. O que nédo se pode €, em nome do
exterminio das préaticas conteudistas e cientificistas, retirar o conhecimento
cientifico das formacfes de professores. Realmente, conforme o documento
define que “é mister superar a dicotomia entre a formacédo pedagodgica stricto
sensu e a formacdo no campo de conhecimentos especificos”, mas sem deixar de
contemplar ambas as formacgdes.

Ha também uma afirmacdo que pode levantar questionamentos sobre a
coeréncia conceitual da proposta, quando afirma que a “realizacdo de processos
de formagéao inicial e continuada dos docentes, em consonancia com as atuais
demandas educacionais e sociais e com as mudancas epistemoldgicas no campo
do conhecimento”. Pois bem, acredita-se que haja a incorporacdo de novos
conhecimentos escolares nas propostas pedagdgicas, afinal o saber ndo e
estatico e, portanto, historicamente sofre reelaboracdes. Porém, a questdo de
mudancas epistemologicas no campo do conhecimento, pode considerar positivo
a onda de “modismos pedagdgicos”, onde a cada tempo aparece nova forma de
trabalhar com o conhecimento, sem entender a epistemologia como método.
Assim sendo, quando se opta por um método se define uma base epistemoldgica
que darad suporte a todas as agOes deste sujeito. Abordar varias mudancas e
bases epistemoldgicas leva ao chamado ‘ecletismo’, que nada mais é do que uma
incoeréncia de principios, quando ndo fundamentada esta escolha; ou ao pos-
modernismo, numa Vvisdo pos-critica de curriculo, onde ha o fim das
metanarrativas, e 0 esvaziamento de conhecimento da escola, por uma opg¢éo de

ndo haver mais conceitos e verdades, cada coisa € 0 que 0s sujeitos interpretam.

No ensino brasileiro, no entanto, insistem em alguns refrbes que
precisam ser identificados pela pertinéncia com que aparecem e,
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principalmente, pelas conseqiéncias que possam causar. Sdo, entre
outros, 0s seguintes: a) negacdo da memorizagdo como um ato sem
sentido para a aprendizagem; b) afirmacéo da exigéncia de habilidades
dos alunos tomadas de modo independente dos conteddos (externos,
objetivos,) que Ihes dariam significado ou forma; c) énfase na
criatividade dos discentes, como um processo de desenvolvimento
natural, biolégico, independentemente de qualquer produgdo humana
anterior; d) valorizagdo da construcéo individualizada de significados
para além de pardmetros existentes; e) desvalorizagdo do
conhecimento cientifico, em favor de um novo tipo de conhecimento
personalizado. Principios que, centrados ndo na defesa de rela¢des, mas
na defesa da autonomia e da subjetividade dos individuos
(potencialmente emuladores do *“narcisismo”), sdo creditados como
responsaveis pela “cidadania” efou pelo “comprometimento com
atuacdes sociais significativas”! (NAGEL, 2007, p. 06-07).

Outra questdo abordada na atual reflexdo sobre a politica de formacéo de
profissionais da educacdo, é a forma/modalidade na qual se dard a referida

formacéo:

Como consequéncia de uma politica nacional de formacéo e valorizacéo
dos profissionais da educacéo, a formacéo inicial deve ser articulada com
a formacéo continuada, envolvendo todas as licenciaturas, estabelecendo
o formato presencial ou a distancia, que cada projeto especifico podera
conformar e, nesse caso, deve-se destacar o papel dos centros, institutos
e faculdades de educacdo. (...) A formacdo e a valorizacdo dos
profissionais do magistério devem contemplar aspectos estruturais,
particularmente, e superar, paulatinamente, as solugées emergenciais,
tais como: cursos de graduacgéo (formacao inicial) a distancia; cursos de
duracéo reduzida; contratacdo de profissionais liberais como docentes;
aproveitamento de alunos de licenciatura como docentes; e uso
complementar de telessalas. E extinguir, ainda, todas as politicas
aligeiradas de formacdo por parte de “empresas’, por apresentarem
conteudos desvinculados dos interesses da educacgédo publica, bem como
superar politicas de formagdo que tém como diretriz o parametro
operacional do mercado e visam a um novo tecnicismo, separando
concepcao e execugdo na pratica educacional. (...) Vale notar que a
legislacdo vigente sobre EAD, mesmo estabelecendo que o “poder
publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacéo continuada” (LDB), ao assim se colocar, parece que referenda,
especialmente, a articulagdo do ensino a distancia a formacao
continuada, sempre que necessario. Nesse sentido, a mesma LDB, em
seu artigo 87, inciso lll, das Disposi¢cdes Transitorias, prevé que 0s
municipios e, supletivamente, o Estado e a Unido deverdo “realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia”,
certamente porque, a época, o sistema de educacao formal né&o
conseguia, ainda, atender as novas demandas de formacdo. (...)
Estabelecer um prazo para extinguir o curso normal de nivel médio no
Pais, para que ele deixe de ser considerado como formacéo inicial do
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professor, g) Efetivar parcerias com as universidades como instancias
formadoras, para que elas se aproximem da pratica cotidiana da
instituicdo de ensino (idem, p. 68-70).

Percebe-se mais uma vez, certa incoeréncia na totalidade da LDB 9394/96,
pois ao mesmo tempo que defende a supressdo de cursos aligeirados e na
modalidade a distancia, traz na continuagdo as bases legais e argumentos para
que a formag&o continuada possa ser realizada nesta modalidade, sem indicar
porém a necessidade de acompanhado para a qualidade desses cursos para que
ndo haja uma formacéo aligeirada, conforme ja afirmado anteriormente, utilizando
as reflexdes de Gatti (2008).

Continuando a analisar a organizagdo nacional da educagao, verifica-se o
que o MEC - Ministério da Educacéo e Cultura - tem proposto como formacéo
continuada dos professores desde o final da década de 90 com base na LDB
9394/96, Plano Nacional de Educacao e demais determina¢cdes do governo ou das
conquistas da sociedade civil organizada. Desde o final de 2008, o MEC tem
expressado suas ac¢des por meio do Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacdo Basica (PARFOR). Este plano faz parte do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo, o qual tem uma série de acdes, por vezes
fragmentadas e sem considerar os diagndésticos. Porém, no caso da formacédo de
professores, ao que parece a primeira vista, seguiu o levantamento das
Secretarias Municipais e Estaduais de Educacgdo, assim como dados do INEP
para planejar o atendimento as demandas de formagdo inicial e continuada dos
professores da educagdo béasica. No site do Plano Nacional de Formacéo,

descreve-se rapidamente seus objetivos:

O Plano Nacional de Formacéo € destinado aos professores em exercicio
das escolas publicas estaduais e municipais sem formacédo adequada a
LDB, oferecendo cursos superiores publicos, gratuitos e de qualidade,
com a oferta cobrindo os municipios de 21 estados da Federacao, por
meio de 76 Instituicbes Publicas de Educacdo Superior, das quais 48
Federais e 28 Estaduais, com a colaboracdo de 14 universidades
comunitarias. Por meio deste Plano, o docente sem formacao adequada
podera se graduar nos cursos de 12 Licenciatura, com carga horéria de
2.800 horas mais 400 horas de estagio para professores sem graduacéo,
de 22 Licenciatura, com carga horaria de 800 a 1.200 horas para
professores que atuam fora da area de formacdo, e de Formacéo
Pedagodgica, para bacharéis sem licenciatura. Todas as licenciaturas das
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areas de conhecimento da educacao basica serdo ministradas no Plano,
com cursos gratuitos para professores em exercicio das escolas publicas,
nas modalidades presencial e a distancia (BRASIL-MEC, 2009 (2), s/p).

Portanto, a principio, o PARFOR ter4 como foco o trabalho de formacgéo
inicial com professores das redes publicas que atuam com formacdo em nivel
médio, sem licenciatura ou fora de sua é&rea de formacdo. Assim, sendo as
formacOes estdo no ambito da formacado inicial. Propostas que podem ser
consideradas como formacéo continuada sao as ofertas de vagas nos cursos de
poés-graduacdo, latu senso, aos professores interessados. A analise das vagas e
demandas sao analisadas e aprovadas pelas Secretarias Municipais e Estaduais
de Educac&o. Todo o processo € realizado pela internet, por via da Plataforma
Freire, uma pagina do MEC construida especificamente para o PARFOR. Nesta
pagina os professores devem se cadastrar e acompanhar a oferta das formagdes
propostas em parceria MEC e IES publicas.

Em analise do material disponibilizado no site do MEC, assim como, do
Decreto 6.755, de janeiro de 2009, apresenta-se que um dos determinantes para a
promulgacdo do Decreto é o tempo esgotado para realizacdo das agdes previstas
no PNE, assim como o alcance de indices de forma¢édo dos professores da rede
basica, conforme obrigatoriedade exposta na LDB. Isso é reflexo, da opcéo por
pensar as formacbes em boa parte na modalidade a distancia como opgéao
financeiramente vidvel, assim como a sujeicdo de profissionais atuando na
educacdo logo apos escasso tempo de formacao pedagdgica, conforme aponta o
Artigo 11, do Decreto 6.755; e ainda responsabilizando a CAPES por fomentar
“oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas especiais
dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de
educacdo basica, que sejam: a) graduados nao licenciados”. Os demais
desencontros do Plano Nacional de Formacao estdo na forma como ele foi
pensado, sem discusséo junto as IES e instituicdes de educacdo bésica, além do
tempo para implementacdo, sem muitas vezes, se considerar as realidades
estruturais e de pessoal da IES. Lizia Nagel analisa as contradi¢fes existentes nas
politicas nacionais da educacgdao:
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Na verdade, encobertas pela pés-modernidade, as orientagfes
pedagégicas que partem dos 6rgdos responsaveis pela educagdo
brasileira apdiam pressupostos contraditérios. Ao lado da apologia do
educar, do ensinar, consideram todos os discursos como plausiveis,
admitem encontrar a verdade, inclusive, em sistemas opostos ou
antagonicos, recusam normas, regras e principios, renegam referenciais,
rejeitam qualquer uniformidade ou padronizagdo, abandonam
preocupacfes com os determinantes sociais e aceitam, naturalmente, a
imprecisdo de termos e a falta de rigor nos discursos (NAGEL, 2007, p.
10-11).

Porém, existem questdes relevantes na proposta do MEC, como a
preferéncia da modalidade presencial, ao menos na formacao inicial do professor;
a preferéncia do trabalho de formacgao ser desenvolvido nas instituicdes de ensino
superior publicas. Além disso, existem outros documentos do MEC, mesmo que
anteriores ao Decreto 6.755/2009, que, apesar de demonstrarem o hibridismo dos
planos e a¢cBes do governo, ja que a cada momento uma concepg¢ao é colocada,
trazem uma reflexdo mais convincente da defesa da formagdo continuada dos

professores e com ligacdo a educacgao superior:

A formacgéo continuada é uma exigéncia da atividade profissional no
mundo atual ndo podendo ser reduzida a uma agdo compensatoria de
fragilidades da formacéo inicial. O conhecimento adquirido na formacéo
inicial se reelabora e se especifica na atividade profissional, para atender
a mobilidade, a complexidade e a diversidade das situacdes que solicitam
intervencbes adequadas. Assim, a formacdo continuada deve
desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva, tendo em vista que a
atividade profissional € um campo de producdo do conhecimento,
envolvendo aprendizagens que vao além da simples aplicacao do que foi
estudado. A formacdo continuada de carater reflexivo considera o
professor sujeito da acéo, valoriza suas experiéncias pessoais, suas
incursbes tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe que, no
processo, atribua novos significados a sua pratica e compreenda e
enfrente as dificuldades com as quais se depara no dia-a-dia. Ainda néo
se pode perder de vista a articulacdo entre formacéo e profissionalizagéo,
na medida em que uma politica de formagdo implica acdes efetivas, no
sentido de melhorar a qualidade do ensino, as condi¢bes de trabalho e
ainda contribuir para a evolucéo funcional dos professores (MEC, 2007,
p.02).

A citada atitude investigativa reflexiva constitui o eixo do trabalho educativo

da universidade. Portanto, a formacéo continuada dos professores € uma das

funcBes sociais que a universidade deve desenvolver, sendo este principio
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defendido na CRES 2008, segundo a declaracdo da conferéncia, alguns dos
desafios a serem pensados pela Educacdo Superior, quanto ao seu modelo e

cobertura, sao:

- Produzir transformacfes nos modelos educativos para vencer os baixos
niveis de desempenho, o atraso e o fracasso estudantil, pressupde
formar um maior nimero de professores que sejam capazes de utilizar o
conjunto de modalidades didaticas presenciais ou virtuais, adequadas as
necessidades heterogéneas dos estudantes e que, além do mais,
saibam desempenhar-se eficazmente em espacos educativos onde
atuam pessoas de distintas procedéncias sociais e contextos culturais. -
Aperfeicoar a articulacdo entre os distintos niveis de formacao,
mecanismos educativos formais e ndo formais, assim como programas
compativeis com o trabalho. (...) Igualmente, imprescindiveis sdo a
desconcentracdo e a regionalizacdo da oferta educativa, tanto para
buscar a equidade territorial como para facilitar a incorporagéo dos atores
locais na Educacgéo Superior (CRES, 2008, p. 04-05).

2. AS RESPONSABILIDADES SOCIAIS DA UNIVERSIDADE

A funcéo precipua da universidade est4 no acesso ao saber como forma de
elevacao cultural. Portanto, seus propdsitos devem ir além de manter as estruturas
sociais ja existentes. Tais propositos exigem um processo continuo de apropriagdo
do conhecimento e de uma consciéncia critica (SAVIANI, 1985), capaz de dar ao
sujeito a clareza do seu momento histérico e algumas ferramentas necessarias
para intervir neste processo. Como suporte a tal reflexdo, expde-se a Declaragcéao
Conferéncia Regional de Educacdo Superior na América Latina e Caribe, que
descreve a partir das analises realizadas, que:

em termos prospectivos, as demandas e as oportunidades que se
colocam na Educacdo Superior da regido a luz da integracéo regional e
das mudancas no contexto global, com o objetivo de configurar um
cenario que permita articular, de forma criativa e sustentavel, politicas
gue reforcem o compromisso social da Educacdo Superior, sua
qualidade e pertinéncia e a autonomia das instituicdes. Essas politicas
devem visar a uma Educacdo Superior para todos e todas, tendo como
meta alcancar uma maior cobertura social com qualidade, equidade e
compromisso com nossos povos; devem induzir o desenvolvimento de
alternativas e inovacdes nas propostas educativas, na producdo e
transferéncia de conhecimentos e aprendizagens (CRES, 2008, p02).
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Na referida declaracdo, se tem os aspectos a serem contemplados quando
se pensa a educagao superior na atual conjuntura, o que nao discrimina qualquer
parte da populacédo e ndo esquece da vinculacdo da universidade com a producgéo
e transferéncia de conhecimentos. Porém, como o préprio Plano de Ac¢do da
CRES coloca, a educacéo superior ndo se esgota na transmisséo fragmentada de

conhecimento, mas suas acdes tém vistas a transformacdo em beneficio da

sociedade:

as Instituicdbes de Educacdo Superior (IES), no exercicio de sua
autonomia, devem assumir um claro compromisso social e sua
responsabilidade como servigo publico, promovendo o desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia e, ao mesmo tempo, de programas e
atividades construtoras dos aspectos humanisticos que apontem a
formacdo integral e de cidadania. (...)Desenvolver acdes de articulacido
com todo o sistema educativo, favorecendo soélidas bases cognitivas e
de aprendizagem nos niveis precedentes, para que os estudantes que
ingressem no nivel superior se apropriem dos valores, habilidades,
destrezas e capacidades para poderem adquirir, construir e transferir
conhecimentos em beneficio da sociedade (CRES, 2008(2), p01-03).

No que diz respeito ao professor, se a sua formacado inicial ndo tem
possibilitado dominio crescente do saber necessario a sua acdo docente, €
preciso proporcionar outros momentos nos quais esta fundamentacdo, analise,
discussao e apropriacdo possam ser realizadas. Ambas formacgdes — inicial e
continuada-, de diferentes formas e niveis, com a participacéo de profissionais que
ja tenham abstraido este processo de se reconhecer como sujeitos historicos sao
fundamentais.

Para formar com qualidade os profissionais da educacao, a universidade
deve se valer tanto do ensino quanto da pesquisa:

Se 0 ensino repousa no ja conhecido, a pesquisa dirige ao ainda nao
conhecido. Busca-se, pois, transformar o ainda ndo conhecido em algo
conhecido; dai a tendéncia a se considerar que o ensino decorre da
pesquisa: sO pode haver ensino a respeito daquelas coisas que se
conhecem. Eu s6 posso ensinar aquilo que eu conhecgo, aquilo que eu
aprendi. Mas eu sO posso aprender, se houver conhecimentos

59



sistematizados; a fungdo da pesquisa € justamente produzir esses
conhecimentos. Na medida em que esses conhecimentos séo
produzidos, € possivel difundi-los, € possivel ensina-los a outros; dai
essa articulacdo entre ensino e pesquisa que se pretendeu fazer nas
universidades (SAVIANI, 1985, p. 46).

Constata-se, porém, que nem sempre as instituicées de educagéo superior
articulam adequadamente o0 ensino e a pesquisa, principalmente no que diz
respeito a formagdo do professor. Assim, espera-se que elas atuem e planejem
suas ac¢des de acordo com sua funcao precipua. Afinal, como pode haver alguma
instituicdo (social) que nao tenha clareza de sua intencionalidade?

Diante das discussdes da academia, dos intelectuais da educacéo, da
analise das politicas educacionais, pode-se considerar que a universidade hoje se
depara com dois caminhos: a mercantilizagao e o atendimento de suas fungdes ou
responsabilidades sociais.

O primeiro caminho, o da mercantilizacdo da educacéo superior, obedece
as regras do capitalismo mundial e das agéncias internacionais, o0 que, por vezes,
leva a um processo de reproducédo de ideais, distantes de qualquer discussao que
venha a atrelar a universidade ao direito de todos como forma de ascenséo
cultural das massas. O discurso é a formacgéo exclusivamente para o mercado e o0
atendimento de suas demandas. O mais grave é gue tal discurso se impregnou de
forma a parecer natural.

Talvez se ache explicagdo no processo de naturalizagdo desta ditadura do
mercado. Ou seja, a partir do momento em que ndo houve o enfrentamento
necessario de algo para solucionar determinado problema, o mesmo, além de nao
ser enfrentado é tomado como natural, logo, ndo sera mais visto como problema
solucionavel podendo-se cair assim na reproducéo das relagées de producdo™, na
autoconservacao, reforcando as condi¢bes que possibilitam a manutencdo destas

relagdes.

13 “O conceito de reproducgdo das relagdes de producédo incide sobre a totalidade, sobre 0 movimento

dessas sociedades ao nivel global e impulsiona aquelas analises que ficam apenas na exterioridade reciproca
das instituicdes. A dialética reprodugdo-contradi¢do-totalidade permite perceber como as instituicdes néo s6
refletem as estruturas mais amplas, mas também cooperam para reproduzir as relagdes sociais” (CURY, 1989,
p. 41)
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Chaui (1999) aponta os diversos determinantes que podem levar as
instituicées de educacédo superior a ser reflexo do mercado de trabalho, e mais,
como parte do setor de prestacao de servigos, conforme defende a Organizagao
Mundial do Comércio (OMC), discussao ja exposta anteriormente.

Apoiando-se na Historia e utilizando como exemplo o caso brasileiro, a
autora afirma que as mudancgas na universidade s&o parte da mudanca geral da
sociedade, do interesse pela flexibilidade e adaptabilidade, definindo suas
intencdes diante dos efeitos da nova forma do capital. No Brasil, essa passagem
ocorreu em trés etapas sucessivas acompanhando as sucessivas mudancas do
capital:

Numa primeira etapa, tornou-se universidade funcional, na segunda,
universidade de resultados, e na terceira, operacional. No caso do Brasil,
essa sucessao correspondeu ao “milagre econémico”, dos anos 70, ao
processo conservador de abertura politica dos anos 80 e ao
neoliberalismo dos anos 90. Em outras palavras, correspondeu as varias
reformas do ensino destinadas a adequar a universidade ao mercado
(CHAUI, 1999, p. 220).

Nesta terceira etapa a universidade € vista como uma das instituices que
deve dar respostas objetivas, técnicas e, portanto, eficientes, a essa sociedade.
Principalmente, as universidades publicas federais deixam de construir
conhecimento para serem operacionais preocupadas com a formacédo de
intelectuais “sintonizados com a cultura empresarial contemporanea” (CHAUI,
1999). Essa concepcao significa uma reducéo da fungdo publica da universidade.

Sua funcéo politica € entdo neutra, influenciada pela racionalizagdo econémica.

(...) esse viés estd preocupado com a eficiéncia na formacéo dos
profissionais tecnicamente preparados para as novas exigéncias do
mercado. Nesse caso, a preocupacdo com o0 conhecimento € a
reafirmacédo do valor econdmico desse conhecimento entendido como
forma de produgdo. Sob o dominio invisivel mais poderoso do mercado, o
conhecimento é tido como maior riqgueza das na¢des, o principal motor do
desenvolvimento. Ao mesmo tempo é questionada a eficiéncia das
universidades publicas na producdo desse ‘capital humano’'(DIAS
SOBRINHO, 1999, p. 152).
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Vale destacar que a Teoria do Capital Humano (TCH), elaborada por
Schultz, surgiu no periodo dominado pela politica do Estado de Bem-Estar Social.
A versdo originaria da TCH entendia a educagcdo como tendo por funcéo preparar
as pessoas para atuar num mercado em expansao que exigia forca de trabalho
educada. A escola caberia formar a mdo de obra que progressivamente seria
incorporada ao mercado. Gentili (2002) aponta para o fato de que com a crise de
70, a TCH assume novo sentido: “passou-se de uma logica da integracdo em
funcdo de necessidades e demandas de carater coletivo (a economia nacional, a
competitividade das empresas, a riqueza social, etc) para uma l6gica econbmica
estritamente privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que
cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir melhor posi¢c&o no
mercado de trabalho” (GENTILI, 2002, p.51). Isso pode ser visto como reflexo na
formacdo de professores, pois se 0s mesmos nao estdo sendo eficazes na
implementacdo de tal légica, deve-se haver um treinamento para que saibam
como fazer para atingir os objetivos da logica do mercado. Saviani ainda afirma
gue a preparacao de mao de obra para ocupagao dos postos de trabalho néo faz
parte mais de iniciativas do Estado ou da escola:

Agora € o individuo que terd que exercer sua capacidade de escolha
visando adquirir os meios que lhe permitam ser competitivo no mercado
de trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja
ndo é 0 acesso a0 emprego, mas apenas a conquista do status de
empregabilidade. A educagdo passa a ser entendida como um
investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicao pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de
escolaridade amplia as condi¢cdes de empregabilidade do individuo o que,
entretanto, ndo Ihe garante emprego, pelo simples fato de que, na forma
atual do desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a
economia pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e
com grandes contingentes populacionais excluidos do processo
(SAVIANI, 2005, p. 21-22).

Tendo como principio a competitividade e com recursos geralmente
escassos, afinal é a légica capitalista de ‘fazer mais com menos’; a universidade é
submetida a uma situacdo com regras e normas que contrariam sua funcgao
precipua ja citada. Nestas condicdbes o Estado se desobriga de sua
responsabilidade de prover educac¢ao publica em todos os niveis para a populacéo
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como um todo. Dessa forma, “as universidades publicas sédo vistas como um
problema para a sociedade, muito mais que como instituicbes aptas a oferecerem
solugdes qualificadas para muitos dos desafios do mundo contemporaneo” (DIAS
SOBRINHO, 1999, p. 152).
Tais ideais, defendidos pelo Estado, tratam de trazer a I6gica economicista
e privada como principio das politicas sociais, logo, da educacdo. Dai vém as
tentativas de comparar a educagcdo com os demais setores privados, como forma
de estabelecer parametros de organizacido e gestdo das universidades. E o que
Chaui define como “tecnocracia”:
A pratica contemporanea da administracéo parte de dois pressupostos: o
de que toda dimensao da realidade social é equivalente a qualquer outra
e por esse motivo € administravel de fato e de direito, e o de que os
principios administrativos sdo os mesmos em toda parte porque todas as
manifestacbes sociais, sendo equivalentes, sdo geridas pelas mesmas
regras. (...) aquela pratica que julga ser possivel dirigir a universidade
segundo as mesmas normas e 0S mesmos critérios com que se

administra uma mor)tadora de automéveis ou uma rede de
supermercados (CHAUI, 1999, p. 218).

Porém, ha um problema nesse processo de se entender a universidade

como uma empresa, ressaltado por Cunha:

um elemento distintivo da maior importancia quando se compara a
universidade com outro tipo de instituicdo — com a empresa, por exemplo-
, € que naquela a administracdo nao pode ser considerada atividade
meio, em oposicao as atividades-fim, a respeito das quais ndo restaria
davida: o ensino, a pesquisa e a extensao (para ficarmos com a triade
costumeira) (CUNHA, 1999(2), p. 129).

O autor alega que uma instituicdo educativa ndo pode primar por sua
administracdo, sem pensar toda a sua organizacdo de acordo com sua funcéo
primeira, atividade-fim, o ato educativo- no caso da universidade, dado pela
referida triade. Sabe-se que a identidade da universidade entra em colapso diante
das contradigbes e inversdes que vive e, que estas sdo condicdo da sociedade
capitalista. Assim, ndo se pode deixar de analisar o fato e as causas em sua
totalidade, além de lembrar de uma luta maior, que € a necessidade de
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democratizacdo da educacéo superior. Para isso, a participagcdo da populagcéo

como um coletivo organizado é fundamental:

As politicas sociais ndo podem ser pensadas unilateralmente, j4 que ndo
séo as classes subalternas as que ‘conquistam’ nem o Estado aquele que
‘concede’; pois em todas e em cada uma das politicas sociais existem
aspectos de ‘conquistas’, tanto dos subalternos como do Estado e se as
classes dominantes ‘concedem’, os setores subalternos também o fazem
(PASTORINI, 2000, p. 26).

A defesa da universidade publica de qualidade se faz necessaria, uma vez
que se entenda “que € somente através da acao politica que este sujeito politico
coletivo passa a ter condicbes efetivas de obter mais nitidez quanto a suas
posicdes, bem como aperfeicoa-las” (SANT'ANNA, 2002, p. 222), o que corrobora
com a defesa do desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Esse resgate das responsabilidades sociais da universidade para com o
conjunto da sociedade, e ndo somente a algumas classes, é um segundo caminho
gue tem sido percorrido por algumas instituicbes de educacdo superior, ou parte
delas. A funcéo da universidade faz-se por meio da capacidade historica de estar
imersa em condi¢des objetivas dadas, em cada tempo, espaco e envolvimento dos

sujeitos,

mantendo-se fiel & sua natureza motivadora pela sua vocagao primeira: a
de ser um campo de reflexdo, critica, descoberta e invengcdo do
conhecimento novo, comprometido com a construcdo e consolidacdo de
uma sociedade democratica. Quando a universidade abre mao dessa
identidade histérica, corre o risco de servir a propésitos de reproducéo do
poder e das estruturas existentes e ndo a sua transformacdo. Nesse
sentido, pode tornar-se mais funcional, operacional e passiva frente ao
instituido, participando da estrutura de poder social e contribuindo com
estratégias de conservacao da ordem social. Com isso, ela nega e
compromete sua existéncia, na medida em que perde sua autonomia,
ganha uniformidade e subordina-se aos interesses diretos do Estado e/ou
do mercado” (CATANI; OLIVEIRA, 1999, p. 186-187).

Como forma de entender este processo de construcdo de identidade da
educacdo superior, sua funcdo e a quem ela estiq servindo, Trindade (1999)
resgata o papel social da universidade que, segundo ele, se apresenta como foco
de discusséo ja no século XVII:

64



a partir do século XVII (...) as novas tendéncias da universidade
caminham em dire¢do a sua nacionalizacdo, estatizacao (Franca e
Alemanha) e abolicdo do monopdlio corporativo dos professores, e se
inicia 0 que se pode denominar de “papel social das universidades”, com
o desenvolvimento de trés novas profissfes de interesses dos governos:
0 engenheiro, 0 economista e o diplomata. Apés a Revolugcédo Francesa,
a universidade napolebnica rompe com a tradicdo das universidades
medievais e renascentistas e organiza-se, pela primeira vez, subordinada
ao Estado Nacional (TRINDADE, 1999(1), p. 16).

