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Dissideéncia ou a arte de dissidiar

Mauro lasi

“Ha hora de somar
E hora de dividir.

Ha tempo de esperar
E tempo de decidir.

Tempos de resistir.

Tempos de explodir.

Tempo de criar asas, romper as cascas
Porque é tempo de partir.

Partir partido,

Parir futuros,

Partilhar amanheceres

Ha tanto tempo esquecidos.

La no passado tinhamos um futuro
La no futuro tem um presente
Pronto pra nascer

So esperando vocé se decidir.
Porque sdo tempos de
decidir, Dissidiar, dissuadir,

Tempos de dizer

Que ndo sdo tempos de esperar
Tempos de dizer:

Nao mais em nosso nome!

Se ndo pode se vestir com nossos sonhos
Nao fale em nosso nome.

Ndo mais construir casas
Para que os ricos morem.

Ndo mais fazer o pdo

Que o explorador come.
Ndao mais em nosso
nome!

Nado mais nosso suor, o teu descanso.
Ndo mais nosso sangue, tua vida.

Ndo mais nossa miséria, tua
riqueza.

Tempos de dizer

Que nao sdo tempos de calar
Diante da injustica e da
mentira. E tempo de lutar

E tempo de festa, tempo de cantar

As velhas cangoes e as que ainda
vamos inventar.

Tempos de criar, tempos de escolher.
Tempos de plantar os tempos que iremos
colher.

E tempo de dar nome aos
bois, De levantar a cabeca

Acima da boiada,

Porque é tempo de tudo ou
nada. E tempo de rebeldia.

Sdo tempos de
rebelido. E tempo de
dissidéncia.

Ja é tempo dos coragoes pularem fora do
peito

Em passeata, em multiddo
Porque é tempo de
dissidéncia E tempo de
dissidéncia

)

E tempo de revolucdo.’



A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso
neoliberal anda solta no mundo. Com ares de
pés-modernidade, insiste em convencer-nos de que nada
podemos contra a realidade social, que, de histérica e cultural,
passa a ser ou a virar quase natural (FREIRE, 2002, p.21).



RESUMO

O presente trabalho se propde a discutir a formagao continuada de professores dos anos finais
do ensino fundamental no dmbito de um municipio do estado de Minas Gerais. O objetivo foi
investigar como acontece a formagdo continuada desses docentes no tempo extraclasse, para
posteriormente, baseado na vivéncia, necessidades e demandas de seus cotidianos, formular
uma proposta de formagao continuada. Entendendo que para compreender o contexto atual, ¢
necessario nos situarmos no percurso histérico, iniciamos fazendo uma contextualiza¢cdo da
formacgao de professores no Brasil, para isso nos aportamos em alguns autores da area, como
Tardif (2002); Gatti e Barreto (2009); Saviani (2005); Novoa (1992), entre outros. Esses
autores discutem como nossa educagdo ¢ marcada por reformas, abordando desde a entrada
dos jesuitas no sistema educacional, passando pela reforma pombalina, a implantagdao do
método lancasteriano, as escolas normais, o modelo de formacdo 3+1 ¢ desembocando na
forma como somos formados atualmente. No capitulo seguinte, nos propusemos a discutir a
formacgao inicial e continuada de professores, reconhecendo seu papel central para melhoria
no quadro educacional. Posteriormente, apresentamos o percurso metodolégico para
desenvolvimento deste trabalho. A pesquisa desenvolvida foi do tipo estudo de caso atrelado
a pesquisa participante. A abordagem metodoldgica foi a qualitativa, na qual além da coleta
de dados secundarios por meio de analises documentais, foram coletados dados priméarios por
meio de entrevistas e didrio de campo. Para este estudo, foram escolhidas trés escolas
municipais, duas localizadas em dareas periféricas e uma em d4rea central. O foco da
observacdo foram os docentes e o grupo gestor que atuam nos anos finais do ensino
fundamental. Buscamos observar as atividades escolares em seus horarios extraclasse,
observando a frequéncia, interacdo e participacdo dos/das docentes nestes espacos. As
entrevistas foram feitas com gestores tanto da SME, quanto das escolas e professores. Os
dados foram analisados e discutidos a partir da andlise de conteatdo (MINAYO, 1993).
Posteriormente nos propusemos a elaborar uma proposta de formacdo continuada. Buscamos
desenvolver esta etapa apoiados na observacdo, conversas ¢ demandas, integrando as
propostas a partir de situagdes reais, vindas dos proprias professoras envolvidas, considerando
que, dessa forma, havera uma contribui¢do. A direcdo que a pesquisa tomou nos revela o que
estudamos no capitulo sobre a historia da educagao brasileira, que ¢ marcada por mudangas
constantes e pela desvalorizacao dos profissionais da educagao.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao de professores. Tempo extraclasse. Formacao continuada.



ABSTRACT

The present work intends to discuss the continuing education of teachers from the final
years of elementary education. The objective was to investigate how the continuous
formation of the teachers of the final years of the elementary school in extraclass time
happens, later together with the teachers formulate a proposal of continuous formation.
Understanding that in order to understand the current context, it is necessary to situate
ourselves in the historical path, we begin by contextualizing the formation of teachers in
Brazil, for this we contribute in some important authors of the area, such as Tardif (2002);
Gatti and Barreto (2009); Saviani (2005); Novoa (1992), among others. These authors
discuss how our education is marked by reforms, ranging from the entry of the Jesuits into
the educational system, through the Pombaline reform, the implantation of the Lancasterian
method, the normal schools, the 3 + 1 formation model and ending in the way we are
formed currently. In the next chapter, we propose to discuss the initial and continued
formation of teachers, recognizing the central role these themes play in improving
education. Afterwards, we presented the methodological course for the development of this
work, the research developed was of the case study type linked to the participant research,
the methodological approach was the qualitative one, of which besides the secondary data
collection through documentary analysis, primary data were collected by interviews, in
addition, the field diary and a tape recorder were also used for data collection during the
course of the activities. The research involved the Municipal Department of Education and
faced with the difficulty of going to all schools, we chose three of them for this study, two
located in areas considered peripheral and one central. The focus of observation were the
teachers and management group regarding the final years of elementary school. We seek to
participate in school activities, in their extra-class hours, observing the frequency,
interaction and participation of teachers in these spaces. The interviews were conducted with
managers from both the Municipal Department of Education and the schools and teachers of
the final years of elementary school. In the next chapter we analyze and discuss the data. For
the development of this, we chose content analysis (MINAYO, 1993) to organize and
analyze the components found most frequently in interviews. Subsequently we propose to
elaborate a proposal of continuous formation, we seek to develop this stage supported in the
observation, conversations and demands, integrating the proposals from real situations,
coming from the own teachers involved, considering that, in this way, when and if they are
complied with, may contribute to their continuing education. The direction of the research
reveals what we have studied in the chapter on the history of Brazilian education, marked by
constant changes and devaluation of education professionals.

KEY-WORDS: Teacher training. Extraclass time. Continuing education.
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1. INTRODUCAO
1.1. Apresentacio

Iniciamos este texto trazendo parte do percurso de vida pessoal e como estudante da
pesquisadora deste trabalho, que desagua na finalizagdo desta dissertacio no Mestrado
Profissional em Educagdo. Considero que ndo € possivel dissociar o caminho percorrido na
minha historia de vida, do tema que escolhi para este estudo e area de atuagdo profissional,
havendo nessa trajetoria pessoas de grande inspiragdo para que a caminhada ndo fosse
interrompida.

Venho de um vilarejo localizado a 40 km de Lavras-MG, cuja renda gira em torno das
formas mais rudimentares do trabalho, meus pais, trabalhadores rurais, levavam-me para a
panha de café desde bem novinha. Quando iniciei os estudos nos anos finais do ensino
fundamental ja sabia como se fazia a colheita e trabalhava depois da aula. Quando fui estudar
no Ensino Médio precisava ir para a cidade vizinha, pois ndo havia este segmento onde
morava, as aulas eram no periodo noturno, entdo eu trabalhava durante o dia em Lavras, e ia
para a aula a noite. Durante a trajetoria do ensino basico tive alguns professores inspiradores,
que ministravam aulas com disposi¢ao e sabedoria, foram estes que me incentivaram o tempo
todo a continuar estudando, sempre pontuando que educagdo era poder e que s por ela era
possivel mudar os rumos da minha historia, foi nessa fase que decidi ser professora e
alimentar as esperanc¢as de um mundo melhor.

Ao ser aprovada no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, fui convidada e
instigada a compor o grupo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), espago que ocupei durante toda a graduacdo. Foi naquele coletivo que pude expandir
minhas perspectivas, sendo orientada a estudar, crescer € me tornar professora. Ao adentrar as
escolas, com projetos e intervencdes, pude entender as dificuldades da classe e a necessidade
da formacao inicial e continuada como espago de discussdes, didlogos e interagdes multiplas.
Nasce desse conjunto de experiéncias minha vontade de continuar estudando a formagao de

professores.

Este trabalho ¢ fruto de reflexdes que comegaram no Educacdo Basica e vem se
aperfeicoando na Universidade. As leituras e as vivéncias no espago que professores

motivados, bem formados propiciaram podem mudar o rumo das vidas de seus estudantes e a



14

sua formacao, pois tem papel fundamental neste processo.
1.2. Sobre o tema de pesquisa

A formacgdo de professores ¢ um campo de extrema relevancia ao buscarmos refletir os
problemas que enfrentamos atual e historicamente no sistema educacional. Ao aprofundarmos
na histéria percebemos que muitos dos impasses encontrados no ambiente escolar sdo
reflexos da maneira como a categoria € o tema sdo tratados historicamente. Estuda-los,
significa mergulhar em um universo cheio de percalgos e avancgos, trazendo nessa trajetoria o
sonho de contribuir para a melhoria do campo, de tornar a educagdo acessivel a todos e de
ultrapassar os entraves que se manifestam no campo politico, social, econdmico e cultural.

A formagdo continuada, também conhecida pelos termos: capacitagdo, atualizagdo,
aperfeigoamento, reciclagem e/ou treinamento, se insere no contexto do educador a medida
que este vai para o campo profissional e passa a atuar dentro das salas de aulas. Cunha (2004)
traz que ela - a formacao, se concretiza como sendo acdes que acontecem durante o periodo
profissional dos docentes, apresentando formatos e duracdo que podem variar, numa
abordagem de formagdo como processo, tendo os estabelecimentos e institui¢des de ensino a
responsabilidade de promover e patrocina-los.

Ao pensarmos todas as questdes que perpassam as dificuldades para discutir a
formacgao continuada, encontramos varios entraves, a falta de tempo, as inimeras atividades
propostas que chegam a escola, por determinagdes externas, a falta de valorizagdo da carreira,
levando os docentes a procurar fazer mais de um turno para conseguir compor a renda, as
pressdes externas que discutem metodologias e estratégias de ensino, entre outros obstaculos
que impedem a aproximagdo e desenvolvimento de propostas para a formagdo continuada.
Novoa (2013) fala de uma formagdo que venha de dentro, discutindo a necessidade dos
professores se apoiarem e desenvolverem uma formacgdo conjunta, dentro do ambiente de
trabalho. Portanto ¢ necessario refletir como alcancar tais metas através de estratégias que
possibilitem que o campo de formacdo continuada seja reestruturado a partir do que os
docentes consideram relevantes dentro de suas praticas.

O tempo extraclasse ¢ caracterizado por ser o tempo em que o professor desenvolve
atividades pedagogicas fora da sala de aula, a Lei 11.738 designa que 1/3 das horas
contratuais sejam para este fim, geralmente ele € utilizado por parte dos professores e também

da gestdo escolar para resolver pendéncias burocraticas, impossibilitando que estes
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professores possam desenvolver atividades para sua formacdo continuada, acarretando em
dificuldades para reflexdes acerca das praticas escolares de forma interdisciplinar e
individual.

Dessa forma o tempo extraclasse se constitui como importante espago para que os
docentes possam desenvolver suas atividades inerentes a profissdo, como correcdo de provas
e trabalhos, preenchimento de documentos, além de possibilitar que haja tempo para
construg¢do de aulas interdisciplinares, rompendo com a forma historica de aulas e curriculos
fragmentados.

Nessa perspectiva, nos propomos a estudar a formagao continuada de professores dos
anos finais do ensino fundamental, no tempo extraclasse no ambito do municipal, para
posteriormente elaborarmos uma proposta de formacgdo continuada para mudancas no

contexto da formag¢ao continuada do mesmo.

1.3. Sobre o caminho percorrido para elaboracao deste trabalho

Para compreensdo de onde estamos no contexto da formagdo continuada de
professores, optamos por iniciar este trabalho trazendo um pouco da histéria da formacao
docente no Brasil, perpassando por marcos importantes na sua estruturacdo. Para isso
buscamos nos apoiar em alguns autores que se debrugaram e debrucam sobre o tema , como:
Tardif (2002); Silva et al. (1991); Maciel e Shigunov Neto (2006); Tanuri (2000); Gatti e
Barreto (2009); Saviani (2005); Novoa (1992), entre outros.

Esses autores discutem como nossa educagdo ¢ marcada por reformas, abordando
desde a entrada dos jesuitas no sistema educacional, passando pela reforma pombalina, a
implantacdo do método lancasteriano, as escolas normais, o modelo de formacao 3+1 e
desembocando na forma como somos formados atualmente. A maioria dessas reformas traz
no seu bojo mudancas que ndo se completam antes de serem substituidas por novas. Nota-se
também que a idéia de custear a educacdo privada com recursos publicos ndo ¢ atual,
demonstrando o carater prioritario que as classes dominantes t€ém no processo educacional.

Gatti e Barreto (2009) trazem que essa preferéncia em oferecer educacao para as elites
¢ predominante até por volta dos anos de 1960 e 1970, quando a quantidade de escolas
publicas em relacao as privadas era discrepante se comparado ao crescimento populacional e
o numero expressivo de analfabetos e semianalfabetos, contexto que comega a se alterar na

teoria apos revolucdo industrial, uma vez que, na prética as escolas ainda eram pouco
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acessiveis para a maioria da populagdo, surge assim a necessidade de alfabetizar os
trabalhadores para operar as maquinas, € nesta época e a partir desta demanda que surgem as
escolas normais, com o objetivo de preparar os docentes para sanar as necessidades
educacionais daquele momento (TANURI, 2000; SAVIANI, 2005).

Nesse sentido, apds um longo periodo de luta e reivindicagdes foram elaboradas uma
nova Lei de Diretrizes e Bases (9394/96) e as Diretrizes Curriculares Nacionais, trazendo
mudangas expressivas na formag¢do docente para o ensino basico, dando foco para um modelo
de educacao voltado para a agdo-reflexdo-agdo, considerando a formacao integral do sujeito
como cidaddo critico e reflexivo, entretanto, o que foi observado ¢ que tais orientagdes,
embora de grande relevancia para a formagdo, ndo foram concretizadas nos respectivos
curriculos. Gatti e Nunes (2009) abordam que a perspectiva historica de desarticulagdo entre
teoria e pratica, focalizando mais horas de teoria desmembrada da pratica permaneceu mesmo
depois de tais ajustes.

No capitulo 3 nos propomos a discutir a formagao inicial e continuada de professores,
reconhecendo o papel central em que estes temas assumem para melhoria no quadro
educacional.

A distingao entre formagao inicial e formagdo continuada se d4 na medida em que se
considera o espaco escolar como centro desta discussdo. Se a formagdo ¢ voltada para o
estudante que se dirige até a escola para desenvolver as praticas que lhe foram atribuidas de
acordo com seus curriculos dentro das Universidades, em cooperacao com aqueles docentes
que serdo seus e suas futuros colegas de profissdo chamamos de formacdo inicial. Mas se a
formacgao acontece com aquele ou aquela que ja estd inserido no corpo docente da escola e
que tem este espago como meio de disseminagdo de seu conhecimento, chamamos de
formagdo continuada (SILVA JUNIOR, 2013).

O professor, como responsavel por organizar o processo de ensino-aprendizagem
dentro da sala de aula, deve estar em consonancia com uma formagao continua, e a formagao
inicial pode contribuir de forma primordial para este fim.

Entretanto se faz necessario que os docentes tenham condigdes temporais € estruturais
para que possam estar se formando continuamente. O ponto central ¢ que a formacdo de
professores precisa ser considerada com a necessidade de estudos e reflexdes dentro do
proprio ambiente escolar, do ponto de vista da geracdo e continuidade de politicas publicas

que tenham como referencial a manutengdo de um processo que valorize a profissdo em todos
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os ciclos, desde a educacao infantil até o ensino superior, instaurando uma cultura formativa
que permita a transformacgao no sistema educacional.

Paulo Freire, desde seus primeiros escritos, chama-nos a atenc¢do para a necessidade de
uma pratica que desperte a critica e busque a autonomia entre os sujeitos envolvidos, numa
perspectiva de que a formacao iniciada na gradua¢do nao termina com o fim do curso. Novoa
(2013) defende um modelo de formacao continuada que venha de dentro, ou seja, que ao se
oferecer cursos de formagdo continuada, ¢ importante que os docentes sejam ouvidos sobre o
que precisam estudar, temas e demandas que venham da realidade escolar.

Posteriormente, no capitulo 4 apresentamos o percurso metodologico para
desenvolvimento deste trabalho, o objetivo foi investigar como acontece a formacgao
continuada dos professores nas escolas municipais nos anos finais do ensino fundamental
durante o tempo
extraclasse e a partir dai desenvolver uma proposta de formagdo continuada em conformidade
com as expectativas dos docentes entrevistados.

A pesquisa desenvolvida foi do tipo estudo de caso atrelado (LUDKE E ANDRE,
1986) a pesquisa participante (DEMO, 1987; THIOLLENT, 1987; MINAYO, 1993), a
abordagem metodolégica foi a qualitativa (LUDKE E ANDRE, 1986; CHIZZOTII, 2003), da
qual além da coleta de dados secundarios por meio de anélises documentais (LUDKE E
ANDRE, 1986), foram coletados dados primarios por meio de entrevistas (LUDKE E
ANDRE, 1986), além disso, o diario de campo (BOGDAN E BIKLEN, 1994) e um gravador
também foram utilizados para coleta de dados durante o decorrer das atividades.

A pesquisa envolveu a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e diante da
dificuldade de ir em todas as escolas, escolhemos trés delas para este estudo, duas localizadas
em areas periféricas e uma central. O foco de observag¢do foram os docentes e grupo gestor
relativo aos anos finais do ensino fundamental. Buscamos participar das atividades escolares,
em seus horarios extraclasse, observando a frequéncia, interagdo e participacao dos docentes
nestes espacos. As entrevistas foram feitas com gestores tanto da SME, quanto das escolas e
professores dos anos finais do ensino fundamental. Para o desenvolvimento das propostas
buscamos dialogar e observar sobre como os docentes integram sua formagdo continuada, se
havia oportunidade de estudos durante os tempos extraclasse e como a Secretaria Municipal
de Educacao (SME) e gestores fomentavam e colaboravam para que estes espagos

acontecessem.
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Ao adentrar o espago escolar descobrimos que a prefeitura ndo cumpre a Lei
11.738/2008, impossibilitando dessa maneira, que pudéssemos desenvolver o trabalho
voltados para este momento. Diante desta constatagdo decidimos pesquisar, como eles
buscam se forma. No entanto, fomos para as escolas no periodo de outubro a dezembro de
2018, que foi exatamente no momento em que os profissionais da educagdo ndo estavam
recebendo seus salarios, segundo a prefeitura, porque o estado ndo estava repassando as
verbas do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educa¢ao (Fundeb), e segundo o governador porque a Unido ndo estava
repassando essas verbas para o estado, acarretando na falta de pagamento destes servidores.
Decidimos voltar as escolas no més de fevereiro, com o retorno das aulas, para verificar,
observar e conversar sobre as condi¢des de retomada das atividades, naquele momento eles
ainda ndo haviam recebido todo o valor que havia ficado para tras no ano anterior, ¢ ndo havia
expectativa de quando isso aconteceria.

Posteriormente analisamos e discutimos os dados. Para o desenvolvimento desta
escolhemos a analise de conteudo (MINAYO, 1993) para organizar e analisar os componentes
encontrados com maior frequéncia nas entrevistas. Bardin (1979) ao se referir sobre a andlise
de contetdos, traz que esta se caracteriza como um conjunto de técnicas que permite analisar
os materiais de pesquisa de varias formas. Dentre os diversos tipos de analise de conteudo,
escolhemos a categoria temadtica e nos propomos a descobrir os nucleos de sentido que
compdem a comunicacdo, da qual, a presenga ou frequéncia atribuem um significado para
algo que possa atingir o propo6sito analitico visado (MINAYO, 1993). Nessa perspectiva, apos
muitas reflexdes e leituras buscamos desmembrar as entrevistas e as tematicas encontradas
foram: Valorizagdo da carreira docente; Gestao democratica e Estrutura Fisica.

No capitulo 5 nos propomos a elaborar uma proposta de formagdao continuada
apoiados no carater historico das deficiéncias que o campo educacional sofre e nas melhorias
que alcangamos através de muita luta no decorrer do tempo. Buscamos desenvolver esta etapa
apoiados na observagdo, conversas ¢ demandas, integrando as propostas a partir de situagdes
reais, vindas dos proprios docentes envolvidos, considerando que, dessa forma, quando e se
acatadas, poderdo contribuir para que estes busquem se formar continuamente. Foram
elencadas quatro propostas, desenvolvidas no decorrer desse estudo, sendo: cumprimento da
Lei 11.738, valorizagdo profissional, gestdo democratica e parceria Universidades-escolas.

Compreendemos que as propostas ndo sdo fechadas, sendo passivel de mudancas e
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complementagdes, expressamos ainda, total disposi¢ao para colaborar nos estudos e
discussdes para implementac¢do e execuc¢ao das propostas.

A direcdo que a pesquisa tomou, nos revela o que estudamos no capitulo sobre a
historia da educagdo brasileira, marcada por mudancas constantes e desvalorizagdo dos
profissionais da educacdo. A experiéncia adquirida durante o percurso possibilitou
entendermos a dinamicidade do ambiente escolar e mais que isso, compreender o universo
dos docentes nas suas praticas cotidianas. A compreensdo da realidade escolar municipal,
permitiu que a proposta de elaboragdo de uma orientacdo para formagdo continuada em
consonancia com as expectativas e demandas dos docentes se transformasse em reivindicagao
pelos direitos basicos desses profissionais. A necessidade de formagdo continuada ¢ gritante,
mas, receber pelo servigo prestado, ter salas e equipamentos dignos e participar dos espagos
de elaboracdo e implementacdo das propostas e projetos escolares ¢ tdo necessario quanto.
Estudar para melhorar suas praticas e reflexdes € essencial, porém, € necessario estar com a
cabe¢a minimamente concentrada e as condi¢des dentro das escolas ndo permitem que estes

profissionais se tranquilizem.



20

2. AFORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

A formagdo de professores precisa ser considerada de cunho continuo e se inicia
mesmo antes destes fazerem a escolha pela carreira docente e adentrarem o ensino superior.
Antes de dar inicio a alguma licenciatura, os futuros docentes ja trazem como bagagem cerca
de 16 anos (em torno de 15.000 horas) dentro das salas de aula como alunos, o que possibilita
o desenvolvimento de um olhar de quem ja esteve naquele lugar, sendo (in) formado,
questionado e participante do processo de ensino aprendizagem (TARDIF, 2002), uma
formagao que se aprimora e se desenvolve na medida que as relagdes vao sendo estabelecidas
e que as pessoas passam a adquirir crengas, valores e certezas acerca da pratica educativa.

Tardif (2002) chama atengdo para a formagao social do professor, esclarecendo como
as relacdes sociais, culturais e histdricas influenciam o profissional na sua formagao inicial e
continuada. Ainda segundo o autor, as interagdes ao longo do trajeto formativo na Educacao
basica ajudam a direcionar o individuo para a escolha da carreira docente, como professores
na familia, alguma afinidade por disciplinas ou pelo professor durante o trajeto ou por meio
de interacdes entre os amigos e familiares durante a infancia e adolescéncia.

A educagdo brasileira ¢ marcada por diversas reformas, a maioria acontece num
contexto de serem incompletas, existe nessa perspectiva a falta de continuidade em cada
proposta para as mudangas neste campo. De 1540 a 1750 o ensino foi de monopodlio da
Companhia de Jesus administrada pelos Jesuitas, marcando a historia da nossa educagdao com
colégios bem estruturados voltados para formagdo da nobreza e um formato de ensino
metodico através da religido, permeado pelo estimulo a competi¢do, pois acreditavam que o
ocio atrapalhava o desenvolvimento cognitivo. Além disso, os Jesuitas apesar de se dizerem
contrarios a escravidao tanto dos povos indigenas locais quanto dos de origem africana,
devastaram a cultura desses povos, instalando no universo educacional através da catequese o
ensino. E nesse cenario que nascem os professores catequizadores (SILVA et al., 1991;
MACIEL E SHIGUNOV NETO, 2006).

A reforma pombalina, em 1759 veio para extinguir o ensino jesuitico, implantada por
Sebastido José de Carvalho e Melo mais conhecido como Marqués de Pombal, ministro do
governo de D. José I entre 1750 e 1777, expulsando, matando e encarcerando os jesuitas de
Portugal e do Brasil Colonia. Naquele momento havia um esforco para culpé-los por todos os

problemas educacionais existentes na €poca, como o empobrecimento educacional e cultural



21

(SILVA, 2000), como se os demais colonizadores ndo fossem também invasores dessa terra,
ignorando a destrui¢do das culturas originais, o crime do trafico e escravidao dos povos da
Africa, e se diziam a favor da ideia de educacdo para todos, mas olhando somente para a

formagao das elites.

A extingdo daquele ensino abria portas para a disseminagdo do pensamento
iluminista na escola publica (para poucos) e laica, ao menos formalmente, em
Portugal e no Brasil colonia. Segundo Maciel e Shigunov Neto :As principais
medidas implantadas pelo marqués, por intermédio do Alvara de 28 de junho de
1759, foram: total destruicdo da organizacdo da educacdo jesuitica e sua
metodologia de ensino, tanto no Brasil quanto em Portugal; instituicao de aulas
de gramatica latina, de grego e de retdrica; criacdo do cargo de ‘diretor de
estudos’ — pretendia-se que fosse um o6rgdo administrativo de orientagdo e
fiscalizagdo do ensino; introdugdo das aulas régias — aulas isoladas que
substituiram o curso secundario de humanidades criado pelos jesuitas; realizacio
de concurso para escolha de professores para ministrarem as aulas régias;
aprovacgado e institui¢do das aulas de comércio (MACIEL E SHIGUNOV NETO,
2006, p. 470).

Marqués de Pombal ao extinguir o ensino jesuitico propos que o ensino fosse feito
cientificamente, entretanto nao podemos nos esquecer que era um modelo de ensino oferecido
somente para as elites, principalmente no Rio de Janeiro e outras cidades mais ricas.
Tirando-o do dominio da igreja e levando-o para o campo do que foi chamado de
secularizacdo, de dominio do Estado, transformando-o em educacao laica. A reforma
pombalina foi proposta com a idéia de que se iniciasse uma modernizacdo nos modelos de
educagdo. Cabe destacar que tal reforma foi pensada num ambito principalmente econémico,
para que Portugal ascendesse enquanto metropole capitalista acompanhando a Inglaterra
(SILVA, 2000; MACIEL E SHIGUNOV NETO, 2006).

Pode-se notar também que a idéia de custear a educagdo particular com recursos
publicos ndo ¢ nova, além disso, a idéia de propor reformas em cima do que ja esta
constituido vem de uma tradicdo antiga. A reforma pombalina separava as escolas para a
nobreza das escolas voltadas a instruir a populagdo menos abastada.

Ainda segundo Maciel e Shigunov Neto (2006) a reforma pombalina ndo apresentou
um novo método de ensino, mas mudangas no contetdo, ndo havendo completa ruptura com o
ensino jesuitico, além disso foi nessa época que houve grande disseminagdo dos livros como
meios culturais. Para finalizar os autores trazem que as reformas pombalinas ndo obtiveram
éxito e que:

Pode ser avaliada como sendo bastante desastrosa para a Educacéo brasileira
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e, também, em certa medida para a Educagdo em Portugal, pois destruiu uma
organizacdo educacional ja consolidada e com resultados, ainda que
discutiveis e contestaveis, e nado implementou uma reforma que garantisse
um novo sistema educacional. Portanto, a critica que se pode formular nesse
sentido, e que vale para nossos dias, refere-se a destruicdo de uma proposta
educacional em favor de outra, sem que esta tivesse condi¢des de realizar a
sua consolidagdo (MACIEL E SHIGUNOV NETO, 2006, p. 475).

A formacdo docente tem se transformado ao longo da histdria, tanto no Brasil como
em outros paises. Essa preocupagdo aparece com mais forga apds a revolugdo francesa
(TANURI, 2000; BORGES et al., 2011). Nossa trajetoria educacional, também nao difere de
outros paises no quesito de quem poderia ser instruido, marcada por uma escolarizacdo em
que a classe detentora de poder econdmico ¢ que tinha oportunidade a escolarizagdo, até os
anos de 1960 e 1970 a representagdo de escolas publicas era reduzida, se comparada ao
crescimento populacional e o niimero de analfabetos e semianalfabetos que era expressivo
(GATTI e BARRETO, 2009).

Entretanto, tal preocupagdo s6 se torna evidente apds com o fim da primeira guerra
mundial, quando se considera iniciar e constituir a educagcdo das camadas populares, essa
preocupagdo aparece com a necessidade de instruir as camadas populares para o trabalho,
num contexto em que era necessario que os trabalhadores soubessem ler para operar as
maquinas, concordando com Lemme (1984) ao dizer que “Ao terminar a Primeira Grande
Guerra Mundial toda essa nossa precdria estrutura de educagdo, ensino e cultura entrou num
processo de transformacao acelerado” (LEMME, 2005, p.166). Entretanto o que podemos
perceber ¢ que o que foi proposto ndo foi feito na pratica, educacao para todos naqueles
tempos era muito mais uma questdo tedrica do que uma realizagdo pratica. E a partir desta
demanda que surgem as escolas normais, com o objetivo de preparar os docentes, buscando
sanar as necessidades educacionais da época (TANURI, 2000; SAVIANI, 2005).

A primeira lei geral no Brasil em relagdo ao ensino primario, ou elementar, ¢
conhecida como lei das escolas de primeiras letras, que ordenava sua implantagdo em todas as
cidades, vilas e regides mais populosas do império, sua aprovacao foi feita em outubro de
1827, no qual foi implantado o método de ensino mutuo, também conhecido como
lancasteriano, caracterizado por um ensino exclusivamente pratico, sem qualquer preocupagao
teorica, este método se configurava pela escolha de alunos mais avangadas ou adiantadas em
relagdo a turma para serem monitores e ensinar outros grupos de alunos.

O papel do professor neste caso era de orientar estes monitores antes das aulas de



23

maneira concisa e direcionada, possibilitando que reproduzissem essas ideias de maneira
idéntica ao que lhes eram passadas e de supervisiona-los durante o processo nas salas de aula,
aqui podemos perceber como o processo educativo era orientado para simples reprodugao do
conteudo, marcando nossa historia para o que até hoje presenciamos nas salas de aula, quando
os alunos sdo vistos como meros reprodutores do conteudo, descolado de uma reflexao acerca
do que estd sendo ensinado. Mais tarde esses monitores foram denominados “professores
adjuntos”, cujo modelo foi inspirado na Australia e Holanda e a metodologia de ensino era
praticamente a mesma. A dissemina¢do deste método foi altamente defendida pelas elites da
época, contribuindo para disciplinar e manter as classes subalternas sob vigilancia e
monitoramento (NEVES, 2003).

A lei decretava também que tais professores seriam preparados por esse método nas
capitais das referidas provincias, sendo os proprios professores responsaveis por arcar com os
gastos de sua formagdo. A falta de apoio tanto financeiro, quanto disseminador dos ideais
educacionais por parte do governo na €poca ja constatava que a educagdo ndo seria ao alcance
de todos, dificultando o acesso dos pobres (SAVIANI, 2005; BORGES et al., 2011).

Buscando seguir a tendéncia que se alastrava em esfera mundial, o Brasil inaugurou
sua primeira Escola Normal para formar seus professores em Niteroi, provincia do Rio de
Janeiro em 1832, esta foi criada para o preparo de pessoas interessadas no magistério do
ensino primario e aquelas pessoas que ndo alcangaram formag¢ao minima nos cursos de ensino
mutuo (BORGES et al. 2011).

O arranjo era bem modesto, com um diretor que também cumpria a tarefa de
professor, cujo curriculo ndo apresentava uma orientagdo minima para as técnicas e métodos
de ensino, apresentando praticamente somente a formacao para o ensino trazida da educacao
primaria, na escola ele ficou encarregado de ensinar os alunos a lerem e escreverem através
do método de ensino mutuo; principios da doutrina catdlica; as quatro operacdes da
matematica e suas medidas, grandezas, além de nogdes geométricas; fundamentos da
geografia, além da lingua nacional. Como premissa para admissao o aluno devia saber ler e
escrever, ter mais de 18 anos, ser cidadao brasileiro e ter boa educacdo (BORGES et al. 2011;
SAVIANI, 2005).

Pelo fato do método lancasteriano ter sido amplamente divulgado e acatado
nacionalmente, as primeiras escolas normais acabaram por reproduzi-lo, substituindo as

consideracdes no campo didatico-pedagdgico pelo estudo do supracitado método.
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A primeira escola de Niterdi permaneceu em funcionamento por 14 anos, e em 1849
foi extinta, sendo substituida pelos chamados professores adjuntos, que apresentavam
praticamente a mesma formac¢do dos monitores lancasterianos, uma espécie de assistentes de
docentes em trabalho. Em 1859 foi criada uma nova escola normal, j4 com um curriculo mais
extenso e aprofundado, este contexto de abrir e fechar escolas normais sucedeu os anos
seguintes em todo territério brasileiro, somente por volta de 1870, com maior autonomia de
ensino e obrigatoriedade de ensino elementar ¢ que foi possivel alcangar um maior equilibrio
(BORGES ET AL. 2011).

Ainda segundo as autoras o insucesso das primeiras escolas normais se deu ndo
somente pelas caréncias educacionais, mas especialmente pelo desinteresse da sociedade
devido as diversas falhas nos atrativos as profissdes docentes, pagamentos que nao
estimulavam, pouca estima frente a populagdo, além da auséncia de reflexdo e entendimento
diante das demandas para estudo exclusivo da formacdo de professores (BORGES et al.
2011).

A chegada da republica com a transformagdo das provincias em estados federados nao
trouxe grandes alteragdes no meio educacional, porém houve alguns direcionamentos
referentes a valorizacdo do estudo primario no fim do império que possibilitaram algumas
orientagdes nos campos politico, cultural e ideologico, afirmando que estudar era
imprescindivel para o progresso da nacdo. Nesse sentido houve alguns movimentos que
fundamentaram para uma mudanga essencial na area de formagdo de professores,
historicamente, marcando seu inicio na reforma das escolas normais no estado de Sdo Paulo.

Essas reformas deram inicio a uma extensa reformulag¢ao no que se refere ao ensino da
populacdo e campo da formagao de professores no estado, isso porque os estudiosos daquele
tempo consideravam a formagao de professores nas escolas normais insuficientes em seus
varios aspectos. Tal reforma trazia propostas de insercdo nos curriculos de ensino que
demonstravam algum progresso, porém as praticas de ensino herdadas das escolas normais
ainda eram destacadas, sendo agora chamadas de escolas-modelo, trazendo como novidade
reformas no ensino elementar. Essa onda reformadora no estado logo teve um
desaceleramento, sendo reiniciado em outras circunstancias apds 1920. Entretanto a reforma
do estado serviu de modelo para outros estados, sendo enviados professores ali formados para
estes com a incumbéncia de repassar tais ensinamentos (BORGES et al. 2011; SAVIANI,

2005).
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As primeiras décadas do século XX foram marcadas por diversas mudangas no campo
educacional, o processo de industrializacdo surge com a necessidade de escolarizar a
populagdo e a profissionalizacdo da atividade docente, o movimento conhecido como
renovador teve importante contribui¢ao para aquele momento, ganhando espago pelas criticas
as escolas normais e apresentando possibilidades de mudancas naquele modelo de ensino
(BORGES et al. 2011). Na década de 1920 e inicio de 1930 acontece no Distrito Federal sob
comando de Fernando de Azevedo, outra reforma inspirada no movimento renovador,
mudangas que foram essenciais para os rumos da educac¢do a partir daquele momento.
(SAVIANI, 2005; GATTI E BARRETO, 2009).