O chamado ‘papel social da universidade’ era visto como uma resposta da
instituicdo ao que a sociedade, ou melhor, a classe dominante, via como
necessidade de formag&o — engenheiro, economista, diplomata.

Em 1789, a Franca ja possuia 22 universidades, no sentido medieval do
termo, quase sempre com as faculdades de teologia, direito, medicina e artes.
Apés a Revolugdo Francesa, ou melhor, a Convengéo de 1793, as universidades
foram suprimidas do pais com o argumento de que guardavam valores e préticas
reacionarias. Tal privagcdo a populacdo francesa foi até 1896, embora neste
periodo ndo tenha sido completamente extinto o ensino superior do pais, alterando

o modelo de educagdo neste nivel de ensino. Renaut (1995, s/p) analisa que:

0s contextos histéricos que determinaram a supressao e o ressurgimento
das universidades, a partir da Terceira Republica, chamando atencéo
sobre algumas conseqiiéncias histéricas que advieram desta deciséo,
particularmente, o atraso atual das universidades francesas frente as
universidades alemas e americanas.

A partir da criacdo da universidade de Berlim, com Humboldt (1810)
educacéao superior passou a ter a responsabilidade de trabalhar diretamente com
a construgdo, andlise, critica e transmissédo do conhecimento cientifico. O contexto
historico, deste as derrotas militares prussianas para as tropas de Napoledo, até o
acordo de paz de Tilsitt, faz com que seja indispensavel continuar com o projeto
de criacdo da universidade de Berlim, por mais que nesta época, 1806, ela
estivesse somente no plano das idéias. Segundo Andrade; Silva; Longo; Passos
(s/d, p. 06) este era um contexto de recuperacdo “espiritual’”, e a nova
Universidade de Berlim, em 1810, surgiu com a participacdo efetiva do mundo
cultural, particularmente dos fildsofos (Fichte, Schleiermacher, Humboldt).
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Renaut (1995) reconhece que uma das marcas de Humboldt, na
implementagcéo do novo modelo de universidade, foi ter entendido a autonomia

universitaria como a férmula "formacéo pelo saber":

a liberdade académica € ao mesmo tempo a liberdade em relagdo ao
Estado e & Sociedade. A liberdade académica é constitutiva da
universidade porque a universidade encontra sua especificidade dentro
de sua capacidade de ser um estabelecimento efetivamente cientifico e
gue a ciéncia, para ser ela mesma, ndo deve estar atrelada somente as
aplicacdes praticas, demandadas pelo Estado ou pela Sociedade
(RENAUT, 1995, s/p).

A autonomia especificada neste trecho pressupde a liberdade académica, o
gue neste contexto afirma que “uma instituicdo para receber o nome de
universidade deveria possuir e combinar a producdo do saber com a sua
transmissdo ou, de outra maneira, combinar a busca incessante da verdade pela
pesquisa com a formacdo dos futuros sébios” (ANDRADE; SILVA; LONGO;
PASSOS, s/d, p. 07). Os mesmos autores afirmam ainda que este sentido de

autonomia compromete os modelo contemporaneo de universidade e autonomia:

Os filésofos alemaes se aproximavam por aquele ideal de totalizagdo do
saber, mas se afastavam no que diz respeito a proposta de
relacionamento da universidade com o Estado. A disputa entre os liberais
e 0s estatizantes acabou por definir a hegemonia dos primeiros. Este
modelo liberal, todavia, antes de garantir definitvamente o projeto de
autonomia universitaria, levou a novos impasses. Pois se, como €
pensado pelo modelo liberal, a autonomia da universidade seria garantida
pela diminuicdo do poder de intervengcdo do Estado, por outro lado, um
outro desafio, ndo menos importante, seria o da manutencdo da
autonomia frente a forca de determinacdo da economia, ou seja, a ldgica
do mercado. Esta, nos parece, a forma contemporanea do desafio
experimentado por nds quando o projeto "neo-liberal do estado minimo"
implementa um programa de privatizacdo das instituicées publicas e, em
particular, da universidade. Segundo este programa, a universidade
também pertence a esfera dos interesses particulares e ndo publicos.
Neste caso, a afirmagdo da autonomia universitaria frente ao Estado ndo
evitaria a submissdo desta instituicdo as forcas heterondmicas da
sociedade privada (ANDRADE; SILVA; LONGO; PASSOS, s/d, p. 07).

Percebe-se que deste o inicio das discussdes sobre a universidade a
autonomia é uma das questdes fulcrais que determina o modelo universitario,

assim como 0s interesses aos quais ird servir. Contemporaneamente, se a
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universidade se vé em meio ao mercado com seus principios capitalistas, caso os
tome como seus em meio a esta luta de interesses e de poder, estara abrindo mao
desta luta por uma organizagao auténoma.

Como o saber é entendido como sinbnimo de poder, o espaco da
universidade passa a ser palco de disputas politicas e ndo s6 de definicdo de

fungdes e organizagao:

O que visam, em dUltima instancia, as politicas cientificas que se
generalizam em todos os paises sendo colocar nas maos do Estado ou
de empresas multinacionais a definicao de prioridades estratégicas e da
alocagdo de recursos financeiros que estabelecem os parametros da
pesquisa cientifica e tecnoldgica? Torna-se imperioso reintroduzir a
questdo ética, seja sob a forma de uma ética do pesquisador, seja,
sobretudo, de uma ética da comunidade cientifica em todos os seus
ramos a propdsito da ciéncia, de sua utilizacéo e de sua responsabilidade
social (TRINDADE, 1999(1), p. 19).

A discussao da ética universitaria aparece como forma de dar suporte as
discussdes sobre a autonomia universitaria e a identidade desta instituicdo de
ensino. Portanto, a ética aparece na maior parte dos discursos das universidades,
porém, ndo podendo garantir que isto esteja presente em todas suas acgoes.

Aparece ainda a defesa de que a:

relevancia social ndo se reduz ao ambito tangivel do imediatamente
guantificavel. Sao as universidades as principais instituices com fungdes
e dindmicas marcadamente sociais que mais radicalmente cumprem a
responsabilidade pela producdo e pelo aprofundamento de uma
consciéncia nacional, pelo sentimento de cidadania e pela constituicao de
uma sociedade cientifica fundada sobre o valor do publico (DIAS
SOBRINHO, 1999, p. 155).

Porém, tais apontamentos parecem ser, assim como a ética,
desconsiderados nos pressupostos atuais, que contraditoriamente, pouco fazem.
para além do discurso, em favor da formacdo para a cidadania. Dias
Sobrinho(1999) exalta essas contradi¢des:

Para uns, a universidade deve sobretudo responder a determinados
desafios e demandas de setores desenvolvidos da sociedade e das

administragcbes governamentais, na perspectiva da eficiéncia. Para
outros, a universidade deve estar duplamente comprometida, tanto com
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sua histéria e sua autonomia, quanto com sua funcdo social de
desenvolvimento e de formacdo da mais ampla cidadania participativa
(...) (DIAS SOBRINHO, 1999, p. 150).

Constata-se, portanto, que a expressdo “responsabilidade social da
universidade” tanto pode ter um cunho transformador quanto conservador da
sociedade capitalista, dependendo de sua utilizacéo.

Cabe considerar que a universidade faz parte de um todo, pois é
reconhecida como instituicdo social, historica, politica, ideoldgica, etc e, portanto,
a concepcdo de universidade deve considera-la como sintese de mdaltiplas
determinagdes™. Pelo mesmo motivo, ndo ha como descola-la, fragmenta-la do
processo histérico da sociedade capitalista na qual se encontra. Assim sendo, ndo
se desconsidera a complexa relagdo educagcdo X sociedade, bem como né&o se
deve fazer a leitura linear de que a segunda determina a primeira por si sO, ou
seja, que a educacido € reflexo imediato da sociedade. E nesses cuidados que,
inclusive, muitos autores ainda se apegam para garantir a defesa da funcéo social

primeira da universidade publica, como Marilena Chaui:

A universidade € uma instituicdo social, cientifica e educativa, cuja
identidade esta fundada em principios, valores, regras e formas de
organizacdo que lhe s&o inerentes. Seu reconhecimento e sua
legitimidade social vinculam-se, historicamente, a sua capacidade
autbnoma de lidar com as idéias, buscar o saber, descobrir e inventar o
conhecimento. Nesse processo, ela interroga, reflete, critica, cria e forma,
exercendo papel fundamental no avanco e na consolidacdo da
democracia, que implica no compromisso com a luta pela democratizacdo
dos meios de producéo da vida humana (CHAUI, 1998, p. 32).

Para que a universidade cumpra a contento tal fungédo precisa ter claros os
objetivos sociais da formagéo da consciéncia critica, sendo a formacéo docente, um dos

tépicos principais deste processo, pois o professor € o:

profissional que pode tanto despertar o interesse de um aluno por uma
determinada area do conhecimento quanto matar sua disposicao inicial a

1 Tomando o ponto de vista da sociedade, extinguir a totalidade significa tornar os processos

particulares da estrutura social em niveis autdnomos, sem estabelecer relagdes internas entre eles. “Considerar
a educagdo como processo particular da realidade, sem aceitar a propria totalidade, isto é, sua vinculagao
imanente as relacdes sociais, significa toma-la como universo separado” (CURY, 1989, p. 27)
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qualquer area do saber (...) No escrito, do entdo aluno Gramsci, a funcéo
de ensinar assumia o significado de desmistificar e esclarecer o que
parece obscuro e impenetravel para despertar 0 amor ao saber, mas nao
por um saber petrificado do qual certos intelectuais se fazem guardifes
(...). O mestre nos ensina a dialogar com o saber, a desvelar os sinais de
grandeza do passado, a descobrir novamente o que outros ja souberam,
0 que a historia lhes contou e a sua experiéncia recriou” (SCHLESENER,
2003, p. 02-03).

Faz-se, porém, necessario analisar as condicbes concretas para a
realizacdo dessa funcdo, para néo correr o risco de culpabilizar™ o professor pelos
problemas que a escola vem apresentando. As condicbes - materiais e
pedagdgicas - da escola publica o ajudam para isso? As da universidade publica
dao sustentacdo para um projeto de formacdo inicial de professores que tome esté
l6gica? Os condicionantes sociais, culturais, econbémicos, politicos,
epistemolégicos estdo a favor deste professor/mestre de Gramsci?

A autora tenta contextualizar por que este profissional da educagcdo nao

encontra ressonancia nas politicas publicas brasileiras;

As causas histéricas que constituiram os problemas estruturais da
sociedade brasileira, que engendraram as contradicdes da ordem social
gue vivemos, atuam no sentido de fazer da educacgdo e da escola um
mero mecanismo de sustentacdo de interesses das classes dominantes.
E a situacdo do professor na sociedade, seu papel na formacdo de
cidadédos livres e capazes de exercer sua cidadania, sempre esteve
restrita as condicfes materiais de exercicio de sua profissao. (...) Qual a
funcéo da escola atual no contexto das necessidades e reivindicacdes da
sociedade brasileira? A escola prepara realmente para o trabalho?
Contribui para a formacdo do homem e, se contribui, que tipo de homem
formamos? Quais as condi¢bes de exercicio da educagcdo numa escola
gue, como instituicdo da sociedade civil, esta inserida em um processo
mais abrangente de relacdes econdmicas, sociais e politicas e, por isso,
€ também um dos espacos em que podem se manifestar os conflitos
sociais resultantes dos antagonismos que permeiam a sociedade? (idem,
p.06-07).

5 A teoria da culpabilizacdo do outro ocorre diante situacdes que envolvem dilemas e tensdes
sociais. Ha a tendéncia dos envolvidos passarem a julgar as competéncias e incompeténcias dos
outros como forma de justificar suas proprias agfes. Para aprofundar esta discusséo ver Guareschi
(1999).
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Assim, cabe defender o acesso aos conhecimentos aos professores para
que entendam, a partir da problematiza¢éo de sua prética social, o processo vivido
pela sociedade e que todos sdo sujeitos histéricos, ou seja, 0 acesso ao
conhecimento deve inclusive levar a ampliacdo das possibilidades de atuacéo
politico-social.

As questdes levantadas pela autora ainda remetem ao pensamento de
Gramsci quando acentua o aspecto dialético da relagdo do homem com o mundo
e esclarece que, caso o0 atual senso comum predomine e se imponha a ciéncia,
tem-se a situacdo em que o “ambiente n&o educado e rustico dominou o
educador”. (GRAMSCI, 1996, p. 1426). Gramsci também defende a superagéo
do senso comum vigente, para ir além de uma visao de mundo fragmentada que,

por suas condi¢bes, mantém o homem vinculado ao saber dominante.

Neste panorama se insere a formacdo continuada de professores, uma vez
que sdo sujeitos em formacdo e que ndo foge do ambito politico e cultural da
realidade brasileira atual. Além disso, a articulacdo entre escola bésica e
universidade é um desafio quando esta pretende assumir sua responsabilidade
social junto a formacéo de professores.

Reafirmando que um dos principios em defesa da escola publica de
qualidade é, nesta sociedade, agir nos espacgos de contradicdo, ndo por acdes
isoladas, mas construindo uma base que faga com que 0s sujeitos se entendam
como sujeitos historicos e, portanto, sdo parte das mudancgas sociais, analisa-se a
UFPR Setor Litoral. Trata-se de uma instituicdo de educacdo publica que, diante
de varios condicionantes negativos (financeiros, estruturais, pedagogicos, de
pessoal) tenta propor acdes concretas de formacao de professores da rede basica
municipal, tomando este processo como uma possibilidade de integracdo dos
niveis de ensino e de acesso ao saber sistematizado que, em algum momento

histérico, foi negado a esses sujeitos.
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3. APROPOSTA DA UFPR SETOR LITORAL

Ha que se compreender os limites e as dificuldades de se colocar na agdo o
que esta na intencdo. Entretanto, uma andlise dialética dessa relagdo envolve os
dois momentos e os considera importantes e articulados. Desta forma, apresenta-
se de inicio o que esta na intencdo da proposta de educac¢éo continuada da UFPR
Setor Litoral, completando-se, em seguida, com a andlise da a¢do desenvolvida
nos ja citados municipios de Guaratuba e Pontal do Parana. Ressalta-se,

entretanto, que esta separacdo é meramente didatica.

3.1. O projeto politico-pedagégico do Setor Litoral*®

A UFPR Litoral, hoje Setor Litoral e seu Projeto Politico-Pedagdgico, teve
sua génese na plataforma para a eleicao da reitoria da Universidade no
ano de 2001, para gestdo 2002-2006. A proposta foi fundada com a
intencionalidade de representar mais do que a ampliacdo de vagas no
ensino superior, de fato este por si s6 ja seria significante, mas instalou
um Projeto inovador em uma regido geogréfica desacreditada
historicamente e com uma grande debilidade econdmica. A legitimacao
desse projeto principiou no embate politico desencadeado pelo processo
eleitoral e foi se constituindo no Municipio de Matinhos no ano de 2005.
Com a transformac&o do novo Campus em Setor da UFPR no ano de
2007 e eleico e posse da direcdo no ano de 2008, foi consolidando sua
implantacdo (UFPR Setor Litoral, 2008, p. 02).

Existem marcos que na vida legal do Setor UFPR Litoral que ajudam a
entender sua recente implantagao, a saber:
- Resolucdo n° 39/04, de 1° de junho de 2004, a qual define que o entdo
Campus encontra-se vinculado ao Gabinete do Reitor.

16 O referido Projeto Politico-Pedagdgico esté disponivel na integra, em CD (Anexo 1).
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- Portaria n°® 1267, de 29 de julho de 2004, que designa membros que
compuseram a comissao de acompanhamento da implantagcdo da UFPR
Litoral.

- Extrato de Cooperacdo Técnica n °© 02/05, de 28 de marco de 2005, termo
de cooperacédo entre Governo do Estado do Parana, Municipio de Matinhos
e Universidade Federal do Parand, com vistas ao planejamento e
implementacgao de ac¢les para o funcionamento do Setor Litoral.

- Edital de abertura do Vestibular 2005, em 16 de maio, e inicio das obras
para construcao de salas e laboratorios.

- Portaria n°® 1885, de 15 de margo de 2005, nomeia diretor interino.

- Criagdo da unidade Setor Litoral (em lugar de Campus), em 05 de
dezembro de 2007.

- Eleicdo da Diregcéo da UFPR Setor Litoral, em 11 de margo de 2008.

- Editais de concursos para professores e funcionarios efetivos.

Em 2009, foi iniciado outro processo de ampliacdo da infraestrutura do
Setor Litoral, com mais salas-de-aula.

Em 2010, o Setor Litoral apresenta a média de 70 professores, distribuidos
em 16 cursos, curso técnico em Orientagdo Comunitaria; tecnologo em
Agroecologia, Gestdo Imobilidria e Gestdo de Turismo; Licenciatura em Artes,
Linguagem e Comunicacdo e Ciéncias; graduacdo em Fisioterapia, Gestao
Ambiental, Gestdo Desportiva e Lazer, Gestdo e Empreendedorismo, Gestao
Publica, Informética e Cidadania, Saude Coletiva e Servigo Social, além de
especializagdo em Servigo Social.

Na andlise do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da referida instituicdo de
educacgdo superior, procurou-se trazer elementos que, além de apresentarem um
panorama geral da instituicdo - como o seu diagnéstico-, ainda reflitam as
concepcgdes de sociedade, educacgao, formagao, conhecimento, etc, defendidas
pela UFPR Litoral.

Constata-se, assim, que a mesma discussao que antecede este capitulo, a
qual explana a idéia da crise da identidade e responsabilidades da universidade,
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pode ser percebida no PPP do Setor Litoral, assim como a énfase na fungéo social
da universidade e a preocupacédo em perceber a quem ela tem atendido:

Ha o desafio para a universidade de exercitar o seu papel social de
questionador critico e fomentador de conhecimentos que dialoguem e
interfiram propositivamente na realidade social e econdmica em que se
insere. E preciso diminuir os processos excludentes do contexto em que
vivemos, onde o mundo do trabalho e suas radicais transformacdes sdo
evidéncias incontestaveis. Cabe entdo a universidade questionar e fazer
a sociedade refletir sobre que tipo de homem e de sociedade queremos
construir (UFPR Setor Litoral, 2008, p. 07).

A partir desta abordagem, verifica-se a op¢do em resgatar e assumir a
funcdo social e publica da universidade como forma de acesso ao conhecimento
historicamente produzido e, ainda, a busca de uma concepg¢éo de educacdo que
esteja atrelada as necessidades da sociedade, além de trazer ao longo do PPP a
intencdo de articulacao dos niveis de ensino.

Percebe-se 0 quanto a iniciativa de contato e articulagdo com os demais
niveis de ensino sdo tomadas como responsabilidade da universidade. Este é um
dos pontos que diferencia a acdo e concepcao da UFPR Litoral de outras
instituicbes de ensino superior que tem se contentado em ser prestadoras de
servicos. Esse fato se da porque o Setor Litoral defende, mesmo que muitas vezes
contraditoriamente e sem fundamentacao, a fungéo social da universidade para
além da apropriagdo de conhecimento, conforme explica um dos professores da

instituicao:

a funcgdo social esta bem na perspectiva Freiriana mesmo, no conceito
que ele tem em relacéo de que o conhecimento cientifico, que faz o saber
sistematizado, a formacéao técnica ou profissional do sujeito, ou do aluno
la na escola, ele tem que estar ligado a comunidade e a vida dele. Entéo
a partir deste conceito, nascem as possibilidades metodoldgicas que
déem conta deste conceito. Entdo, por exemplo, tentando quebrar a
histéria de que uma aula expositiva por si s6 pode ser maravilhosa. O
sujeito pode ter uma série de informagbes, mas ela ndo tangencia a
transformacéo social do mesmo jeito, se ndo provoca isso ele vai ficar s6
no conceito daquele sujeito (...). Entdo funcdo social para a gente
[professores da UFPR Setor Litora] € um compromisso, na verdade,
politico-pedagdégico, como o conhecimento que se produz aqui dentro
ndo seja de uma elite de aluno que esta aqui dentro, entre 800, 900
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alunos, e que, de fato, tenha um significado para a préatica social como
um todo. (...) Resumindo, a funcdo social tem a ver com colocar no
mesmo foco o conhecimento cientifico e o conhecimento empirico e fazer
mesmo a transformacao no modo de vida. Para mim ainda € isso, embora
seja muito dificil (Professor UFPR Litoral 4).

Este argumento utilizado, da educacéo para a transformacdo do sujeito ou
do proprio local que habita, estd presente no discurso dos trés professores da
UFPR Litoral entrevistados, em novembro de 2009'’. Cada um da sua maneira,

mas sempre abordam a transformacgao como fim do processo:

Funcao social [da universidade] é trabalhar com as pessoas do lugar, na
perspectiva de achar alternativas para a situacéo para além do que ela se
encontra. E ai quando esta se falando isso esta se pensando em melhor
qualidade de vida. Entram todos os aspectos: educacgéo, salde e tudo
gue possa proporcionar uma melhor qualidade de vida. Mas a partir dai,
guando se fala em funcéo social, a partir do que as pessoas vivem junto
com as outras pessoas, entdo na perspectiva de trazer uma alternativa, a
universidade trazendo uma alternativa. Mas a universidade pensando
junto para descobrir essa alternativa (Professor UFPR Litoral 3).

Estes aspectos também s&o ilustrados no item do PPP intitulado “O
comprometimento da universidade com os interesses coletivos”. Tal texto defende

gue a universidade parte:

de uma premissa inquestionavel, o servico publico s6 tem razdo de
existir se estiver a servico da populagdo. Portando, a Universidade
como instituicdo publica e gratuita, tem em seu bojo 0 compromisso e o
dever empreender suas forcas e esforcos, descobertas e servigcos, na
direcdo da transformacao das condi¢Ges de vida da populacédo brasileira.
Evidentemente, ndo se trata de uma tarefa salvacionista, mas da
assuncao de sua vocacao politica e cientifica na perspectiva de apontar
caminhos e possibilidades, para, juntamente com a sociedade
desenvolver acdes e novas reflexdes (UFPR Setor Litoral, 2008, p.10-11.
grifo nosso).

Afirmar que o servico publico serve a populacdo é defender que a
educagéo, como bem publico, é para todos, assim como disposto nos documentos

7 Roteiro da entrevista disponivel no Anexo 2.
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da CRES (2008). Portanto, lembra-se aqui Paulo Freire quando explora, em
Pedagogia da Esperanca (1992), apoiado em autores marxistas, o conceito de
“unidade na diversidade”. Para além de um discurso liberalista’® ou universalista,
falar em ‘todos’ deve abranger qualquer sujeito, independente de sua situagao de
classe, etnia, raga, cultura ou credo; € sim propor a educagéo para todos, porém,

by

agora ultrapassando o discurso, entendendo o acesso a educagdo como
necessidade e direito de toda a populagdo, com um objetivo claro: a elevagéo

cultural das massas, do povo como sujeito histoérico:

O constructo de novas relacbes sociais nesse entendimento, passa pela
construgdo de uma nova democracia, que ndo seja mais privilégio
apenas de uma minoria, mas onde o0s interesses vitais, materiais e
culturais, do povo trabalhador sejam predominantes e decisivos. [...] O
objetivo da elaboragdo de um plano sé pode ser a elevacdo do nivel
cultural dos operarios e dos camponeses (Lukacs, 2007, pp. 56, 61), para
gue possam se apropriar da cultura até entdo produzida e cultivarem
suas proéprias forcas culturais com a finalidade de criarem condic¢des para
ocuparem posi¢cdes na direcdo do Estado, da economia e da cultura.
Portanto, um movimento que necessita estar fundado nas condicdes
reais de sua época e de seus sujeitos (UFPR Setor Litoral, 2008, p. 11.
grifo original).

A citagcdo da frase de Lukacs no PPP é indicativa de uma posicao politico-
social de esquerda, transformadora. Porém, ao mesmo tempo em que o PPP
demonstra avanco, ou melhor, resgate da funcéo social da educacdo publica,
entendendo-a como direito de todos, demonstra fragilidade, pois opta também por

uma abordagem multicultural, como concep¢cdo de democracia e respeito a

diversidade:

A pratica de acdes referendadas, permanentemente, em decisdes
compartilhadas pela comunidade académica é condicéo indispensavel a
construgdo de um projeto que se concebe como democratico; aberta a
diversidade e promotora de uma formagdo multicultural (UFPR Setor
Litoral, 2008, p.15 —grifo nosso).™

18

O liberalismo que pregava a maxima do “direito para todos”, porém néo passou do discurso.
19

“A discusséo sobre o denominado multiculturalismo abrange um amplo leque de temas candentes
da atualidade. Todos importantes e de conteddos variados. Politico, institucional, cultural e ideoldgico.
Portanto, ndo deve ser subestimado como algo superficial, diletante ou simplesmente uma supérflua tese de
alguns académicos” (BOMFIM, s/d, p.01).
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Torna-se importante se ater, mesmo que rapidamente, a concepg¢do do
multiculturalismo, principalmente, quando se refere a diversidade. Optando pela
nao negacdo do debate do pluralismo cultural ou da nocdo de diversidade, cabe

guestionar a opg¢ao multicultural, uma vez que

nao é aleatdrio (...) o fato de que durante os vinte anos em que as teses
neoliberais reinaram absolutas, contrastando com a débéacle das
primeiras experiéncias socialistas no mundo, a excec¢ao da China e de
alguns poucos paises, as chamadas politicas multiculturais ganharam
enorme influéncia e espaco nos governos de linha neoliberal. No Brasil,
os multiculturalistas ascenderam enormemente durante os oito anos do
periodo do presidente Fernando Henrique Cardoso e, apesar de algum
declinio no governo Lula, permanecem com espagos consideraveis e
orientagdo doutrindria, em certos Ministérios. Se, de um lado, os
multiculturalistas estdo associados ao campo econémico dos liberais da
economia contemporanea, na area politica, de outro, como consequéncia
I6gica, aos defensores de uma sociedade pés-moderna, quer dizer,
ausentes de qualquer conflito de classes contra classe, ou mesmo de
defesa nacional contra as novas formas de imperialismo (BOMFIM, s/d,
p.02).

Portanto, atem-se para o fato de que o multiculturalismo, ao menos em sua
natureza, tem uma ligagdo com os “defensores de uma sociedade pds-moderna”,
isto para a educacao, ainda mais a publica, pode tornar-se controverso, uma vez
se passa a defender que tal diversidade n&o cabe na igualdade e, que, portanto,
ela é necessaria, inclusive para que as coisas continuem como estdo, com o ideal
de “reforcar as diferencas” (CANEN; MOREIRA, 2004). Séo lutas, muitas vezes,
isoladas, ditas antielitistas e que, de uma forma ou de outra, acabam
“conquistando” avancos individuais, pontuais e néo coletivos. O pés-modernismo,
por exemplo, ndo aceita que a questédo do respeito a mulher ndo se deve a uma
guestdo de género (feminino), mas a uma questdo humana. Eagleton (1998)
discorre sobre as falacias do pds-modernismo, indicando que o reforco da
diferenca pode acabar em indiferenca:
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Esses radicais mostrar-se-iam sem dlvida entusiastas da diferenca mas
ndo de juizos de valor®, o gue equivale a dizer que sua atitude em
relacdo a diferenca seria perfeitamente indiferente. Contudo, por mais
que lutassem feito herdéis para ndo valorizar nenhuma diferenca mais que
outra, por certo, depois de um tempo eles acabariam por descobrir que
era a propria diferenca que estavam valorizando, e assim transgredindo
sua propria regra de abnegacéo. (...) O pds-modernismo do jeito que se
apega ao particular, relutaria em aceitar que existem proposi¢cdes que se
aplicam a todos os tempos e lugares, e nem por isso podemos dizé-las
vazias ou triviais” (EAGLETON, 1998, p. 95-110).

Quando o multiculturalismo, concepcdo advinda do pds-modernismo, se
refere & educacéo e ao trabalho com o conhecimento como ato politico, também
acaba por se perder nas identidades, ndo conseguindo estabelecer relacdo com o
gue é histdrico para entendimento da humanidade como um todo, nem ultrapassar
o carater individual ou de pequenos grupos. Ana Canen e Antbnio Flavio Barbosa
Moreira (2001, p. 21-22) tentam justificar a op¢ao do multiculturalismo na defesa

da identidade dos pequenos grupos:

No campo politico, as discussdes multiculturais tém incidido sobre a
necessidade de ressignificacdo de conceitos como direitos humanos,
democracia e cidadania, de forma a articular, em suas formulagbes,
reivindicagfes identitarias, afirmacdo de padrdes culturais singulares e
garantia de representacdo politica. (...) Tais debates problematizam as
injusticas ligadas a ndo-consideracao das necessidades particulares de
certos grupos da populacdo em virtude do carater abstrato,
pretensamente universal, que tais conceitos assumem na politica publica.