Fernando de Azevedo atuou em conjunto com outros educadores para uma grande
mudanga no cenario educacional brasileiro, no governo de Getulio Vargas no ano de 1932, foi
organizada uma conférencia nacional em que o proprio Getulio foi convidado a participar, foi
nessa conferéncia que nasceu um dos mais importantes documentos da historia da educacdo
brasileira, o0 Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova. O documento foi dirigido “ao povo e
ao governo” e tinha como proposta “A Reconstru¢do Educacional no Brasil” (LEMME,

2005). Ainda segundo o autor:

O documento dos educadores brasileiros estava perfeitamente dentro do
contexto daquelas aspiracdes que, desde a década de 20, como vimos,
procuravam imprimir aos problemas da educac@o e ensino uma orientacdo
mais de acordo com as correntes renovadoras nessa matéria e as
necessidades do Pais, que se ia transformando. Basta atentar para o fato de
que o redator do documento, como dissemos, foi Fernando de Azevedo, lider
da mais profunda das reformas que se realizaram, nesse setor, no Pais; ¢
entre os vinte e cinco signatarios restantes figuram os nomes de outros tantos
educadores, cientistas e intelectuais, diretamente ligados a0 movimento de
moderniza¢do da educagdo, do ensino e da cultura no Brasil. Sao eles:
Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Afranio Peixoto, Roquete-Pinto, Sampaio
Doéria, Almeida Janior, Mario Casassanta, Atilio Vivaqua, Francisco
Venancio Filho, Edgar Siissekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto,
Cecilia Meireles, entre outros (LEMME, 2005, p.172).

Os anos que se sucederam deram origem as divisdes nos cursos de formacao,
propostas apresentadas por Anisio Teixeira no Distrito Federal reformularam os cursos em
trés categorias de ensino que eram divididos em cursos de fundamentos profissionais, cursos
especificos de contetido profissional e cursos de integracao profissional, dando um novo olhar

para as escolas normais como centros de formacdo com cunho cultural e profissional. Tais

propostas levaram a conversao da escola normal do Distrito Federal em Instituto de Educacdo
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que oferecia quatro programas de ensino, sendo: escola de professores, escola secundaria que
se dividia em um curso denominado fundamental com duragdo de cinco anos € um curso
denominado preparatério com duracdo de um ano, escola primdria e jardim de infancia, os
trés ultimos como experimentagao, estruturas de apoio (VIDAL, 1995; VIDAL, 2001).

Em 1935 esta escola ¢ integrada a Universidade do Distrito Federal como Escola de
Educagdo, enquanto isso em Sdo Paulo acontecia um movimento semelhante e em 1934 ¢
criada a Universidade de Sdao Paulo, sendo integrado o Instituto de Educagdo paulista. Assim
como descrito anteriormente, os outros estados seguiram este modelo, sendo criados os
primeiros cursos de pedagogia e licenciaturas no Distrito Federal e em Sdo Paulo. Dessa
maneira cabia aos cursos de pedagogia formar os professores das escolas normais, e aos
cursos de licenciaturas formar docentes para as disciplinas especificas dos cursos secundarios.

Nesse sentido as escolas normais foram divididas em duas etapas, formando
professores para o ensino primdrio, jardim de infincia, especializagdes, supletivos, educagao
especial, artes, musica ¢ administragao escolar, ¢ nesse momento que sao criados 0s cursos
bacharéis com duragdo de trés anos com adicdo de um ano para formagdo pedagdgica
conhecido como modelo 3+1 (SAVIANI, 2005; GATTI E BARRETO, 2009).

O golpe militar de 1964 veio acompanhado de mais reformas, o contexto em que a
educagdo se encontrava trazia como bojo das discussdes uma reformulacdo no ensino, foi
feita uma nova redistribuicdo nas divisdes que orientavam os modelos de formagdo, sendo
agora chamados de primeiro e segundo graus. O primeiro grau contemplava os oito primeiros
anos de ensino e o segundo grau os 3 a 4 anos finais. Além disso, o segundo grau foi
apresentado de natureza profissionalizante, impulsionando o direcionamento para o mercado
de trabalho, como mao de obra barata e explorada.

Esse novo arranjo de ensino extinguiu as escolas normais, dando lugar para a entdo
criada Habilitacdo Especifica de segundo grau para o exercicio do Magistério (HEM), que era
dividida em duas etapas e apresentava um curriculo minimo comum em todo territério
nacional, garantindo uma formagdo geral, e um componente diversificado destinado a uma
formacao especial. Para ser adquirida foram determinadas duas etapas, para lecionar até a
quarta série um curso com duragdo de trés anos, cerca de 2200 horas, ¢ até a sexta série um
curso com duragdo de quatro anos, cerca de 2900 horas, tais propostas foram vistas como

elitistas, com elaboragao diluida para a formacdo geral e superficial para a formacgao

especifica (SILVA et al. 1991; SAVIANI, 2005).
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Esse formato criou os cursos de licenciatura curta (polivalentes) no ensino superior,
que apresentavam tempo menor de formacdo que as licenciaturas plenas possibilitando que
docentes trabalhassem nas turmas de 5° a 8° séries, mas também pudesse atuar de 1° a 4°
anos. A novidade desses cursos ¢ que havia integracdo de areas, como por exemplo, na
licenciatura em ciéncias o curriculo apresentava contetidos de quimica, fisica e biologia,
entretanto o modelo recebeu algumas criticas na época, sendo reformulado de modo que as
licenciaturas curtas seriam gradualmente extintas, sendo substituidas pelas licenciaturas
plenas (GATTI E BARRETO, 2009).

Tais alteragdes precarizaram - ainda mais - o quadro de formacdo docente, uma vez
que, a formacao para o ensino no primeiro grau, ficou perdida em meio a muitas outras que
foram criadas, além disso, o que foi percebido ¢ que houve fragmenta¢des no curriculo de
formacgdo, afirmando a tendéncia tecnicista da época, a formacdo de professores para o
primeiro grau continuava vazia de reflexdes pedagdgicas, com contetidos pobres,
desarticulacdo entre as disciplinas pedagdgicas, falta de articulacdo entre a teoria e pratica, a
desconsideragdo em relagdo a realidade da pratica educativa, a falta de credibilidade social, a
falta de consisténcia nos livros didéticos, além da maneira como o estagio estava sendo
desenvolvido, uma vez que, este ultimo tinha como objetivo um envolvimento nas praticas em
sala, porém quando era cumprido, era apenas por meio de observagdo. J4 a formagdo nos
cursos de pedagogia ficou responséavel por formar os especialistas, confirmando mais uma vez
a tendéncia tecnicista daquele momento (TANURI, 2000; GATTI e BARRETO, 2009). Gatti
e Barretto consideram que:

A diferenciagdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de
ensino, ¢ o professor especialista, para as demais séries, fica assim, historica
e socialmente, instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto nos cursos,
como na carreira e salarios e sobretudo nas representagdes da comunidade
social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de
formagdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da educagdo
basica. Qualquer inovacdo na estrutura de instituigdes e cursos formadores
de professores esbarra nessa representagdo tradicional, e nos interesses
instituidos, o que dificulta repensar essa formacgao de modo mais integrado e
em novas bases, bem como a implementagdo de fato de um formato novo
que poderia propiciar saltos qualitativos nessas formagdes, com reflexos nas
escolas, como ocorreu em varios paises nos ultimos anos, por exemplo, em
Cuba, na Coréia e na Irlanda (GATTI E BARRETO, 2009, p. 38).

A década de 1970 ¢ marcada por mudancas significativas na area de formacao de

professores, € nessa época que o movimento na area das ciéncias da educacao ganha forca e
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consegue disseminar suas ideias, que estdo até hoje no meio educacional. Tudo isso s6 foi
possivel gracas ao apoio do banco mundial para o desenvolvimento de novas universidades e
apoio as que ja existiam na época, mesmo com posicionamentos contrarios de muitos setores
conservadores que acreditavam — e ainda acreditam — que o saber docente era natural, ndo
necessitando de maior atengdo para a formagdo daqueles que necessariamente precisam
desenvolver um saber auténomo e critico NOVOA, 1992).

O pouco prestigio pelo programa de formacao das escolas normais elaborado, levou o
governo federal a criar os Centros De Formacdo e Aperfeicoamento Do Magistério
(CEFAM), criado para suprir as demandas de formacao inicial e continuada para docentes da
pré-escola e anos iniciais do primeiro grau, sua primeira introdugdo em 1983 aconteceu em
sete estados com 55 centros, sendo estendido para outros nove estados em 1987 com mais 65
centros, totalizando 72.913 matriculas em 199 centros no ano de 1991. O projeto conferia
bolsas de estudo para os estudantes, estudo em horario integral e monitoria nas séries iniciais
do primeiro grau, tendo boa avaliagdo e reconhecimento em ambito mundial, porém como
todas as outras propostas de formacdo de professores acima, foi paralisada por falta de
continuidade do Ministério da Educagdo (MEC), sendo assumido pelos governos dos estados,
apesar de muitas consideracdes positivas o projeto ndo visava o reaproveitamento dos
docentes egressos da rede publica (CAVALCANTE, 1994). Outros projetos semelhantes ao
CEFAM foram desenvolvidos, sem sucesso.

Com o fim da ditadura e iniciado o periodo de redemocratizagdo, houve muita
mobilizagdo para que fosse elaborada uma nova lei de diretrizes e bases para a educacao.
Assim, apds a promulgacdo da Constituigdo de 1988, com a unido sendo responsavel pela
legislagdo nacional referente a educagdo, foi apresentado, ainda naquele ano, um projeto
referente a Lei De Diretrizes e Bases, porém este ficou em tramitagdo no Congresso Nacional
por nove anos, sendo aprovado em 1996 um documento substitutivo ao original, de autoria de
Darcy Ribeiro, apresentado em 1992 (CORBUCCI et al. 2009). Isso mostra a disputa e a
dificuldade que houve para se conseguir algum acordo em relacdo as novas bases da educagado
no Brasil. A Lei 9.394/96, conhecida como Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) propunha
formagdo superior para os iniciantes na carreira docente € continuada para os que ja atuavam
na area. Os primeiros oito anos da educagdo sdo instituidos como obrigatérios, publicos e
gratuitos, e chamados de Ensino Fundamental. O que era segundo grau passa a chamar-se

Ensino Médio.
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Naquele momento os cursos de formagao para os anos iniciais do ensino fundamental
se encontravam dispersos em diferentes niveis, a maioria com formagao para o magistério em
nivel médio em instituicdes publicas. J& os cursos de pedagogia eram oferecidos em sua
maioria em estabelecimentos privados, concentrados principalmente na regido sudeste.
Ademais, existia uma quantidade significativa de docentes leigos, sem a formag¢do minima
exigida, na época, a de ensino médio (BRASIL, 1997).

As alteragdes propostas tiveram um periodo de dez anos para comegarem a valer. Foi
instituido que a formagdo de professores para a educagdo escolar bésica ocorreria em
instituicdes de ensino superior, em cursos de licenciatura plena. Foi atribuida aos cursos de
pedagogia a formagdo para a educacao infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental.

Entretanto, o fantasma dos cursos normais ainda prevaleceu no ambiente educacional.
Os institutos de ensino superior deveriam manter a oferta dos cursos que formavam
profissionais da educacdo e o curso normal superior para aqueles docentes que atuariam na
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, sendo aceita formag¢ao minima até
que o tempo de transicdo para cumprimento das alteracdes terminasse, permanecendo até
2002, quando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o ensino superior sio
decretadas e nos anos seguintes as DCNs para cada licenciatura especifica (GATTI E
BARRETO, 2009).

Nesse sentido, até que a mudanga proposta pela nova LDB e refor¢ada com as DCNs
comecgou a valer houve certa comogdo por parte dos professores em relagdo a categoria de
ensino a ser realizado neste novo processo de formacao, uma vez que o normal superior, a
pedagogia, os Institutos Superiores de Educagdo (ISE) e Faculdades/Universidades de ensino
apresentavam superposi¢do, sendo que a formacdo nos Institutos possibilitava as mesmas
oportunidades de mercado de trabalho para quem buscasse as licenciaturas ou a pedagogia, sO
que mais rapida e barata, além disso, a formacgao ficava com ar duvidoso quanto a titulacao,
sendo, aquele licenciando devia ser considerado especialista da area ou professor? (GATTI,
1992; TANURI, 2000; SAVIANI, 2005).

Gatti e Barreto (2009) destacam que a nova LDB trouxe alteragdes relevantes para o
campo da formacdo docente, porém, o curriculo ainda apresentava tragos das legislagdes
anteriores. Saviani (2005) ressalta que essa LDB foi uma oportunidade para uma mudanca
consistente nos moldes de formacao de professores no pais, porém da maneira como foi

elaborada, ndo conquistou as reivindicagdes feitas, caracteristicas que podem ser presenciadas
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até os dias atuais.

Somente com a promulgagdo das DCNs em 2002, para a formacao de professores no
ensino basico, ¢ que acontecem mudangas que se tornam de fato expressivas no campo da
formagdo de professores.

Essas diretrizes trazem alteragdes no que diz respeito inclusive a formagao voltada a
cidadania, tendo como um dos focos principais a preocupacdo com o desenvolvimento
pessoal, social e profissional daquele docente destacando também, a educagdo para alunos
com necessidades especiais ¢ de comunidades indigenas, orientando para uma nova
estruturagdo dos curriculos das licenciaturas, e a adequacdo em relagdo com a pratica do
futuro formador dando destaque a dialogicidade entre acao-reflexao-agcdo, buscando dar
privilégio nas intervencdes das situagdes-problemas enfrentadas dentro e fora das salas de
aula, e a articulacdo da pratica desde o inicio dos cursos (BRASIL.CNE, 2002).

Entretanto, o que foi observado ¢ que tais orientagdes, embora de grande relevincia
para a formagdo, nao foram concretizadas nos respectivos curriculos. Gatti e Nunes (2009)
abordam que a perspectiva histdrica de desarticulagdo entre teoria e pratica, focalizando mais
horas de teoria desmembrada da pratica permaneceu mesmo depois de tais ajustes.

Para a organizagao do ensino nas Universidades, foi dada opcao de escolha em relagao
a integragdo do formato dos Institutos Superiores de Educacdo e da Escola Normal Superior,
autonomia para a elaboragdo dos projetos institucionais dentro das licenciaturas plenas,
conduzindo para a tentativa de uma formacdo menos fragmentada, visando a
interdisciplinaridade entre os cursos e os proprios contetidos de cada licenciatura.

Em relagao aos ISEs, em 1999, o Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE) veicula uma
Resolugdo CP (1/99) que fortalece o arranjo formativo incluso na LDB de 1996, buscando
garantir o carater organico no ambito da formagdo de professores, e estabelece ficar em seu
dominio a formulagdo de projetos proprios, a institucionalizagdo das escolas normais, a
criacdo de novos estabelecimentos que ndo detinham autonomia universitaria, no campo das
faculdades integradas e/ou distantes na tentativa de reparar, substituir ¢ dar uma nova
configuracdo aos cursos de formagdo de docentes espalhados pelos diversos cantos do pais,
designando ainda, que os ISEs formem uma equipe de coordenagdo ou direcdo para
sistematizar, acompanhar a realizacao e avaliagdo dos projetos dos cursos. Além disso,
apresenta uma maior preocupagao com o grupo formador, exigindo uma formacao mais s6lida

para os mesmos, com pos- graduagdo nas areas a serem ministradas (GATTI E BARRETO,
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2009).

Porém o que aconteceu, segundo as autoras, foi que os ISEs perderam sua articulagdo,
devido a tais exigéncias. Houve grande expansdo das escolas normais € movimentagao para o
campo das instituicdes privadas, uma vez que, o nivel de formagao para se trabalhar nos ISEs
custava mais e exigia maior titulagdo.

Muitos avangos, e também retrocessos, no campo da formacdo de professores
processaram-se nesse tempo. E possivel perceber que tais pontos se desenrolam & medida que
ha troca de governo, em que os governantes, por questdes ideoldgicas, politicas, e as vezes
pelo simples fato de ser oposi¢cdo, trocam as politicas sociais por capricho de manter as
propostas do governo anterior. Um exemplo de governo que implantou diversas politicas no
campo social foi o eleito em 2003, que apesar de falhas em muitos aspectos, apresentou
planos estruturantes para o desenvolvimento de politicas sociais, dentre elas, na area da
educagdo, que foram essenciais para mudangas no que diz respeito a tentativa de diminuir as
desigualdades causadas por um sistema que privilegia quem ja tem privilégios e dificulta
ainda mais a vida de quem ja tem muitas dificuldades, tanto no aspecto econdmico, como no
social, no politico e no cultural. O que corrobora com o que Aguiar discute:

A formacao de professores, desde o surgimento formal da Universidade no
Brasil, em 1920, suscita inimeras questdes no campo da discussdo teodrica,
da préatica pedagobgica e da legislacdo educacional. O sentido atribuido a essa
formacao tem refletido, historicamente, os embates de posi¢des conflitantes:
uma que visualiza a formacdo de professores como profissionais
competentes para o mercado de trabalho; outra que situa a formacdo de
docentes como educadores com soélida preparagdo cultural, cientifica e
politica e ndo apenas profissional. Para essa ultima posi¢do, t€ém convergido
as entidades académicas da area que pugnam por uma educacio
emancipadora. Contudo, a depender da agenda dos grupos politicos que se
revezam na maquina estatal, o péndulo das politicas ptblicas de formagao
para o magistério tende para um dos polos e influencia as defini¢des sobre o
locus e o nivel em que se situa essa formagdo (AGUIAR, 2010 p.1).

Maiores incentivos através de programas como o REUNI (Reestruturacao e Expansao
das Universidades Federais) e o Programa Universidade para Todos (Prouni) dentro das
Institui¢des, tanto publicas como privadas, proporcionaram que os novos profissionais em
diversas areas, dentre elas a formagdo de professores, mudassem um pouco do que a historia
vinha nos apresentando, abrindo suas portas para aqueles que historicamente ndo puderem
frequentar tal ambiente.

Nesse sentido, no ano de 2007, foi aprovado o Plano de Desenvolvimento da



32

Educacdo (PDE), que teve como proposta melhorar a educacdo no Brasil reconhecendo como
principio basico a busca pela autonomia aliada ao processo de socializacdo de cada individuo,
propiciando uma formacgao capaz de dar subsidios a busca de uma educagao critica, reflexiva
e inovadora frente a educacao (HADDAD, 2008).