Porém, o que mais enfraquece esta visdo é o pressuposto do fim das
metanarrativas, ou seja, dos grandes conceitos, substituidos por interpretacdes
culturais das coisas. Nada ha de convic¢cdo uma vez que ndo se toma o proprio
saber ensinado na escola ou universidade como porc¢ao de cultura. Ou seja, retirar
0s conceitos cientificos do processo de ensino, propondo um novo conhecimento,
baseado na subjetividade, é negar acesso ao conhecimento que ensina o aluno a
entender o mundo. Ao defender os conhecimentos cientificos, ndo se esta

propondo aqui a transposicdo de uma visdo etnocéntrica e esteriotipada, pelo

20 Até por nao terem percebido que “a forga mais formidavelmente antielitista das sociedades

capitalistas modernas se conhece pelo nome de mercado, que nivela todas as distin¢gbes, deturpa
todas as gradacgbes e esconde todas as distingées do valor de uso sob a igualdade abstrata do
valor da troca” (EAGLETON, 1998, p. 95)
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contrario, defende-se que todos tenham acesso aos bens culturais, inclusive os da
classe dominante para que possam entender como e o que ela pensa e, s6 assim,
fundamentar-se contrariamente, se for o caso.

Entretanto, as categorias do multiculturalismo s&o defendidas por autores
bastante conhecidos:

Permitem uma leitura de mundo que tem por base procedimentos l6gicos
inerentes as culturas dominadas, produzindo assim, um novo
conhecimento e, por conseqiiéncia, uma nova subjetividade descentrada
e emancipada de valores supostamente superiores (CANEN; MOREIRA,
2001, p. 22).

De acordo com a citagao, produz-se um novo conhecimento, mas sem ter
acesso aprofundado ao do conhecimento da cultura dominante, o que, conforme ja
foi dito, alija a classe dominada de condigcdes concretas de oposi¢cdo e contra-
hegemonia.

Portanto, a op¢ao pelo multiculturalismo pode ir contra os demais principios
expressos no PPP até entdo, os quais expdem prezar pela elevagao cultural das
massas e a responsabilidade da universidade com a populacéo local.

Além da necessidade de tomar a educacdo como direito de todos, a UFPR
Litoral, anuncia a categoria totalidade como subsidio de outras duas questdes: a
formacado educacional e a busca pela interlocucéo dos niveis de Estado para que,
de fato, sejam discutidas, planejadas e implementadas politicas publicas.

Assim sendo, o Projeto Politico-Pedagégico da UFPR Litoral afirma
entender a formacao educacional como totalidade concreta, isto porque acredita
que esta “se da no conjunto das rela¢6es sociais e que se desenvolve a partir das
contradicbes que Ihe dao movimento, portanto, ndo tem existéncia em si, mas
somente a partir da producéo social de seus sujeitos” (UFPR Setor Litoral, 2008,
p.12). Desta forma, o PPP volta a manifestar um cunho transformador. De acordo
com os elaboradores, a formacéo defendida extrapola aulas expositivas, palestras
e grades curriculares fragmentadas e descontextualizadas, ao menos na teoria;
ao compreender a formagdo educativa como totalidade concreta, busca ter o

conhecimento juntamente com todos os seus condicionantes e determinantes; o
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mesmo ocorre no diagnostico dos sujeitos envolvidos no processo educativo, além

de admitir:

gue sua constituicdo se da no conjunto das relagdes sociais do mundo
presente. Na atualidade, tais relagbes assentam-se e desenvolvem-se
inseridas no modo de producédo capitalista, que ao longo do tempo tem
estabelecido estratégias e agfes para reproducgdo e ampliagcao do capital.
As classes dominantes, através do Estado, tém utilizado histérica e
sistematicamente a educacdo formal para alcancar seus objetivos,
fragmentando conhecimentos, relagdes, sistemas e insistido na proposta
individual e meritocratica. Portanto, a formagéo como totalidade concreta
aqui assumida, dar-se-a no tensionamento com a proposta instituida pelo
capitalismo (UFPR Setor Litoral, 2008, p.12).

Mesmo diante desta afirmacao, atenta-se para o fato de que ndo € em todo
processo de formacao proposto pela UFPR Litoral que a totalidade é tomada como
categoria fundante. Inclusive ha fragmentacdo na proposta de formagéo
continuada realizada na relacdo universidade-escola basica, a qual ser&
apresentada adiante.

J& a interlocucdo entre os niveis de organizacdo do Estado é exposta nos
objetivos da universidade, deixando clara a op¢ao por uma formagao
contextualizada e que considera, assim como defendido pela CRES (2008), os

aspectos regionais como primordiais neste local de formacao:

- trabalhar articulada com a sociedade civil e Estado, em seus trés niveis
de organizacdo, municipal, estadual e Federal, com o propdsito de
articular politicas publicas j4 existentes com as necessidades e
possibilidades da Regido focada, bem como a construcdo, em um devir
histérico, de novas alternativas que possibilitem sua transformacao;

- promover a participacdo da populacdo, visando a difusdo das
conquistas e de beneficios resultantes do conhecimento e da pesquisa
gerados nesta Instituicdo, num esforco de mobilizacéo e de organizagéo
em que a populacdo possa se apropriar, como sujeitos, ao lado dos
educadores (UFPR Setor Litoral, 2008, p.15).

Para tanto, um dos diferenciais mais pontuais, em relacdo as demais
instituicdes de educacédo superior, € o envolvimento do quadro de profissionais da

UFPR Litoral, os quais tém carga horéria destinada tanto para a formacéao
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continuada dos profissionais da educacdo, quanto para discussbes coletivas e

formacéo:

Os professores também serd@o envolvidos, obviamente, em todas aquelas
tarefas que sdo préprias de sua missao educadora e que ao final
otimizam o desempenho de suas atividades, e que envolve desde a
elaboracao da proposta pedagdgica. Considera-se nessas atividades o
tempo dedicado ao planejamento e concomitante freqiiéncia em reunides
e comissdes, até aqueles procedimentos decorrentes do processo
ensino-aprendizagem, quer sejam o de ministrar, orientar, avaliar o saber
especifico, bem como elaborar e executar projetos de pesquisa e
intervencdo na comunidade. (...) Como possibilidade de uma permanente
qualificacéo das acdes profissionais, exigir-se-a4 o envolvimento do corpo
docente em processos de formacdo continuada para que, em
permanente atualizacdo, possa ele discutir, avaliar e propor, nas
instancias deliberativas competentes, acbes que venham a corroborar o
projeto pedagdgico da instituicdo, bem como rever continuamente as
praticas de ensino-aprendizagem (UFPR Setor Litoral, 2008, p. 31-32).

Ao mesmo tempo que ocorre 0 avanco na valorizagdo de um trabalho
articulado, existem outros objetivos propostos que s&o incoerentes entre si,

segundo os quais a universidade objetiva:

- ministrar cursos de licenciatura e programas de capacitacdo para os
professores da rede publica, de ensino fundamental e médio, orientados
para o desenvolvimento educacional, sociocultural e econémico da regido
geoecondmica;

- instrumentalizar e dar suporte cientifico aos académicos na perspectiva
de uma formagdo emancipatéria, que lhes possibilite a construcéo de
conhecimentos para o0 autogerenciamento de suas atividades, gestéo
de pessoas, eticidade nas relacbes sociais, capacidade
empreendedora e interventiva de sua realidade social, e, por fim, que
possa desenvolver, gramscianamente, o papel de “intelectual organico”
junto ao seu meio (UFPR Setor Litoral, 2008, p.13-15. grifo nosso).

Vé-se que, a0 mesmo tempo que se preza por “programas de capacitacao”
de professores numa base de desenvolvimento sécio-cultural, ha uma formacéo
dos académicos para 0 autogerenciamento, gestdo de pessoas e
empreendedorismo, conceitos estes trazidos pela logica economicista,
entendendo a formacgao do sujeito para o mercado de trabalho. E neste aspecto

reside a maior incoeréncia: se o principio é formar para o mercado — segundo 0s
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termos utilizados- esta mesma formagdo ndo almejara a transformacdo da
sociedade, ao contrario, a sociedade capitalista € a ideal para tal modelo de
profissional. Isso nada tem com a formacg&o de intelectuais organicos, a nao ser
gue sejam organicos a classe dos donos dos meios de producdo e néo a classe
trabalhadora.

Mais um objetivo defendido pela a UFPR Litoral, pode ser questionado pelo
entendimento da relagcédo entre apropriacdo de conhecimento e desenvolvimento

de cultura:

construir e difundir conhecimentos, entendendo-os em uma légica
dialética do global com o local, a partir de suas realidades concretas,
possibilitando que os conhecimentos locais tensionem os globais e
estimulem a criacdo e fortalecimento da cultural local, em um
contexto de relacdes democraticas e éticas na perspectiva de
participacdo dos diversos segmentos da sociedade (UFPR Setor Litoral,
2008, p. 15. grifo nosso).

Percebe-se que o objetivo propde que, por meio do acesso ao
conhecimento cientifico, a cultura local seja fortalecida, porém, ao ser considerada
-a cultura- como processo historico, ou seja, dindmica, entende-se que, assim
como o conhecimento cientifico, ndo é imutavel. Assim sendo, quando h& a tenséo
entre cultura local e conhecimento cientifico, a primeira deve servir como ponto de
partida. Porém, pode haver questionamento e reconstru¢cdo dos dois lados, de
forma a privilegiar o desenvolvimento da sociedade como um todo. Portanto, neste
“tensionamento”, tanto a cultura local quanto o conhecimento cientifico podem ser
modificados e fortalecidos, ao contrario do que defende o multiculturalismo o qual
focaliza “estratégias de significagdo e de producdo de diferencas” (CANEN;
MOREIRA, 2001, p.24) , ou seja, as diferengas devem estar acima de qualquer
tipo de conceito global. Este mesmo objetivo, prezar acima de tudo a cultura local,
é defendido pela UFPR Litoral, estando presente no curriculo de seus cursos de
graduagdo, o0 que contraria as grades curriculares da maioria das IES. Tal
orientacdo redunda em que, no Setor Litoral, a organizacdo curricular deve partir
dos alunos. Portanto, ndo h&4 uma definicdo do objeto de estudo do curso no qual

o aluno esta matriculado, ou mesmo, conhecimentos necessarios para a profissao
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que o aluno ir4 exercer a partir de sua graduagdo. Sobre isto, em entrevista com
um professor da referida instituicdo, quando foi perguntado se um aluno do curso
de Fisioterapia, por exemplo, ndo aprende sobre os musculos, tenddes e 0ssos do
pé, a resposta foi: “o0 aluno aprendera sobre o pé se ele quiser” (Professor UFPR
Litoral 2). Considerando a intencionalidade do ato educativo, tal resposta indica
esponteneismo.

Nesta mesma logica contraditéria continua o embasamento do PPP da
UFPR Litoral, segundo o qual o processo de formagao dos alunos ingressantes se
da em trés grandes fases:

1- conhecer e compreender; 2- compreender e propor e, 3- propor e agir.
Essas fases temporais sdo desenvolvidas dentro de trés grandes
modulos que dialeticamente se constituem e organizam todos 0s cursos.
O primeiro mddulo é constituido por Projetos de Aprendizagem, o
segundo formado pelas Intera¢des Culturais e Humanisticas e o terceiro
modulo organizado pelos Fundamentos Tedrico-praticos. (UFPR Setor
Litoral, 2008, p.08)

Os ingressantes no segundo semestre de 2009 encontraram estas fases
distribuidas da seguinte forma: todas as segundas e tercas-feiras do semestre
todos os ingressantes estavam separados em turmas mescladas, conformo ilustra

0 depoimento de um professor:

Instituimos, assim instituimos ndo € uma boa palavra (rs)...construimos
um projeto bastante diferente ndo vou dizer radical porque acredito que
tenha coisa mais radical...que é misturar turmas, misturar alunos. S&ol5
cursos e 03 alunos de cada curso em uma turma, entdo formamos 15
turmas mistas. Entdo tem 3 alunos de GP, 3 alunos de GE, 3 alunos de
Artes, 3 alunos de Ciéncias, e lancamos esses calouros a fazer o
reconhecimento do Litoral, ou seja, do local para onde eles vieram e
reconhecimento da interdisicplinaridade. Por exemplo, quais sdo o0s
problemas sociais de Matinhos, entdo acabaram indo do geogréfico,
ambiental, para salde e educacdo. E, obviamente, aquele que entra pra
ser licenciado, aquele que entra pra ser fisioterapeuta vai tentando achar
sua area, seu metié nesse meio tempo (Professor UFPR Litoral 4).

Ou seja, cada turma era formada nestes dias por 03 (trés) alunos de cada
curso, com o objetivo de cumprir a fase 1 (conhecer e compreender), sendo assim,

os alunos fizeram o0 que o0s professores/universidade chamaram de
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“reconhecimento do litoral”. Eles conheciam e discutiam sobre o litoral
paranaense, independente do curso em que ingressaram, podendo ou nao voltar a
atencdo para a area de seu curso. As quartas-feiras os alunos tiveram as

Interac®es Culturais e Humanisticas (ICHS), as quais na teoria:

consistem na ligacdo da formacéo profissional dos estudantes com a
realidade e as comunidades locais. As ICH tém por objetivo contribuir
para a formacdo humana das pessoas, futuros profissionais. Trata-se de
espacos diferenciados onde a aprendizagem acontece através de
reflexdes e vivéncias sobre os saberes cientificos, culturais, artisticos,
populares, pessoais entre outros. Nas ICH os estudantes de diferentes
cursos se misturam e se conhecem, aprendem juntos, participam
semanalmente durante toda a sua formacéo de atividades que despertam
seu interesse e compreensdo sobre si mesmos, sobre as relagbes
humanas e sobre o0 mundo. Veja alguns exemplos de atividades de ICH
que ja foram feitos: Literatura em Ac¢éo, Biopsicologia, Qualidade de vida
através da danga, Xadrez, Capoeira, Escola de Surf, Commédia
Dell’Arte, A construcdo Socio-espacial do olhar, Educagdo Popular,
Manejo de Trilhas, Maricultura do Parana, Meliponicultura, (...) (UFPR
Setor Litoral, 2009 (2), p. 06).

Na pratica e, inclusive, segundo explicacdo de um aluno®, a ICH tem o
objetivo de desenvolver atividades de qualquer carater, desde que gerem
interacdo entre aluno-aluno, aluno-professor, aluno-comunidade, aluno-
universidade.

Nas quintas-feiras do semestre os alunos tinham fundamentos tedrico-
praticos especificos do seu curso, ou seja, somente neste dia 0 aluno teve contato
especifico com os colegas, professores e conhecimentos da sua area. Nas sextas-
feiras os alunos tinham seus projetos de aprendizagem, os quais sdo mediados
pelos professores da UFPR Litoral e devem ser desenvolvidos junto as
comunidades da regido, incluindo escolas publicas, postos de saude, associacdes,
etc, conforme ilustra folder disponibilizado pela UFPR Litoral (Anexo 3):

O estudante é incentivado a perceber criticamente a realidade,
compreender os diversos aspectos que a estruturam e a estabelecer
acOes integradas entre a instituicdo e a comunidade. Tais acdes podem
contemplar uma diversidade de possibilidades, desde que aliem o

21 O depoimento dos alunos foi recolhido em novembro de 2009, durante a apresentaco do trabalho realizado
no “Reconhecimento do Litoral”, em um hotel em Caioba.
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aprofundamento metodologico e cientifico a uma transicdo para o
exercicio profissional. Na proposi¢do do projeto o estudante antecipa e
vivencia a autonomia do seu exercicio profissional (UFPR Litoral, 2009, p.
07).

Segundo o PPP, toda esta organizacao se d& pela proposi¢cdo de uma nova
perspectiva de curriculo, a qual “fornecerd elementos a Universidade e a sua
comunidade interna para o didlogo com o seu entorno, construindo novas relacées
e novos saberes fundantes de um projeto societério emancipatério” (UFPR Setor
Litoral, 2008, p.09). Tal projeto ainda afirma que o curriculo deve ser flexivel,
porém sem atentar para o fato de que a flexibilizagdo do tempo e do espaco
educativo dos alunos até pode privilegiar a inovagdo curricular, porém a
flexibilidade, se entendida como esvaziamento de saber cientifico da universidade,

mais um vez pode cair no espontaneismo:

A concepcao do processo educativo fundado na realidade social provoca
a organizacdo de um curriculo flexivel, de forma articulada e com
multiplas relagbes. Rompe com a concepcao disciplinar e fragmentada
para trabalhar com espacos de formagdo que tém como principal
articulador os projetos de aprendizagens, originados na realidade
concreta do meio em que estdo inseridos (UFPR Setor Litoral, 2008, p.
13).

Assim, toda instituicdo educativa deve ter clareza que ao prezar um

curriculo flexivel, esta se direcionando para o construtivismo ou o esponteneismo.
Sforni (2001, p. 155-156), afirma que

para que os alunos falem e se posicionem a respeito de problemas do
mundo atual é preciso que os conhecam com profundidade e sem
preconceitos; que compreendam, sobretudo, as relacdes de trabalho
implicadas. (...) Desvincular o desenvolvimento do pensamento critico do
dominio do conhecimento cientifico implica o esvaziamento do contetdo
da prépria critica e, conseqiuentemente, da possibilidade de
desenvolvimento cognitivo presente na aprendizagem escolar.

A premissa de partir da realidade concreta, tanto dos alunos, quanto de seu
contexto macro, para compreender cientificamente a situacdo, de forma alguma é
negativa, este ponto de partida pode inclusive ajuda-los a entender a relagédo
teoria-pratica de todo conhecimento que ira adquirir durante sua formacao

universitaria.
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Na compreensdo de totalidade concreta, o Projeto Politico Pedagdégico
evidencia sua perspectiva ontolégica ao assumir que Sseus sujeitos
concretos, por suas praxis objetivas, produzem a realidade enquanto
sujeitos histérico-sociais de seu tempo. Para Lukacs (2007) o homem se
forma em seu trabalho e através de seu trabalho. O homem social novo
se forma ao mesmo tempo em que constroi a nova sociedade (p. 63) e
serd nesse movimento que ele ir4 construir e fazer emergir uma nova
consciéncia, uma nova posi¢cdo em face da relagdo Estado-economia.
(UFPR Setor Litoral, 2008, p.13)

Porém, para que o aluno passe por um processo de aprendizagem formal,
pela via da universidade, para que se torne mais humano e possa, de fato,
construir uma nova sociedade, ele precisa adquirir conhecimento - entendido
como poder. Poder este que subsidiara a elevagdo cultural das massas, sem o
qual ndo havera forma de “emergir nova consciéncia”, nem mudanc¢a no que diz
respeito a relagdo Estado-economia. Por isso, a citagdo acima ndo encontra
ressonancia numa organizagdo curricular que minimiza o saber cientifico como

base fundante para a formag&o universitaria.

As insuficiéncias levantadas até entdo sobre o conteudo do PPP da UFPR
Setor Litoral, em sua maioria, ndo sdo novas. Prova disto é o documento
produzido pela prof @ Sbnia Guariza Miranda, adjunta do Departamento de
Planejamento e Administracdo Escolar, do Setor de Educa¢do da UFPR, o qual
teve como objetivo a analise do “Relatdrio para a comissdo de acompanhamento
da implantagéo da Universidade do Litoral”®®, de 01 de novembro de 2007. Desde
a referida data, a professora, como parte da Comisséo, apresentou preocupacoes
gue ndo apareceram no corpo do texto do relatorio final, a maioria delas voltada
para questdes burocraticas quanto ao reconhecimento e legalizacdo dos cursos,
assim como questdes pedagodgicas que deveriam subsidiar o ensino da UFPR
Litoral.

22 Relatério de Auditoria de controles Gestdo n ° 16/07: “Em atendimento a solicitagdo do

Reitor da Universidade Federal do Parana Prof. Dr. Carlos Augusto Moreira Junior, apresentamos
o Relatério de Auditoria que trata dos exames realizados para avaliacéo e verificagdo de aderéncia
aos controles existentes no que se tange a legislacdo e aos normativos internos que atuam
diretamente sobre a UFPR Litoral. Os exames foram realizados sobre os atos e consequentemente
fatos da gestdo, praticados no periodo de 08/06/2004 a 10/09/2007” (2007, p. 01).
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Sobre tais questdes, constata-se que em nenhum momento do documento
aparece a participacdo dos demais Setores da UFPR para definir as prioridades
do litoral paranaense, sendo que existem diversos professores que tém estudado
a regido e que, portanto, poderiam ajudar no diagnéstico do litoral. Miranda

detecta esta lacuna em seu relatorio:

(...) em diversos destes Setores ha pesquisadores bastante qualificados
através de suas pesquisas para contribuirem com concepcdes tedrico-
metodoldgicas que fundamentassem consistentemente a escolha da
ampliacdo de mais um campus da UFPR precisamente naquela regido.
N&o sao apontados os indicadores socio-econdmicos, culturais, histéricos
e que subsidiaram esta decisdo, portanto ndo ha explicitacdo de um
amplo debate que garantiria um planejamento participativo de toda a
comunidade universitaria (MIRANDA, 2007, p. 01).

Além disso, segundo essa autora, o diagnéstico do local no qual se
encontra a UFPR Setor Litoral ndo traz fundamentos que possam, de fato,
justificar a necessidade de uma universidade naquela regido, uma vez que 0s
seus aspectos econémicos, culturais, politicos ndo fazem parte do corpo do texto

introdutério.

Miranda (2007, p. 01-02) ainda questiona que:

(...) € inconsistente a afirmativa “Trata-se de uma proposta pedagogica
fundamentada do Trabalho por Projetos que favorece uma forte
interacdo das acbOes e atividades formativas da instituicdo com a
comunidade e a realidade regional”, uma vez que a metodologia de
Projetos deve vir acompanhada de uma concepg¢éo tedrica que aponta
essa abordagem pedagogica. A metodologia em si fica esvaziada de
sentido se ndo se apdia em pressupostos teéricos que lhe confiram
consisténcia.

Assim, ressalta-se na andlise do relatério, a iniciativa de pontuar que a
metodologia de projetos ndo pode esvaziar o espaco educativo do conhecimento
cientifico. Portanto, a preocupagdo exposta na andlise de Miranda (2007) vai ao
encontro do que foi exposto anteriormente: o trabalho com projeto pode relativizar
0 acesso ao conhecimento, reduzindo-se apenas a um “ativismo pedagdgico”

(SILVA, 2007), no qual sdo propostas inUmeras atividades, sem o aluno aprender
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conteudos consistentemente cientificos. Tal ativismo é explicado por Silva

especificamente na Educacéo Superior e Profissional:

No que se refere ao campo da educacgédo profissional, de nivel médio e
superior, tal perspectiva traz, ainda, outras preocupacoes, dentre elas a
do comprometimento da qualidade da formacéo do futuro profissional, por
ndo assegurar 0 acesso aos conhecimentos necessarios para o exercicio
da profissdo. Quando se trata de formar profissionais, em que pese a
preocupacdo de que sejam, também, cidadaos criticos e responsaveis e
gue tenham acesso a uma gama de elementos construidos por meio de
um movimento histérico-cultural, ndo se pode perder de vista a
centralidade do acesso aos saberes cientificos e tecnolégicos que
permitem ao estudante se apropriar do acimulo d conhecimento naquele
campo especifico que definira sua profissionalidade. (SILVA, 2007, p.1-
2)

Em desacordo com o teor do PPP do Setor Litoral, Miranda (2007) afirma
que percebe nele certo desapre¢co com o conhecimento tedrico, percepcao esta ja
apontada anteriormente, quando se questionou a opcao pelo multiculturalismo
como base do trabalho no Setor Litoral. Para Miranda, basear um projeto de
educacédo na defesa de que a sociedade contemporanea traz um novo paradigma

educacional configura:

(...) um certo modismo inconsistente que retira do professor o papel de
mediador do conhecimento, muito embora ndo se esteja negando aqui a
importancia do envolvimento do aluno com a realidade social, mas nédo se
pode concordar com a proposta de que sdo mutuamente excludentes as
duas areas de producdo de conhecimento: a cientifica e a do saber
popular. Se a necessaria articulagdo entre teoria e pratica ndo estiver
garantida, corre-se o risco de emitir profissionais formados na 6tica do
senso comum opiniatico sem sustentacdo cientifica em suas andlises,
incentivando-se o espontaneismo (MIRANDA, 2007, p. 03).

Retomando o que se discutiu anteriomente, quanto a flexibilizacdo do
curriculo, numa tendéncia onde tudo se pode, 0 ecletismo esta em destaque, abre-
se espaco para o individualismo pedagdgico, condenando os curriculos
disciplinares e 0s conhecimentos cientificos, sem apresentar o substrato para
fundamentar suas propostas, para além do hibridismo conceitual. E o que detalha
Miranda (2007, p. 07) na analise de mais um fragmento do relatorio:
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Concentrando nossa andlise nos cursos de graduagdo € possivel
destacar a visivel auséncia de substrato tedrico-metodolégico, resultando
numa abordagem diluida, generalizada, sem contemplar a especificidade
das diferentes areas de conhecimento (...). a funcdo social da
Universidade centra-se na possibilidade de apropriacdo pelo aluno do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade, mais
especificamente aquele conhecimento que é sistematizado pela ciéncia,
gue sera o fundamento de uma consistente formacéo profissional. A atual
sociedade esta cada vez mais complexificada por diferentes modos de
producdo, e ndo pode prescindir de um profissional que tenha uma
importante base cientifica no seu fazer. Esse fazer ndo pode ser
construido espontaneisticamente, calcado no senso comum. Tal
formagdo profissional, ademais, requer a dimensdo critica sobre a
realidade, ou seja, uma praxis que representa 0 movimento acao-
reflexdo-acéo, onde a teoria oferece elementos reflexivos fundamentais
neste processo.

Diante desta argumentacdo Miranda (2007) ainda questiona que o item do
PPP destinado a organizacdo curricular dos cursos é insuficiente para explicar o
gue os alunos irdo aprender, pois a proposta se apega em:

aspectos extremamente difusos e sem objetividade, muito mais ligados a
um “como fazer”, sem apontar em momento algum “o que” ensinar. Ndo
ha conteldos definidores das especificidades que os cursos criados
requerem. Novamente reaparece a figura “estratégia de ensino por
projetos” (p.17) onde fica bem clara a preocupacdo com a forma de
ensinar, mas ndo com o contetdo. O conteldo é tratado de forma
tangencial e nada esclarecedora conforme se verifica na seguinte
expressdo “saberes necessarios aos projetos” (p.17). Parecem esquecer,
os idealizadores desta proposta, que uma instituicdo escolar assume
compromissos, define intencionalidades. O ato educativo tem que ser
diretivo no sentido de sua n&o neutralidade. Tem que haver um
compromisso coletivo assumido num planejamento criado com
identidades tedrico-metodoldgicas (MIRANDA, 2007, p. 07).

O documento de andlise produzido pela professora Miranda nada mais faz
do que ilustrar questdes j4 abordadas no inicio deste item da presente pesquisa,
de forma pontual, além de demonstrar que as insuficiéncias encontradas em 2007

na UFPR Litoral, no ambito da superficialidade e hibridismo de seu Projeto
Pedagdgico, continuam vigentes.

Conclui-se assim que a proposta curricular do Setor Litoral, exposta no

PPP, apresenta ainda iniUmeras pontos questionaveis a serem revistos.

88



3.2. Formagé&o Continuada na UFPR Setor Litoral

Conforme exposto no item anterior, o histérico das discussdes (politicas)
para a construgdo da Universidade do Litoral inicia-se desde o conceito de
educacéao consorciada, conforme apresentava o primeiro projeto, datado de 2004,
até o entendimento da relacdo entre as demais instituicdes de educacao superior
gue fazem parte da regido a qual a UFPR Litoral se dispfe a atender:

O Setor Litoral da UFPR desponta como um projeto de expansao
institucional de carater inovador, sustentado por fundamentos
emancipatérios de (des)envolvimento e aprendizagem. Localizado no
litoral paranaense, com sede em Matinhos e com atuag&do nos municipios
de Antonina, Guaratuba, Guaraquecaba, Morretes, Paranagua e Pontal
do Parana e municipios do Vale do Ribeira, vem trabalhando no sentido
de contribuir para a construcdo de um novo modelo de universidade
através da (re)invencdo de espacos educativos, projetos, programas,
dispositivos e estruturas pedagodgicas que rompam com a concepgao
tradicional de conhecimento e a relacdo dissociada de homem-
sociedade- natureza (UFPR Setor Litoral, 2009, p. 02).

Em uma explanacéo do diretor da UFPR Litoral, em 29 de abril de 2009, na
qual o professor apresentava a Pro-reitoria da UFPR a proposta dessa instituicao
como “inovacao” da educagao superior, pode-se ter mais argumentos para
justificar a escolha deste “lema” da universidade do Litoral, “inovacdo” esta
presente no seu Projeto Politico-Pedagdgico.

Brevemente, nessa ocasido, foi apresentado o principio que embasou as
discussfes sobre a UFPR Litoral e que esteve presente na anterior andlise do
PPP: a necessidade de se pensar a universidade como via para a integracao de
todos os niveis de ensino. Tal integracdo, a principio, partiria da universidade para

com as redes municipais e estadual de educac¢éo dos sete municipios litoraneos.

No cerne desta proposta estd o compromisso de estabelecer projetos que
visem intensificar a relagdo entre Universidade e escola publica na regido
do litoral paranaense. Este objetivo esté estabelecido no projeto politico-
pedagdgico da instituicdo, abordando, refletindo, discutindo e agindo
critica e reflexivamente sobre a responsabilidade social da Universidade
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na realidade politica, econdmica e ambiental onde estd inserida, bem
como no papel de intervencdo de cada um dos atores e segmentos
institucionais nesta mesma realidade. (...) parte significativa da atuacéo
UFPR Setor Litoral, especialmente a partir do ano de 2006, esta
ancorada em acdes diretamente relacionadas ao d&mbito educacional da
regido do Litoral Paranaense, com extensdo ao Vale do Ribeira, as quais
entrelagam a instituicho com a educacdo publica, assim como com
entidades, comunidades e movimentos sociais (UFPR Setor Litoral, 2009,
p. 03).

A integracdo dos niveis de ensino se da ainda, segundo o diretor, para além
das propostas de estdgio obrigatério dos cursos de graduacdo e projetos de
extensdo. Para tanto, a proposta deixa a énfase no estagio para assumir a
formac&o continuada dos professores da educacéo béasica das redes municipais®;

sendo esta uma forma de integracao nas reflexdes e concepgdes de educagéo.

A UFPR Setor Litoral, se assume como uma instituicdo que tem seu
papel e prética social referida na sociedade, portanto ndo existe para si.
Toma a sociedade ou realidade social como referéncia, apercebe-se
como uma instituicdo que ndo estd acima ou abaixo, mas junto com as
demais instituices sociais. (...) um projeto que tem como pressuposto a
acdo coletiva e a acdo de protagonismo de seus sujeitos, que integre a
educacédo publica em todos os seus niveis, desde a educagéo infantil até
a pés-graduacéo (UFPR Setor Litoral, 2008, p.11).

Porém, segundo o diretor do Setor, no a&mbito das primeiras defesas de um
projeto de formac&o continuada dos professores®, que esta teria como principio a
expressdo humana, a partir das artes, das ciéncias, linguagem e comunicagao.

Reconhece-se que a idéia de integrar os niveis de educacédo, partindo da
formacdo dos profissionais que atuam diretamente neste @mbito é um avanco; e
ainda, tomar esta formacdo fundamentada numa concepgdo humanizadora,
poderia realmente vir ao encontro do que se defendeu no presente trabalho como
sendo a real fungcéo da educacéo, resolvido o problema dos limites entre intengcao
e acao, ja referidos.

2 Além da formacédo continuada, o Setor Litoral, por meio do Projeto REMO tem trazido a ideia de

realizar a unidade entre educacdo superior e bésica, pela via de redes de praticas que envolvam arte, cultura,
esporte, lazer.
2% Folder ilustrativo sobre a formagéo continuada disponivel no Anexo 4.
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Uma das caracteristicas, expostas pela direcdo do Setor, é que cada ser
humano tem fases que devem ser respeitadas, assim como individualidades que
devem ser tomadas para entendimento de seu nivel de aprendizagem,
argumentos estes que, da forma como foram ditos, podem remeter ao
individualismo, conforme criticas de Sforni e Galuch, ao contrdrio da uma

construcéo de autonomia:

A escola trabalha com o conhecimento cientifico e, ao transmitir
determinado conteddo, transmite, também, formas de pensar, analisar,
reelaborar e agir. E importante ressaltar, ainda, que para se posicionar,
conscientemente, diante de qualquer fato, fendbmeno ou conceito, &
imprescindivel o saber sistematizado. E dificil, por que nado dizer
impossivel, o aluno emitir opinides que ultrapassem o conhecimento
empirico, imediato, se 0s conceitos esponténeos, que ele adquiriu em
situacdes de sua vida cotidiana, forem tomados como pontos de partida e
de chegada. (...) O fato de o aluno estar em contato com problemas
atuais que exigem uma posicao é extremamente importante. Todavia, 0
gue nos chama a atencdo é que podemos cair no extremo de 0 ensino
ficar nas opinies pessoais (SFORNI; GALUCH, 2006, p. 154-155).

Uma vez tomada a individualidade do aluno como ponto de partida, a
mesma nao pode ser também o ponto de chegada da mesma forma, sem qualquer
alterac@o e agregacdo de conhecimento. A questdo aqui ndo é desconsiderar os
sujeitos e suas subjetividades, porém, ndo toma-las como fim em si mesmas e,
ainda, como argumento que justifigue a procura individual e autbnoma de
conhecimentos e inten¢des diferentes do ato educativo conforme as “habilidades”
do aluno. As subjetividades sé&o determinadas pela objetividade.

Sobre esse aspecto Newton Duarte (2001) discute “algumas ilusfes da
chamada sociedade do conhecimento” e, entre estas, coloca duas que convém
destacar: 1. na sociedade do conhecimento, “sdo mais desejaveis as
aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais estd ausente a
transmisséo, por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias”. Analisando

o discurso de César Coll, Duarte afirma que nesta perspectiva construtivista,

aprender sozinho contribuiria para o aumento da autonomia do individuo,
enquanto aprender como resultado de um processo de transmissao por
outra pessoa seria algo que ndo produziria a autonomia e, ao contrario,
muitas vezes até seria um obstaculo para a mesma. N&o discordo da
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afirmacdo de que a educacdo deva desenvolver no individuo a
capacidade e a iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos,
a autonomia intelectual, a liberdade de pensamento e de expressdo. Mas
0 que estou aqui procurando analisar é outra coisa: trata-se do fato de
gue as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do
gue a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por
alguém (DUARTE, 2001, p. 36).

O que Duarte defende é que a autonomia intelectual se da, exatamente,
pela transmissdo de formas mais elevadas do conhecimento historico e
socialmente construidos pela humanidade. H4 ainda a segunda “ilusdo da
sociedade do conhecimento” abordada por Duarte (2001, p.36), que esti
intimamente ligada a primeira, € a de que “é mais importante o aluno desenvolver
o método de aquisi¢do, elaboracdo, descoberta, construcdo de conhecimentos, do
gue este aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos por outras
pessoas”.

Nestes aspectos é que podem estar baseadas algumas das premissas da
UFPR Litoral ao enaltecer o respeito as individualidades e experiéncias dos alunos
em contrapartida ao conhecimento cientifico.

Ainda no que diz respeito a citada fala do diretor da UFPR Setor Litoral, a
formacdo continuada se baseia no tripé: artes, ciéncias, linguagem/comunicagéao.
A justificativa utilizada é a de que tais areas dariam o carater mais humano a
formacado dos professores da educacédo basica da rede municipal. Entretanto, fica
0 questionamento de que a formacédo “deficitaria” dos professores da educacéo
bésica, apresentada em pesquisas académicas, € a formacéo inicial, por ndo dar
conta dos aspectos pedagogicos, da transposicdo didatica dos conhecimentos
especificos das areas/disciplinas; como entdo uma formacéo continuada baseada
apenas nas artes, ciéncias e linguagem/comunicagdo faria com que oS
professores pudessem transmitir 0os conhecimentos com mais qualidade aos
alunos? No que tais areas poderiam dar o suporte necessario aos professores
para uma pratica pedagdgica preocupada, de fato, com o binbmio ensino-
aprendizagem?

Talvez, tais questbes achem ressonancia em conceitos trazidos pelo diretor,

tais como o de professor mediador, de aluno como centro do processo e de
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projetos de aprendizagem. Existe uma perspectiva que defende que o professor
mediador é aquele que apenas acompanha o aluno em suas atividades, dando-lhe
espago para construir sozinho o seu proprio conhecimento. Esta concepcdo esta
atrelada a teoria construtivista que tem merecido criticas severas de renomados
educadores Saviani (2003), Duarte (2001), Sforni(2006) e Galuch (2006).

Quanto ao aluno ser o centro do processo de ensino e aprendizagem,
ninguém discordard da importancia de se conhecer a realidade de cada aluno em
sua especificidade. Isto ndo altera o fato de que cabe ao professor dominar os
conhecimentos que o aluno ainda vai adquirir e saber leva-lo a se apropriar deles.

Quanto aos projetos de aprendizagem, ndo se pode negar que a forma
disciplinar como o0s curriculos tém se apresentado acaba induzindo a
fragmentacdo do conhecimento, uma vez que o mesmo, raramente, &€ tomado em
sua totalidade. Os projetos, dependendo da forma como séo trabalhados, podem
ser uma opc¢ao para o enfrentamento dessa fragmentacdo. Porém, deve-se estar
atento para a linha ténue existente entre o esvaziamento da instituicdo de ensino
gue opta pelo trabalho com projetos ligados a temas contemporaneos que
esquecem da base de conhecimentos cientificos que dao suporte a tais temas, e a
busca de alternativas que superem a fragmentacdo do conhecimento. O setor
Litoral estrutura seu projeto pedagdégico “fundamentado no (des)envolvimento
humano e na pedagdgica de projetos” (UFPR Setor Litoral, 2009, p. 03), torna-se
necessario compreender o que isto significa, na pratica, o que se apresentara no
préximo capitulo no presente trabalho.

Porém, mesmo que a fala do diretor possa ter questionamentos sobre o
entendimento do processo educativo e da funcdo da universidade na formacgao
inicial e continuada dos sujeitos, outros aspectos devem ser considerados na
defesa dos professores da UFPR Litoral. Entdo, com o mesmo cuidado tomado
para analisar a fala do diretor do Setor Litoral, é que se retomam 0s conceitos de
formacao continuada defendidos pelos professores da UFPR Litoral, os quais por
mais que tenham demonstrado um suporte tedrico, por vezes se perdiam no
espontaneismo que pode levar a uma formacéo inicial ou continuada vazia, na

gual as experiéncias sao tratadas como ponto de partida e chegada, mas sem
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alteracfes, agrupamento de significados e conceitos que aprimorem a pratica.
Parte do depoimento de um dos professores que podem gerar esse entendimento:

(...) e ai eu achei de misturar “alhos com bugalhos”, a gente trabalhava
numa perspectiva soécio-antropologica. Entdo o contato com a
comunidade determinava muito o que a gente fazia |14 dentro, e vinha
deles como poderia fazer e que linguagem usava. E ai eu aprendi um
pouquinho sobre “projetos” porque ai ndo tinha como ter um curriculo ja
pronto (Professor UFPR Litoral 4).

Neste caso, a falta um curriculo pode ser interpretada como falta de

7

planejamento, 0 que € uma violacdo ao principio de que o ato educativo é
intencional. Mas, ao mesmo tempo que retomamos tais questdes como forma de
retrocesso ao esvaziamento da formacgao, destacamos 0s conceitos de formacéo

continuada trazidos que, embora possam levar ao entendimento que todo

7

momento € de formacdo e que, portanto, todo conhecimento € vélido para a

formacéao de professores, superam o ambito dos cursos e burocratismos:

a formacéo continuada tem um espectro grande de (...) uma pluralidade
de acbes, ela ndo se prende a, por exemplo, fomentar cursos, embora
seja a primeira idéia que a gente tenha e a que € mais solicitada inclusive
porque a idéia da formacao estd muito vinculada a cursinhos, que estao
tradicionalmente ligados a formacao, naquele nimero de horas, naqueles
dias e tal. Acho que a maior dificuldade é reconhecer que uma formacao
se da num contato com o diretor da escola, numa reunido para decidir
sobre os jogos estudantis. [E reconhecer] que quando vocé discute a
simples arquitetura de uma sala-de-aula, vocé esta discutindo muito do
pedagdgico que vai ocorrer ali e tal. Entdo eu ndo sei se ha uma clareza
de todo mundo, mas eu tento encarar que qualquer aproximacao que eu
faco de uma escola, ela é formativa, ela faz uma formacgéo e é continuada
por isso. Porque ndo se prenderia a um curso especifico anunciado, de
tantas horas! E como é que eu tenho sistematizado isso? Por exemplo,
com os professores esses dias eu fui como articuladora de um municipio
(...) eu fui fazer o meu reconhecimento das escolas publicas do
municipio, porque eu queria ver o lugar, eu queria tirar uma foto, queria
ver 0s alunos, queria ver as pessoas, queria sentir o clima, entdo montei
um cronograma e fui (...). O que aconteceu é que durante esse
cronograma de visitas eu pude conversar com muitos diretores: -Ah, eu
sou fulana! Estou pedindo licenga, mas eu ndo vou fazer nada. —Ah, vai
fazer alguma formacao? Eles dizem. —N&o, ndo! Eu s6 vim aqui visitar a
escola. — Ndo, mas pode sentar aqui que eu lhe conto. Dai, nessa
discusséo, veja bem, essa € uma ag¢do minha, numa articulagao, um
projeto que eu poderia chamar de extensdo. Se botar [no papel] o
trabalho que a gente faz de articulacéo, ele se encaixaria como extensao.
Aconteceu que no ‘papo’ com o diretor, eu pergunto: - O senhor tem o
que de estrutura fisica?”. —Eu tenho aqui, tantas salas. Sala aqui, sala ali.
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Aqui ficam os pequenos, aqui ficam os maiores, aqui eu tenho problema
assim”. E ai a gente comecgou a conversar com o gestor da escola, e se
percebe que dessa conversa ele levanta uma coisa pra ser revista e
refazer la. Entdo no contato com a memdria ou me contar qualquer coisa
ele faz, sem querer, estd analisando. (...) Entdo, o meu conceito de
formacdo continuada literalmente tem um espectro amplo. Eu acho que
eu consigo fazer formacéo, ndo acho que as pessoas reconhecam. N&o
acho que o diretor tenha entendido que tenha feito uma conversa
pedagdgica de excelente nivel, porque no fim eles diziam “-Entdo, ta!
Vamos marcar um dia para ter uma conversa séria sobre isto. Oficial,
com hora.” Eu penso “Para qué estragar? Esta tdo bom!” E ai, dessa
gerou a necessidade de eles virem aqui. Quer dizer, uma série de agbes
néo oficiais, que pra mim sdo altamente formativas. Entdo, eu acho que o
maior problema da formacéo continuada € essa ditadura do curso, essa
ditadura de que tem que ter um modelo pronto (Professor UFPR Litoral
4).

Existe clareza mutua entre os professores de que, embora estejam
trabalhando pela articulacdo dos sistemas de ensino pela via da formacgao
continuada, o que a UFPR Litoral fez até hoje para a formacéo continuada das
redes municipais de ensino é muito pouco. Porque, na maioria das vezes, ou se
repetem as praticas de cursos, oficinas e palestras — a pedido dos proprios
professores — em momentos especificos que ja fazem parte da cultura da maioria
das escolas — Semanas e Reunides Pedagogicas- ou sdo acfes pontuais que
dependem muito do articulador e seus contatos nos 0rgéos e espacos publicos:

E a [formagdo continuada] externa, ndés temos acbes que estdo
caminhando ainda, acho que nds temos ac¢des ainda muito pontuais e
que isso é um desafio, extrapolar esse pontual. Quais sdo as agles
pontuais (...) cursos de gestores, cursos de semanas pedagdgicas nas
escolas, algumas formacdes que vao surgindo de demandas das escolas
durante 0 ano e a gente vai e conversa e faz algumas falas...Ah, o que
mais que tem? Eu acho que € isso, eu acho que tem que extrapolar, o
gue seria extrapolar?! (...) Poder entrar e amadurecer essa discussédo
com 0s municipios para (...) conseguir comegar a discutir os Projetos
Politico-Pedagdgicos dos municipios e das escolas. Entdo, nos
municipios falta avangar um pouco também, porque os municipios,
primeiro, ndo tém um sistema municipal de educacao, entdo ja dificulta
um pouco. Entdo pensa, muitas vezes sozinha, a secretaria [de
educacédo] que pensa descolada da realidade das escolas, que pensam
outras coisas. Entdo eu acho que a gente precisa caminhar no sentido de
amadurecer isso com 0s municipios, partir ai, dos municipios que,
evidentemente, tenham esse entendimento. E uma coisa mais a longo e
médio prazo. Entdo vamos pensar a partir de uma proposta definida pelo
municipio, com ac¢des por dentro do processo. Evidentemente que
algumas coisas se fazem necessarias serem pontuais, mas o contrario

95



ndo. Nao é o pontual que tem que determinar a agdo, entdo o pontual
tem que ser uma coisa (...) extraordinaria, ndo pode ser ordinaria. Hoje as
acOes ordindrias sdo as pontuais. Nisso a gente precisa avangar. (...) As
acdes hoje continuam nas pontuais e esta se caminhando para uma idéia
de articulacdo dos articuladores. Entdo precisa de um tempo de
amadurecimento até para que os articuladores possam entender o
processo e gue a gente possa....e € ai que vem a coisa do atropelo...que
a gente possa quando amadurecer... a gente possa rediscutir, repensatr,
replanejar para além da demanda. O que tem acontecido aqui? A gente
tem sido atropelado por causa da demanda, vocé acaba fazendo a coisa
pontual e ndo consegue planejar. Mas isso € uma coisa que ja esta posta
no sentido que ja ter sido evidenciada, explicitada (Professor UFPR
Litoral 3).

Algumas manchetes de um jornal local demonstram que os discursos dos
professores estdo coerentes com a pratica, principalmente sobre estas
experiéncias pontuais que tém sido maiores que qualquer outro tipo de
planejamento institucional e coletivo.

Desde 2006 ocorre a formagao continuada dos professores das redes
municipais de ensino do litoral paranaense, em conjunto com a UFPR Litoral.
Porém, a forma como vem se dando esta formacéo é que diferencia o comeco do
processo do atual plano para 2010, trata-se do projeto REMO.

Em 2006, a formagdo continuada UFPR Litoral-escolas municipais era
realizada pela RIEP - A Rede de Integracdo da Escola Publica, que foi criada em
2005, iniciando pela realizacdo de moédulos para professores da Regido de
Curitiba. Matinhos foi a segunda cidade a contar com esse tipo de formacdo. As
atividades do RIEP eram realizadas pela Pro-Reitoria de Graduacdo e
coordenadas pela professora Ligia Klein, do Setor de Educacdo da UFPR (s/autor,
2006, p. 45). A RIEP era também articulada aos estagios dos alunos das
Licenciaturas. Tal programa era aberto a participagdo de qualquer professor ou
aluno da Universidade e passou a ser desenvolvido também no litoral do Estado.
Este processo de formacgao contava com oficinas e palestras, ou seja, um projeto
de formagéo continuada com um formato ja utilizado, ndo s6 no Parana, mas em

todo o Brasil, conhecido geralmente como projeto ou evento de extenséao.
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Neste mesmo ano, existem registros que comprovam a tentativa de

aproximacdo entre educacdo superior e basica, para subsidiar o processo de

formacao dos professores:

O momento mais importante desse encontro ocorreu quando 0S
professores municipais se dividiram em grupos e se reuniram com 0S
professores da UFPR Litoral. Foi 0 come¢o de um “namoro” que devera
render muitos frutos, ja que a partir de agora, cada professor da UFPR
Litoral irAd orientar durante todo o ano as atividades que serdo
desenvolvidas por quatro ou cinco professores municipais. As duas
partes tém prazo de um més para apresentar os projetos que desejam
trabalhar em 2006. Os orientadores vao conhecer as escolas para ver a
realidade de cada uma e os professores municipais vao contar o que
gostariam de fazer para motivar seus alunos. (...) 0s professores
municipais de modo geral estdo satisfeitos com a parceria entre o
municipio e a Universidade Federal e logo perceberam que o trabalho
serd um grande desafio para todos (LIVISKI, 2006, p. 47)*°.

O autor destaca o desafio representado por essa iniciativa, demonstrando o

guanto de aprendizagem sera necessaria, tanto para a universidade quanto para

os professores das redes municipais envolvidos no processo.

Nos trés dias do encontro - 24, 25 e 26 de julho - uma boa parte dos
professores da rede publica de Morretes e os professores da UFPR
Litoral construiram o diagnostico participativo sobre o ensino e a
aprendizagem do municipio. No primeiro dia do encontro os professores
puderam fazer um raio X das escolas, mostrando como é a estrutura
fisica e pedagogica e apontando 0s pontos positivos e negativos. No
segundo dia, o grupo trabalhou em cima de temas: Sociedade, Cultura,
Familia, Trabalho, Ecologia e Saulde. No terceiro dia, resultado das
discussbes, o ponto critico observado e proposto para discussdao no
terceiro dia foi a questdo da Alfabetizacdo. Nos dois primeiros dias, 0s
professores da rede publica trabalharam sob a orientagdo do professor
da UFPR Litoral, Marciano de Almeida Cunha, que trabalha na area de
Gestédo de Pessoas. Como facilitador, o professor Marciano acredita que
0 encontro promoveu 0 que se conhece por planejamento participativo
em Educacao. "Esse é um diferencial na formacdo do professor e que
leva a resultados positivos”, afirma. (...) "O envolvimento da equipe da
UFPR Litoral com o processo educacional da regido, ndo apenas nesse
trabalho junto aos professores da rede publica, mas dos préprios alunos
da Universidade em seus projetos dentro das escolas, trard efetivos
resultados. Afinal, ndo adianta a Universidade produzir conhecimento e
nao dissemina-lo", explica (JOUCOSKI, 2006, p. 47)%°.

25 Reportagem - Anexo 1, em CD (Noticias da fase de implantagdo — 2005 a 2008).
%6 Reportagem — Anexo 1, em CD (Noticias da fase de implantacdo — 2005 a 2008).
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Demais documentos informam que os temas a serem trabalhados pela
UFPR Litoral junto aos professores eram selecionados pelas Secretarias
Municipais de Educacdao, as quais enfatizam ter como objetivo propiciar a reflexao
da acdo pedagodgica (s/ autor. 2007, p. 97).

A partir de 1997, a formagao continuada dos professores do Litoral do
Parana recebeu apoio do CINFOP- Centro Interdisciplinar de Formacéao
Continuada de Professores?’, da UFPR, vinculado & Pré-Reitoria de Graduac&o da
UFPR (PROGRAD), sendo um centro que se utiliza da tecnologia e construcéao de
materiais que subsidiam a formacdo continuada de professores e gestores das
redes publicas de ensino, principalmente em temas como: avaliacdo, gestéo,
projeto politico-pedagdgico. Entretanto, por mais que a formacédo dos professores
dos municipios litoraneos, a partir de 2007, conte com o apoio do CINFOP,
percebe-se pelos registros que a pratica das formag¢des ndo ultrapassa o modelo
de oficinas e palestras. Exemplo disto encontra-se matéria datada de 25 de julho
de 2007, intitulada “UFPR Litoral e secretarias municipais de Educagdo comegam
Semana Pedagdgica diferenciada, publicado pela Assessoria de Comunicacao da
UFPR, em margo de 2009:

Essa aproximacdo entre docentes do ensino superior e da rede de
Ensino Fundamental dos municipios do litoral teve inicio com a realizacéo
de uma pesquisa diagnostica elaborada e aplicada no ano de 2007. A
andlise deste diagndstico indicou o eixo tematico a ser abordado ao longo
da Semana Pedagodgica: possibilitar avaliacdo e reflexdo sobre seu
cotidiano escolar. Os articuladores da UFPR ficam com a funcéo
mediadora de propiciar aquilo que efetivamente € uma demanda, e nao
um conjunto proclamatério de politicas publicas retdricas, apenas de
planejamento escolar quantitativo. Programacédo - A programacao foi
construida em forma de oficinas de reciclagem e encontros em equipes
para reflexdo e dialogo. Serdo realizadas as seguintes oficinas:
Pensando saude e doenca na educacdo; Qualidade e diversidade em
Educacéo; Meio Ambiente e Educacgdo; O lidico no processo ensino-
aprendizagem; O papel da Educacgéo Escolar na aprendizagem infantil. A
construcdo do evento tem como base a execucdo de projetos de
interagdo entre educadores do Ensino Bésico e ensino universitario numa

2 O Centro Interdisciplinar de Formag&o Continuada de Professores (CINFOP), desenvolve

tecnologia educacional, elabora material didatico e oferece cursos sobre avaliagdo de
aprendizagem na perspectiva da didatica, além de cursos para gestores de sistemas municipais e
estaduais de educacédo e de unidades escolares de redes publicas de ensino basico (disponivel em
http://www.cinfop.ufpr.br/acoes.html).
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perspectiva pedagogica histdrico-critica, e centrada em um enfoque que
busca contribuir para a praxis em sala de aula dos/as educadores/as do
Ensino fundamental. No caso especifico das oficinas, por exemplo, o
objetivo é perceber a pratica pedagdgica permeada de alguns temas que,
guando aprofundados, potencializam uma intervencdo dos/as
educadores/as na abordagem da realidade social por intermédio de
conteddos que sdo marginalizados dos bancos escolares, e, quando
vistos, geralmente reforcam posturas de manutencdo do status quo,
apontando algumas possibilidades metodoldgicas, contelidos conceituais
e de atualizacdo bibliografica com recursos que possam ser facilmente
implementados em salas de aulas com educandos de 03 (trés) até 12
(doze) anos de idade.

A partir do texto acima citado, percebe-se que embora se tenha avancado
no contato e didlogo entre Educacdo Superior e Basica, a pratica da formacéao
continuada ndo acompanha o PPP que anuncia um trabalho “inovador” a ser
realizado pelo Setor Litoral. Os documentos que indicam este processo com 0sS
municipios litordneos ndo trazem mudancas do trabalho que era feito com os
professores das redes municipais do Litoral até entéo, inclusive revelando que em
boa parte dos municipios, a formacdo oferecida pela UFPR Litoral acontece
tradicionalmente duas vezes por ano, durante as Semanas Pedagdgicas:

Em Guaratuba as atividades da Semana envolvem 450 professores da
rede municipal. Segundo o professor do Setor Litoral Jackson Goéis da
Silva, que articula a interagdo do ensino publico do municipio com a
Universidade, a Semana conta com 10 oficinas, algumas ministradas
pelos professores da UFPR (Curitiba e Litoral) e outras pela Secretaria
Estadual de Educacao. (...) Em Pontal do Paranda, os dias 11 e 12 de
fevereiro foram reservados para atividades trazidas pelo professor do
Setor Litoral e articulador do ensino publico do municipio com o Federal,
Paulo Henrique Carneiro Marques. O tema “Avaliagdo” foi abordado
ainda na segunda-feira com o professor do Setor de Educacdo da UFPR
Gastao Octavio Franco da Luz. Os professores também estdo
participando de cinco oficinas: Educacdo Ambiental, Jogos didaticos,
Teatro de bonecos, Ambiente Litoraneo e Desenvolvimento Cognitivo.
(...) Em Matinhos, essa aproximacao entre docentes do ensino superior e
da rede de Ensino Fundamental teve inicio com a realizacdo de uma
pesquisa diagnostica elaborada e aplicada no ano de 2006. A analise
desse diagndstico indicou o eixo temético a ser abordado ao longo da
Semana Pedagdgica de 2007: “inclusdao”. A Semana Pedagdgica de
Matinhos realizada no inicio de cada ano letivo tem adequado seus
temas de discussédo e capacitacdo continuada as demandas identificadas
pelos professores e educadores da rede municipal de ensino durante
suas atividades educacionais. O planejamento para o ano de 2008
contou com a participacdo das diretoras das escolas que apontaram a
necessidade de refletir sobre o andamento dos projetos e o
desenvolvimento do planejamento participativo do cronograma das
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escolas e dos temas de formacéo continuada para o decorrer do ano. O
papel de cada instituicdo governamental na melhoria do ensino no
Municipio de Matinhos serd outro tema abordado. A partir da realizagéo
dessa atividade formativa sera elaborado um Plano de A¢éo para dar
continuidade a parceria interinstitucional entre os sistemas de ensino. Tal
planejamento tera como base a execuc¢do de projetos de interagdo que
envolverd educadores do Ensino Béasico e alunos e docentes do ensino
superior (COSTA; ACS, 2008, p. XX).