O plano surge com uma reflexao que traz formulagdes desde a educagdo infantil até o
ensino superior, num prazo de 15 anos. Considerado também um plano executivo longe de
uma proposta de neutralidade, foi estruturado em torno de quatro eixos principais que
perpassam a alfabetizagdo, a educagdo basica, a superior e profissional e sustentado em torno
de seis pilares, sendo: visdo sistémica da educagdo, territorialidade, desenvolvimento, regime
de colaboracdo, responsabilizacdo e mobilizacdo social que em seu conjunto reflete como o
plano pretende dar conta das questdes que historicamente fazem da educagao brasileira refém
de programas fragmentados, sem preocupacdes entre as ligagdes necessarias para fazer da

educagdo o caminho para a busca da emancipagdo e autonomia de cada cidadao brasileiro.

O Estado tem papel fundamental na educagdo, e a constru¢do de uma sociedade que
preza por justica, solidariedade, liberdade e igualdade s6 pode ser alcancada respeitando as
diferengas. Nessa perspectiva, o PDE propds em sua formulagdo um modelo de educagao
baseado nos principios basicos da Constituicao de 1988, que em seu art. 3° estabelece:

Construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento
nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais e promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo (BRASIL,
2018).

A discussao que o PDE propoe para sua formulacao ¢ a de ndo abandonar as premissas
nas quais a sociedade ¢ historicamente refém, sugerindo um enlace entre a dimensao
territorial e educacional, uma vez que, ¢ no ambito espacial que as desigualdades sociais,
econdmicas, culturais e politicas se manifestam e se reproduzem historicamente. E neste
sentido que o plano procura chamar aten¢do para a reducdo das diferengas e unido do todo,
diferengas sociais e regionais, que sdo propagadas segregando periferia e centro, campo e
cidade, capital e interior e as vezes, entre bairros de uma mesma cidade (HADDAD, 2008).
Ainda segundo o autor:

A razdo de ser do PDE esta precisamente na necessidade de enfrentar
estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir
desigualdades sociais e regionais, na educagdo, exige pensa-la no plano do
Pais. O PDE pretende responder a esse desafio através de um acoplamento
entre as dimensdes educacional e territorial operado pelo conceito de arranjo
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educativo. Nao é possivel perseguir a eqiiidade sem promover esse enlace
(HADDAD, 2008 p.5).

Dessa forma o PDE procura promover uma visao sistémica de todo o processo
educacional, abordando a necessidade de reflexdo da formagdo desde o maternal até a pos-
graduacdo, de forma a alcancar uma educag¢do menos fragmentada, buscando a autonomia do
sujeito como foco para a manuten¢ao de uma sociedade menos desigual. Haddad (2008)
considera que a “Visdo sistémica implica, portanto, reconhecer as conexdes intrinsecas entre
educacdo bésica, educagdo superior, educagdo tecnologica e alfabetizacdo e, a partir dessas
conexoes, potencializar as politicas de educagdo de forma a que se reforcem reciprocamente”
(HADDAD, 2008).

Nessa perspectiva a formagdo de professores se caracteriza por acontecer em dois
momentos, a formacdo inicial, enquanto estudante dos cursos de licenciatura e formagao

continuada, que acontece apds a entrada no mercado de trabalho.
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3. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

3.1. Formagao inicial

E necessario que a universidade cumpra seu papel de formadora, e proporcione aos
docentes em formacao inicial a aproximagdo necessaria com a educacao basica, tanto com os
alunas e gestores, quanto com os professores em formacao continuada, contribuindo assim,
para que estas acontecam de maneira eficiente e mais proxima possivel da realidade dos
envolvidos, entretanto, ¢ importante chamar atengdo para o fato de que as reflexdes e estudos
acerca da formacao continuada acontecem também por parte do estimulo da escola, dentro do
ambiente escolar, mesmo que as idéias e pesquisas venham da Universidade, é necessario que
as escolas estejam abertas, e mais que isso, proporcione tempo e estrutura para que a
formacao aconteca.

A distingdo entre formagao inicial e formagdo continuada se da na medida em que se
considera o espaco escolar como centro desta discussdo. Se a formagdo ¢ voltada para o
estudante que se dirige até a escola para desenvolver as praticas que lhe foram atribuidas de
acordo com seus curriculos dentro das Universidades, em cooperacdo com aqueles docentes
que serdo seus e suas futuros colegas de profissdo, chamamos de formacao inicial. Mas se a
formagao acontece com aquele que ja esta inserido no corpo docente da escola e que tem este
espago como meio de disseminagdo de seu conhecimento, chamamos de formagdo continuada
(SILVA JUNIOR, 2013).

Aguiar (2010) traz que formacao inicial € um termo utilizado para tratar do percurso
formativo dos professoras para o magistério da educagdo basica, que se concretiza nos cursos
de formacdo dentro das Universidades, Institutos, Faculdades e outros, por meio de um
curriculo voltado ao exercicio profissional. O professor, como responsavel por organizar o
processo de ensino- aprendizagem dentro da sala de aula, deve estar em consonancia com
uma formagdo continua, e a formacao inicial pode contribuir de forma primordial para este
fim. Entretanto ndo ¢ s6 responsabilidade do docente a revolugdo que tanto necessita o ensino,

muitos sao empecilhos nesse caminho, Gatti aborda que:

Miultiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acdo, o financiamento da educagdo basica, aspectos das culturas nacional,
regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo em nossa sociedade
da situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares,
as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as
condi¢des sociais e de escolarizagdo de pais e maes de alunos das camadas
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populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢do do
professorado: sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e
salario dos docentes da educagdo basica, as condi¢des de trabalho nas
escolas (GATTI, 2010, p. 1359).

A formagdo inicial tem como base as licenciaturas, que envolvem disciplinas de
conteudo especifico e pedagodgicas ao longo de seus cursos (GATTI, 2010). Como ja
apresentamos anteriormente, traz um rastro de deficiéncia historico, com poucas politicas de
formagdo que proporcionem uma minima vivéncia € apropriacdo necessaria para um maior
dominio das situagdes de aula, aliando a teoria com a pratica.

O principal contato que o licenciando tem para se aproximar da realidade escolar ¢ por
meio do estagio supervisionado, atividade que ¢ oferecida mediante regime de colaboragdo
entre os estabelecimentos de ensino, disciplina que geralmente acontece ao longo da segunda
metade do curso. Através dessa aproximagdo o estagidrio tem a possibilidade de conviver, se
relacionar e por em pratica o que foi estudado durante seu percurso formativo (JARDILINO E
BARBOSA, 2012).

A resolugdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL.CNE, 2002c¢) institui a duragdo minima de
quatrocentas horas para realizacdo dos estdgios supervisionados. Esta orientacdo ¢ vista
muitas vezes como burocratica e obrigatéria, além de desvinculada da teoria, pois na maioria
das vezes o licenciando faz mais praticas de observagdo nos primeiros modulos, sem
autonomia para intervir na sala de aula (ou fora dela quando acompanha gestores), e poder
por em pratica o que foi estudado ao longo da graduagao. Somente nos dois tltimos modulos
¢ que se abre espaco para regéncia de aula, proporcionando assim, que o estagiario assuma
um posicionamento enquanto professor naquele ambiente (JARDILINO E BARBOSA, 2012).

Existe neste contexto a necessidade de as institui¢des de ensino superior pensarem a
formacdo inicial centrada dentro das escolas, uma vez que, ¢ nela que o futuro docente ird
desenvolver suas atividades e aprimorar seus conhecimentos ao considerarmos a formacao

continuada. Segundo Silva Junior:

Pensar a formagdo centrada na escola como estratégia institucional significa
colocar em discussdo as caracteristicas necessarias dos locais de formacao e
reconhecer que — pela sua propria natureza e pelas exigéncias da atuagdo
profissional, futuras ou concomitantes — a formagao circunscrita aos limites
de uma universidade ¢é insuficiente para dar conta do trabalho a ser
desenvolvido. Nao h4 como ignorar hoje que os contextos de trabalho
carregam em si um alto potencial formativo, por isso um projeto de
formacdo oriundo de uma universidade devera conter, necessariamente,

espacos de formagdo a serem desenvolvidos, periddica e continuamente, em
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escolas de educacdo basica, uma vez que € nelas que a agdo profissional do
professor ird se desenvolver — ou ja esta se desenvolvendo, no caso da
formagdo continuada (SILVA JUNIOR, 2013, p.9).

Buscando aprimorar esta situagdo, em que a parte pratica da formagao inicial de
professores fique a cargo somente dos estagios e a formagao continuada pudesse também ser
melhorada o PDE propde que a Unido fortaleca as politicas de formacao através do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e a Universidade Aberta do Brasil
(UAB) (HADDAD, 2008).

O Pibid representa uma maneira de aproximar o licenciando da realidade escolar antes
do periodo de estagio, ou se considerarmos como uma maneira mais abrangente de
desenvolver os conhecimentos praticos desde o inicio do curso, buscando superar essa
dicotomia teoria/pratica através de uma politica publica de ambito nacional de formacao
inicial e continuada de professores e que se mostrou eficiente superando de longe as vérias
politicas criadas ao longo da historia.

Criado em 2007 com o intuito de estimular a docéncia, promovendo um maior e
profundo contato com o espago escolar, o Pibid conseguiu promover a alianga Universidades
— escolas da maneira mais rica e estimulante para ambos os lados, distribuindo bolsas para
professores nas universidades, nas escolas e para os docentes em formagao inicial, o programa
vinha cumprindo seus objetivos e abrindo espagos para uma formacgao realmente dialética. Os

principais objetivos segundo a portaria n° 096 de 2013 foram:

I - Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo
basica;

II - Contribuir para a valorizacdo do magistério;

IIT - Elevar a qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educacao
basica;

IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em
experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater
inovador ¢ interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino e aprendizagem;

V - Incentivar escolas publicas de educac¢do basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério;

VI - Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formagdo dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos
cursos de licenciatura;

VII - Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
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instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013).

O Pibid vinha se configurando como uma politica de formacdo de grande potencial,
com instrumentos que cumpriam com importantes componentes para enriquecer tanto a
formac¢ado inicial, quanto a continuada, entretanto como explicitamos anteriormente, como
nossa trajetoria educacional ¢ marcada por reformas e interrup¢des mesmo nas propostas que
dao certo, desde que aconteceu o golpe institucional de 2016 — em que foi arquiteto um
verdadeiro acordo entre as institui¢des para retirar a presidente Dilma Roussef com o
argumento de que ela cometeu pedaladas fiscais, e assumir seu vice Michel Temer com um
plano de governo nao eleito - vém sendo feitas reformas em todas as esferas da sociedade,
atingindo diretamente a classe trabalhadora e consequentemente os professores de todo o pais.

Apds muitas mobilizagdes contrarias ao fim do programa, o Pibid foi suspenso para
que pudessem ser incorporadas reformulagdes. Porém cabe trazer aqui que a proposta de
emenda constitucional 95, chamada “PEC da morte”, aprovada em 2016 (BRASIL, 2016) que
estipula um teto de gastos sociais pelos proximos de 20 anos, acarreta em dificuldades
também no ambito da formagdo de professores.

Para que o teto de gastos pudesse alcangar suas metas, vém acontecendo outras
reformas no campo educacional como a reforma do Ensino Médio que se apresenta na Lei
13.415/2017, que sucateia ainda mais as escolas publicas, instaurando a possibilidade de
professores sem formagdo nos cursos de licenciatura assumir as salas de aula, retirando a
obrigatoriedade de disciplinas e temas importantes para uma formagao cidada como filosofia,
sociologia e discussdes como género, entre outras dos curriculos, oferecendo cursos técnicos
em consonancia com o ensino médio para uma formacgao rapida e superficial. Ademais, essa
reforma faz um filtro para alunos que sem condi¢des de se manter estudando em uma
Universidade, irdo finalizar o ensino médio e ir direto para o mercado de trabalho, deixando
para a elite, que tem tempo e condi¢des materiais, o espaco da Universidade. Essa reforma
mantém os privilegiados na frente, mais uma vez, na historia da educagdo brasileira.

Ao adentrar o mercado de trabalho a pessoa também ira se deparar com dificuldades,
visto que, houve alteragdes com a reforma trabalhista que retira muitos direitos dos
trabalhadores e favorece as empresas e instituigdes explorarem ainda mais a classe
trabalhadora, mostrando reflexo também na profissdo docente, uma vez que, abre espago para
que o professor seja contratado sem vinculo empregaticio e receba somente pelas horas

trabalhadas, ndo mais por turno de trabalho (MORAES, 2017).
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Em paralelo a reforma do Ensino Médio, esta acontecendo a implementacao da Base
Nacional Comum Curricular, que ja foi aprovada para o ensino fundamental e médio. Essas
propostas desconfiguram o atual cenario educacional (MORAES, 2017).

No Ensino Médio ela abre espago para que o estudante escolha o que ird estudar,
estabelecendo que apenas as disciplinas de portugués e matematica sejam obrigatorias em
60% do tempo em sala de aula, os outras 40% o estudante podera escolher a area que ird
estudar e se aprofundar, sendo dividida em linguagens e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas e ciéncias da natureza e suas tecnologias,
sendo distribuida nos trés anos a escolha das instituigdes, além disso, traz o ensino técnico
profissionalizante para dentro dessa carga horaria. Tais mudancas acarretam alteracdes e fere
a autonomia dos estabelecimentos de ensino superior, nas politicas de formagao inicial de
professores, e desarticula a teoria da pratica, o ensino da pesquisa, o ensino infantil do ensino
fundamental.

Uma politica de formacdo inicial de professores € essencial para que se possibilite que
aquele que serd um futuro formador encontre no espaco de trabalho meios de estabelecer
reflexdes que vao além do contetdo. Ja tivemos provas historicas de que o ensino
desarticulado da reflexdo forma pessoas alienadas, ignorantes, analfabetos funcionais. Por
1ss0 ¢ importante trazer para nossas discussdes como a formagao inicial se reflete na formagao

continuada e consequentemente na Educagdo Basica.

3.2. Formacao continuada

A formagdo continuada se insere no contexto do educador a medida que esse vai para
o campo profissional e passa a atuar na pratica da escola. Cunha (2004) traz que ela - a
formagdo - se concretiza por agdes que acontecem durante o periodo profissional dos
docentes, apresentando formatos e duracdo que podem variar, numa abordagem de formagao
como processo, tendo os estabelecimentos e instituicdes de ensino a responsabilidade de
promover e patrocina-los.

Gatti critica a maneira como a formagao continuada ¢ vista no Brasil:

A concepcdo de formagdo continuada ¢ um aperfeicoamento profissional e
cultural que se tem ao longo da vida. E um aprofundamento da formago.
Mas no Brasil significa dar a formagdo bésica em educacdo que nao foi
passada pelas licenciaturas. Isso ¢ visivel pela natureza dos programas de
formagdo continuada do MEC e das secretarias de Educacao (GATTI, 2018,

p.3).



39

A formagao, tanto a inicial quanto a continuada, precisam ser repensadas baseando-se
além dos aspectos técnicos, na valorizagdao e inovagao docente, nao se apoiando somente no
pragmatismo, mas buscando novos meios de revolucionar as praticas. A perspectiva de que a
formagao docente ndo acaba com a finalizagdo do curso, tanto no ensino superior como no
médio, foi introduzida com maior intensidade no Brasil, a partir de 1985, quando a formacao
de professores passou a ser conhecida em duas modalidades: formacao inicial ou pré-servigo,
e continuada ou em servigo (PEREIRA, 2010).

Ainda segundo o autor essas denominag¢des foram incorporadas no sistema de ensino
de maneira acritica e erronea a partir das expressdes em inglés “preservice teacher education”
e “in-service teacher education”, de forma que ndo se encaixam na realidade brasileira, pois, ¢
comum encontrar nas institui¢des de ensino, professores iniciando cursos de formacao
docente com uma bagagem de anos lecionando (PEREIRA, 2010).

A partir desta época o termo formacgdo continuada passa a ser adotado para expressar
tal modalidade, entretanto ¢ conhecida também como capacitagdo, atualizagdo,
aperfeigoamento, reciclagem e/ou treinamento. Carvalho (2005) aborda que deve existir uma
recusa na utilizagdo destes termos para caracterizar a formacao continuada, expressando a
necessidade de o conceito estar atrelado ao exercicio dos professores no dia a dia das escolas.

O ponto central ¢ que a formag¢do de professores precisa ser considerada com a
necessidade de estudos e reflexdes dentro do proprio ambiente escolar, do ponto de vista da
geragdo e continuidade de politicas publicas que tenham como referencial a manutengdo de
um processo que valorize a profissdo em todos os ciclos, desde a educacdo infantil até o
ensino superior, instaurando uma cultura formativa que permita a transformagao no sistema
educacional.

Para a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais em Educagdo
(ANFOPE) (1998) a formacdo continuada deve ser entendida como um processo de
continuidade da formagdo inicial em articulacdo com o campo profissional, proporcionando o
desenvolvimento de novas reflexdes acerca da acdo profissional e a constru¢cdo de novos
meios para que essa agdo seja permanente. Ao fortalecer, elaborar e desenvolver praticas em
conjunto com a reflexdo, favorecemos olhar amplamente todo o processo educativo, em que,
esse profissional seja considerado de forma integral, de hominiza¢do, omnilateral em que

provoca mudangas em si e se reelabora em interagdo com o coletivo. O desenvolvimento de
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uma educacdo omnilateral requer que lutemos por um projeto de sociedade, de educacao
libertaria, que foge da logica mercantil, em que a forga de trabalho, a terra, o conhecimento
sdo transformados em capital, para (re) alimentar esse sistema que ¢ perverso com o0s
trabalhadores que vendem sua forga de trabalho para sobreviver (FRIGOTTO, 2012). Ainda

segundo o autor:

A tarefa do desenvolvimento humano omnilateral e dos processos educativos
que a ele se articulam direciona- se num sentido antagdénico ao ideério
neoliberal. O desafio é, pois, a partir das desigualdades que sdo dadas pela
realidade social, desenvolver processos pedagdgicos que garantam, ao final do
processo educativo, o acesso efetivamente democratico ao conhecimento na sua
mais elevada universalidade. Ndo se trata de tarefa facil ¢ nem que se realize
plenamente no interior das relagdes sociais capitalistas. Esta, todavia, ¢ a tarefa
para aqueles que buscam abolir estas relagdes sociais (FRIGOTTO, 2012, p.
272).