Em contrapartida, na sistematizagédo do projeto de formacdo que o Setor
Litoral (REMO), constam momentos considerados fundamentais para o
estabelecimento do vinculo Universidade- escola basica, como forma de

historicizar um processo de formacao que teve inicio em 2006:

1° Fevereiro de 2006: primeira reunido entre docentes e técnico-
administrativos da UFPR Litoral e professores da rede municipal de
ensino de Matinhos, durante a Semana de Planejamento das atividades
letivas da Universidade. Nesta ocasido houve a criagdo da Comissao da
Educagcdo Publica. 2°. Junho de 2006: reunido com diretores e
Secretarios Municipais de Educacgdo, com presenca de representantes
das Secretarias Municipais de Educacédo de Matinhos, Guaratuba, Pontal
do Parana, Morretes, Paranagua e do NRE — Nucleo Regional de
Educacéo. Além destes, registra-se a presenca de diretores de escolas
da rede estadual: Escola Mustafa Saloméao e Sertdozinho. 3°. Marco de
2007: visitagdo dos servidores técnico-administrativos e docentes da
UFPR Litoral as escolas de seis municipios da regido do Litoral, durante
a Semana de Estudos Intensivos. 4°. Novembro de 2008: realizacéo do |
Encontro com Gestores das Escolas Estaduais da regido do Litoral [na
época, atuais e os eleitos], com presenca da Secretdria Estadual de
Educacéo. 5°. Maio de 2009: Primeiro Encontro para Discusséo sobre a
Educacéo Publica da regido do Litoral Paranaense, com a articulagcao das
trés esferas de Governo — governo federal: UFPR Litoral e SEB
(Secretaria de Educacdo Basica), ambas representadas por seus
dirigentes atuais; governo estadual: Secretaria Estadual de Educacéo e
Nucleo Regional de Educacao Paranagua; governos municipais dos sete
municipios da regido: Prefeitos Municipais e Secretarios Municipais de
Educacéo, pelo menos. 6°. Junho de 2009: Conferéncia Intermunicipal
de Educacdo — CONAE. Organizada pelo Grupo de Educacao Publica,
Nucleo Regional de Educacédo de Paranagud e Secretaria Municipal de
Educacéo de Matinhos, representou um importante e inédito momento de
articulacdo em prol da educagéo regional no qual, além da adeséo a
discussédo da educacdo nacional, abriu-se espaco para a discussdo de
demandas e rumos da educacéo local (UFPR Litoral, 2009, p. 05).

Foi diante de tal panorama que, a partir do final do 1° semestre de 2009,
professores e direcdo da UFPR Litoral se propuseram a discutir, fundamentar e
sistematizar a proposta de formacgado continuada oferecida as redes municipais de

100



ensino pela via da universidade. Foi entdo que surgiu o Projeto REMO (Rede de
Educacdo em Movimento), uma proposta que engloba redes de articulagcdo da
educacgdo dos municipios do litoral paranaense e Vale do Ribeira.

Tal projeto ndo € a primeira tentativa de colocar a educacgéo/formacédo em
foco. A UFPR Litoral ja havia construido um Grupo de Educacdo Publica,
composto por articuladores e demais professores e técnico-administrativos, que
estudavam, discutiam e propunham acfes pedagogicas a serem desenvolvidas
pela UFPR Litoral.

A necessidade de construcdo deste grupo também surgiu porque havia uma
discussao entre os docentes articuladores de que o trabalho de formacdo que
vinha sendo desenvolvido junto aos municipios n&o tinha nada de novo. E o
mesmo que as demais instituicbes de educacdo superior tém proposto, porém
como prestadoras de servico ou pela via dos projetos de extensdo. Uma das
professoras idealizadoras do Projeto REMO afirma: “o que tem sido feito ndo é
nada de novo. Dizer que a formacgao se reduz a palestras é continuar na proposta
tradicional de formacgao continuada. Temos que pensar na educagdo como um
todo” (Professor UFPR Litoral 1).

3.2.1. Uma tentativa de planejamento e articulagdo do trabalho com os
municipios: o Projeto REMO (Rede Educa¢do em Movimento):

Conforme anunciado anteriormente, na tentativa de uma tomada de decis&o
e articulacdo coletiva das formacgfes continuadas junto aos municipios do litoral
paranaense, houve a criacdo do grupo de estudos da Educacdo Publica, o qual
posteriormente cogitou a possibilidade de um projeto amplo (Projeto REMO) como

necessidade de planejamento das ac¢des educativas:

A criacdo do grupo de estudos e articulagdo da Educagdo Publica da
UFPR Litoral integra este contexto e tem como objetivo principal a
articulacado dos diferentes niveis de ensino da educacgéo publica, com
vistas a ampliacdo da qualidade e da acessibilidade a educacgéo. Este
Grupo concentrou-se nos seguintes objetivos: (a) estreitar os vinculos
entre a produgcdo do conhecimento e a atualizagdo dos curriculos dos
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sistemas de ensino; (b) promover a formacdo continuada dos
profissionais da educagédo que atuam no sistema publico de ensino(...)
(d) coordenar as atividades da comunidade universitaria que digam
respeito a articulagdo entre Educacdo Superior e Educacdo Basica; (...)
(UFPR Litoral, 2009, p. 04).

Embora hoje, sistematizadamente apareca no corpo do projeto REMO, o
Grupo de Educacao Publica, segundo professores do Setor Litoral, tem dado certo
em alguns aspectos e, contraditoriamente, tem deixado a desejar em outros

pontos:

O grupo de educagdo publica nasceu para trabalhar nas escolas da
regido, de gestdo a método, a tudo que dizia respeito a ensino e
aprendizagem e ai, durante um tempo ele fez essas Semanas
Pedagodgicas, desde 2004, o que foi um marco. E de 2007 para ca vem
ganhando novos integrantes que vao entrando, novos concursados, e
nesse ano houve uma deliberacdo que o grupo de educacdo publica se
tornasse um grupo de estudos, um grupo que pensa 0S problemas
sociais da escola. Através dessas saidas, desses projetos que a
articulacéo [se d4]. O que é o fendmeno da evasdo? A cisdo da 4° para a
5% série? O problema do ensino médio? Entdo, grandes problemas
educacionais que este grupo pudesse se dedicar a estudar. NOs tivemos
um problema muito sério este ano [2009] o grupo ndo andou com toda a
forca, muitas pessoas sairam e o que ficou muito forte foi o grupo dos
articuladores (Professor UFPR Litoral 4).

Em contrapartida, outro professor afirma que, apesar do rendimento

vagaroso do grupo, o saldo foi positivo:

A idéia do grupo de educacao publica é fazer a articulacéo (...) das acdes
dos articuladores, o grande proposito do grupo é esse. (..) E um
processo que esta andando, mas talvez nao com a velocidade necessaria
para isso, mas também e, a0 mesmo tempo, eu vou pensando em voz
alta que eu ndo sei se uma velocidade maior que a que esta acontecendo
também nao sei se seria muito produtivo, em funcdo de que também é
um espaco de formacdo e que as pessoas que estdo fazendo a
articulagcdo, ndo necessariamente, sdo oriundas da educacdo e até que
elas tenham (...) a propriedade desse processo, isso também leva um
tempo para que a pessoa possa entender qual € o seu papel, como pode
fazer essas articulacdes, como € que pode fazer proposicdes |4 que ndo
sejam so6 coisas da demanda fragmentada do ensino. Eu acho que talvez
a velocidade ndo seja o mais importante ai. Acho que como espacgo de
formacédo ele [grupo de educacéo] tem sido suficiente pra formacdo e
articulacao das agdes (...). Sabe que o0 novo causa resisténcia, por parte
dos professores bastante, por parte dos alunos, ai eu entendo que tenha
a leitura do aluno mas tem a leitura do professor que influencia o aluno,
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no sentido de convencimento. Dizer que € bom ou que é ruim, depende
como vocé trabalha com o aluno a novidade, isso passa a ser na vida do
aluno, ou uma coisa muito boa ou muito ruim (Professor UFPR Litoral 3).

As demais acgbes que podem ser destacadas no Grupo de Educacao
Publica, anteriores e para além da construcdo do Projeto REMO, s&o:

(a) articulacéo politico-pedago6gica envolvendo os gestores das redes
municipal e estadual de educacao dos municipios do Litoral paranaense;
e (b) atuacao direta nas escolas municipais e estaduais via projetos
de servidores docentes, técnico-administrativos e alunos?; (c) formacéo
continuada dos professores e demais profissionais da educacéo das
redes municipais: semanas pedagogicas, cursos de extensado, palestras
e oficinas®® (UFPR Litoral, 2009, p. 04).

Contudo, a letra “c” apresentada como objetivo do Grupo de Educacéo
Puablica, foi o que induziu a equipe do Setor Litoral a elaborar o Projeto REMO,
como forma de discutir as concepgOes e responsabilidades da universidade,
utilizando-se também do diagnéstico do sistema educacional da regido, o que se
refere a escolarizacdo e a educacédo basica como um todo, assim como demais
programas realizados pela propria UFPR e MEC. Mais uma vez a UFPR Litoral
traz como justificativa do projeto o dialogo e problematizagdo da melhoria da
educagdo publica na regido litordanea e Vale do Ribeira, conforme suas
especificidades e ainda, “partindo do pressuposto de que a educacdo é um
processo em movimento, imprescindivel para pensar o (des)envolvimento, na

medida em que empodera individuos e grupos e que atua na construcdo da

28 A partir da estrutura do projeto politico-institucional da UFPR Litoral, a atuacdo da

instituicdo na educacao basica também acontece a partir de dois movimentos importantes: através
dos Planos de Acédo Docente [realizados pelos professores] e dos Projetos de Aprendizagem
[realizados pelos estudantes da Universidade], com a colaboracdo dos servidores técnico-
administrativos.

29 ~ - : o ~
Formacdes pedagdgicas continuadas de professores e profissionais da educagdo das

redes publicas municipais dos municipios do Litoral. As solicitacdes de formagdo sdo planejadas
de forma conjunta entre as Secretarias Municipais e a Universidade, com organizacdo variada de
formatos de trabalho (oficinas pedagdgicas, palestras e outras atividades didaticas diferenciadas),
de acordo com o levantamento de interesses e necessidades.
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cidadania e, portanto, da democracia” (UFPR Litoral, 2009, p. 07). O Projeto
REMO adota como principios:

- Promocéo do (des)envolvimento humano e da expanséo das liberdades,
a partir do processo de ampliacdo das capacidades individuais e
coletivas, como condicdo para cidadania; - Superagdo da ruptura
subjetividade e objetividade imposta pela l6gica moderna e pelo
racionalismo dela decorrente; - Valorizacdo da linguagem como
instrumento mediador do pensamento e da cultura que interfere na
constituicdo das relacbes sociais; - Valorizacdo de acbes inter, multi e
transdisciplinares; - Construgdo permanente de didlogos entre as
diferentes formas de conhecimento e valorizacdo dos saberes locais; -
Articulacdo da Educacao Publica nos niveis superior e bdésico,
envolvendo as esferas municipal, estadual e federal (UFPR Setor Litoral,
2009, p. 09).

Pode-se afirmar que os objetivos do Projeto acabam por delinear a mesma
auséncia de opcéao tedrica que o PPP da instituicdo, pois utiliza conceitos dos
quais as demais acOes e argumentacbes ndo dao conta de explicar e, nem
mesmo, defender. Portanto, é contraditéria e um tanto quanto vazia a descricdo
dos objetivos gerais do projeto. Segundo a organizagdo pensada para o trabalho
em rede que baseia o REMO, existem quatro “linhas aglutinadoras” que dao
consisténcia as a¢fes a serem feitas pelo Setor Litoral:

1. Rede de préticas inovadoras em docéncia e gestdo escolar em espacos
sustentaveis: a qual estaria voltada em trocar experiéncias, socializar saberes
mais voltados para as praticas pedagoégicas e a gestdo. Além de “fomentar a
criacdo de materiais didatico-pedagogicos” e a busca de “solucdes dialogadas
para o (des)envolvimento dos projetos e programas governamentais (...)” (UFPR,
2009, p. 09).

2. Rede de formagao de docentes e gestores com foco na educagao inclusiva:
esta voltada mais diretamente a formacdo dos profissionais das redes publicas,
mesmo que tenha um tema pré-definido sem justificativa de onde partiu tal
“necessidade” de discutir a inclusao, se da universidade ou da escola. Tal rede
apresenta como objetivos especificos:

Atuar na formacdo continuada dos profissionais da educacéo, refletindo
sobre os modos de se pensar e fazer escola; Possibilitar espacos de
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dialogo, reflexdo e criagdo de praticas escolares inclusivas,
instrumentalizando docentes e equipe pedagdgica; Debater sobre a
educacédo inclusiva, ampliando a concepcdo de seu papel social no
contexto do litoral paranaense; Enfatizar o direito a educacao e, por
extensdo, o0 compromisso da escola e da sociedade para com 0 processo
de escolarizacdo de todos e de cada um; Resgatar o conceito da
cidadania e compreendé-lo como fundamental para o exercicio das
liberdades e para a superacéo das diferentes formas de desigualdade e
exclusdo social (UFPR Litoral, 2009, p. 10).

3. Rede de praticas potencializadoras da educacdo emancipatoria: arte, cultura,
esporte, lazer e cidadania: esta rede apresenta como fundamental a tentativa de
resgate e reconhecimento da cultura da regido como forma de conhecimento e de
manter a identidade local, pela via das manifestacdes tradicionais de criagdo de
novas formas de sociabilidade.

4. Rede de qualificagdo do espaco cultural e educacional: com o objetivo de
aumentar o entendimento de espacgos educativos para demais ambientes que nao
sejam a escola, além de refletir sobre a gestdo do espaco publico coletivo. Para
tanto, esta rede se propde a “proporcionar discussédo, dinamizagao e revitalizagao
dos espacos comunitarios nos municipios (bairros, regiées, comunidades, etc)”
(UFPR Litoral, 2009, p. 10).

Dentre as acOes propostas em cada Rede, as que enfocam mais
diretamente a educacgao e, logo, a formagdo, sédo as duas primeiras, pois as
mesmas trazem elementos mais concretos de acédo e formacao continuada dos
profissionais da educacado. As acgOes pretendidas para 2010, que integram o
Projeto REMO, nessas redes séo:

1. Rede de préaticas Inovadoras em Docéncia e Gestdo Escolar:
Constituicdo de um grupo regional de estudos e pesquisa em Educacéo
Pudblica envolvendo professores da educacdo béasica e da educacéo
superior; Constituicdo de uma rede de praticas docentes que, através de
diferentes linguagens (e da internet), promova a socializacéo, o diadlogo e
a reflexdo sobre a préatica pedagogica; Promogéo de encontro anual, de
carater regional, para divulgacdo de experiéncias educacionais
inovadoras; Producdo de materiais didatico-pedagogicos: apoio e/ou
suporte técnico.

2. Rede de formacdo de docentes e gestores com foco na educagéo
inclusiva. Promocé&o de cursos de formacé&o continuada para profissionais
da educacédo, abordando temas em educacgédo e diversidade, tais como,
educacdo e epistemologia, educagdo de alunos com deficiéncias,
educacdo do campo, educacéo infantil, educacdo de jovens e adultos,
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educacdo escolar indigena, educagdo em comunidades quilombolas,
gestdo democratica e participativa, protagonismo juvenil, através de um
grupo itinerante de educacdo continuada que atue em todos o0s
municipios da regiao litorénea, incluindo as ilhas, com extensao ao Vale
do Ribeira, atendendo o0s seguintes principios: - tematicas de
interesse/necessidade de cada localidade; - metodologias
diversificadas que respondam as necessidades de cada municipio,
considerando a estrutura disponivel no mesmo, a formagcdo dos
profissionais de educagcdo e a contextualizacdo sOcio-historica; -
experiéncias educacionais que partem da realidade do educando e
gue compreendam o conhecimento como uma construcdo cultural e
coletiva; - teorias sécio-educacionais que privilegiem o processo de
construcdo da cidadania através de relagcBes éticas, pautadas no
combate a ética individualista e etnocéntrica; - perspectiva
emancipatoria da formagdo docente. -Apoio as formacdes pedagdgicas
continuadas ja idealizadas e promovidas pelos municipios (UFPR Litoral,
20009, p. 11).

Segundo o que consta nos objetivos anteriormente explicitados, ambas as
redes estardo promovendo o debate sobre a educacdo, sendo que a primeira
enfocard a troca de experiéncias das praticas docentes da regido litoranea de
forma a sistematiza-las considerando tempo (reunides periddicas entre
universidade e educacdo basica) e material (producdo do mesmo). Tais objetivos
podem ser considerados de formac&o continuada, uma vez que propdéem o
estudos e discussao coletiva, fundamentando as praticas docentes e didatizando-a
de forma a torna-la um material didatico-pedagdgico, portanto, descrevendo
praticas fundamentadas, disponibilizado para o préprio grupo de professores.

Os objetivos especificos da “Rede de formacéo de docentes e gestores com
foco na educacao inclusiva” abordam um projeto de formac&o continuada
itinerante, ou seja, a universidade vai ao encontro das escolas do litoral
paranaense.

A forma como sera feita esta formacédo, ou seja, que conceito de formacao
€ tomado como principio nao fica claro em todo o corpo do Projeto REMO. Pois
nao se sabe se aqui sao propostas palestras, oficinas, leituras, estudos dirigidos,
conversas formais e informais, ou demais mecanismos que expressem a 0pgao
por uma concepcdo de formacdo continuada. A prépria descricdo de temas
trabalhados, por vezes, ndo cabe no nome da rede, por exemplo, a gestédo
democratica ou epistemologia sdo campos mais amplos do que a discussao da
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educacdo inclusiva. Além disso, temas ja sdo elencados e, ao mesmo tempo,
afirma-se que um dos principios é trabalhar com “tematicas de
interesse/necessidade de cada localidade”.

Sendo assim, 0s objetivos propostos para as redes de trabalho parecem,
em certa medida, desprovidos de uma organiza¢do, sendo controversos, mas ao
mesmo tempo podem ser considerados como avango se considerarmos o trabalho
universidade-educac¢éo basica que esta sendo proposto. Este trabalho diferencia-
se dos demais projetos e programas de extensao das universidades porque nao
se esgota na extensdo e ndo é reconhecido como prestacdo de servigos, 0 que
geraria cobranca as Secretarias Municipais de Educacdo ou aos proprios
professores da educacéao basica.

Mesmo ponderando que este projeto ainda esta no papel e que é uma
forma de sistematizar e organizar, na medida do possivel, as a¢des que ja tém
sido desenvolvidas pelo Setor Litoral, cabe destacar que a construcdo do projeto
REMO visa a formagéo e a¢éo educativa de forma diferenciada para os municipios

litoraneos:

A implementacdo do REMO visa transformar a realidade da educacéo
publica da regido, com énfase especial nas instituicbes escolares. A
etapa de implementacdo deste projeto envolve constituicdo das redes,
realizacdo das acdes, producdo cientifica, proposicdo de politicas
publicas e realimentagdo das redes. Para a execugdo desta etapa,
estima-se um prazo de cinco anos, a partir do seguinte esboco preliminar
de recursos (UFPR Litoral, 2009, p.13).

Tal objetivo, de diferenciar a formagao oferecida pelo Setor Litoral e as
propostas das demais IES, sempre aparece claro também na fala dos professores
da UFPR Litoral:

Entdo agora ha um movimento, e acho que em 2010 vai ter (...) uma
grande clareza, que € oficializar as praticas a partir do projeto REMO. (...)
Ele é amplo de tal forma, que € uma via de méo dupla. Se existe um
curso, uma semana de educacdo, que seja considerado um espaco
formativo no municipio ‘X', ela pode ser apoiada, incorporada por nés.
Porque o REMO néo tem a pretensédo de dizer “-esses s&o eventos,
essas sao as areas!”. A gente cria 4 areas, um guarda-chuva e tudo que
grudar embaixo, seja vindo da comunidade ou seja vindo daqui, insere,
[de maneira] formal ou informal. A idéia é que o projeto REMO aglutine o
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processo de formacdo continuada que ndo sejam os extensionistas que
ja sao oficiais, por exemplo, o projeto das farinheiras ja existe, € uma
formagdo que se alimenta por si sO6. A idéia é que ele seja um
aglutinador, que a gente tenha inclusive planejamento para essas coisas,
gue elas ndo acabem (Professor UFPR Litoral 4).

Porém, antes que o Projeto REMO comece a ser implementado, quando
guestionados sobre os projetos desenvolvidos na pratica, os professores
articuladores da UFPR Setor Litoral, exp6em que este ndo é um trabalho facil, pois
0 projeto da universidade encontra resisténcia entre os préprios professores.
Destaca-se que foi realizada uma entrevista com trés professores articuladores,
em novembro de 2009 e, vale lembrar, antes de qualquer analise que, ao
perguntar aos professores sobre conceitos de funcéo social da universidade, de
formacao continuada, do papel da universidade neste processo, etc, 0S mesmos
responderam considerando trés aspectos: a pratica atual que acontece de fato na
referida instituicdo; em que cada um acredita e o que foi planejado para 2010, em
sua maioria referenciado pelo projeto REMO. Além disso, evidentemente, que ndo
se pode esquecer que o Setor Litoral é relativamente novo, e que a educagdo em
qualquer nivel ou modalidade é vista como processo, incluindo a propria aceitagdo

dos professores:

Eu acho que uma das necessidades de criar o Projeto Remo era
justamente essa faceta da idéia coletiva ndo ser a mais forte, dependia
muito do...o docente entra aqui, em tese, ele tem que trabalhar nos Ras,
na ICHs e nos FDPs, na sua area e fazer pesquisa e extensdo, o
béasico...mas essas sdo a¢des aqui dentro estdo num carater institucional,
eu ndo posso...a idéia que a gente tem € que ndo é a minha pesquisa pra
qualquer coisa, quer dizer, ha um projeto anterior a isso. Ha uma decisao
politica de criar este local, com um determinado objetivo; que por mais
gue a gente fale da instancia de autonomia de uma camara, do professor
dizer: “-Nao! Eu trabalho na educacéo inclusiva e minha area é essa” ou
“- Sou biogquimico, minha area é aquela.” Ele tem que entrar no trabalho
coletivo que o que fragiliza, na verdade, a gente avancar sdo 0s
isolamentos que acontece, né...(...) Hoje a gente vai notar uma divisédo
muito grande, mas que depende muito da experiéncia anterior. Todos
vém de um ensino seriado e tradicional, entdo € normal. A gente tava
preparado para a crise dos alunos, mas a maior crise mesmo acho que
vem interna, dos professores, de conseguirem passar do papel pra isso.
Ah! E tem o jogo politico, o jogo de forcas que ndo vém ao caso.
(Professor UFPR Litoral 4)
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Portanto, na propria fala do professor, aparece que o trabalho proposto pela
UFPR Litoral hoje, ndo vai ao encontro da concepg¢ao de todos os professores que
la trabalham. Assim, a contradicdo e a briga por espacos é visivel e reflete-se em
uma das maiores dificuldades, inviabilizando um projeto maior dentro da
universidade, pois ndo ha o envolvimento de todos. Ha muito o destaque do
trabalho dos articuladores, mas depende muito do que eles querem e acreditam,

nao que a universidade como um todo tivesse tomado o projeto para si:

Quando depende do articulador acaba sendo subjetivo, quando vocé nao
tem esse planejamento, vocé fica refém pro bem e pro mal. Vocé pega
um sujeito que quer e corre atrds, que se prop8e, as coisas vao
acontecendo, mesmo gque sem um planejamento maior. Mas se pega
alguém que entrou la e por “n” razdes nao tem identidade com aquilo ou
ta numa fase que ndo tem tempo pra dedicar pra aquilo, e que entende
gue ndo tem tanta importancia, aquele municipio fica...e a gente tem,
percebe claramente que alguns municipios ficaram mais atras por isso
estdo sendo retomados...tinha municipios ai que nado tinhamos contato,
contato assim de dialogo estreito, né...como tem varios municipios. E por
qué? Porque a gente ainda ficava vinculado a uma pessoa que nao tinha
esse tipo de contato. E tem esse outro lado, tem um ou outro municipio ai
que tem uma dificuldade extrema de aproximacdo e ai ndo é na
educacédo, € em toda(s) a(s) Secretaria(s). Tem Secretaria que 0 sujeito
ndo tem ninguém na Secretaria, quanto tem alguém tem uma pessoa e o
cara ndo quer conversa, ndo quer didlogo, ndo quer aproximacgéo. Mas ai
€ uma questao...sei la...que merece uma dissertacdo, uma tese, estudar
0 porqué o cara tem uma mao-de-obra de graga pra ajudar a pensar e
nao quer (...)Esse processo aqui, da formacao interna que foi e é, e foi e
vai ser um desafio porque dai a gente...e quando tu trabalha com a idéia
da formacao é um negdcio interessante, né?! Porque...tu trabalha com
muitas discussdo, com muito encontro e trabalha com desencontro
também , com contradi¢cdes de pessoas que querem e pessoas que nao
guerem tanto avancar. E isso, além da demanda, te causa um gasto de
energia maior e eu te falo isso porque é importante, porque tu fazendo
tua dissertacédo e o registro disso, pra ndo parecer o carater magico da
formagdo e da atuagéo profissional, né... que ndo é magico, é cheio de
paulada, é cheio de... e quando a gente fala do grupo hoje que ta regado
ai a discussfes, e as proposi¢des de fazer acontecer, como tem apoio de
um grupo, tem também a contraposicao de um outro grupo (Professor
UFPR Litoral 3).

Assim, destaca-se que em todo o processo de formacdo e didlogo direto
com 0s municipios, a figura do articulador é determinante. Porém, conforme o
professor alerta, como o projeto de formacéo e de articulacdo de todos os niveis

de ensino esta vinculado & mediacdo do articulador, e ndo é todo o grupo de
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professores que se envolve nesta funcédo, a qualidade do trabalho acaba por se
fixar nas subjetividades, nas ac¢fes individuais. Até este foi um dos pontos que
justificou a elaboracdo do projeto REMO, pois havia a necessidade de se planejar
e articular as agcdes dentro e fora da universidade de forma coletiva. Outro
professor comenta sobre o papel do articulador e as limitagdes de sua acao:

N6s temos atuado bastante na esfera municipal...na estadual € um
processo um pouco mais lento, a gente ndo sabe ainda qual, ou como
articula, acredito que o problema geralmente é forca de trabalho. Apesar
de ndés termos um numero bom de professores aqui pas a regido, ainda
nés ndo vencemos conciliar...integrar estado e municipio, ta faltando
forca de trabalho mesmo. Falta a gente buscar mais forcas e ir atras do
pessoal do estado, das escolas estaduais, desenvolver projetos, agdes
em conjunto...falta forca de trabalho. Um articulador por municipio eu vejo
gue é pouco, apesar que somos em dois, né...as eu Vejo que € pouco
dois articuladores...entdo precisaria de mais gente assim e que a gente
pudesse trabalhar em conjunto mesmo. Porque eu ndo consigo ir em
todas as escolas constantemente, toda semana, nem estadual, nem
municipal. Ndo consigo correr atras de todos os projetos que estdo
circulando por ai, das pessoas que tém intencéo de fazer projetos. Entdo
a gente sai pescando professores com projetos, com intencbes de
trabalho e levando pro municipio, literaimente é uma coleta. Entéo isso
precisaria de uma organizacdo, eu ndo sei de que forma isso poderia
acontecer, acho que é um processo ainda que estd em construcéo.
Amanha ou depois isso vai estar mapeado ja, direcionado...as acgées, as
pessoas, 0s municipios. E...ainda falta bastante trabalho (Professor
UFPR Litoral 2).