E importante levar em consideragio muitos aspectos ao discutirmos a formagio de
professores. E necessario que despertemos a consciéncia para olhar as dificuldades que
existem no campo educacional e na formag¢do continuada de professores como algo que nao
sera resolvido somente dentro do espaco da escola. Novoa destaca que “é necessario um
trabalhopolitico, uma maior presenga dos professores no espago publico, uma consciéncia
clara da importancia da educagéo para as sociedades do século XXI” (NOVOA, 2013, p.209).

Paulo Freire, desde seus primeiros escritos, hd muitos anos, chama-nos a atencdo para
a necessidade de uma pratica que desperte a critica e busque a autonomia entre os sujeitos
envolvidos, numa perspectiva de que a formagao iniciada na graduacdo ndo termina com o
fim do curso.

Ao adentrar o espago escolar ¢ determinante refletir sobre a realidade da sociedade e o
ambiente da escola, os alunos chegam cheios de novidades e exigem que os professores
acompanhe-as, articulando seus conteudos de ensino com essa realidade que emerge. Neste
sentido, manter-se atualizada e principalmente reconhecer que sua formagdo estard em
constante mudanga, atualizagcdo, e reflexdo se faz essencial. Dessa forma, Freire traz que
“Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina
alguma coisa a alguém” (FREIRE, 1996, p.25).

A formacao continuada ¢ um importante aspecto a se considerar, ao entender que as
buscas para melhorar e aprimorar as praticas de ensino irdo influenciar diretamente no

trabalho desenvolvido nas aulas. Um professor que enxerga a necessidade de se atualizar ndo
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fica parado no tempo, suas aulas tém relacdo com os acontecimentos historicos atrelados ou
ndo, com as tendéncias atuais, os alunos sdo estimulados a acompanhar as aulas, refletindo
para além dos conteudos. A forma como a maioria das aulas sdo conduzidas atualmente sao
reflexos do contexto historico, com alunos sendo tratados como esponjas, que nao tem nada a
contribuir, somente a absorver.

A oposi¢do as técnicas de ensino perpetuadas historicamente ¢ de grande relevancia,
quando consideramos discutir o resultado que se espera ao buscar formar pessoas, nao so para
atuar no mercado de trabalho, mas também saber se posicionar e ter consciéncia frente as
questdes da vida. E importante despertar em nossos alunos a reflexdo de porque existe a luta
de classes, porque existe tanta desigualdade, porque ainda somos explorados pelos paises
europeus e Estados Unidos, entre outras reflexdes que urgem, principalmente em tempos de
recessdo, como o que estamos vivendo atualmente.

Nesse sentido, as praticas adotadas para desenvolvimento das aulas ao longo do tempo
tém relagao direta com a forma como as pessoas se posicionam em relacdo a assuntos que
dizem respeito a toda sociedade. Uma educacdo fragmentada, forma pensamentos
fragmentados. Ao ignorar a importancia da formacao continuada, os docentes reproduzem as
técnicas de ensino que perpetuam ao longo do tempo, principalmente ao considerarmos que o

método tradicional de ensino ainda ¢ o predominante nas praticas escolares.

Freire (1968) lembra que em geral, professores realizam aulas que ele denomina como
bancarias, para discutir este tipo de ensino, nos apoiamos também nas caracteristicas que
Libaneo (1992) descreve como ensino tecnicista. Ele aborda que a educagdo se torna um ato
de depositar, chamando o professor de depositante — de contetidos — e os educandos de
depositarios. A maneira como o educador se comporta perante o0 método de ensino ¢ de
comunicar ¢ os alunos na maioria das vezes receber e reproduzir o contetido. Este tipo de
ensino dificulta que o aluno desenvolva uma consciéncia critica e visdo de mundo acerca do
sistema que vivemos.

Nessa mesma perspectiva, existe ainda a concepgao de ensino tecnicista, que Libaneo

descreve como sendo um método que:

Subordina a educag@o a sociedade, tendo como fung¢fo a preparacdo de "recursos
humanos" (mao-de-obra para indistria). A sociedade industrial e tecnoldgica
estabelece (cientificamente) as metas econdmicas, sociais e politicas, a educagio
treina (também cientificamente) nos alunos os comportamentos de ajustamento a
essas metas. No tecnicismo acredita-se que a realidade contém em si suas
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proprias leis, bastando aos homens descobri-las e aplica-las. Dessa forma, o
essencial ndo é o contetido da realidade, mas as técnicas (forma) de descoberta e
aplicagdo. A tecnologia (aproveitamento ordenado de recursos, com base no
conhecimento cientifico) ¢ o meio eficaz de obter a maximizagdo da producao e
garantir um Otimo funcionamento da sociedade; a educa¢do é um recurso
tecnologico por exceléncia. Ela "é encarada como um instrumento capaz de
promover, sem contradi¢do, o desenvolvimento econdmico pela qualificagio da
mao-de-obra, pela redistribuicdo da renda, pela maximizagdo da produgdo e, ao
mesmo tempo, pelo desenvolvimento da consciéncia politica, indispensavel a
manutencdo do Estado autoritdrio. Utiliza-se basicamente do enfoque sistémico,
da tecnologia educacional e da andlise experimental do comportamento
(LIBANEO, 1992, p.3).

O professor que tem o ensino bancario como orientador de suas praticas se coloca em
posicao superior aos alunos € mantém uma relagdo vertical, autoritaria em aula, realizando um
ensino mecanico, tornando o aluno reprodutor do conteudo, transformado o tempo de aula em
um periodo macante e cansativo. Neste tipo de ensino o aluno ¢ considerado tabula rasa, papel
em branco, recipientes a serem completados, o ensino ¢ baseado em aulas
descontextualizadas, longe do cotidiano dos alunos, com vistas a reproducdo de contetidos e
formulas através da repeticdo, com aulas expositivas, verbais ou com demonstracdo, sem
grandes reflexdes, além de um curriculo fragmentado (MIZUKAMI, 1986; LIBANEO, 1996,
FREIRE, 1968).

Freire (1968) chama esse tipo de relacdo dentro e fora da aula de educacdo
dissertadora, narradora. Explica que sdao relagcdes que tornam o conteudo petrificados e
reduzem o papel dos estudantes a ouvintes. Traz ainda que “a palavra, nestas dissertagdes, se
esvazia da dimensao concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade
alienada e alienante” (FREIRE, 1968).

Esse formato de educacdo ¢ difundido na maioria das escolas, e pode ser facilmente
discutido no campo da formagdo continuada. Os professores tratam os alunos como se nao
pudessem contribuir para constru¢do de seu conhecimento, ndo consideram a bagagem
cultural que os estudantes trazem para as aulas e se distanciam de seus cotidianos. Porém, ao
participarem dos espacos de formagdo continuada, reclamam que sdo tratados exatamente
como tratam seus alunos. Os programas de formacao continuada, como abordaremos mais a
frente, desconsideram as necessidades do professorado, sao direcionados sem considerar suas
realidades, aparecem de forma verticalizada e sdo elaborados de forma expositiva, sem

envolver os docentes nas discussoes.

Defendemos um modelo de educagdo dialdgica, que os alunos possam contribuir nos
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espagos de aula e, consequentemente que os docentes sejam considerados ao participarem de
programas de formagdo continuada, professores que refletem suas praticas, tanto quando
ministram aulas, como em espagos externos de aula, a formagdo continuada deve acontecer
continuamente, a reflexdo sobre a pratica ndo pode se ater somente em espagos designados
para 1sso.

O professor reflexivo busca uma educacao libertadora e tem o conteudo como parte do
que precisa ser desenvolvido, ndo desvinculando o ensino da atividade social que o contetido
perpassa, o conhecimento ¢ baseado na pratica constante em aula, buscando ajudar os
estudantes a alcangar a autonomia, através do senso critico a partir da realidade em que estes
estdo inseridos.

A educagdo libertadora para Freire (1996) se opde ao processo educativo instituido e
enraizado historicamente que favorece a opressdao, pode ser concretizada quando os
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem buscam desenvolver um olhar critico acerca
do conhecimento que estd sendo construido, para que e onde fard sentido, despertando
consciéncia e refletindo sobre o significado da sua existéncia e lugar no mundo. Ao buscar
desenvolver aulas que ndo sejam bancdrias, os professores possibilitam aos alunos fazerem
conexdo com os contetidos abordados, podendo proporcionar momentos que extravasam o
espago da aula, alcancando nas suas praticas o que a teoria considera importante dentro do
espaco educativo. Neste sentido, se faz necessario refletir como alcancar uma educagdo para
autonomia com professores formados em uma educagdo bancaria, reproduzindo dessa
maneira, o método aprendido durante sua formacao?

A proposta de educacdo defendida por Freire e assumida por diversos autores, torna-se
uma ferramenta importante no processo de transformagdo da sociedade, porque através dela
podemos auxiliar na politizagdo dos educandos, no sentido de permitir que se apropriem da
realidade, e que consigam se introduzir nas discussoes, tornando-se sujeitos de suas proprias
historias e que possam atuar de forma consciente no mundo. A partir dai o processo educativo
permite que as pessoas possam ter mais clareza da realidade através da conscientizagdo, isto
¢, na busca por uma educagdo para a autonomia, o sujeito podera vislumbrar uma proposta de
mudanga social através da sua leitura de mundo e da insercao nele.

Nossas raizes historicas na educagao dificultam que possamos refletir sobre o que esta
sendo ensinado, a falta de interacdo entre a teoria e pratica distancia o estudante do conteudo,

fazendo com que a relagdo professor-aluno seja marcada por conflitos e constante
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desinteresse no processo de ensino-aprendizagem.

A maneira hierarquizada com que as relacdes entre professor e aluno se moldaram
historicamente ¢ um dos fatores que permeiam e dificultam essa relagcdo. Os professores
foram, e ainda sdo vistos como detentores do conhecimento, ¢ os alunos como tabulas rasas e
meros reprodutores do conteudo, tendo seus conhecimentos prévios desconsiderados. Freire
(1968) chama atengdo para o fato dessa relacdo que ¢ efetivamente uma relagdo de dominagao
ter como base um professor que sabe que aquele aluno nao sabe, e um aluno que sabe que o
professor sabe, instaurando assim tal hierarquizacao.

A consideragdo do conhecimento prévio € um ponto relevante para constru¢do do
conhecimento entre as partes. Freire (1996) traz que a escola e os docentes tém o dever de
respeitar o repertorio que o educando traz, relacionando com o contetido a ser desenvolvido, e

segue fazendo o seguinte questionamento:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteudo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?
Por que nao discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos
dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética da classe embutida neste
descaso? (FREIRE, 1996, p.32)

O método de ensino que considera o conhecimento prévio dos alunos ¢ baseado em
praticas também diferenciadas, as aulas expositivas ndo sdo o principal recurso, além da
valorizacdo da interatividade em sala de aula, da constante troca de saber, proporcionando
assim uma rela¢do mais horizontal (MIZUKAMI, 1986; NOVOA, 2013).

A pratica pedagodgica necessita ser avaliada e reavaliada pelo docente, numa
perspectiva de buscar a melhoria das atividades educacionais. Ao desenvolver aulas que
valorizam o conhecimento prévio dos estudantes O educador traz para dentro das aulas, uma
pratica emancipadora, contribuindo para o crescimento intelectual de seus educandos. Uma
educagao emancipadora implica em constante reflexao, que pode ser alcancada ao se avaliar o
desenvolvimento de cada acdo nas atividades de ensino, proporcionando dessa maneira um
ciclo de agao-reflexdo-acao.

Adotando este ciclo o educador tem a oportunidade de refletir e (re) elaborar criticas
sobre como suas aulas, metodologias, técnicas e interacdes t€m influenciado no processo de

ensino-aprendizagem, abandonando as praticas automatizadas e o modelo de educagdo
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bancaria. Ao buscar melhorar sua formagdo. O professor contribui para que a formagao
continuada acontega no proprio ambiente de trabalho, colaborando também para o alcance da
autonomia no ambiente escolar, problematizando consigo e com os colegas suas motivacdes e
dificuldades nas praticas educativas, contribuindo desta forma, para que possa ser
reconhecido por seus pares e seja autor da produgdo de seu conhecimento, alcangando uma
formacao voltada para a emancipagdo e autonomia e que seja de fato, continua.

Neste sentido Névoa (2013) afirma que de nada adianta a defesa de uma formacao
continuada focada na reflexdo sobre a pratica, em atividades revolucionarias se nao
incluirmos os profissionais atuantes dentro da discussdo, e que as propostas para a melhoria
na formagdo precisam ser apropriadas e incorporadas dentro das aulas, para que assim, os
professores possam refletir suas praticas dentro dos seus espagos de trabalho, concordando
com Imbernén (2010) quando diz que os formadores de professores devem criar espagos para
que possam nao s6 ensinar, mas também aprender, e que estes espacos devem servir para mais
que serem instrumentos de atualizacdo, devem proporcionar que os docentes se vejam
criando, inovando, imaginando e pesquisando.

Dessa maneira ao buscarmos compreender a formagao de professores no Brasil e seu
reflexo na atualidade, sem a perspectiva de esvaziar a discussdo em um Unico ponto,
percebemos, entre muitos outros detalhes, que a maneira como os professores conduzem as
aulas e interagem com as instidncias superiores, como gestores, superintendéncias, secretarias
de educagdo, entre outros, pode ser um reflexo da sua formagdo e também da falta dela,
quando nao buscam ou nao conseguem aprofundar seus estudos ao terminarem a graduagao, a
formagao continuada fica deficiente.

Novoa traz que se sente desconfortdvel ao analisar a formacdo de professores,
considera “estamos mais perante uma revolucao nos discursos do que perante uma revolucao
nas praticas”, e elenca quatro principais problemas no campo da formagdo de professores,
sendo: (1) a desvalorizacdo dos professores e dos programas de formacgao, o que reflete em
menor capacidade de influenciar e interferir no sistema de ensino; (2) o ensino mesmo com
tanta exigéncia, ¢ visto de maneira banal, facil pela sociedade, que leva ao desprestigio dos
programas de formagdo; (3) os pedagogos sao muito previsiveis, repetindo ideias e temas até
a exaustdo, sem apresentar novas ideias depois da Escola Nova e (4) a visdo que os
professores e pedagogos passam ¢ de defesa de um status quo, de uma utopia irrealizavel

(Névoa, 2013, p.200).
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Para tais problemas o autor sugere quatro resolucgodes, sendo: “Por uma formagado de
professores a partir de dentro; pela valorizagao do conhecimento docente; pela criagdo de uma
nova realidade organizacional e pelo refor¢o do espago publico de educagio” (NOVOA,
2013, p.200).

Nesse sentido, a formagdo continuada para além da necessidade do exercicio
profissional precisa ser incorporada no cotidiano escolar, espaco que pode ser considerado
privilegiado para discussoes e trocas, onde a interacao entre os profissionais, que atuam tanto
na gestdo quanto nas aulas, pode contribuir para o enriquecimento das praticas e alcance um
carater de transformagao na coletividade.

Machado traz que:

A formacado entdo, enquanto parte intrinseca da profissdo, necessita de uma
interiorizagdo cotidiana dos processos formadores, pelos sujeitos que estdo
implicados neste processo. Sendo o sujeito da formagdo continuada um
personagem ativo neste processo, ¢ importante atentar que esta formacgao

ocorre de dentro para fora, ou seja, o professor ndo é formado, mas forma-se
no exercicio de sua profissio (MACHADO, 2013, p.24).

Considerar a formagao continuada de professores requer a existéncia de condigdes de
autonomia para a busca de um saber profissional que proporcione aos alunos o alcance de um
saber social. Ao se formarem dentro do espago escolar os docentes constroem uma identidade
profissional e possibilitam que tal formacdo rompa as barreiras individuais e se construa de
maneira coletiva, de modo que, ao interagirem possam discutir a resolucao de problematicas
que muitas vezes dizem respeito a mais de um profissional dentro do ambiente escolar.
Carvalho (2005) traz que a identidade docente tende a ser definida como
multi/interdimensional, de modo que essa identidade ¢ construida como a de um ser em
movimento, com valores, crencas ¢ atitudes que se moldam em torno de um eixo
profissional/pessoal que o diferencia das outras profissdes. Entretanto ao moldar essa
identidade na e pela pratica os docentes muitas vezes se rendem e reproduzem praticas e
discursos que ndo sdo coerentes com as suas ideologias, utopias e acabam se enquadrando na
cultura das instituicdes, que muitas vezes estd descolada de uma reflexdo critica, permeada
por uma cultura tecnicista (MACHADO, 2013).

Para Imbernén (2010) a formagdo continuada de professores ¢ imprescindivel em
qualquer institui¢do educacional, para a melhoria da qualidade de ensino. O autor ressalta que

a formacgdo até vem acontecendo, mas ndo tem sido desenvolvida na pratica, chamando
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atencdo para a necessidade de transformacdo na cultura, onde a educacao bancaria ainda
persiste, defendendo a necessidade da integragdo de projetos que aliem teoria e pratica. Ainda
segundo o autor € necessario despertar um novo olhar para o processo de ensino dentro das
propostas de formacdo continuada, e ndo serd através de cursos, oficinas e seminarios
expositivos que a mudanga ocorrerd. E importante que os profissionais que se interessem
sejam incentivados e valorizados, concordando com Novoa (2013) que defende uma
formagao que venha de dentro, ou seja, na qual os professores participem da formagao de seus
colegas, de dentro da propria profissao como autores de decisdes e agdes. Para o autor o que
se observa na maioria das vezes sdo grupos de especialistas e pesquisadores que ndo
participam do contexto escolar propondo mudangas e corre¢des nas praticas educativas,
chamando a atengdao de que € claro que estes grupos contribuem para melhorias, mas ao
deixar de incluir os professores nas discussdes promovem a marginalizagao dos mesmos.

Ao buscarmos nos localizar no campo educacional, percebemos que muitas das vezes
as propostas de formagdo continuada vém prontas, sem considerar as particularidades de cada
professor, escola e regido em que estes se localizam, havendo assim, uma generalizagao.
Concordamos com Imbernén que afirma que:

A formagdo continuada de professores passa pela condicdo de que estes vao
assumindo uma identidade docente, o que supde a assuncao do fato de serem
sujeitos da formagdo, e ndo objetos dela, como meros instrumentos
maleaveis e manipuldveis nas mios dos outros (IMBERNON, 2010, p.79).