Para tanto, antes de partirmos a experiéncia de formacao continuada dos
municipios, vale destacar o levantamento realizado pela Secretaria de Estado da
Educacdo que caracteriza a formagédo dos profissionais da educagdo do Parana,
com a intengdo de levantar o nivel de formacdo dos professores atuantes na
regido do litoral paranaense. Este levantamento faz parte do Programa PARFOR,
no qual os municipios litorAneos foram categorizados como “microrregido

Paranagua”:
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QUADRO SINTESE FORMACAO DE PROFESSORES POR MICRORREGIAO

GEOGRAFICA — NUMEROS INFORMADOS- PLANEJAMENTO ESTRATEGICO PARFOR

Microrregido

N o. Total

informado de

N o. De

docentes com

N o. De docentes

com habilitacao

N o. De docentes

com formacéo em

N .o de docentes

com formacéao

Numero de

docentes sem

docentes formacéo nivel médio/ Normal Superior Normal superior licenciatura
Ensino Médio | outra habilitacdo IESDE/ Vizivali
Paranagua 1335 923 15 146 98 31

Fonte: SEED/PR — Marco de 2009

Percebe-se que, embora o levantamento se refira a todos os professores da

rede publica de ensino da referida microrregido, incluindo a rede estadual e a

municipal, hd& um grande numero de professores com formagcdo somente no

normal superior (146), sendo que boa parte fez o curso na modalidade a distéancia

(98), além de 31 professores sem licenciatura. Portanto, estes professores, em

sua maioria prestando servicos na educacao infantil e séries iniciais das redes

municipais, fazem parte dos sujeitos envolvidos nas formac¢bes oferecidas pela

UFPR Litoral. Em se tratando da formacé&o inicial necesséria a estes professores,

segundo o mesmo documento da Secretaria de Estado da Educacao, serao

oferecidas vagas nas IES entre 2009 e 2011, para a formacg&o inicial em

Pedagogia:

PLANEJAMENTO DE OFERTAS PARA ATENDIMENTOS DAS NECESSIDADES DE
FORMACAO DOCENTE — PRIORIDADE ESTADUAL: FORMACAO INICIAL PEDAGOGIA

Ofertas a partir do 20. Semestre de 2009

Microrregido N .o de UAB - a Presencial Presencial Instituicdo Pudblica localizada
vagas distancia Modular na regiao
Paranagua
20. 100 60 00 40 UFPR Litoral - FAFIPAR
semestre2009
Paranagua
20. Semestre 120 80 20 20 UFPR Litoral - FAFIPAR
2010
Paranagua
1lo. Semestre 40 40 00 00 UFPR Litoral - FAFIPAR
de 2011

Fonte: SEED/PR — Marco de 2009

111



Salienta-se que a UFPR Setor Litoral, também est& envolvida nos cursos de
formacado inicial oferecidos para as redes publicas de educacdo da regido
litordnea, porém, este ndo sera o foco da discussédo que segue.

Neste contexto, prezando pela relagdo estabelecida entre o pretendido, o
dito, o planejado e o realizado, e a situagdo concreta dos profissionais da
educacgdo publica do Litoral que continuar-se-4 as analises referente ao Setor
Litoral, enfocando, por fim, a pratica observada nas escolas dos municipios de
Guaratuba e Pontal do Parana, considerando os limites e possibilidades diante do
projeto ja exposto e das dificuldades descritas pelos professores. Porém, a analise
da experiéncia dos dois municipios tentara refletir sobre algumas possibilidades
para a continuagéo e efetivacdo deste trabalho de articulagdo universidade-escola,
pela via da formagdo continuada dos professores da rede publica da educacéo
béasica litoranea.

3.2.2. A formagéo continuada nos municipios, a pratica observada:

a) O municipio de Guaratuba

Com uma distancia de, aproximadamente, 117 km da capital paranaense, o
municipio de Guaratuba conta com um territério de 1.328.480 km?. Dentre 0s mais
de 32 mil habitantes, as taxas de analfabetismo variam conforme a faixa etéria,
aparecendo 7,9%, entre criancas e adolescentes de 15 anos, chegando a 18% da
populacdo com 50 anos ou mais. Os dados INEP*°, de 2000, mostram:

%0 Dados retirados do Caderno Estatistico — Municipio Guaratuba, de janeiro de 2010, do IPARDES,
disponivel em: http://www.ipardes.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=5 . Acesso em
28/01/2010 as 13:21.
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TAXA DE ANALFABETISMO SEGUNDO FAIXA ETARIA

Faixa etaria (anos) Taxa (%)
De 15 ou mais 7,9
Del1l5a19 2,8
De20a24 2,4
De 25a29 3,5
De 30 a 39 5,7
De 40a49 8,0

FONTE: IBGE - Censo Demogréfico

Quanto as taxas de aproveitamento e evasao escolar no municipio de
Guaratuba, o mesmo documento do IPARDES (Instituto Paranaense de
Desenvolvimento Econémico e Social), datado de janeiro de 2010, apresenta:

TAXAS EDUCACIONAIS ESTIMADAS NOS ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO - 2006

Taxas Estimadas Ensino Fundamental (%) | Ensino Médio (%)
Aprovagao 78,30 61,50
Reprovacao 15,20 10,70
Abandono 6,50 27,80

FONTE: SEED - NOTA: Taxas estimadas pelo INEP.

Mesmo que a leitura dos dados acima deixe claro que existe um indice de
evasdo significativo no Ensino Médio do referido municipio, e que tal taxa nao
pode ser desconsiderada, as analises que serdo feitas a seguir, sobre a formacéo
continuada dos professores da rede municipal, limitam-se a Educacéo Infantil e ao
Ensino Fundamental. O Ensino Médio esta sob responsabilidade da rede estadual
de ensino e a articulagdo da UFPR Litoral tem acontecido, principalmente, junto as
redes municipais de ensino.

O municipio de Guaratuba apresenta, o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica Municipal (IDEB), dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
2005, de 3.4 e em 2007, o indice subiu para 4.3; ambos os indices estdo abaixo
da média geral do Parana, que em 2005 foi de 5.0 e em 2007 teve aumento para

5.2. Segundo os dados da Secretaria de Estado da Educacdo, uma rede publica
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composta por 26 escolas municipais, com cerca de 4072 alunos atendidos, e 6
estabelecimentos de ensino da rede estadual, os quais tem em média 4254 alunos
(Anexo 5). O numero de professores apresentado nos documentos néo diferencia
os da rede municipal e dos da estadual, mas, indica o total de professores da rede

publica em atividade no municipio de Guaratuba:

DOCENTES NA EDUCACAO BASICA — GUARATUBA - 2007

Educacgdo Bésica Docentes (1)
Pré-escola 123

Ensino Fundamental 291

Ensino Médio 91

Total 505
FONTE: SEED

(1) Um docente (professor) pode atuar em mais de uma etapa e/ou modalidade de ensino. Para o0 ano
de 2007, os dados séo referentes aos professores que estavam em sala de aula, na regéncia de
turmas e em efetivo exercicio na data de referéncia do Censo Escolar.

Lembrando que a formacdo dos docentes, em nivel inicial, sera atendida pelo
programa PARFOR, que é direcionado especificamente para a situacdo de cada
professor, detectada no levantamento de demandas. J& o processo de formacao
continuada realizado, pela UFPR Litoral, é pensado para a totalidade dos
professores. Assim, todos os professores da rede municipal de Guaratuba tém a
oportunidade, de alguma forma, de participar dele. O critério da escolha dos temas
para o planejamento de tais atividades resulta da interlocu¢do com a Secretaria
Municipal de Educacéo.

Como forma de analisar a formacéo continuada destinada aos professores da
rede municipal de ensino de Guaratuba, foi-se a campo em trés momentos
especificos:

1. Na realizacdo da CONAE* Litoral, em 19 de junho de 2009, que
envolveu representantes das redes de ensino do Litoral do Parand, para discutir

guais seriam os pontos a serem defendidos na CONAE Estadual.

% A CONAE (Conferéncia Nacional de Educacdo) é uma dinamica politico-pedagégica que objetiva a
discussdo dos programas e acOes governamentais que fardo parte da agenda e intengbes de governo nos
proximos anos. A conferéncia nacional estd marcada para abril de 2010. Porém, no primeiro semestre de
2009 ocorreram as conferéncias municipais, intermunicipais e regionais, seguidas, no segundo semestre de
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2. Na Semana Pedagdgica da rede municipal de Guaratuba, realizada de
20 a 22 de julho de 2009.

Este momento de formacédo foi 0 mais especifico observado, uma vez que
abrangia todos os professores da rede municipal de ensino de Guaratuba, sendo
realizado na Escola Municipal Vereador Heinz Wittitz, no préprio municipio. Neste
periodo, além da observacdo das condi¢fes concretas nas quais ocorre a relacéo
Universidade-Escola Basica, foi aplicado um questionario para 54 professores que
participavam desta formagao. Os dados serao expostos a seguir.

3. Nos encontros de Formacdo de Gestores, em outubro de 2009,
realizados a pedido das Secretarias Municipais de trés municipios (Pontal do
Parana, Guaratuba e Antonina), juntamente com a Secretaria de Estado da
Educacéo e UFPR Litoral. Tiveram como publico-alvo os candidatos a direcédo das
escolas municipais dos referidos municipios.

Durante o evento foram realizadas entrevistas semiestruturadas e gravacao

de depoimentos para coleta de mais dados referentes as formacdes ofertadas.

A CONAE Regional foi uma discusséo coletiva que trouxe um carater de
formacdo continuada, ao analisar a educacdo da regido, seus principios, sua
intencionalidade ou necessidades coletivas e especificas. Neste dia, foi obtido
contato com a equipe da Secretaria de Educacdo de Guaratuba, além de colher
depoimentos de professores da rede municipal.

Nessa ocasido, cada municipio levou as contribuicbes anteriormente
levantadas em conferéncias municipais. Destacou-se em todos esses momentos a
mediacao realizada pela UFPR Litoral, cujos professores articuladores orientavam
as discuss0Oes. Por sua vez, as Secretarias Municipais e Estadual de educagao se
responsabilizaram por questdes de estrutura, transporte e certificacao.

Durante a esse evento, em conversa com professores da rede municipal,
um deles relatou que o lado positivo de trabalhar com a Universidade é que eles
ap6iam os projetos da escola. A exemplo deste fato, o professor afirmou que tinha

conferéncias estaduais. Este momento de discutir a educacao interessa e envolve a sociedade civil organizada,
agentes publicos, entidades de classe, estudantes, profissionais da educacéo de todos os niveis e modalidades
de ensino e pais/ maes e responsaveis pelos alunos.
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um projeto que gostaria de desenvolver nas demais escolas da rede, sobre
Gestao Escolar, mas que ndo conseguia apoio efetivo da Secretaria de Educacao,
até que encaminhou a UFPR Litoral, por meio do professor articulador, e a
formacao foi realizada, uma vez que era, segundo o professor, uma demanda
solicitada pelas préprias escolas.

Durante a Semana Pedagdgica da rede municipal, realizada ap6s o0s
depoimentos colhidos na CONAE Litoral, aspectos puderam ser levantados e,
inclusive, contrapostos a idéia de inovacéo presente no PPP do Setor Litoral e nas
primeiras impressfes sobre o processo de formacgdo continuada descrito por
alguns professores no primeiro momento:

- A Semana Pedagodgica contou com a organizagdo estrutural (local, salas,
lanche) da Secretaria Municipal de Guaratuba, enquanto que a organizacao
dos docentes, formato e conteudos ficaram sob responsabilidade do professor
articulador da UFPR Litoral;

- O formato do evento foi de oficinas com temas variados, como: Ensino
Fundamental de 9 anos; Novo acordo ortogréfico; Desenvolvimento Cognitivo e
Praticas de Alfabetizacdo, o que comumente se faz em formagdo de
professores.

- A metodologia utilizada nas oficinas foi a explanac¢éo, seguida, por vezes, de
dindmicas de grupo ou levantamento de questdes/ situa¢des-problema.

- Os responséaveis pelas oficinas eram todos professores das redes ou de
Secretarias de outros municipios que tinham experiéncia, mas nao
obrigatoriamente tedrica, sobre o tema. Aqui cabe destacar que, a maioria dos
deles explicou que néao tinha trazido material adequado porque haviam sido
convidados poucos dias antes (2 ou 3) para desenvolverem as atividades. Ou
seja, a mesma questdo abordada anteriormente no PPP da UFPR Litoral pode
ser encontrada numa pratica de formacao continuada, na qual o enfoque na
experiéncia, na pratica, desconsidera a necessidade de planejamento para

embasar teoricamente a discussao.
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Em depoimento, uma das professoras participante expds sua impressao
sobre esta formacé&o, treinamento ou capacitacdo — pois todos estes termos

adotam este modelo de curso :

Estou a 12 anos no Municipio [trabalhando na rede municipal de
educacédo] e a vinda da universidade para as capacitacbes ndo trouxe
mudancas. A PUC ja fez isso aqui, a Secretaria [Municipal] também. Os
professores de Guaratuba, a grande maioria, (...) ja tem especializacéo e
por isso ja tiveram a formacdo tedrica. Precisamos de ajuda na pratica.
No ano passado a universidade [do Litoral] trouxe os alunos pra falar pra
gente... s6 ficamos olhando e pensando: “ele nunca entrou numa sala de
aula”. Eles (a UFPR Litoral) vieram em fevereiro e ouviram o que a gente
gueria...entdo viemos aqui com expectativa....mas pelo jeito ndo mudou
nada. Por exemplo, ‘aquela mulher’ (referindo-se a uma das docentes da
oficina), falou que foi chamada na semana passada pra fazer fala
ontem... que estava de férias e sem material. O que ela quer que a gente
pense dela? E a mesma coisa que eu falar para o aluno que eu ndo gosto
de dar aula, mas me mandaram |4 No ano passado ia um papel pra
escola e a gente escolhia os temas, mas quando chegadvamos aqui, 0
tema era 0 mesmo (o escolhido pelas escolas), mas ndo era o que
esperavamos ouvir. Este ano (2009) a Secretaria (Municipal) que decidiu
tudo. Nao foi papel nenhum. E sempre é assim, no comeco e meio do
ano so...até....é.... a ‘Federal’ (UFPR Litoral) disse que ia alguém la pra
ajudar a fazer a proposta pedagdgica, mas ndo vao...na minha escola
néo veio (Professora da rede municipal de educacdo de Guaratuba).

O relato da professora traz uma série de questdes que merecem atencao.
Primeiramente, conforme j& anunciado nos capitulos anteriores, ha uma tendéncia
dos professores pedirem “préaticas” nos cursos, capacitacdes e formacées. E o
“como fazer” que mais tem espaco no discurso dos professores. Porém, o ato
educativo ndo deve esgotar-se na pratica e, muito menos, estancar esta da teoria.
Saviani (2008), ao discutir a formagado de professores e o curriculo dos cursos de
Pedagogia, analisa esta relacdo entre teoria e pratica e como, culturalmente séo

tratadas como avessas:

Na raiz do dilema esta o entendimento da relacéo entre teoria e pratica
em temos da logica formal, para a qual os opostos se excluem. Assim, se
a teoria se opde a pratica, uma exclui a outra. Portanto, se um curso é
tedrico, ele ndo é pratico; e, se é pratico, nao é tedrico. E, na medida em
gue o professor (entendido neste caso como quem oferece, planeja a
formagdo continuada) é revestido do papel de defensor da teoria
enquanto o aluno (aqui tomado como quem esta em processo de
formacgéo continuada)assume a defesa da prética, a oposi¢ao entre teoria
e pratica se traduz, na relagdo pedagdgica, como oposicdo entre
professor e aluno. No entanto, admite-se, de modo mais ou menos
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consensual, que tanto a teoria como a pratica sdo importantes no
processo pedagdgico, do mesmo modo que esse processo se da na
relacdo professor-aluno ndo sendo, pois, possivel excluir um dos poélos
da relagdo em beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que teoria e prética,
assim como professor e aluno sao elementos indissociaveis do processo
pedagdgico (SAVIANI, 2007, p. 09).

Um segundo ponto a ser considerado, até contrapondo falas dos professores
da UFPR com os professores da rede é a questdo do envolvimento dos alunos
académicos nos processos de formacdo continuada. Nao se esta questionando a
relacdo entre Universidade-escola como uma possibilidade de avang¢o no dialogo
de seus sujeitos. Porém, e também ndo por questdo de ‘hierarquia’, mas por
dominio de conhecimento, até que ponto uma formacao continuada especifica
para educadores pode ser conduzida por alunos de graduagao? Segundo a UFPR
Litoral, isso acontece desde o primeiro ano dos cursos, ou seja, estamos falando
de alunos ainda preparados para tal mediacdo, uma vez que o préprio curriculo da
UFPR Litoral tem carga horaria reduzida para apropriagdo planejada de
conhecimentos sistematizados.

N&o se pode negar a continua presenca nos discursos dos profissionais da
educagao de Guaratuba que existem momentos e instrumentos nos quais S&o
consultados sobre os temas a serem trabalhados em suas formacdes. J4 a opcéo
pela forma e intencionalidade ficam a cargo da UFPR Litoral. Outro aspecto é o
argumento de que a expectativa dos professores ndo € atendida, se formos
considerar quanto aos aspectos subjetivos e individuais, as formagdes tornam-se
insuficientes. Pelos aspectos objetivos, temos a falta de planejamento das acdes,
a selecédo de profissionais ao acaso e a concepc¢éo de ora troca de experiéncias,
ora oficinas-palestras.

Quanto as expectativas dos professores e reconhecimento deste trabalho de
articulacdo entre Universidade-Escola Béasica da rede municipal de Guaratuba,
pela via da formacgéo continuada, cabe verificar os questionarios aplicados durante
essa semana pedagogica, para o presente trabalho de pesquisa (Anexo 6).

O instrumento foi aplicado para 60 (sessenta) professores que participaram da
referida semana pedagdgica, eram profissionais de faixa etaria diferenciada: 4
professores tinham até 20 anos, em 20 deles a idade variava entre 21 e 35 anos,
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24 com idade entre 36 e 45 anos e 12 professores com mais de 45 anos de idade.

Sobre o tempo de servigo, a mesma variagéo se coloca:

Tempo de servico narede estadual de educacéo de Guaratuba-PR

022% - mais @ 15% - ata 2
de 15 anos anos
033% - entre W30%-de?2a
10e 15 9 anos

anos

Fonte: Questionario aplicado em julho de 2009

Quando questionados sobre a importancia das formagdes continuadas, 0s
aspectos profissionais foram unanimidade nas respostas, desde a reflexdo sobre a
pratica, aprender novas técnicas, trocar experiéncias, constru¢ao, enriguecimento,
aprofundamento e apropriagdo de novos conhecimentos. Pelas informacdes
dadas, percebe-se a necessidade do municipio em estabelecer momentos para
formacdo, uma vez que muitos professores, desde que se formaram, contam
somente com este espaco de estudo e reflexdo e o reconhecimento de que todo
momento de estudo é valido. Alguns professores, disserem gue 0s programas de
formacdo continuada sédo uma tentativa de resgate da importancia do papel do
professor e de seu papel na sociedade, por isso, acompanhar a evolucdo da
ciéncia, ter clareza dos conteiudos, de como o aluno aprende e atualizar
metodologias fazem parte deste processo de construgdo e renovagao do
profissional professor. Ou seja, a formagéo, segundo tais professores, faz parte da
natureza da profissdo jA que o professor trabalha diretamente com o
conhecimento escolar (cientifico), o minimo necesséario é que ele domine tais
conhecimentos para que possa entao iniciar um processo de ensino. Afinal, ndo se
ensina aquilo que ndo se sabe. Porém, aqui fica presente também a reflexdo do
professor articulador 4, ja trazida anteriormente, que os professores tem a cultura

de sempre querer formacédo continuada, reduzindo-a a alguém que vem lhe falar o
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que e como fazer, sendo este uma acgao inesgotavel, uma ‘reciclagem’ constante
conforme descreve um dos questionarios: “J& que a educacdo ndo é estatica,
precisamos da academia para nossa reciclagem” (Professor da Rede Municipal de
Ensino de Guaratuba). Assim, ndo se para a fim de discutir e mudar de fato sua
acao e, por este meio, construir seu conhecimento seja pela via do estudo, da
observagéo, da pesquisa ou da extensao.

Contraditoriamente, mesmo que 0s professores ndo se enxerguem como
parte do processo de constru¢cdo do conhecimento, sendo esta uma etapa elevada
na caminhada académica, ou seja, um exercicio de abstracdo e relacdo teoria e
pratica, eles, em sua maioria, se colocam como responsaveis pela busca da
formacdo continuada. Inclusive, esquecendo que este é um direito da classe os

trabalhadores em educacéo.

Para vocé de quem é aresponsabilidade de oferecer formacgéo
continuada?

O3% - do Estado

O 37% - Das
O 42% - dos Secretarias
proprios Municipais e
professores Estaduais de
Educacgéo
B 18% -das

Universidades

Fonte: Questiondrio aplicado em julho de 2009

Percebe-se, todavia, que ndo ha o reconhecimento da universidade como
espago publico que possa a vir a ter como uma de suas func¢des a formacao, ndo
s0 inicial, mas continuada dos profissionais. Embora, tenha se discutido durante a
CONAE Litoral este aspecto, inclusive reconhecendo-o como forma de articulagcéo
dos niveis de ensino, fica claro que mais de 80% dos professores nao reconhece
como legitima de atribuicdo da relagdo universidade-escola, pela via da formagéo
continuada dos professores da rede publica de educagéo.
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Um dos aspectos que pode ter influenciado esta maioria em responder que
a responsabilidade pela oferta de formagéo continuada € dos proprios professores
€ a tendéncia de responsabilizar o trabalhador, neste caso o educador, por seu
insucesso no mercado de trabalho. Portanto, as condigdes concretas e
intencionais, muitas vezes nao sao consideradas, restando ao professor
responsabilizar-se por sua formagdo e, inclusive, por sua incompeténcia
profissional. llustra-se este fato com a afirmagéo contida em um dos questionarios,
guando de pergunta da importancia da formagdo continuada mediada pela
universidade, um professor afirma que esta experiéncia “é uma forma muito valida
de aproximar teoria e pratica, ainda mais que temos muitos professores que nao
podem fazer isso por seu préprio mérito”.

Por este reconhecimento, de que a formacdo continuada ndo é
responsabilidade, em parte, da universidade, que o trabalho que tem sido
desenvolvido no municipio de Guaratuba, por vezes, recebe o ar de concesséao, de
favor. Mesmo assim, existem depoimentos que revelam a sugestdo de que tal
relag@o se estendesse as demais universidades: “é uma Otima iniciativa, mas que
deveria fazer parte do cotidiano de todos as universidades, em todo o Parana”; “é
um investimento em seus futuros académicos”; “seria muito bom que mais
instituicdes tivessem essa iniciativa’”.

Outras afirmacdes revelam expectativas a longo e médio prazo, como forma
de planejar um vinculo concreto de fato, onde as demandas por formacao sejam
estabelecidas e planejadas de forma coletiva: “acho a interagédo boa e positiva,
mas deveria ter um desenvolvimento de projetos interagindo escola, professor e
alunos” (Professor da Rede Municipal de Ensino de Guaratuba). Vale lembrar que
tal acdo aparece no planejamento do Projeto REMO, com formacgdes in loco e
envolvimento da universidade em acfes da escola, porém ainda esta somente em
registro formal. Além disso, é solicitado pelos professores que as formacgdes
tenham maior carga horaria e ndo sejam tdo pontuais para que haja
aprofundamento dos estudos, ndo resumindo-se a falas fragmentadas.

Quase a totalidade dos entrevistados informa que esta formacéo, mediada
pela UFPR Litoral ocorre, no municipio de Guaratuba, duas vezes por ano, ou
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seja, em tempos e modelos jA conhecidos por outras praticas de formagdo.
Mesmo assim, estes cursos, por serem realizados em periodos sem aula, contam
com quase 100% de participacdo dos professores da rede. Quanto aos formatos
das formagdes continuadas oferecidas neste processo, as oficinas se destacam
como uma op¢ao bastante utilizada nas formag¢des da UFPR Litoral:

Qual o tipo de formacgé&o oferecida pela URPR Setor Litoral Lengenda
vocé tem participado?

1- Oficinas
2- Palestras
0 58 3-Cursos Presenciais
60 +— 4- Cursos a distancia
50 || 5- discussBes com o
38 coletivo escolar
40 — . -

28 6- formacOes solicitadas
30 1 — 18 pelos prof® da rede
20 + 7- formagOes solicitadas
10 L 6 6 . pela Secret~aria .
0 - | | 8- formacdes solicitadas

5

s
(8]

N

pela UFPR Litoral
6 7 8 9 9. outros

Fonte: Questionario aplicado em julho de 2009

Mesmo com a constante reclamacdo de que os cursos de formagao
continuada oferecidos sdo sempre iguais, ndo atingem as expectativas e que sao
insuficientes, 35 professores responderam que o melhor formato de formacéo
continuada é o de “oficina”, seguido de 10 professores que optaram pelas
discussBes com o coletivos escolar. Este ultimo formato teve como argumento que
formagBes que envolvem o coletivo escolar sdo mais especificas, fazendo
enfrentamento ou planejamento das atividades da prépria escola. E a justificativa
da opcgéo pela oficina € que, ao contrario da palestra, ela tem uma retomada
tedrica, mas une uma dinamica ou discussado da pratica escolar, numa tentativa de
unir teoria e pratica. Portanto, seria uma forma de partir e agir diante de situacdes
concretas, envolvendo a totalidade da escola. Todavia, pode-se afirmar que nem
todas as oficinas oferecidas na Semana Pedagdgica de Matinhos, em julho de
2009, utilizaram-se deste critério. Entre as preferéncias, ainda se destacam os
cursos presenciais e que atendam as solicitacfes dos professores da rede, o que

segundo eles “atinge mais a pratica do professor, afinal nés é que sabemos as
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necessidades dos alunos”. As maiores resisténcias quanto ao formato dos
processos de formacao oferecidos pela UFPR Litoral sdo as palestras, pois
tornam-se, por vezes, abstratas e 0s cursos a distancia, por acreditarem que nao
sejam de qualidade e, muitas vezes nao reconhecidos pelo MEC.

A Ultima questao presente no instrumento aplicado aos professores da rede
municipal de Guaratuba tinha um carater de avaliacdo geral das formacdes
oferecidas pela UFPR Litoral, num ambito que extrapolasse as experiéncias
individuais, mas que fosse a analise de uma questdo macro —a qualidade da
escola e a acdo dos profissionais da educacdo. Para tanto, indagava: “Qual a
viabilidade da proposta da UFPR Setor Litoral para a formagédo dos professores
para melhorar a qualidade da escola basica e pratica pedagdgica dos
professores?” As justificativas foram:

- E muito viavel, pois os temas refletem nosso dia a dia na escola

- melhora da pratica pedagdgica por partir do cotidiano da escola

- no apoio e desenvolvimento do PPP/

- levar a academia a pensar a realidade do professor da educacao basica

comecar a envolver as comunidades na educagéo

- ainda nédo se vé viabilidade por serem poucos cursos, 0 que nao se efetiva
na pratica escolar

- ja participei de varios encontros da UFPR Litoral e sempre me ajudaram
muito, ndo apenas no meu trabalho em sala de aula, mas principalmente do EU
profissional e humano. Sinto que sou capaz e importante, que meu trabalho é
valorizado, que um leque se abre trazendo opcdes, opinides e atitudes mais
maduras e qualitativas

- ainda sdo so0 oficinas rapidas

- a qualidade da escola basica ndo é a formacdo dos professores que vai
melhorar, mas pode melhorar a pratica pedagogica dos professores, mas a
gualidade como um todo nédo depende sé dos professores

- por enquanto esta sendo oferecido sem satisfagdes ou conversas com 0s
professores

- as formacdes sao distantes da realidade, ndo nos é perguntado isso
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- 0s cursos e oficinas oferecidos deveriam ser mais praticos. Teoria nés
temos, precisamos de exemplos para saber como aplica-los
- conhecendo nossos professores, sabemos que muitos tiveram uma
formacao insuficiente e, portanto, isso é muito valido
- faltam ainda projetos mais junto aos professores
- boa, desde que os temas desenvolvidos nas oficinas sejam aproveitados no
dia a dia
- ja tivemos professores da UFPR que s6 nos mostrou slides sobre amizade
a tarde toda

Diante da variedade de argumentacdes, inclusive contraditérias, percebe-se
gue questdes individuais e subjetivas pesam tanto nas avaliagcdes do trabalho que
esta sendo desenvolvido, assim como, na sele¢éo de temas e de profissionais que
atuam nestas formacdes. Fica claro que, no municipio de Guaratuba, a articulagéo
com a UFPR Litoral, em boa parte ndo tem atendido os principios do PPP, no que
se refere ao projeto inovador. Porém, pode recorrer ao documento para justificar a
falta de planejamento das agdes especificas junto a este municipio, seja pelo ndo
cumprimento das propostas, seja pela falta de comunicacdo com a totalidade de
professores e Secretaria, ou pela mera reproducdo de modelos de formacao que

sdo questionados contemporaneamente por todas as tendéncias pedagogicas.

b) O municipio de Pontal do Parana

O municipio de Pontal do Parana, pertence a comarca de Matinhos e tem
202,159 km? de area territorial. E um municipio novo, pois teve seu processo de
desmembramento de Paranagua, em 1997. Com uma populacdo estimada pelo
IBGE de 17.820 habitantes, a regido tem seu alto indice de analfabetismo
concentrado nos pontos opostos da analise numérica da populagao, pois 0 mesmo
se revela maior nas pessoas até 15 anos e com mais de 50:
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TAXA DE ANALFABET|SMO SEGUNDO FAIXA
ETARIA — Pontal do Parana™®

Faixa etaria (anos) Taxa (%)
De 15 ou menos 7,1
Del5a19 1,8
De20a24 3,6

De 25a29 3,5

De 30 a 39 5,3

De 40 a 49 7,0

De 50 e mais 15,0

FONTE: IBGE - Censo Demogréfico

Os dados do IDEB do municipio demonstram um crescimento de 4.0, em
2005, para 4.8 em 2007. Conforme apontado no municipio de Guaratuba, em
Pontal do Parana também h& um indice abaixo da média do estado (5.0 em 2005
e 5.2, em 2007). Porém, ndo ha levantamento efetivo das causas deste resultado,
segundo a UFPR Litoral e a Secretaria Municipal de Educacdo. A média do IDEB
conta com o resultado das escolas em exames nacionais padronizados (Prova
Brasil e SAEB), juntamente com seus indices de aprovacdo escolar, obtidos no
Censo Escolar. De acordo com o INEP, as taxas de aproveitamento escolar do

municipio sao:

TAXAS EDUCACIONAIS ESTIMADAS NOS ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO - 2006

Taxas Estimadas

Ensino Fundamental (%)

Ensino Médio (%)

Aprovagao 75,30 62,50
Reprovagao 18,80 17,40
Abandono 5,90 20,10

FONTE: SEED - NOTA: Taxas estimadas pelo INEP.