A prética e a teoria precisam estar atreladas para que se alcance de maneira clara um
conhecimento que va além dos conteidos de cada disciplina do curriculo. Portanto ¢
necessario refletir como alcancar tais metas através de estratégias que possibilitem que o
campo de formagdo continuada seja reestruturado a partir do que os docentes consideram
relevante dentro de suas praticas.

Para isso ¢ necessario que os docentes tenham oportunidade de debater e confrontar
seus pontos de vista, alinhando suas teorias e praticas com os colegas de profissdo, para que,
dessa forma possam se tornar protagonistas da sua formacdo, buscando maior valorizagao
social, econdmica e nestes tempos sombrios para os profissionais da educagdo, politica
também. Soares considera que:

A interagdo entre os professores, seja no ambiente escolar, buscando-se a
troca de experiéncias ou a ajuda mutua, seja eventualmente em outros
ambientes sociais, cria oportunidades para o desenvolvimento de relagdes
que podem ter enorme impacto institucional, ja que formariam a base para
uma maneira colegiada de solu¢do de problemas institucionais. E claro,
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entretanto, que essas relagdes ndo podem ser decididas ou impostas, mas
crescem quando as condigdes corretas sdo estabelecidas. O ideal € a escola
constituir-se como uma comunidade em que haja o sentimento de unidade,
em que se busque o consenso na solugo de conflitos € amplas oportunidades
para trocas intelectuais. Nas relagdes entre os adultos e as criangas e jovens
estd sempre presente uma postura de acolhimento, de incentivo e ajuda.
Obviamente, trata- se de uma idealiza¢do. No entanto, evidéncias empiricas
mostram que os resultados cognitivos dos alunos sdo melhores nas escolas
que possuem essas estruturas € mais importante, sdo as escolas com estas
estruturas que conseguem diminuir as diferencas de desempenho entre os
diferentes grupos de alunos (SOARES, 2004, p.91).

Imbernén (2010) aponta para a necessidade da formag¢do em consondncia com o
contexto, chamando aten¢do para a ndo generalizacdo dos fatos, pois nem tudo se ajusta a
todas as situagdes, pessoas e lugares, as circunstancias ¢ que irdo conduzir as praticas
formadoras, que devem refletir no trabalho dos docentes, e no que irdo desenvolver nas salas

de aulas, fato que estd em consonancia com o que Machado traz ao nos dizer que:

Possibilitar um processo de formacdo continuada que leve em conta tais
prerrogativas, bem como propor alternativas que tenham como pressuposto a
construgdo coletiva e refletida das questdes trazidas ¢é traduzir o
entendimento do professor como sujeito ativo e pensante de seu trabalho e
de seu oficio, capaz de operar as mudancgas e reconfiguragdes necessarias no
cenario social e educativo em que se esta inserido (MACHADO, 2013,

p.37).

A formagdo continuada deve acontecer diariamente, articulada com a realidade de
cada professor. Ela pode ser efetivada na troca de experiéncias entre os pares, na
autoformacdo, nas intervengdes individuais ou coletivas. A escola deve ser o espaco que
proporciona troca, renovagdo e reconstrucdo de conhecimentos entre os docentes, dessa
maneira a formagdo continuada seria no sentido de educar para a humanidade, numa
formagdo que acontece em um continuum, no qual parte-se de um ponto inicial, mas nao
existe um ponto que encerra a continuidade deste movimento. Nesse sentido, a formagao
continuada se configura em um espago de interagdo pessoal, profissional, cultural, social no
qual ¢ permitido aos professores apropriarem-se de processos de formacgdo e criar significados
de acordo com suas praticas.

A formagdo continuada de professores esta regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases

da Educagdo Nacional (9394/96), no art. 62 ¢ 62-A, que assim dispoe:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
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primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redagdo dada pela lei n°® 13.415, de 2017) [...]

Art. 62-A. A formacao dos profissionais [...] far-se-a por meio de cursos de
contetido técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo
habilitagdes tecnoldgicas. (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Paragrafo unico. Garantir-se-a formagdo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢Ges de educagdo
basica e superior, incluindo cursos de educagdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnologicos e de pos-graduagio (Incluido
pela Lei n° 12.796, de 2013).

A LDB deixa clara a garantia da formacao continuada aos profissionais da educacao.
Para os docentes, a escola ¢ o espaco privilegiado para a formagdo continuada acontecer.
Igualmente importante ¢ observar e refletir sobre o que pensa, como pensa, para que,
conjuntamente com os demais profissionais da educagdo, possa avaliar sua pratica.

A formagdo continuada se constitui como importante componente no percurso da
carreira docente. Pensé-la requer esfor¢o por parte de toda comunidade escolar. Freire (1996)
traz que ¢ na formagdo continuada que o professor alcanga o momento fundamental de
reflexdo critica sobre sua pratica, e que isso sO ¢ possivel ao aliar a teoria a pratica, ou seja, ao
refletir e estudar sobre seu desenvolvimento o educador consegue perceber o que pode manter
e o que precisa melhorar dentro da sua realidade, reelaborando e aperfeicoando suas praticas
educacionais, alcangando uma verdadeira praxis.

Nesse sentido, a formagdo de professores traz no seu histérico muita luta para se
consagrar como um importante campo de mudangas na qualidade da educagdo brasileira,
proporcionando que mesmo com tantas adversidades e demora, a passos muito lentos,
apresente algumas melhorias com o passar do tempo. Ainda ¢ preciso muito mais,
necessitamos de atengdo por parte daqueles que se propde governar, e particularmente neste
momento em que estamos vivendo com ataques expressivos, que tem como objetivo o
desmonte da educacdo publica, gratuita e de qualidade, precisamos nos unir para que o pouco

que avangamos nao se retroceda.

3.3. Tempo extraclasse

Neste sentido a formagao continuada deve acontecer na interagdo, que precisa ter lugar
dentro do espacgo escolar, e o tempo extraclasse pode ser um dos espacgos para que o docente
possa refletir, formular e interagir com os colegas. O tempo extraclasse, também conhecido

como hora-atividade ¢ caracterizado por ser o tempo em que o professor desenvolve
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atividades pedagodgicas fora espaco da aula. Nesse tempo podem ser realizadas atividades de
varios tipos. Na rotina dos docentes, em todos os niveis de ensino, o tempo extraclasse ¢é
expresso por espagos de tempo e lugares e podem ser considerado como oportunidade para o
desempenho de atividades de estudo, planejamento e organizagao de aulas, leitura, avaliagdo e
orientacdo de trabalhos de estudantes, projetos, provas e outras atribuicdes inerentes a fungao
docente; atualizagdo pedagogica e também para o desenvolvimento de estudos e pesquisas
(NUNES, 2010).

Fruto da conquista dos professores nos anos 1980, quando se juntaram para denunciar
as condi¢des precarias de trabalho e reivindicar melhorias na profissdo, o tempo extraclasse
compOs uma das pautas que integravam a necessidade de oportunidades para reflexdo e
formagdo continuada (CZEKALSKI, 2008).

A LDB institui em seu art. 67 que as institui¢des deverdo valorizar os profissionais da
educagdo e apresenta uma lista do I ao VI inciso chamando atengdo para pontos essenciais, €
especificamente em seu inciso V que ocorra “ [...] periodo reservado a estudos, planejamento
e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; [...]”. Apesar de ndo estar definido como tais
orientacdes deveriam ser seguidas, elas possibilitam que as atividades fora da aula, se
transformem em oportunidade para os docentes desenvolverem seus estudos e praticas que
permeiam sua formag¢ao continuada.

Em 16 de Julho de 2008 foi sancionada a Lei 11.738, conhecida como Lei do Piso
Salarial. Esta regulamenta a alinea “e” do inciso III do caput do art. 60 do Ato das
Disposi¢oes Constitucionais Transitdrias e institui o piso salarial profissional nacional para os
profissionais da educagdo do magistério publico da educagdo basica. A lei representa uma
vitéria da categoria, que lutou por muitos anos para que tais direitos fossem alcanc¢ados.

A lei estabelece em seu artigo 2°, §1° que “O piso salarial profissional nacional ¢ o
valor abaixo do qual a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo poderdao
fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico da educagdo bésica, para a
jornada de, no méaximo, 40 (quarenta) horas semanais”. E em seu §4° que “Na composi¢do da
jornada de trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para
o desempenho das atividades de interagdo com os educandos”. Desta maneira, no minimo 1/3
da jornada de trabalho deve ser destinado as chamadas atividades extraclasse, mostrando-se
em consonancia com o inciso V do art. 67 da Lei n® 9.394/96 citado anteriormente. A lei

estabelece ainda que os entes federados deveriam se adequar aos novos requisitos de forma
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progressiva a partir de 1° de janeiro de 2009, porém no mesmo ano foi questionada junto ao
Supremo Tribunal Federal mediante Ac¢ao Direta de Inconstitucionalidade (ADIN) solicitada
pelos governos de cinco estados, sendo eles: Mato Grosso do Sul, Rio Grande do Sul, Parana,
Ceara e Santa Catarina, apoiados pelos governos dos estados de Sao Paulo e Minas Gerais.
Ac¢a0 que ja foi finalizada pela Corte da €poca e declarada constitucional (BRASIL, 2012).

Na época o entdo ministro Ricardo Lewandowski, ao se referir sobre o tempo
extraclasse se posicionou com a seguinte fala:

Eu ousaria, acompanhando agora a divergéncia iniciada pelo Ministro Luiz
Fux, entender que o § 4° também ndo fere a Constituigdo pelos motivos que
acabei de enunciar, pois a Unido tem uma competéncia bastante abrangente
no que diz respeito a educacdo. Eu entendo que a fixacdo de um limite
maximo de 2/3 (dois tercos) para as atividades de interacdo com os alunos,
ou, na verdade, para a atividade didatica, direta, em sala de aula, mostra-se
perfeitamente razoavel, porque sobrara apenas 1/3 (um terco) para as
atividades extra-aula. Quem ¢ professor sabe muito bem que essas atividades
extra-aula s3o muito importantes. No que consistem elas? Consistem
naqueles horarios dedicados a preparacao de aulas, encontros com pais, com
colegas, com alunos, reunides pedagogicas, didaticas; portanto, a meu ver,
esse minimo faz-se necessario para a melhoria da qualidade do ensino e
também para a redugdo das desigualdades regionais (BRASIL, 2012).

Em Minas Gerais o governo, na ¢€poca sob geréncia do PSDB, se “esquivou” do
cumprimento da lei, manobrando a populacdo com o argumento de que cumpria e que além
do mais pagava acima do Piso Nacional, isso porque no estado os docentes sdo contratados
para uma carga horaria de 24 horas/aulas e a Lei do Piso Salarial faz referéncia a jornada de
40 horas/aulas, e pagava também varias gratificagdes que ndo estavam vinculadas ao salario
base, uma brecha na lei que a gestdo aproveitava (PEREIRA, 2016).

Com a tentativa leviana de ndo cumprir a lei estabelecida em ambito nacional, o
governo do Estado, apds muita luta dos servidores da educacdo, que mobilizaram uma greve
de 112 dias no ano de 2010, apoiados pelo Sindicato Unico dos Trabalhadores da Educagao
de Minas Gerais (SindUTE), acatou a lei ¢ em 2 de dezembro de 2011. Aprovou a Lei
19.837/11 no estado, cumprindo o que ja tinha sido estabelecido em todo territorio nacional,
porém de maneira progressiva, sendo de janeiro de 2012 a janeiro de 2015, ocasionando em
um congelamento de trés anos, retirando o direito a progressdao e a promog¢ao durante o

periodo, como prevé o artigo 16 da referida lei (PEREIRA, 2016).

Passados 11 anos da referida Lei em ambito nacional, a Prefeitura do municipio em

estudo ainda ndo cumpre a mesma, os docentes cumprem praticamente todo o tempo de
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contrato ministrando aulas, havendo apenas um encontro mensal, chamado reunido de

modulo, que, em geral, recai em demandas operacionais ou burocraticas.

Com relagdo a importancia deste momento para os professores, Czekalski (2008) traz

que:

Sabe-se que os docentes encontram-se emaranhados numa teia de
atividades burocraticas. Estas moldam as praticas, orientam suas condutas ¢
suas relacdes, restando pouco tempo para a pesquisa, o que impossibilita um
planejamento mais dindmico para suas aulas e maior crescimento intelectual
(CZEKALSKI, 2008, p.96).

O tempo extraclasse, mesmo sendo uma lei que ndo ¢ cumprida nas escolas
observadas,se constitui também como espaco que possibilita a intera¢do e reflexdo coletiva,
pois pode permitir que os docentes se aproximem para fazer trocas de experiéncias e
socializarem atividades e projetos que deram ou ndo certos, além disso, contribui também
para romper o engessamento do curriculo e trabalho fragmentado (CZEKALSKI, 2008).

Previsto em lei o tempo extraclasse ¢ de suma importancia para o desenvolvimento
profissional e intelectual dos docentes. Nesse tempo os docentes podem buscar aprimorar suas
praticas, refletir e aperfeicoar seus planos de aula, além de se formarem tanto individual como
coletivamente, através da interacdo com seus colegas e gestores, por meio de propostas que
venham a surgir dentro de suas realidades nas escolas € no seu entorno, correspondendo as
demandas trazidas por seus alunos, pais e comunidade escolar. Arelaro et al. consideram que:

A defini¢do de uma jornada de trabalho compativel com a especificidade do
trabalho docente esta diretamente relacionada a valorizagdo do magistério ¢
a qualidade do ensino, uma vez que a dupla ou a tripla jornadas
comprometem o desempenho do professor (ARELARO et al., 2014, p.201).

Eu, agora pesquisadora, durante minha trajetéria formativa enquanto cursava
Licenciatura, tanto no Pibid, como nos estagios e agora durante o desenvolvimento desta
pesquisa, em que tive oportunidades de conviver com diversos professores em varias escolas
observei que o tempo extraclasse € utilizado por parte dos professores e também da gestao
escolar para resolver pendéncias burocraticas, desviando a ideia de que esses professores
necessitam de tempo para que possam desenvolver estudos, pesquisas e atividades para sua
formacdo continuada, podendo acarretar em dificuldades para reflexdes acerca das praticas

escolares de forma interdisciplinar e individual.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa desenvolvida para a realizagdo deste trabalho foi do tipo estudo de caso
atrelado a pesquisa participante, a abordagem metodoldgica foi a qualitativa, da qual além da
coleta de dados secundarios por meio de andlises documentais, foram coletados dados
primarios por meio de entrevistas, além disso, o diario de campo e gravacdes de voz também
foram utilizados para coleta de dados durante o decorrer das atividades.

A pesquisa de abordagem qualitativa ¢ escolhida quando a pesquisa tende a se
concentrar na totalidade dos fatos, e ndo somente nos resultados e produto, proporcionando
um compartilhamento rico entre os interlocutores, valorizando os diferentes didlogos e
praticas observados em campo, entendendo as diferentes perspectivas e contextos sociais.
Além de ter um aspecto peculiar de permitir uma diversidade metodologica, de forma a ser
possivel que a partir da coleta dos dados possamos contrastar o método adotado,
possibilitando maior flexibilidade durante e apds a coleta.

Chizzotti (2003) traz que na pesquisa qualitativa:

Existe uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos
de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes
que somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel e, apos este tirocinio, o
autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e
competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de
pesquisa (CHIZZOTTI, 2003, p.221).

A importancia de atrelar o estudo de caso a pesquisa participante se deu pelo fato do
reconhecimento acerca da necessidade da pesquisadora estar envolvida com a realidade
pratica no campo de pesquisa.

A pesquisa participante € caracterizada por integrar o pesquisador ao campo de
pesquisa, combinando a acdo conjunta entre o trabalho social e o espago educacional. Para
Thiollent (1987), em concordancia com Minayo (1993) esse tipo de pesquisa proporciona ao
pesquisador adentrar o universo dos pesquisados diminuindo a estranheza reciproca,
proporcionando dessa forma, que um possa se colocar no lugar do outro, diminuindo o
abismo que o desconhecido causa. Um trago importante deste tipo de pesquisa € o
envolvimento com o publico pesquisado, proporcionando diversas trocas entre os
interlocutores. Demo (1987) aponta que ¢ através do conhecimento que os grupos reprimidos
conseguem criar consciéncia dos processos de manipulacdo das classes mais exploradas, e

que um dos objetivos da pesquisa participante ¢ dar espaco para que o saber popular dialogue
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com o espago académico proporcionando um maior enriquecimento intelectual, uma vez que,
conhecimento ¢ poder. Ainda segundo o autor, a pesquisa participante expressa toda a aversao
em relacdo a manipulagdo e alienacdo da sociedade (DEMO, 1987).

Existem algumas caracteristicas consideradas basicas para que a pesquisa seja
considerada qualitativa, sendo: o método de pesquisa tem o ambiente natural como fonte
primaria de dados, e a presenca do pesquisador ¢ indispensavel, ¢ uma modalidade descritiva,
ou seja, o detalhamento das atividades tem papel fundamental nesta abordagem, pois € através
dela que se aprofunda nas andlises e disseminagdo dos resultados, além disso, essa
modalidade utiliza de documentos que sdo gerados a partir da observacdo e descricdo dos
envolvidos, valorizando todos os detalhes da observacdo e compreensio total dos fendomenos;
a preocupagdo com o processo se da de maneira mais intensa que com o produto gerado pela
pesquisa; a atencao do pesquisador se da essencialmente ao valor que as pessoas ou fendmeno
em estudo ddo as coisas e a sua vida, o olhar deve ser voltado as atividades decorrentes do
objeto de estudo, a partir da perspectiva dos participantes; o enfoque na analise de dados ¢
indutivo, ou seja, como geralmente a pesquisa qualitativa ndo tem uma hipotese anterior ao
estudo, partem de questdes e focos de interesses amplos, que vao sendo afuniladas ao longo
da pesquisa (LUDKE E ANDRE, 1986).

Ao buscarmos diferenciar abordagem qualitativa da quantitativa, verificamos que esta
tende a ser mais engessada quando o foco de trabalho venha de contextos e fatos sociais, no
sentido de que tende mais a quantificacdo dos dados como forma de sustentar e validar as
generalizacdes, propondo uma Unica maneira de pesquisar determinado objeto. Oriunda das
ciéncias naturais, a pesquisa quantitativa parte de uma hipdtese-guia e geralmente faz as
observagdes como agente externo, ndo participante do contexto, onde faz um percurso
indutivo para a determinagdo de leis, por meio de constatagdes objetivas e sustentado por
dados estatisticos Além disso, diferentemente da pesquisa quantitativa, na abordagem
qualitativa existe um leque de possibilidades tanto de método de coleta de dados como de
escritas, que propiciam difundir de maneira inovadora os resultados das pesquisas, gerando
um excitante universo de possibilidades (CHIZZOTTI, 2003).

No que concerne ao estudo de caso, este deve ser sempre bem demarcado,
apresentando com clareza seus delineamentos no processo de desenvolvimento do objeto a ser
pesquisado. Este método chama atencdo pelo seu desenvolvimento unitario dentro de um

contexto que pode ser extenso ou ndo. Ao pensarmos em estudar algo que seja mais
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especifico e que apresente um valor em si mesmo, o estudo de caso ¢ a melhor opgao
(LUDKE E ANDRE, 1986).

A pesquisa foi desenvolvida em trés escolas municipais e o foco de observagao foram
os docentes e grupo gestor relativo aos anos finais do ensino fundamental. Buscamos
participar das atividades escolares, observando a frequéncia, interagdo e participagdo dos/das
docentes nos momentos em que estavam fora da aula.

Ainda, segundo as autoras, as caracteristicas que sdo constantemente associadas aos
estudos de caso se superpdem as caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa, chamando
atencdo para a descoberta de questdes que vao além do que ja foi deduzido na pesquisa que
antecedeu teoricamente o estudo de campo, o pesquisador precisa ficar atento a detalhes que
podem surgir durante a observacao, novos detalhes surgem e supde que a pesquisa ndo € uma
coisa acabada, mas algo que se concebe antes, durante e depois do processo (LUDKE E
ANDRE, 1986).

Alguns aspectos sao imprescindiveis para que a pesquisa através do estudo de caso
seja relevante de fato, sendo: a interpretagdo do contexto em que o objeto estd inserido €
indispensavel para que o pesquisador entenda e se situe, as agcdes, comportamentos, interagdes
e o ambiente do objeto devem ser levadas em consideracdo a todo momento; a realidade ¢ um
aspecto que o estudo de caso focaliza durante todo o desenvolvimento da pesquisa, a
observacao perante o contexto real em que os interlocutores estdo ¢ parte indissociavel da
pesquisa. O levantamento de dados deve ser feito através das mais diversas fontes, buscando
revelar como se d4 a interagdo e participagdo entre todos os envolvidos no processo. E
necessario que o pesquisador se atente a todos os detalhes coletados em diferentes momentos,
situacdes e com diferentes pessoas, para que ao final possa cruzar as informagdes e obter
novos dados, ou confirmar/rejeitar possiveis hipdteses. A generalizagdo dos dados ¢
importante para que o pesquisador aplique suas observacdes ao que ele também vivéncia,
possibilitando que aprimore também sua pratica.

Os estudos de caso proporcionam que o leitor tenha mais de uma visdo sobre o que
esta sendo apresentado, promovendo dessa maneira, que nao seja deduzido que exista apenas
uma visao ou verdade daquilo que esta sendo exposto. Um tultimo ponto relevante acerca das
vantagens de se aplicar o estudo de caso em uma pesquisa qualitativa é que os relatos feitos
através deste tipo de método sdo mais acessiveis linguisticamente que outros métodos, uma

vez que, geralmente usam uma linguagem mais informal, sendo possivel também que os
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relatos sejam feitos de diferentes formas, dependendo do publico ao qual se destina. O estudo
de caso s6 se materializa enquanto caso, no decorrer do desenvolvimento do estudo, sua
preocupacdo maior ¢ com a maneira como serd transmitido, sendo necessario que seja de
forma clara, direta e bem articulada (LUDKE E ANDRE, 1986).

Utilizamos também de analise documental, entrevista semiestruturada e diario de
campo para levantamento de dados. A andlise dos documentos foram feitas nas escolas
municipais, para isso buscamos analisar o regulamento que orienta essas escolas no que
concerne a formagdo continuada e o tempo extraclasse e os projetos politicos-pedagogicos de
cada escola. As entrevistas foram feitas com gestores, professores dos anos finais do ensino
fundamental das escolas municipais, além disso, surgiu a necessidade de conversar com
integrantes do sindicato municipal, para o desenvolvimento das propostas e diante da
dificuldade de ir em todas as escolas, escolhemos trés delas para este estudo, duas localizadas
em areas consideradas periféricas e uma central. Buscamos dialogar e observar sobre como os
docentes integram sua formagdo continuada, se havia oportunidade de estudos durante os
tempos extraclasse € como a Secretaria Municipal de Educagdao (SME) e gestores
fomentavam e colaboravam para que estes espagos acontecessem.

A andlise documental se torna uma importante ferramenta na pesquisa qualitativa, uma
vez que, os documentos passam a ser fonte de investigagdo no processo de pesquisa € devem
ser utilizados a fim de extrair elementos que possam ser avaliados e discutidos para
contribuirem com as questdes propostas no estudo e/ou pesquisa. Além disso, as autoras
apontam ainda as vantagens do uso dessa abordagem metodoldgica, como a disposicdo e
acessibilidade dos documentos, e serem estes também fontes estaveis e ricas, uma vez que
eles imprimem um registro histoérico, que inclusive, retrata um momento temporal e um
contexto sociocultural especifico (LUDKE E ANDRE, 1986).

Concomitantemente as analises documentais utilizamos outro método de obtencao de
dados, feito por meio de entrevistas semiestruturadas, estas aconteceram em abordagens
durante o tempo extraclasse dos professores, sendo: nos intervalos de aula, as chamadas
“janelas” que se caracterizam por serem o tempo em que o professor precisa esperar seu
horéario de aula e buscamos entrevista-los também nos horarios em que aguardavam para a
reunido de moédulo, ou reunido pedagogica, que é o momento em que teoricamente eles e elas
discutem as questdes conflitantes nas salas de aula, as burocracias e demandas das secretarias

municipal e regional de ensino.
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Liidke e André (1986) trazem que a pesquisa por meio de entrevistas € um instrumento
rico, pois possibilita a interagdo entre os interlocutores, retirando o ar de hierarquizacdo que
pode existir entre o pesquisador e o pesquisado em outros instrumentos de pesquisa, como a
observagao unidirecional, ou os questionarios. Este tipo de entrevista retira a rigidez daquelas
que ja vém pronta, com questdes ordenadas, abrindo maior espago para um didlogo fluido e
auténtico, onde € possivel alcangar o dado necessario com um publico diverso. Ainda segundo
as autoras, as entrevistas mais abertas sdo mais flexiveis e possibilitam o esclarecimento de
davidas, corregdes e adaptacdes que sao mais dificeis em outros tipos de coletas de dados.

As entrevistas e observacdes foram feitas com representantes da SME, sendo que o
responsavel pelos anos finais do ensino fundamental no inicio da pesquisa era um, depois
quem respondeu pela SME foi uma servidora que ndo estava designada para o cargo € no
inicio do ano de 2019 uma outra pessoa assumiu aquele posto, e em trés escolas, onde
buscamos dialogar com diretoras, uma vice-diretora, trés supervisoras e cerca de 35 docentes,
a maioria mulheres, das trés escolas em questdo, no decorrer dos meses de outubro a
dezembro de 2018, sendo necessario retornar as escolas no més de fevereiro de 2019.

Tendo em vista que o tempo extraclasse envolve legislacdo e que a lei se conquista
com luta, buscamos o sindicato dos servidores municipais para investigar e dialogar acerca do
tema. Foi explicado que o tema ja foi pauta de discussoes, entretanto foi pontuado que para
conquista desta lei € necessario que a categoria se una para reivindicagdes coletivas e que
existe uma grande dificuldade para tal articulagdo. Salientamos que tentamos mais contato
com o sindicato em outros momentos, porém nao fomos correspondidos nas outras tentativas.

O terceiro instrumento para observagdo e coleta de dados foi o didrio de campo, nele
foram registradas as questdes mais subjetivas da pesquisadora, dando énfase em todos os
detalhes da observacao e coleta dos dados, ¢ neste espaco que a pesquisadora descreve suas
impressoes, sentimentos, angustias e limitagdes (BOGDAN E BIKLEN, 1994). Para fins de
enriquecimento da pesquisa, com o intuito de ndo deixar escapar nenhum detalhe, optamos
pela gravacdo das conversas, quando consentidas. Entrevistas sdo impregnadas de
subjetividade e significados, ao optarmos pela gravagdo das falas buscamos cuidar de cada
particularidade, para posteriores reflexdes, pois dentro dos didlogos nossa atengdo se volta
para cada gesto, comportamento, expressdo, entonagdo e mesmo os siléncios, por isso as

gravagoes foram tao importantes.
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4.1. Analise dos dados

Para analise e discussao dos dados, escolhemos a analise de conteido (MINAYO,
1993) para organizar e analisar os componentes encontrados com maior frequéncia nas
entrevistas. Bardin (1979) ao se referir sobre a analise de conteudos, traz que esta se
caracteriza como um conjunto de técnicas que permite analisar os materiais de pesquisa de
varias formas. Este método de andlise surgiu dentro do campo da pesquisa quantitativa ainda
na época em que o behaviorismo predominava, no século XX, porém hoje ¢ amplamente
utilizada no campo da pesquisa qualitativa (MINAYO, 1993). Ainda segundo a autora “[...]
através da andlise de contetdo, podemos caminhar na descoberta do que esta por tras dos
conteudos manifestos, indo além da aparéncia do que estd sendo comunicado” (MINAYO,
1993).

Esta ferramenta permite que os interlocutores se expressem de forma que o
pesquisador possa categorizar os elementos que se repetem nas falas, inferindo dessa forma,
sentengas textuais, que venham a representar tais falas. Dentre os diversos tipos de analise de
conteudo, escolhemos a categoria tematica e nos propomos a descobrir os nticleos de sentido
que compodem a comunicac¢ao, da qual, a presenca ou frequéncia atribuem um significado para
algo que possa atingir o propo6sito analitico visado (MINAYO, 1993). Nessa perspectiva, apos
muitas reflexdes e leituras buscamos desmembrar as entrevistas e as tematicas encontradas,
que serdo expostas a seguir. Buscamos discutir e analisar os dados baseados no método
descrito acima, entretanto ¢ necessario salientar que esta pesquisa representa mais que isso,
buscamos desenvolver um estudo que se aproximasse o maximo possivel de uma praxis,
entramos na realidade, observamos, perguntamos e de alguma maneira, interferimos na

realidade, numa perspectiva totalizante.
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Sem a perspectiva de esgotar tudo o que foi falado, gesticulado ou mesmo silenciado,
elencamos trés categorias, falas que foram veementemente repetidas nas conversas com 0s
envolvidas. Ao longo da discussao traremos exemplos de falas que reverberam as categorias.
Com o intuito de ndo expor nenhum entrevistado, chamaremos as pessoas por nomes ficticios.
As categorias sdo: Valoriza¢do da carreira docente; Gestdo democratica e Estrutura Fisica.
Portanto no quadro que segue, estdo categorizadas as falas, através de frases que agrupam

semelhancas entre elas, a descricdo das mesmas e a frequéncia em que apareceram,

respectivamente.
Categoria Descricdo Frequéncia
Valorizagdo da carreira docente Diz respeito a todas as peculiaridades que| 35

a profissio demanda para sua real
valorizagdo, estabilidade através de
concursos, plano de carreira, salario
digno, tempo compativel com as
demandas da profissdo entre outros.

Gestdo democrética Faz mencdo a verticalizacdo da gestdo,| 20
tanto da escola, como das secretarias
municipal, regional e nacional, chamando
atencdo para as propostas de formacdo
continuada que ja vém prontas, sem serem
discutidas pelos professores que receberdo
tais propostas, entre outros elementos

necessarios a sua realizagao.

Estrutura Fisica Esta categoria diz respeito a falta de 22
estrutura fisica dentro das escolas, tanto
para que OS docentes possam
desenvolver suas aulas, como para que
possam estudar e se formarem, dentro

daquele espago.

Fonte: Michelle Julia de Sousa (2019).

Ao acompanhar os docentes dentro das escolas para entender seus tempos, projetos e
anseios, inicialmente com a ideia de discutir a formagdo continuada no tempo extraclasse,
percebemos que os problemas estavam além da perspectiva da pesquisa, para comegar a
prefeitura nao cumpre a lei que dispde sobre o tempo extraclasse, atropelando dessa maneira

todas as possibilidades que este tempo propde para esses profissionais.

A primeira categoria foi o tema mais discutido, pontuado e apontado pelos

entrevistadas em todos os momentos de didlogo. A pesquisa aconteceu em um momento em
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que havia um nimero expressivo de profissionais que nao estavam recebendo seus salarios.

A falta de pagamento aconteceu em um contexto em que tanto os servidores estaduais
quanto municipais ndo estavam recebendo seus salarios integralmente, episddio ocorrido pelo
fato da unido ndo ter repassado as verbas Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagdao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) ao estado,
segundo denuncia do governador do estado de Minas Gerais na €poca, acarretando em
dificuldades dos municipios realizarem os pagamentos aos seus funcionarios. Ao buscar os
dados que confirmassem tal justificativa no portal da transparéncia do Governo Federal,
percebemos que o site ndo atualiza os repasses do Fundeb desde o ano de 2016, sendo

necessario procurar junto a prefeitura do municipio em estudo.

Quando buscamos no site da prefeitura, encontramos comunicados desde o més de
agosto justificando atrasos e parcelamentos dos pagamentos relativos ao més de julho, sendo
que estes comunicados reincidem até dezembro. Todos chamam atengdo para o fato de que o
pagamento ndo estava acontecendo de forma integral somente para os profissionais da
educagdo, que sdo pagos com a verba especifica do Fundeb. Uma dessas notas traz que o
governo do estado de Minas também ndo estava repassando as verbas do ICMS, IPVA aos
municipios mineiros. Encontramos também uma noticia de um jornal local que traz uma
explicacdo de que a prefeitura antecipou o encerramento do ano letivo 14 dias antes do
previsto nos Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEIs), justificando o fato pela falta

de verbas, segundo o jornal da época:

O encerramento se deve ao impasse criado pelo Governo do Estado, que ndo
tem repassado o dinheiro do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao (Fundeb),
¢ através desse fundo que sdo honrados os compromissos com a educagio,
como pagamento dos salarios dos professores ¢ insumos.

Os prefeitos ndo podem tirar dinheiro de outros setores para pagar as contas
que sdo do Fundeb, que ¢ uma verba carimbada, se um prefeito fizer
qualquer movimentagao diferente desta verba, ele corre o risco de responder

por improbidade administrativa (JORNAL LOCAL).
Os profissionais com quem conversamos relataram as dificuldades e insatisfacdes da
categoria, principalmente nos ultimos meses devido a falta de pagamento dos seus salarios.
Em dezembro havia completado trés meses que nao recebiam nada, e quando receberam, em

janeiro de 2019, foi pago o acumulado destes trés meses, entretanto ndo foi pago o décimo

terceiro nem as gratificagdes/bonificagdes, sendo que no final do més de fevereiro eles ainda
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ndo haviam recebido esses débitos. Nas escolas durante toda a pesquisa foi comum conversar
com servidores que trabalhavam tanto nas escolas estaduais, quanto nas municipais, se
revezando em dois ou trés turnos diarios para no fim do més nao saberem se conseguiriam
pagar as contas do proximo mes.

Em dezembro, com o encerramento do ano letivo, foi possivel presenciar momentos
muito tristes, pois todas as perguntas relacionadas a pesquisa eram respondidas com
argumentos que remetiam ao nao pagamento do salario e o quanto estes profissionais estavam
se sentindo desvalorizados, principalmente naquele momento. Ao buscarmos averiguar acerca
dos repasses do Fundeb no portal da transparéncia do governo federal, pudemos ver que o

sistema encontrava-se desatualizado desde o segundo semestre de 2016.

Por isso, consideramos que essa categoria precisa ter um espaco importante neste
trabalho, uma vez que, a qualidade do ensino esta diretamente ligada @ maneira como estes
profissionais se sentem no ambiente de trabalho, se ndo recebem nem seus salarios

pontualmente, como poderdo ministrar suas aulas?

Na constituigdo de 1988 também esta prevista a valoriza¢ao da categoria no seu artigo
206, que discorre sobre os principios em que o ensino devera ser ministrado. No inciso V é
instituido que:* valorizag@o dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na forma da lei,

planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos

das redes publicas; [...] (BRASIL, 2018).

A LDB (9396/96) em seu artigo 67 traz o que deverd ser feito no que concerne a

valorizagdo dos profissionais da educagdo. Este artigo traz que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

III - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulacao ou habilitacdo, e na avaliagdo
do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga
de trabalho;

VI - condicdes adequadas de trabalho. (BRASIL, 2019).

Existe um quadro que mostra que uma quantidade expressiva de docentes atuam como
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contratados no municipio, € ndo como concursados como a lei estabelece. O ultimo concurso
para o preenchimento dos cargos dos profissionais da educagdo aconteceu no ano de 2009 e
ndo abrangeu todas as areas de ensino. Ao requerer o numero de contratados em relag@o ao de
concursados junto ao Departamento de Recursos Humanos da prefeitura, recebemos a
informacao de que no ano de 2018 havia 454 professores e 23 supervisores concursados, em
contrapartida, o nimero de contratados foi de 217 professores e 8 supervisores, ou seja
aproximadamente 48% dos professores na rede municipal investigada no ano de 2018 eram

contratados.

Em relagdo as contratagdes para o ano de 2019, foi explicado que o quadro de
professores e supervisores ainda nao esta completo, sendo que a prefeitura ja contratou 193
professores ¢ 3 supervisoras. E importante ressaltar que no municipio as diretoras sdo
indicadas, ndo hd concurso nem eleicdo para o cargo, ponto que discutiremos na proxima

categoria no que concerne a gestao democratica.