Demais levantamentos da Secretaria de Estado da Educacao, demonstram

gue o municipio de Pontal do Parand € composto por uma rede publica com 12

%2 Dados retirados do Caderno Estatistico — Municipio Guaratuba, de janeiro de 2010, do IPARDES,

disponivel em: http://www.ipardes.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=5

ACesso em

28/01/2010 as 13:21.
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escolas municipais, com cerca de 2654 alunos atendidos, e 5 estabelecimentos de
ensino da rede estadual, os quais tem em média 2707 alunos (Anexo 7).
Conforme a justificativa utilizada para analise dos dados de Guaratuba, o
levantamento oficial de niumero de professores ndo pode ser diferenciado entre
rede municipal e estadual, porém, os levantamentos do Censo Escolar (2007),
divulgam o namero de professores da rede publica em acdo no municipio de

Pontal:

DOCENTES NA EDUCACAO BASICA — PONTAL DO PARANA- 2007

Educacgdo Bésica Docentes (1)
Pré-escola 22
Ensino Fundamental 171
Ensino Médio 48
Total 505
FONTE: SEED

(1) Um docente (professor) pode atuar em mais de uma etapa e/ou modalidade
de ensino. Para o ano de 2007, os dados séo referentes aos professores que
estavam em sala de aula, na regéncia de turmas e em efetivo exercicio na data
de referéncia do Censo Escolar.

Mais uma vez, salienta-se o fato de que o presente trabalho de pesquisa
destina-se a analisar o processo de formacé&o continuada realizado com o0s
escolas da rede municipal de Pontal, ndo havendo, portanto, vinculo com os
dados de ensino médio, pois 0 mesmo refere-se a rede estadual de ensino. Por
isso, quando fala-se na formacédo que o Setor Litoral media junto a rede publica
municipal, refere-se a um universo inferior a 171 professores, ja que este nimero
agrupa professores da série final e inicial do Ensino Fundamental.

Ultrapassando a andlise quantitativa do municipio e dos seus dados,
analisou-se o0 processo de formacgdo continuada de Pontal do Parana em trés
momentos diferentes:

1. Na realizagdo da CONAE Litoral, com o intuito anunciado ao municipio de
Guaratuba, a CONAE Litoral, sendo o primeiro contato com uma formagéao
mediada pela UFPR Litoral e neste dia, foi obtido contado com a equipe da
Secretaria de Educacao de Pontal, além de colher informacdes de professores da

rede municipal.
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2. Em visita a Secretaria Municipal de Educacgéo, & Secretaria Municipal da

Saude e a uma escola da rede, sendo que tais visitas fizeram parte de um
acompanhamento do professor articulador ao municipio de Pontal. Durante estes
encontros foi visivel o diferente alcance do trabalho realizado neste municipio, ao
contrario do que foi visto em Guaratuba. Porém, verificou-se que este fato se d4,
especialmente pelo envolvimento do professor articulador e ndo por um projeto
maior de universidade ou de educagao.
3. Nos encontros de Formacdo de Gestores, juntamente com 0S municipios
Guaratuba e Antonina, os professores de Pontal se reuniram nas dependéncias da
UFPR Litoral para a referida formacdo. Durante o evento, o qual contou com 4
etapas, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e gravagéao de depoimentos
para coleta de mais dados referentes as formagdes ofertadas.

Durante a CONAE litoral, sendo esta uma formacé&o coletiva que reuniu os
municipios da regido litoranea para discutirem a educagdo como um sistema
nacional de ensino, uma das técnicas da equipe pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educacdo de Pontal afirmou que os professores da rede se
identificam muito com as atividades realizadas em parceria com a UFPR Litoral,
primeiramente, porque ja saem do ambiente de trabalho — a escola - além de ter
novamente contato com a academia. A mesma profissional, quando perguntada se
o processo de formacao continuada tem apresentado resultados positivos afirmou
que:

Agora tem dado! Antes as coisas ndo iam direito por causa que O
articulador ndo ‘se mexia’ muito. A gente até comecou empolgado, mas
guando pediamos algumas coisa, formacao, curso, visita, material, ele
sempre sumia. Ai a gente meio que desistiu. Mas agora com o [nome do
articulador] esta sendo bem legal. Ele assumiu o papel de articulador
mesmo e pensamos em coisas diferentes também, porque as escolas nao
guerem mais saber de palestrinha na semana pedagdgica. Conversamos
com elas e vamos fazendo (Técnica-pedagogica da Secretaria Municipal
de Pontal do Parana).

Demais professores consultados durante este evento, indicam a mesma

percepcado, que apos a mudanca do professor articulador as questbes fluiram de
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forma mais produtiva: atendendo o pedido das escolas, fazendo visitas formais e
informais as instituicdes de ensino, integrando as demais Secretarias ao espaco
escolar, trazendo os professores a universidade.

Durante a visita & Secretaria de Educa¢do de Pontal, percebeu-se que as
afirmacdes de mudanca do trabalho eram uma totalidade, segundo outra técnica-

pedagdgica,

o [nome do professor articulador] levantou o trabalho entre escola e
universidade. Para falar bem a verdade, quando ele veio aqui a gente
nem deu bola: -Ah t& A universidade de novo!" Porque estavamos
cansados de criar expectativas, mas agora a coisa foi. Quando preciso de
alguém, surge uma duvida, um problema, um projeto, eu ja ligo pro [nome
do professor articulador] (Técnica Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Pontal do Parand).

Nestas falas fica claro o aspecto ja levantado: o trabalho com os municipios
depende subjetivamente do professor articulador. Como forma e ilustrar esta
tentativa de articulagdo que extrapola as formag¢des continuadas em Pontal do
Parana, foi-se junto ao articulador a uma das escolas da rede, a qual chamou o
professor até 14, via Secretaria Municipal. Chegando la a diretora explicou que as
guestbes de meio ambiente eram muito fortes naquela comunidade, assim como,
os professores constantemente estavam discutindo sobre desenvolvimento
sustentavel. Nesta situacdo a diretora solicitou que o articulador ou outro professor
viesse discutir com a equipe da escola o conceito de sustentabilidade. Além disso,
a escola tinha ganhado da prefeitura uma casa ao lado da escola para ampliagéo
de seu terreno e gostaria de um reaproveitamento de espac¢o, mas que esta agao
fosse pensada junto aos alunos utilizando conhecimentos para este
aproveitamento de espacgo. Para isso, 0 professor articulador traria pessoas da
area. Esta situagcdo, embora seja uma questao pontual, ou seja, uma necessidade
daquela escola, ndo deixa de ser uma tentativa de articulagdo entre os sistemas
de ensino. Porém, este tipo de acdo torna-se inviavel em uma cidade maior,
porque a universidade ndo tera mao-de-obra, tempo, profissionais e espaco para

fazer este trabalho em cada estabelecimento de ensino.
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Neste mesmo dia foi-se a Secretaria de Saude para a articulagdo dos
estagios dos alunos do Curso de Fisioterapia da UFPR Litoral, e além disso propor
a articulacdo do trabalho com as escolas para contato com as familias que néo
tem levado periodicamente seus filhos ao médico. Esta idéia aparece transcrita
posteriormente na entrevista com o professor articulador.

Durante a formacgao de gestores, utilizou-se o0 mesmo instrumento de coleta
de dados de Guaratuba, mas agora sendo aplicado aos professores de Pontal do
Parana (Anexo 6). Neste caso, foram abordados 36 professores, a maioria com 8
a 10 anos de atuacdo na rede de ensino do municipio. Quanto a faixa etaria dos
professores que responderam o0 questionario, tem-se maior acumulo de

professores entre 21 e 35 anos:

Idade dos professores que responderam o questionario

O 33% - nédo
responderam O39% - entre 21 e 35

anos

0O11% - mais de 45
W 17% - entre 36 e 45
anos

Fonte: Questionario aplicado em outubro de 2009

Quando indagou-se sobre a importancia da articulagdo universidade-escola
basica, a resposta seguiu um determinado padrao, interligando a importancia com
0 acesso ao conhecimento, seja para saber, para lembrar, para rever, se
aperfeicoar, ou simplesmente acompanhar as mudancas da ciéncia. Para o0s
professores da rede municipal de Pontal a responsabilidade de oferecer esta
formacao €, principalmente da Secretaria Municipal, conforme mostra a tabela a

seguir:
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Paravocé de quem é aresponsabilidade de oferecer aformacgao
contnuada aos professores darede?

[135% - dos proéprios
professores

O 41% - Secretaria
Municipal de
Educacao

B 24%-da
universidade

Fonte: Questionario aplicado em outubro de 2009

Esta resposta pode haver ressonancia da recente discusséo sobre o plano
de carreira do municipio, o qual prevé como responsabilidade do municipio prover
a formacgéo continuada dos profissionais da rede. Ao contrario disto, a CONAE
também discutiu a responsabilidade da universidade neste processo, porém,
poucos entendem que haja essa divisdo de responsabilidades.

Sobre a iniciativa do Setor Litoral em planejar tais ag6es houve a indicagéo
de que esta é uma forma da universidade ficar proxima da realidade da educacéo
basica, como uma via de articulagdo dos Sistemas de Ensino. Inclusive ha a
citacdo de que esta formacdo é uma das fun¢des sociais da universidade, porém
ela é seguida da contraposicao de que isto ndo pode acabar somente no papel, se
depender de condi¢des concretas atuais para isso. Outro argumento levantado por
um professor da rede para o aspecto positivo de tal formacéo é que reduz o custo
para os municipios. Sendo uma articulacdo de sistemas de educac¢ao publica, ndo
h& pagamento de prestacéo de servigos, por parte do municipio, mas sem também
haver a aluséo a concesséo, a troca de favor.

Segundo os professores, as formagdes oferecidas pela UFPR Litoral séo
periddicas, dependendo da solicitagdo das escolas e da Secretaria de Educacéo.
Quando questionados sobre os tipos de formacgao ofertados pela UFPR Litoral,

houve o seguinte resultado:
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Que tipo de formacdo continuada, oferecia pela UFPR Litoral, Lengenda
vocé tem participado?

1- Oficinas

2- Palestras

3-Cursos Presenciais

4- Cursos a distancia

20 — 20 5- discussdes com o

20 coletivo escolar

15 1 6- formagBes solicitadas

9 _ pelos prof®* da rede

10 1 == 7- formagBes solicitadas
5 > 5 5 pela Secretaria

8- formacdes solicitadas

pela UFPR Litoral

9. outros

30 28

25

N
N

H
N

Fonte: Questiondrio aplicado em outubro de 2009

Sobre a analise dos formatos ndo houve maiores informacdes, somente as
gue mostram resisténcia aos cursos a distancia e os que nao consideram a
realidade da comunidade. Ao mesmo tempo que esta reclamacgao ocorre, houve

registro em um dos instrumentos que:

este projeto esta se fazendo realidade em Pontal, quando a UFPR foi até
0 municipio e fez o levantamento das demandas e necessidades da rede
escolar. E, dentro do possivel, vem realizando palestras, oficinas,
capacitacfes que vao ao encontro dessas necessidades (Professor da
rede municipal de ensino de Pontal do Parana.

Numa comparacdo geral, percebe-se que ndo ha muita diferenca entre as
respostas dadas nos dois municipios pesquisados, sendo destaque nas respostas
a formacéo oferecida em formato de oficinas, palestras, cursos presenciais, além
da presente mediacdo das Secretarias Municipais. O que diferencia, em certa
medida, no municipio de Pontal sdo as “discussdes com o coletivo escolar”. Este
aspecto pode ser levantado pelo diferente trabalho de articulagdo de ocorre no
municipio, conforme j& descrito. Ha visitas constantes as escolas, além do contato
entre escola e articulador.

Outro ponto a ser destacado € que ndo ha neste municipio, por parte da
UFPR Litoral, via articulador, a formagcdo durante as Semanas Pedagogica, esta
se tentando articular varios momentos de discussao, inclusive aproximando as

escolas, os docentes. Portanto, no referido municipio a articulagdo tenta estar
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presente em diferentes momentos na escola, ndo reduzindo sua presenca a
Semana Pedagogica.

Esta experiéncia é defendida inclusive no depoimento do articulador, que
afrma que os modelos de Semana Pedagégica ja conhecidos tém sido

insuficientes, por isso deve haver outros momentos e espacos de formacéo.

7

Defende-se que nédo é simplesmente por palestras que o0 sujeito aprende.
Logicamente, pondera-se a questéo de que todo espaco seja de educacao formal.
Porém existem estratégias diferenciadas, com a base no didlogo e nos espacgos
coletivos que podem trazer resultados positivos, de acordo com a experiéncia do
Litoral:

Nds tivemos vérias situacdes ao longo deste ano, mas uma coisa que ta
marcando muito e agora que vem a pergunta. E que nos estamos
conversando com os prefeitos e com 0s novos secretarios, a propria
secretdria de Pontal, que nds estamos querendo desenvolver um projeto,
gue a gente chamou de uma rede, rede de arranjos. N6s vamos envolver
todas as Secretarias do municipio, inclusive a idéia € desenvolver até um
programa de computador, que esteja interligado com as secretarias, onde
a gente possa visualizar e atender. Por exemplo, nés sabemos que nem
todo mundo passa pela Secretaria de Salde, mas todo mundo passa
pela Secretaria de Educacao do municipio. Todo mundo vai para escola,
todas as criancas vao para escola, os pais vao para escola, mas na
Secretaria de Saude nem todo mundo vai. Na Secretaria de Servigo
Social? Nem todo mundo vai, e assim por diante, mas na escola todo
mundo vai. E 0 que é que a gente esta pensando em fazer, um programa
que através do cadastro na escola municipal, as outras Secretarias
também tenham acesso a esse cadastro, (..) respeitando a
individualidade de cada pessoa, de cada familia e assim por diante. Mas
de modo também que nés tenhamos o acesso [as informagdes]. As vezes
uma crianga que apresenta um problema na escola, uma deficiéncia na
aprendizagem, elas as vezes tem acompanhamento na escola, de um
psicélogo, de um pedagogo; mas as vezes 0 problema nao esta
relacionado com aquela crianca diretamente, as vezes é um pai em casa
com dependéncia alcodlica, uma mae prostituta, uma irma ou um irmao,
com uma dependéncia (...) ou com algum problema. Entdo, a crian¢a, na
escola, acaba sendo atendida pelo psicologo na escola é...a familia
acaba sendo atendida pelo assistente social, o doente, na familia, acaba
sendo atendido pela Secretaria de Saude, quer dizer, sédo trés
atendimentos dentro da mesma familia. Entdo o que é que nds estamos
guerendo fazer? Mapear isso. Porque quando a crianca, ou algum deles
[membro da familia] é atendido, em algum momento, numa dessas
instituicdes, que os outros também tenham acesso e vejam quem
atendeu, quem foi o psicologo que atendeu e assim por diante.Para que a
pessoa (...) que tratou de um problema daquela familia, ela consiga
conversar com 0s outros também...dessa maneira vocé comeca a
entender o problema como um todo e com profissionalismo. Vocé é
integrado. Literalmente é uma rede (Professor UFPR Litoral 2).
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Primeiramente, sem teoria pedagdgica revolucionaria, ndo podera haver
pratica pedagogica revolucionaria. Sem uma teoria de pedagogia social,
nossa prética levara a uma acrobacia sem finalidade social e utilizada
para resolver os problemas pedagdgicos na base das inspiracdes do
momento, caso a caso, e ndo na base de concepg¢bes sociais bem
determinadas (PISTRAK, 2000, p. 24).

Um dos aspectos levantados no presente trabalho é o conceito, ou melhor,
as caracteristicas da formacao docente, seja ela inicial ou continuada. Na verdade,
em nenhuma destas, pode reclinar a necessidade de reconhecimento da docéncia
como profissdo. Portanto, embora a educagdo seja um trabalho nao-material, a
docéncia em hipotese alguma pode ser tomada como nao-profissional. Ainda mais
nos tempos atuais, quando a educacéo pode ser pensada e proposta por todos,
abrindo o espaco escolar para empresas, ONGs, profissionais liberais, ou demais
pessoas com agdes isoladas que acabam por desresponsabilizar o Estado para
com as condi¢des basicas para uma educacdo basica e de qualidade para todos.
Portanto, ndo é qualquer acdo ou formagdo que pode ser considerada como
funcao e trabalho docente:

A profissio é uma palavra de construcdo social.E uma realidade
dindmica e contingente, calcada em acées coletivas. E produzida pelas
relacbes dos atores sociais — no caso, 0s docentes. A docéncia requer
formacgdo profissional para seu exercicio: em conhecimentos especificos
para exerce-lo adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo de
habilidades e dos conhecimentos vinculados a atividade docente para
sua melhor qualidade (VEIGA, 2008, p. 14).

Segundo Batista (2002), a formagdo carrega o0 significado de
reconhecimento da trajetéria dos sujeitos, assim como exige a contextualizagcdo
histérica de tais caminhos trilhados pela humanidade, assumindo assim a
provisoriedade de propostas de formacdo de determinada sociedade. Além disso,
a formagao, em sua dimenséao social, deve ser entendida como direito, indo contra

qualquer iniciativa pontual e individual de aperfeicoamento proprio e ainda, quando
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refere-se a formagdo de professores da rede puablica, a dimensdo a ser
considerada para tal formacgéo é no nivel de politica publica.

A formacao de professores ndo é continua como forma de reconhecimento
da incapacidade profissional do docente, mas uma forma de, infelizmente ainda,
complementar a formacéo inicial que, por vezes, é insuficiente e, por outro lado
estar em processo de estudo e reflexdo sobre a pratica pedagdgica, uma vez que
o conhecimento é historico e, portanto, ndo é imutavel. Além disso, o exercicio da
reflexdo tedrico-pratica ndo se esgota com a conquista de um diploma de

licenciatura.

Trata-se de uma acdo continua e progressiva que envolve varias
instancias e atribui a valorizacéo significativa para a pratica pedagdgica,
para a experiéncia, como componente constitutivo da formacao. Ao
valorizar a pratica como componente formador, em nenhum momento
assume-se a visdo dicotbmica da relacdo teoria-pratica. A pratica
profissional da docéncia exige uma fundamentacdo tedrica explicita. A
teoria também é acdo e a pratica ndo é receptaculo da teoria. Esta ndo é
um conjunto de regras. E formulada e trabalhada com base no
conhecimento da realidade concreta. A pratica € o ponto de partida e de
chegada do processo de formacéo (VEIGA, 2008, p. 16).

Prezou-se, no presente trabalho, a discussdo de que trazer a pratica do
docente como ponto de partida para um trabalho de formagdo ndo € cair no
espontaneismo, no “praticismo” vazio e inconsequente a parte da teoria
(SEVERINO, 2006), mas té-la como ponto de partida. Pistrak complementa ainda

que:

Percebe-se facilmente que a massa dos professores se apaixona
principalmente por questdes praticas; mas a teoria deixa os professores
indiferentes, frios, para nao falar de estados de espirito ainda menos
receptivos. Em principio, entretanto, ndo séo hostis em relacdo a teoria: a
indiferenca da massa dos professores em relacdo a nossa pedagogia
tedrica é simples conseqiiéncia do fato de que esta copia ainda as
antigas teorias pedagogicas que nos forma transmitidas pelos pedagogos
reformistas pequeno-burgueses (...) As inovag8es introduzidas entre nés
sdo consideradas como corre¢des inevitaveis devidas a revolugéo [para a
atual conjuntura, cabe substituir revolugcdo por modismos] — mas nao
passam de simples correcdes as verdadeiras teorias pedagdgicas, sem
gue correcdes possam alterar os principios destas teorias. Dai derivam
um amplo ecletismo e a certeza aparente de que a teoria necessaria €
conhecida e assimilada ja ha muito tempo (PISTRAK, 2000, p. 21-22).
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Ao se questionar o espontaneismo, assim como as praticas de formacao
continuada fragmentadas e distantes das condi¢cdes concretas da escola, ou
formas conteudistas e de treinamento de professores, esta se tentando recuperar
a categoria totalidade no trabalho com o conhecimento. Opde-se as formas de
“reciclagem” e “capacitacdo”, por serem extremamente técnicas, de passagem de
modelos e informacgéo, visando a formacgédo do trabalhador adestrado, treinado,
com vistas a uma educacdo adequada a sustentacdo de novas formas do capital
(diviséo técnica e social do trabalho), o qual explora, expropria e aliena os homens
(CORREA, 2008).

Nesta mesma defesa € que se coloca que a formagdo simplesmente para
troca de experiéncias criativas ndo é suficiente, pois 0 ser humano s6 passa a
criar se detém conhecimento, isso se considerarmos o0 conceito de homem
ontocriativo e autocriativo, desenvolvidos por Kosik (1976, p. 202): “0 homem
como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que,
portanto, compreende a realidade (humana e n&o-humana, a realidade na sua
totalidade)”. Por isso € imprescindivel entender como o homem constréi a
realidade humana e a realidade social ao mesmo tempo, embora a questao social
passe a existir de forma independente do homem, porém, ambas fazem parte do
entendimento e natureza da praxis. Assim, o ser humano deve ser compreendido
COMOo Sser em processo, pois se constréi a partir de suas relagbes sociais e
materiais, sendo que estas sdo também humanas, historicas e “estabelecidas
durante todo o movimento de sua existéncia e nao por um acaso, por um destino,
por atuacao de forcas divinas” (CORREA, 2008, p. 48).

Tais aspectos devem ser considerados quando se pensa a formacdo do
professor, como profissional e ser humano, entendendo que sua profissdo néo é
somente técnica de reproducdo de conteudos, mas existe uma fungdo maior que &
coletiva, a de elevacgao cultural das massas, no movimento de se entender como
sujeitos histéricos e, portanto, parte das resisténcias e mudancas na historia da
humanidade de seu tempo. Esta concepcao deve subsidiar a andlise das politicas
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publicas, nacionais e internacionais, assim como a¢fes e programas isolados que
sdo ofertados como formacgao de professores, nos varios sistemas de ensino.

Sob estes mesmos argumentos, analisaram-se as responsabilidades da
universidade, principalmente no que diz respeito a relacdo com a escola basica.
Foram utilizados os argumentos de um sistema articulado de educacédo, da
contrariedade da predestinagdo universitaria, do acesso ao conhecimento como
funcBes da formacdo inicial e continuada e dai a relacdo com a universidade.
Outro aspecto levantado foi da identidade da universidade, assim como da escola
basica, afinal quais sdo suas responsabilidades?

O processo educativo é produtor do ser humano, se o futuro da educacéo
€ determinado pelo produto humano, determinado tipo de homens e
mulheres marcados com caracteristicas especiais, no seu fazer material,
no seu poder e na sua capacidade de simbolizacdo, segue-se que a
escola, instancia especifica da educagdo, é instancia especifica de
producdo do humano. Quando a definimos assim estamos querendo
chamar a atengéo sobre sua importancia, mas ao mesmo tempo recordar
gue ela ndo é a Unica instancia produtora do humano. Estamos querendo

descobrir qual € a contribuicdo que ela deve dar como instancia
especifica, nesse processo de producao, que a extrapola (LARA, 1998, p.
186).

O argumento utilizado por Lara € o mesmo defendido por Saviani (1984),
guando este defende que a educagdo tem por objetivo formar uma segunda
natureza nos sujeitos. Assim, um processo educativo desigual, seletivo e
espontaneo — nado intencional — ndo respondera aos anseios de mudanca no ser
humano, este entendido como sujeito coletivo. Portanto, se a educacao basica é
responsabilizada pelo acesso aos conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade, a universidade tem como uma de suas responsabilidades fazer este
sujeito refletir a partir da apropriacdo de seus conhecimentos, utilizando-os como
forma de problematizar, refletir, analisar e agir na pratica social, para além de sua
formacao profissinal.

Sobre as responsabilidades da universidade hoje, foram utilizados autores —
Gatti (2008), Chaui (1998); Saviani (1985-2005); Trindade (1999), Dias Sobrinho
(1999), Cunha (1999) - e documentos — Declaracao da CRES 2008, LDB 9394/96,
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o Manual Estratégico de acdes da Unesco no Brasil (2001), o documento Higher
educacion in developing countries: peril and promisses (2006), o Plano Nacional
de Educacao (2000). Tais referenciais ajudaram a entender e aprofundar o
conceito de fungao social da universidade contemporaneamente.

Retoma-se o conceito transcrito na introdugcdo do presente trabalho para
gue se possa visualizar o que foi considerado como conceito de formagao
continuada de professores e relacionar com as atividades da universidade,
principalmente no que se refere & UFPR Setor Litoral:

A formacdo continuada é uma das dimensbes importantes para a
materializacdo de uma politica global para o profissional da educagéo,
articulada a formacao inicial e a condi¢des de trabalho, salario e carreira,
e deve ser entendida como continuidade da formacéo profissional,
proporcionando novas reflexfes sobre a acéo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional,
a partir da formacéo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de
hominizacdo, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si

mesmo, também se produz em interacdo com o coletivo (ANFOPE |,
1998).

Lembra-se que a este conceito, soma-se a argumentacéo de Veiga (2008),
que enfatiza ainda o caréater coletivo desta formagdo, que ndo pode ser voltada
para o profissional individualmente, enquanto sujeito, mas pensando que esta
formacéo precisa ser coletivizada na pratica escolar.

Os aspectos tedricos e de discurso contidos no PPP do Setor Litoral, assim
como, nas falas do diretor e professores da referida instituicdo foram analisados
conforme foram sendo descritos, e com base nos conceitos defendidos nos
capitulo 1 e 2. Entretanto, é importante indicar os principais limites observados:

- nao ha coeréncia conceitual entre os argumentos utilizados nas falas
e no proprio corpo do PPP, havendo um hibridismo entre correntes de esquerda e
pos-modernas;

- o PPP por mais que anuncie uma pratica inovadora, isto € visto na
organizacdo curricular dos cursos de formacéo inicial, mas n&do na formacéao
continuada;

- ha um esvaziamento de conteddo e planejamento nas praticas

educativas efetuadas pela instituicdo que, em prol de um discurso contrario as
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pedagogias tradicionais, ignora 0s conhecimentos construidos pela humanidade e
fundamentais para a formacdo de futuros profissionais, utilizando-se do
espontaneismo;

- existe uma resisténcia ao Projeto da UFPR Litoral entre os proprios
professores da instituicdo, o que prejudica um projeto coletivo de universidade.

Quanto a formacao continuada propiciada pelo Setor Litoral, dois momentos
foram analisados: o projeto REMO, como documento que tenta sistematizar as
atividades planejadas para 2010 na relagdo universidade-comunidade; e a pratica
observada nos municipios de Guaratuba e Pontal do Parana.

O Projeto REMO, embora apresente incoeréncias conceituais que o fazem,
por vezes, superficial, € uma tentativa de planejar e organizar de forma coletiva as
acOes da universidade na relagdo com os municipios litordneos. Conforme foi
analisado, o documento, divide as agcdes em eixos, 0s quais possibilitam suporte
para diversas a¢cOes de formacdo, ndo se restringindo aos professores da rede
publica. Portanto, por mais que este projeto ainda nao tenha sido colocado em
pratica, e que suas a¢des, em sua maioria, venham a se tornar projetos de
extensédo, existe um diferencial na intencionalidade da UFPR Setor Litoral. Esta
instituicdo se vé como parte responsavel pela formacao dos individuos do entorno
da universidade, para além de sua formacdo inicial. Portanto, hd acdes que
extrapolam o ambito da universidade, incluindo principalmente a tentativa de
articulagao entre os sistemas federal, estadual e municipal nos diferentes servi¢os
basicos de atendimento a populagéo da regido.

Porém, mais uma vez, o projeto ndo deixa clara a base conceitual que
subsidiara este trabalho, inclusive no que se refere a formacdo continuada de
professores. Nao ha especificidade nas acdes que serdo realizadas.

O Projeto REMO tem o intuito de entender esta proposta como da
Universidade como um todo, ou seja, ndo sO dos professores articuladores. Assim,
este planejamento, € uma tentativa de avancar em um dos pontos que ficou mais
claro nas visitas a Guaratuba e Pontal do Parang, a intencionalidade do trabalho
depende de questdes subjetivas do articulador e ndo da proposta da universidade.
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Quanto a formacao continuada dos professores do municipio de Guaratuba,
a pratica observada nado diferencia o trabalho realizado por outras instituicfes,
sendo uma formacgao efetiva por meio de palestras e oficinas, muitas vezes com
profissionais despreparados e que, segundo depoimento de professores, sem
considerar a realidade dos professores do municipio. Mesmo assim, a iniciativa de
articular o trabalho universidade-escola é questionada quanto a sua forma, mas é
elogiada como meio de unir os sistemas de ensino e pensar a educagdo como um
todo.

Ja em Pontal do Parana, as praticas pesquisadas sdo mais articuladas,
envolvendo ndo so escolas e a universidades, mas unindo das demais secretarias
e esferas publicas. Porém, conforme afirmado anteriormente, percebeu-se que isto
se da pelo trabalho desenvolvido pelo articulador. No que se refere a formacéo
continuada de profissionais, embora os mesmos tenham alegado que participam
de palestras e oficinas oferecidas pelo Setor Litoral, houve a presenca de
discussfes coletivas com as escolas, além de agcbes em que a interlocucao foi
realizada diretamente pela escola com a Universidade, por via do professor
articulador. Outro aspecto levantado, pelo depoimento do professor articulador,
por mais que haja um discurso de partir da pratica das escolas, as a¢cfes tendem a
esgotar o trabalho nelas mesmas, a troca de experiéncias é constante, mas, por
vezes, nao sai do campo do praticismo. Por fim, esta opcdo de trabalho para a
formacdo continuada de professores € contraria aos principios expostos no PPP
guando defende a formacé&o de intelectuais organicos:

O objetivo fundamental da reeducacéo, ou simplesmente da educacéo,
do professor, ndo € absolutamente fornecer-lhe um conjunto de
indicacbes praticas, mas arma-lo de modo que ele préprio seja capaz de
criar um bom método, baseando-se numa teoria sélida de pedagogia
social; o objetivo é empurra-lo no caminho desta criagdo (PISTRAK,

2000, p. 25).

Embora tantos limites tenham sido observados, dialeticamente, existem
possibilidades levantadas na pratica da UFPR Litoral que devem ser consideradas

como possiveis avangos a respeito da relacao universidade-escola e universidade-
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formacao continuada de professores, todas ja contempladas durante a analise dos
documentos e praticas acompanhadas, a saber:
- os professores do Setor Litoral tém tempo disponivel para articulacdo do
trabalho com os municipios;
- a UFPR Litoral ndo concebe que a formagao realizada para/com as redes
municipais de ensino como prestacdo de servi¢o, portanto tais agcdes nao tém
Onus as Secretarias e professores;
- por ser uma instituicdo relativamente nova, a referida universidade ja tem
uma relacdo estavel juntamente com toda a comunidade litoranea;
- existe a tentativa, mesmo que ainda planejada e pontual, de que as
formacdes continuadas dos professores se tornem parte do processo da pratica
pedagdgica, de forma a ndo se restringir a momentos fragmentados;
- a sistematizacdo do Projeto REMO é uma tentativa de que esta idéia de
formacéao seja tomada na totalidade da UFPR Litoral;
- € visivel a acdo de articulacdo entre os sistemas federal, estadual e
municipal, por iniciativa do Setor Litoral;
- h& avaliacdo de todo o processo de a¢cfes da UFPR Litoral periodicamente,
juntamente com a comunidade universitaria, assim, a¢des sao revistas
constantemente, inclusive o Projeto REMO € uma dessas ag0es;
- 0 grupo de estudos da educacéo, vai além de uma linha de pesquisa para
producdo académica, realizando didlogo constante com toda a comunidade do
litoral, sem se reservar ao direito de pesquisar um ou outro municipio, néo
trazendo respostas a comunidade na qual se localiza.

Sendo assim, pontua-se que a observacgdo da préatica da UFPR Litoral junto
a dois municipios pode exemplificar as intencdes e relacdes entre o pretendido e o
realizado, ao que se refere a articulagdo universidade-escola na formagédo de
docentes. No mais, indica-se a necessidade retomada dos aspectos conceituais
do PPP e de acompanhamento da efetividade do projeto REMO para que mais
possibilidades possam ser observadas neste projeto de formacéao.
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ANEXO 1

Projeto Politico Pedagégico da UFPR Setor Litoral

Noticias da fase de implementacgéo - 2005 a 2008
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ANEXO 2
Roteiro para entrevista com professores articuladores da UFPR Litoral, em
07 de dezembro de 2009
-Qual a funcéo social da universidade para a UFPR Litoral?
-O que vocé entende como funcéo social da universidade?
-O que é formacédo continuada de um profissional para a UFPR Litoral?

-O que vocé entende por formacéao continuada?

-Qual o papel da universidade na formacédo continuada dos professores da rede
publica de educacéo basica?

-Quais a¢cdes podem ser desempenhadas na universidade para isto?

-Como séo planejadas estas a¢des na UFPR Litoral?

-Vocé consegue respeitar este planejamento?

-Que atitudes vocé espera quando leva uma proposta de formagé&o continuada aos
professores da rede publica de educagédo basica?
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ANEXO 3

Folder UFPR Litoral — Cursos e Profissdes

PPl - PROJETO POLITICO INSTITUCIONAL

A Universidade Federal do Paran4 busca, por meio de seu
Projeto Palitico Institucional, consolidar-se coma um agente
de desenvolvimento comunitario,

A agdo comunitaria da UFPR Litoral estd integrada com os
diferentes agentes e niveis educacionais num projeto
educacional articulado em conjunto.

Com a implantagdo da UFPR Litoral, o objetivo principal &
propiciar a regido litornea com extens#o no Vale do Ribeira
qualidade de vida compativeis com a dignidade humana e a
justiga social,

AUFPR convida vocé a conhecer uma proposta da educagio
- pablicaintegrada.
Y Criada em 2005, com o propésite da proporcionar o
' (desjenvolvimento sustentavel de toda a regido litoranea do Pa rana
através de um projeto pedagégico desafiador, aUFPR Litoralvemse
l.","g;rii‘élldandn como uma unidade diferenciada na formagfio integral .
do profissional cidadso. ¥ — g
'Nasclda da cooperagfio entre os Governos Federal, Estadual
e Municipal, a UFPR Litoral concretiza a real integragdo entre a
| comunidade universitiria e a populagao do litofl paraa suparagio
dos entraves que dificultam a arrancada do (desjenvolvimento e da
melhoriada gualidade de uigada populagio.
Aexemplo da prépria criagio da UFPR em 1912, concebida
porcionar um ciclo de desenvolvimenta ¢ para afirmar a
ade cultural dos paranaenses, a unidade Litoral também se
ira como uma da mals importantes conquistas do povo do

| F— —_———

PPP - PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

A proposla pedagégica é fundamentada em Trabalho por Projetos.

Principios:
B Postura, compromisso e capacidade de realizagao

B Educa tdo e Desenvolvimento Sustentivel Integrados na Agdo
Comunitaria e na realidade.

Planelqmenla, execugao & avaliagdo inlegrados. como forga
determinante na viabilizagao do Prajeto UFPR Litoral,

Agbes imediatas, progressivas e permanentes,

Integracdo dos niveis educacionais da educaco infantil 4
pos-graduagdo,

Desenvolvimento integral do ser humano.

Desenvolvimento da capacidade critica e da proatividade do
educando em todas as atividades formativas.

Espago para a construgio de utopias e respeito aos limites humanos.
Exercicio da docéncia fundamentada na mediacéo.
Formagéo continuada do corpo docente.

Flexibilizagae da estrutura curricular com harmonia nas alividades
formativas,

B Avaliagdo permanente, partici pativa e reflexiva de todo o processa
curricular,

B Evolugdo do projeto através de agoes reflexivas da comunidade
curricular e demais alores sociais.
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ORGANIZACAO CURRICULAR

SEMANAL
Fundamentos tedrico-praticos: 1 a 3 dias
Projetos de Aprendizagem: 12 2 dias

Interagdes Culturais e Humanisticas: 1 a 2 dias

SEMESTRAL

1° Etapa: Conhecer e compreender
Percepgao critica da realidade - 1 a 2 semestres

2° Etapa: Compreender e Propor
Aprofundamento metodologico e cientffico -1 a4 semeslires

3° Etapa: Propor e agir _
Transigao para o exercicio profissional - 1 a2 semestres

PROJETOS DE APRENDIZAGEM

ESTUDANTES - Processos de aprendizagem

PROFESSORES - Agdes docentes na regiao -

INSTITUICAO - Agdes integradas com as politicas publicas
fundamentadas em desafio e objetivos comuns

O Projeto Pedagdgico da UFPR Litoral apresenta um diferencial
centrado na aprendizagem, a parlir da estratégia de ensino por projetos. O
desenho curricular que se fundamenta na educagdo por projetos permite
que o estudante construa o seu conhecimento de maneira intagrada' com
diversas areas do conhecimento. Assim, além dos fundamentos tedrico-
praticos especificos de cada curso o aluno organiza seu cotidiane tendo
também os espacos semanais para as interagoes culturais e hum anisticaf:
(ICH) & para dedicar-se ao projeto de aprendizagem. O esiudante &
incentivado a perceber criticamente a realidade, compreender os diversos
aspectos que a estruturam e a eslabelecer agdes integradas entre a
instituicBo & a comunidade, Tais agbes podem contemplar uma
diversidade de possibilidades, desde que alie o aprofundamento
matadolégico e cientifico a uma transigio para o exercicio profissional. Na
proposigao do prajeto o estudante antecipa e vivencia a aulonomia do seu
exercicio profissional. O aluno como sujeito co-responsdvel de seu

processo de aprendizagem aprende a gerar um cotidiano balizado em
valores locais sem perder a perspectiva da mundializagao e do respeito
aos limites humanos gerando auto-organizacio e auto-produtividade.

ESPACOS CURRICULARES DE APRENDIZAGEM

INTERACOES CULTURAIS E HUMANISTICAS

As Interagdes Culturals Humanisticas (IGH) consistem na ligagso da
!m-m_agaci profissional das estudantes com a realidade e as comunidades
locats. As ICH tém por objetiva contribuir para a formagao humana das
pessoas, futuros profissionais. Trala-se de espagos diferenciados onde a
aprendizagem acontece alravés de reflexdes o vivéncias sobre os
saberes cientificos, culiurais, artisticos, populares, pessoals entre outros.

Nas ICH os estudantss de diferentes cursos se misturam & 58 conhecem,
aprendem juntos, participam semanalmente durante foda sus formagéo
de auvidades que desperiam seu interesse & compreensaa sobre si
mesmas, sobra as relagbes humanas e o mundo. Veja alguns exemplos
de alividades de ICH que j4 foram foilos; Literatura em Acdo,
Biopsicologia, Gaslronomia, Qualidade de Vida atraves da Danca,
Xadrez, Caposira, Escola de Surl, Commédia Dell"Are, A Construgao
Stoio-espacial do Olhar, Educagdo Popular, Manejo de Trilhas,
Maricuitura no Parana, Meliponicullura, "Vioee 6 0 que Vocs come”, Teatro
& Comunicacdo, Arte @ Reciclagem, Conhecer o Madelo Agroecolégico, O
Campus Litoral na Camunidade da Ponta Oeste (lIha do Mel). Noghes de
Ciencia Polltica, Técnica Vocal & Coral & multas outras, O curriculo das
ICH estd em permanente "movimento™, pais sstarmos sempre criando e
recriando novas atividades todo semesire & partir dos interesses e do
protagonismo dos estudantes, técnicos & professores. Para vocs saber
mais sobre as ICH e conhecar as diversas atividades que j& foram criadas
€35 que estaocorrendo acesse osite; www.litaral.ufprhr/ICH :

"ay ICH sao-detodost”

FUNDAMENTOS TEORICO-PRATICOS

Diretrizes curriculares - saberes necessarios aos projetos

No Projeto Politico Pedagdgico da UFPR Litoral, os fundamentos
tedrico-praticos sdo meios e néo fins no processo de formagéo do
futuro profissional. Com rigor cientifico e contextualizagéo com os
desaflos reais que o estudante vai enfrentando, os fundamentos sao
organizados de forma consonante com as diferentes etapas da
proposta pedagdgica, buscando atender tanto as diretrizes
curriculares de cada profissdo, como propiciar os saberes
necessarlos & execugao dos projelos de aprendizagem,

O como fazer e 0 que fazer tém intencionalidade e compromisso dos
atos educativos construidos coletivamente e assumidos em
planejamento criado interdisciplinarmente na diversidade técnico-
metodoldgica das diversas instancias do setor.
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BIBLIOTECA DA UFPFR LITORAL

A Biblioteca tem como objetiva atender as demandas de ensino, pesquisa
e extensdo, cobrindo as areas do conhecimento dos curgos oferecidos
pelo SETOR LITORAL da Universidade Federal do Parana, e contribuir
paraa formagao técnico-cientifica tanto da comunidade académica como
de toda a comunidade dolitoral paranaense,

ABiblioteca da UFPR Llloral trabalha com a comunidade, atuando como
um agente afivo de aprendizagem e construgio do conhecimento
Portanto, interage como um espago cullural de pesquisa, leitura e
convivéncia entre os alunos, professares, funciondrios e a comunidade
externa. Esse sspago demdcrdtico estd circunscrito a duas fungdes: a
fungao educaliva e a formagao eultural do individuo.

Além de exercer suas atividades para colocar a informagao a disposicio
detoda a comunidade, a Biblioteca da UFPR Litoral também participa das
Interagdes Culturais @ Humanisticas - ICHs, possibilitando a articulagao
dos diversos saberes: cientificos, cullurais, populares & pessoais. Desta
forma, ela se insere no ambiente sodial do qual faz parte, estimulando a
criatividade, sociabilidade, comunicacdo e o entretenimento da
comunidade.

AGOES DE DESTAQUE DO PROJETO EDUCACIONAL

Participar na construgio de um ciclo de desenvolvimento
sustentavel, através de agbes Imediatas, progressivas e
pemmanentes, com o horizonte nos proximos 30 anos.

Conlrfb].lir para a articulagdo e interagao entre os diferentes niveis
educacionais e a comunidade,

Desenvolver a capacidade de diagnostico acerca dos limites e
entraves de desenvolvimento no ambito de familias e
comunidades, buscando gerar conhecimentos para a sua
superagéo,

Aperfqigoar a capacidade de autogerenciamento das
ogmunrdages através da criacdo de novas possibilidades de
visualizag&o do préprio futuro,

Criar um movimento de aprimoramente continuo de estuda ntes,
de professores e da comunidade, através de acoes solidarias
onde todos estudam, aprendem e geram alternativas de
desenvolvimento.
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ANEXO 4

UFPR Educacio

LITORAL ¢anossa prala

Educagdn 7 a mossa praia

UFPR Litoral e a
Educacao Publica

Nos sete municipios do Litoral do Parana, Guaraquecaba, Pontal do Parana, Matinhos, Guaratuba,

Antonina, Paranagua e Morretes , na Educacdo Basica, ha cerca de 68.500 estudantes e 4000
docentes.

Atuagéo da UFPR Litoral

na educacao publica dos municipios

Conexao permanente com todos os municipios do
litoral através dos articuladores.

Objetivos:
= Integrar as politicas publicas;
» Integrar diferentes niveis educacionais;
= Desenvolver projetos da universidade com as escolas
pUbl ]qa S;. 55 2 Fantes Pod. 1_-’| FFR Lisaral
= Contribuir com a formacao continuada de
professores e gestores.

hdo

Foite Prul. Leals/UTPR Liceal Fembrs Frajota Vila /U FR Litaral

v L
Fuotitée Progato Vila/UFPR Litueal

ACOes em Desenvolvimento

» Interag@o com as secretarias de educagéo;

» Construcio dos indicadores de exceléncia para a educagio publica do litoral do
Parana;

= Apoio e participagdo na Semana pedagodgica das escolas;
» Oficinas especificas.
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« Construcdo de um plano comum de acdes na Educacdo Basica para todos os
municipios;

« Implantacdo dos Conselhos Municipais de Educacéo;

+ Construcao dos PPP das secretarias de Educacéo e das Escolas;

- Fomento & constituicio de uma rede das escolas municipais e estaduais;

« Apoio as CONAE municipais e estaduais.

Algumas imagens de
atividades desenvolvidas

Fonte: Prof. Lonle/UFPR Litorad
Matinhos

Xovdrez nas escolas

-
Foane: Prof, Lesic/UFPR Lisom]

Guaraquecaba
Cotnins edobgica

Fonte: Projetn Vils/UFPR Liloeal

Paranagua
Projemn Yila

Fumte: Prof. Lon/UFPR Liiersl

Pontal do Parana
Wi Samimirks de Educatio

i } AT
Femees Praf. JesarsUFER Litorsl

Morretes
Jornaliemo em sala de aula

Foste: Prof. MArgin) UFTT Lileal

Antonina
semana pedagdgica

Fomta UFPR Litoral

Guaratuba

Visita & escola

v ,Epw:.unlad.l . Implica a part

, pela
presen e Bt L = l,;,.-..“':l.\'..'- nel
HrCsente na Historia nplestt

, das decisa das
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ANEXO 5

Estabelecimentos Ptblicos de Educagdo do municipio de Guaratuba — PR*®
REDE MUNICIPAL

Porte* Alunos Turmas Bairro IZESI(E)I?
ADOLPHO VERCESI, E M - ED INF ENS FUND 563 23  PICARRAS 4.2
ALTO DA SERRA, E R M DO - E FUND 10 2 ALTO DA SERRA X
AMOR E CARINHO, CENTRO MUN EDUC INF 64 6 COROADOS X
CAOVI, E R M DO - E FUND 20 4 CAOVI X
DE PLACIDO E SILVA, E M DR-ED INF FUND 377 19  BREJATUBA 4.8
DESCOBERTO, E R M DO - E FUND 13 1 DESCOBERTO X
GERALDINA LEONARDA DA SILVA,ERM-EF 23 1 EMPANTURRADO X
HEINZ WITTITZ, E M VER - ED INF E FUND 435 18  JD. JUCIMAR 3.9
IRACI MIRANDA KRUGER, E M PROFA-E I E F 70 5 PRAINHA X
JOAO GUALBERTO DA SILVA,EM-E I EF 376 17  MIRIM 3.3
JOAQUIM G.DE MIRANDA, E M - E INF E FUND 136 8 CUBATAO 3.6
JURACI L.P.CORREA, E M PROFA-E INFE FUN 257 13  COROADOS 5.0
LIMEIRA, E R M DA - E FUND 27 1 LIMEIRA X
MAXIMO JAMUR, E M - ED INF ENS FUND 38 5 CAIEIRAS X
MIRIM, CENTRO MUN EDUC INF 122 6 MIRIM X
MOISES LUPION, E M GOV - ED INF ENS FUND 243 16  CENTRO 5.2
OLGA SILVEIRA, E M PROFA - ED INFE FUND 659 30  JD. INDEPENDENCIA 4.3
PAULO SAPORSKI, ER M - E FUND 10 1 SAO JOAOZINHO X
PEDRA BRANCA DE ARARAQUARA, ERM-EF 23 2 P.B.DO ARARAQUARA X
PEIXINHO DOURADO, CENTRO MUN EDUC INF 173 7 PICARRAS X
PINGO DE GENTE, CENTRO MUN EDUC INF 117 6 COHAPAR X
RAIO DE SOL, CENTRO MUN EDUC INF 195 8 COHAPAR X
RASGADINHO, E R M DO - E FUND 16 1 RASGADINHO X
RIO BONITO, E R M - E FUND 13 1 RIO BONITO X
RIOZINHO, E R M - E FUND 12 1 RIOZINHO X
SEBASTIAO S. DE SOUZA, E M - E INF FUND 116 5 VILA ELIANA X
REDE ESTADUAL
Nome da Escola Alunos Turmas Bairro IDEB

%% Informagcéo disponiveis em http://www4.pr.gov.br/escolas/frmPesquisaEscolas.jsp Acesso em 28 de janeiro
de 2010 as 15:01.
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29 DE ABRIL, C E-E FUND MEDIO
ANIBAL KHURY, E E DEP - E FUND

CUBATAO, CE - E FUND MEDIO

1478

313
245

GRATULINO DE FREITAS, CE - E MEDIO NORM

JOAQUIM DA S.MAFRA, C E PREF - E FUN MED

LEA GERMANA MONTEIRO, E E - E FUND

554

1705

579

Total de Escolas: 32

47

13

11

21

49

19

2007
CENTRO 3.8
COROADOS 3.8
CUBATAO X
CENTRO X
COHAPAR 3.6
MIRIM 3.0

Dados de INEP — Municipio de Guaratuba — PR*

MATRICULAS NA EDUCACAO BASICA SEGUNDO A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007

Dependéncia Creche Pré-escola Ensino Ensino Médio
Administrativa Fundamental

Estadual - - 2821 1433
Municipal - 1178 2894 -

Particular 113 117 290 67

Total 113 1295 6005 1500

FONTE: SEED

NOTAS: 1 - Os dados de 2007 referem-se a matricula do ensino regular com os inclusos.
2 - Ensino Fundamental: inclui matriculas do ensino de 8 e de 9 anos.

DOCENTES E ESTABELECIMENTOS DE ENSINO NA EDUCACAO BASICA - 2007

Educacéo Basica Docentes (1) Estabelecimentos de Ensino
Creche - 3

Pré-escola 123 20

Ensino Fundamental 291 30

Ensino Médio 91 5

Total 505 58

FONTE: SEED

(1) Um docente (professor) pode atuar em mais de uma etapa e/ou modalidade de ensino. Para 0
ano de 2007, os dados sdo referentes aos professores que estavam em sala de aula, na
regéncia de turmas e em efetivo exercicio na data de referéncia do Censo Escolar.

ANEXO 6

Universidade Federal do Parana

* http://www.ipardes.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=5
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Mestrado em Educag&o - Linha: Politicas Publicas e Gestéo da Educacéo
Mestranda: Paulla H. S. de Carvalho - Orientadora: Prof 2 Dr @ Regina Maria Michelotto

Pesquisa: O papel da Universidade na formagéo continuada dos professores do ensino
béasico — a proposta da UFPR Setor Litoral

Nome (opcional):

E-mail (opcional): Idade:

Tempo de atuacgdo na rede: Disciplina e série de atuag&o:

1- Vocé vé importancia nos programas de formagao continuada? Por que?

2- Para vocé de quem € a responsabilidade desta formacgao?
( )Secretarias Municipais/Estaduais ( ) Universidades ( ) do prdprio professor
( ) outros:

3- A UFPR Setor Litoral tem defendido que o papel da formagdo continuada dos
professores da rede publica é parte da fungdo da universidade e, por isso, tem planejado
tempo de seus professores para isso. O que vocé acha desta proposta?

4- \Vocé tem participado dessas formagdes? ( )sim  ( )néo
5- Com que frequéncia?

6- Qual o tipo de formacéo oferecida pela UFPR Setor Litoral vocé tem participado?

( )oficinas ( )palestras ( )cursos presenciais ( )cursos a distéancia ( )outros
( )discussdes com o coletivo da escola ( )formacdes solicitadas pelos professores da rede
( )formag®es solicitadas pela Secretaria  ( )formacdes solicitadas pela UFPR Setor
Litoral

7- Na sua opinido, qual dessas formac6es € melhor para a pratica pedagdgica? Por qué?

8- Na sua opinido, qual dessas formacdes € menos valida para a pratica pedagogica? Por
qué?

9- Qual a viabilidade da proposta da UFPR Setor Litoral para a formagao dos professores
para melhorar a qualidade da escola basica e pratica pedagdgica dos professores?

ANEXO 7
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Estabelecimentos Ptblicos de Educagdo do municipio de Pontal do Parana — PR*®

REDE MUNICIPAL

Nome da Escola Alunos Turmas Bairro Iz[o)lég
AGUA VIVA, CENTRO MUN EDUC INF 92 6 PONTAL DO SUL X
ANITA MIRO VERNALHA,E M PROFA-E | EFUND 471 18  IPANEMA 4.8
ARTUR TAVARES, E M - E INF E FUND 113 6 VILA NOVA 5.2
BENVINDA DE M.LOPES CORREA,E M-E | E F 332 13  PONTALDO SUL 4.7
ESTRELA DO MAR, CENTRO MUN EDUC INF 129 10 GRAJAU X
EZEQUIEL PINTO DA SILVA,EM-EIEF 514 18 JARDIM CANADA 45
GOLFINHO AZUL, CENTRO MUN EDUC INF 67 5 MIRASSOL X
ILHA DO SABER, ESC MUN EDUC ESP 67 10  MIRASSOL X
LUIZ ANTONIO A.DE PINHO, E M-E INF E FUN 515 29  SHANGRI-LA 51
NORMA R.0.DO CARMO, E R M PROFA-ENS FUN 12 1 X
PEIXINHO DOURADO,CENTRO MUN EDUC INF 67 5 BAL SHANGRI-LA X
PRIMAVERA, E M - ED INF ENS FUND 275 12  BALN.PRIMAVERA 5.2
REDE ESTADUAL
Nome da Escola Alunos Turmas Bairro Iz[o)lég
HELIO ANTONIO DE SOUZA, CE -E F M N 829 25  PRAIA DE LESTE 4.1
MARIA HELENA T.LUCIANO, C E PROF-E.F.MED 691 20  BALN. SHANGRILLA 3.6
PAULO FREIRE, E E PROF - E FUND 449 16  BAL PRAIA DE LESTE X
RENEE CARVALHO DE AMORIM, E E PROF — EF 249 11  BAL. IPANEMA X
SULLY DA R.VILARINHO, C E PROFA - E F M 489 15  PONTAL DO SUL 3.4

Total de escolas: 17

Dados de INEP — Municipio de Pontal do Parana - PR*

MATRICULAS NA EDUCACAO BASICA SEGUNDO A DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - 2007

% Informacéo disponiveis em http://www4.pr.gov.br/escolas/frmPesquisaEscolas.jsp Acesso em 28 de janeiro

de 2010 as 15:01.

%8 http://www.ipardes.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=5
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Dependéncia Creche Pré-escola Ensino Ensino Médio
Administrativa Fundamental

Estadual - - 1561 647

Municipal 373 150 1790 -

Particular 8 55 248 23

Total 381 205 3599 670

FONTE: SEED

NOTAS: 1 - Os dados de 2007 referem-se a matricula do ensino regular com os inclusos.
2 - Ensino Fundamental: inclui matriculas do ensino de 8 e de 9 anos.

DOCENTES E ESTABELECIMENTOS DE ENSINO NA EDUCACAO BASICA - 2007

Educacéo Basica Docentes (1) Estabelecimentos de Ensino
Creche - 4

Pré-escola 22 9

Ensino Fundamental 171 15

Ensino Médio 48 3

Total 241 31

FONTE: SEED

(1) Um docente (professor) pode atuar em mais de um etapa e/ou modalidade de ensino. Para o
ano de 2007, os dados sao referentes aos professores que estavam em sala de aula, na regéncia
de turmas e em efetivo exercicio na data de referéncia do Censo Escolar.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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