Percebemos que os/as profissionais se sentem inseguros com o quadro de contratagao,
ao conversarmos, enfatizaram e ressaltaram essa inseguranca, inclusive para responder nossas
perguntas, ao buscarmos saber o que pensam acerca dos programas de formagado continuada e
do tempo extraclasse, eles primeiro perguntavam se seriam expostos para a SME e/ou direcao,
temendo perder suas contratagdes por reivindicarem e/ou reclamarem de alguma coisa, como

destacado na fala abaixo:

Joana: “A prefeitura ndo faz concurso tem muito tempo. Eu trabalho como
contratada ha 7 anos e todo fim de ano ¢ um desespero, porque nio sei se
vou conseguir trabalho no ano seguinte e nem se serd na mesma escola.
Quando a gente esta comegando a ficar mais proxima dos alunos o ano ja
estd acabando. Além disso, esse negocio de formacao continuada, quando
tem, ndo € pra todo mundo, concursados t€m prioridade".

A viabilizagdo de concursos permite que os profissionais alcancem um pouco mais de
dignidade na profissdo, além disso, colabora para que os educadores alcancem certo grau de
autonomia dentro dos espagos em que atuam, proporcionando dessa maneira que possam
reivindicar seus direitos sem que tenham medo de serem perseguidos e/ou demitidos. Arelaro
et al. trazem que “A defesa do concurso publico contrapde-se as praticas de indicacdo
(clientelismo/apadrinhamento) por politicos que buscam compor sua base de apoio,

utilizando-se do emprego no servigo publico” (ARELARO et al., 2014 p.200). Percebe-se,
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ainda, que ela se refere a cursos de formagao, desconsiderando que o ambiente e cotidiano

escolar podem ser espacos de formagao.

Valorizar os profissionais do magistério ¢ a base para uma educacdo de qualidade. E a
busca por essa valorizacao ¢ constante, como tratamos no inicio deste texto, a educacao e seus
profissionais sdo desvalorizados econdmica e social historicamente. Em um pais onde sdo
postergadas as melhorias no quadro educacional, em que a educacdo de qualidade ¢ negada ao
seu povo, nos deparamos o tempo todo com politicas que sdo criadas para tapar buracos,
resolver problemas de forma superficial, paliativa e/ou oportunista. Muitos foram os avangos
ja acontecidos nos tltimos anos, ndo podemos negar, entretanto ha muito o que se melhorar. E
preciso lutar por direitos basicos, direitos que sdo previstos em lei j& h4 anos e que politicos

que dizem nos representar, insistem em ignorar.

Gatti (2012) traz que as condi¢des de trabalho dos profissionais da educagdo sao
relevantes para o alcance de uma educagao de qualidade, principalmente nas redes publicas de
ensino, e os planos de carreira relativos a profissdo docente tém lugar central nas discussoes
acerca dessas condicgoes, pois refletem o reconhecimento social e politico da profissdo. O
reconhecimento social se da na medida em que os docentes se encontrarem motivados e
sentirem que a sociedade reconhece seu papel, como algo importante no processo educativo.
O reconhecimento deve ser refletido também no salario, perspectiva de futuro e situacao de
trabalho, pois, ¢ uma categoria fundamental para a formagdo de uma sociedade justa, ética e
civilizada. A importancia que se d4 a determinados setores estd intimamente relacionado com
a maneira como a sociedade trata e enxerga esse setor. A autora nos diz que “ndo sdo os

discursos que criam valor social, mas, sim as situagoes” (GATTI, 2012).

O reconhecimento da importancia da educagdo para a formagao da sociedade nao esta
no campo do ego, mas de senso para a busca por igualdade no tratamento das profissdes, em
que o professor ¢ a base para a formagdo de todas as outras profissdes (GATTI, 2012). Brito

(2012) ao discutir sobre a valorizagdo e seu reconhecimento social, traz que:

A valorizagdo social representa a compreensdo da sociedade da importancia
do trabalho docente para o conjunto dos cidaddos e isso afeta a percepgao
que os proprios docentes t€ém de si mesmos. Sua carreira, remuneragdo ¢
condi¢des de trabalho se tornam centrais para a valorizacao dos profissionais
da educacdo basica, revelando um consenso nas pesquisas e debates sobre a
educagdo. A valorizagdo social representa a compreensdo da sociedade da
importancia do trabalho docente para o conjunto dos cidadaos e isso afeta a
percepcdo que os proprios docentes tém de si mesmos. (BRITO, 2012,
p-199).
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A educagdo deve ser vista sobretudo como um direito coletivo, subjetivo e inalienavel
de todo cidaddo, direito que se faz fundamental e universal, intrinseco para o alcance da
dignidade de qualquer ser humano. Mas nem sempre foi assim. Em um passado pouco
distante, nem todos tinham acesso as escolas e o reflexo disso ainda pode ser observado.
Freire (1967) afirma que a educagdo representa a capacidade de “ser gente”, é a ferramenta
para humanizar a sociedade através de uma formagao cultural, desenvolvendo uma praxis que
transforma os cidaddos em sujeitos de sua historia, e o professor tem papel fundamental nesse

processo, sendo mediador dessas transformacdes.

A participagdo da familia se constitui importante no processo educativo e no que diz
respeito a valorizacao dos profissionais, € faz-se presente nas falas dos entrevistadas ao tratar

da desvalorizagdo. Uma das supervisoras fez a seguinte fala:

Marli: “Os pais de muitas criangas ndo sabem nem em que série o filho esta.
Quando chamamos para conversar sobre notas eles s6 aparecem no fim do
ano quando a crianga ja estd para tomar bomba e nos tratam mal, sdo mal
educados, ndo enxergam que ¢ preciso eles acompanharem para que a
educagdo do filho seja boa. O dever de casa? Nem olham, as criancas
chegam aqui a gente pergunta por que nao fez? Se o pai ndo ajudou? E

muitos relatam nao receber acompanhamento da familia”.
Em muitas familias ainda hoje, os filhos chegam em casa para fazer o “dever de casa”
e os pais ndo tém estrutura para dar suporte, pois ndo tiveram oportunidade de estudar, ndo
conseguem ajudar a desenvolver essas tarefas escolares, ou entdo ndo tem tempo, pois
trabalham intensamente em condigdes péssimas para subsistir. Os pais, como foi a minha
propria historia, da geracdo nascida nos anos em que a educacdo basica ainda era negada para
grande parte da populacdo, em que a alfabetizagdo era para poucos, ndo tiveram condicdes de
frequentar a escola, nem por isso, classifico-os como despolitizados ou completamente
alienados, muitos t€ém consciéncia da situacdo de exploracdo e servidao que vivem, entretanto

sdo tantas os percal¢os, que ndo conseguem se organizar minimamente em busca de mudanca
nesta historia.

O que quero chamar atencdo aqui € que muitas vezes, em muitas casas por esse Brasil,
a valoriza¢ao do profissional da educagdo nao ¢ refletida em casa, porque além de muitas,
inimeras questdes, as pessoas ndo frequentaram a escola. Dessa forma ndo tem a nocao de

que s6 a educacdo ¢ capaz de mudar o rumo da historia daqueles e daquelas que ja nascem
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condenadas a servir, a serem mao de obra barata.

Essa falta de consciéncia tem reflexo nas ruas, no apoio aos/as
professores/as, que quando fazem greve, ao invés da populacdo se juntar
para apoiar, ataca os professores, se irritam justificando entre outras coisas,
que seus filhos terdo que ficar em casa, que os professores estdo querendo
privilégios, por essas e outras questdes entendemos que é nossa obrigacao,
lutar e atingir o maximo de pessoas que conseguirmos, para fazer frente as
injusticas e direitos que nos sdo negados. Freire (1968), chama nossa atencao
sobre a necessidade de possibilitar que os oprimidos enxerguem sua
condi¢do servil e passem a questionar essa condi¢do, e € essa nossa tarefa,
como educadores/as, lutar para que a classe oprimida enxergue seus
opressores € passe a pensar sobre essa condicdo servil em que esta submetida
historicamente. Frigotto (2000) ao discutir a perspectiva histérica de como a
educacdo ¢ tratada pelas classes dominantes traz que: Na perspectiva das
classes dominantes, historicamente, a educacdo dos diferentes grupos sociais
de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los técnica, social e
ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a fungdo social da
educacdo de forma controlada para responder as demandas do capital
(FRIGOTTO, 1999, p.26).

E nitida a maneira como a docéncia ¢ tratada, e que faz parte de um plano maior, um
projeto de nacao, em que cidaddos criticos, cultos sabem reivindicar seus direitos e enxergam
as questoes por tras do sistema que fortalece quem nasce privilegiado e enfraquece ainda mais
aqueles e aquelas que ndo estdo no campo dos privilegiados. Assistimos indignados as elites
ndo aceitarem pobres nos espacos que historicamente nao foram ocupados pelo povo, como
universidades, aeroportos e teatros insistindo em ndo dividir esses espacos. Paro (2006)
considera que “A universalizacdo do saber ¢ desejavel do ponto de vista social tendo em vista
a melhoria da qualidade de vida da populagdo, no entanto, falta vontade politica e recursos
para sua concretizagdo” o que corrobora com Cury (2007) que ao tratar da educagdo como

direito universal, traz que:

A declaragdo e a efetivacdo desse direito tornam-se imprescindiveis no
caso de paises, como o Brasil, com forte tradi¢cdo elitista e que,
tradicionalmente, reservaram apenas as camadas privilegiadas o acesso a
este bem social. As precarias condi¢cdes de existéncia social, os
preconceitos, a discriminagao racial e a op¢ao por outras prioridades fazem
com que tenhamos uma heranga pesada de séculos a ser superada (CURY,
2007, p.484).

Presenciamos também a elite brasileira, juntamente com os politicos, reivindicarem
um modelo de educacdo que seria neutra, para que os pobres ndo enxerguem a realidade que

lhes ¢ imposta. Freire (1992) destaca que ndo existe educagdo neutra, no sentido de que a
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pessoa ao se enxergar como sujeito da sua historia comeca a refletir a educacdo numa
perspectiva politica, indagando “o que fazer”, “para que fazer”, “quando” e “para quem
fazer”. Nesse sentido o autor enfatiza que “[...] ndo pode existir uma pratica educativa neutra,
descomprometida, apolitica. A diretividade da pratica educativa que a faz transbordar sempre
de si mesma e perseguir um certo fim, um sonho, uma utopia, ndo permite sua neutralidade” e

ainda enfatiza que:

[...]ndo ha nem jamais houve pratica educativa em espago-tempo nenhum de
tal maneira neutra, comprometida apenas com ideias preponderantemente
abstratas e intocaveis. Insistir nisso e convencer ou tentar convencer oS
incautos que essa ¢ a verdade, ¢ uma pratica politica indiscutivel com que se
pretende amaciar a possivel rebeldia dos injustigados. Tao politica quanto a
outra, a que ndo se esconde, pelo contrario, proclama, sua politicidade
(FREIRE, 1992, p. 78).

A maneira como a educagdo e seus profissionais sao tratados retrata a forma como
nossa sociedade ¢ educada. Lutar por educagdo de qualidade e saldrios dignos significa
também lutar por uma sociedade mais rica culturalmente, pois o acesso a cultura esta
intimamente ligado as oportunidades que o individuo teve/tem aos espagos culturais. Gatti
(2012) traz que a injustica econdmica esté relacionada a injustica cultural, e vice-versa, pois é
uma relacdo dialética. A desvalorizacdo atinge diretamente questdes necessarias a
sobrevivéncia. Ao discutirmos com os professores acerca da formagao continuada, as falas
que eles trouxeram giraram em torno da falta de valorizagdo da categoria, principalmente pelo
momento desrespeitoso em que estavam vivenciando. A fala a seguir nos chamou muita
atencdo e retrata o posicionamento de um/a professora ao perguntamos o que eles buscam

estudar para se formarem:

Janete: “Eu até gosto de estudar, tenho cursos de pos graduagao, busco ler
quando consigo, mas ¢ desanimador pensar que vou passar horas em que eu
poderia estar descansando, estudando e quando chego na escola os alunos
estdo desinteressados, meus colegas desanimados e eu “tendo” que pensar na
outra escola que irei trabalhar quando finalizar o turno nessa, para que no
final do més eu consiga pagar as contas, nosso saldrio ndo estimula, ¢ pouco,
precisamos nos desdobrar em duas, trés escolas para que a conta dé certo no
fim do més [...]".

Souza e Gouveia (2012) trazem que a pouca atratividade dos salarios no ensino basico
tem forcado os docentes a procurarem outros meios de complementagdo de renda. Isto faz

com que a dedicagdo para aprofundar e dar continuidade nos estudos, procurando se atualizar
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e melhorar as praticas em aula sejam inviabilizadas, uma vez que, o tempo para outras
atividades se torna escasso, além do proprio animo, considerando que a dedicacdo para mais
atividades requer além de tempo, disposi¢do. Segundo Arelaro et al. “As discussdes mais
recentes sobre jornada tém reafirmado a necessidade de o professor ter uma tnica jornada e
trabalhar somente numa escola, o que garante melhores condi¢des de trabalho” (ARELARO
etal., 2014 p.201).

Gatti (2012) afirma que € necessario que os legisladores em conjunto com os gestores
nos ambitos nacional, regional e local reconhecam a importancia da profissdo e oferecam
remunera¢do e condi¢do digna, para que os profissionais alcancem o status social necessario,
justo. A autora aborda que “Transformar a educacdo escolar implica transformar radicalmente
o reconhecimento social da profissdao docente e dos professores” (GATTI, 2012 p.93). Neste
sentido:

Estudos tém demonstrado que uma varidvel critica na educagdo ¢é a
qualificacdo e motivacdo dos profissionais que compdem a equipe escolar.
Em larga medida, sdo eles que fazem a diferenga entre uma escola que
oferece boas condi¢des de aprendizagem e outra em que o fracasso ¢ regra.
Entretanto, como pontuaram varios autores, entre os quais Gatti (1996), até
hoje o magistério ndo foi objeto de uma politica global sistematica e
continuada capaz de produzir impacto significativo na qualidade educacional
e na profissionalizagdo do magistério. O professor nem tem tido uma
formagdo bem cuidada e de qualidade e sempre atuou sob condigdes
precarias de trabalho e remuneracdo. De outra parte, pesquisas nacionais e
internacionais tém demonstrado que os treinamentos de curta duragdo ndo
tém sido capazes de suprir as deficiéncias de uma formagdo inicial
inadequada, ndo incentivam os profissionais na revisdo de suas praticas e,
em geral, guardam relagdo com necessidades topicas e imediatas.
(MACHADO, 2000, p.97).

Pensar a valorizagdo dos profissionais da educagdo requer respeitar e seguir os
quesitos basicos propostos em lei, os/as docentes precisam de tempo para pensar, refletir suas
praticas, sdo estes os intelectuais que formam a sociedade para todas as profissdes, sdo a base
da cidadania, e isso pode ser alcangado nao s6é cumprindo a Lei 11.738, mas também
elaborando propostas para que o tempo seja melhor aproveitado, ao perguntar para os/as
professoras sobre este tempo, os que trabalham também na rede estadual de ensino se
posicionaram trazendo pontos relevantes acerca do mal aproveitamento destes momentos, a

fala abaixo expressa este posicionamento:

Jorge: “No municipio essa lei ndo ¢ cumprida, mas eu e muitos outros
professores trabalhamos nas escolas estaduais em que a lei € cumprida e



68

passamos horas “atoa” na escola, muitas vezes batendo papo. Nao existe
direcionamento para atividades, geralmente usamos este tempo também para
preencher diarios, corrigir provas ¢ cumprir demandas de cima. Mas nao
discutimos questoes pedagogicas, cada professor usa o tempo de um jeito

L]

Na fala anterior podemos perceber que os docentes apesar de ndo utilizarem o tempo
extraclasse para formacdo continuada, utilizam o tempo para cumprir atividades que se ndo
forem feitas no espago escolar serdao feitas em casa, vale ressaltar que o regulamento estadual
estabelece que, das 8 horas de tempo extraclasse de 1 cargo, 4 delas podem ser cumpridos em
casa, ou onde o docente quiser. Ao trabalhar dois, trés turnos e ainda levar trabalho para casa
esses docentes se sobrecarregam de tarefas que corroboram para a intensificagdo de seu
trabalho.

Duarte (2010) traz que a intensificagdo pode ser entendida quando o individuo
trabalha ou se esfor¢a mais intensamente, corroborando para que o desgaste/fadiga sejam
maiores. Isto ocorre quando ¢ exigido do trabalhador um empenho maior ao se comparado a
outras profissdes, essas exigéncias podem ser fisicas, intelectuais ou psiquicas, ou todas
combinadas. Apple (1989) traz que as demandas administrativas e relacionadas a gestao dos
curriculos interferem na qualidade do trabalho dos docentes, e que geralmente essas
demandas sdao motivadas pela cobranga por produtividade e controle das suas atividades e que
isso contribui para a intensificagdo de seus trabalhos. Ainda, segundo Duarte (2010), no que
concerne a intensificacdo podem, ser considerados fatores como:

as condigdes de trabalho; as relacdes de cooperagdo entre os proprios
trabalhadores; a transmissdo de conhecimento que ocorre entre eles no
processo de trabalho; e as relagdes familiares, grupais e societais, que
acompanham o trabalhador no seu cotidiano e refletem no espaco do
trabalho, como potencialidades ou como problemas (DUARTE, 2010, p.1).

Apple (1989) traz que o trabalho dos profissionais da educagdo tem se deteriorado
diante da constante intensificagdo. Para o autor os docentes tém tido seus tempos cada vez
mais comprimidos e os educadores tém utilizado seus espacos de descanso e os horarios
antes, nos intervalos e depois das aulas para realizarem atividades profissionais. O autor
chama atencdo para o fato de que a sobrecarga prejudica a autonomia e a interagdo entre os
professores, dificultando que estes possam se atualizar, e concordando com Hargreaves
(1998) e Garcia e Anadon (2009) quando trazem que a partir dos anos 1990 no Brasil sdo

desenvolvidas politicas educacionais que controlam o trabalho dos professores e impedem por



69

meio da sobrecarga que possam participar dos planejamentos de longo prazo e que isso reflete
diretamente na dificuldade de organizagdo para construgdo de atividades entre os pares,
colaborando para o isolamento, aumento do desgaste e interferindo na qualidade da educagao.

Neste sentido Apple (1989) traz que a crescente demanda por atribuigdes burocraticas
tem se refletido em um cansago cronico dos profissionais intelectuais em razao do excesso de
trabalho, tomando o tempo destes para desenvolverem as atividades mais bésicas da vida
humana. Dessa forma, a sobrecarga no espaco escolar tem relacdo direta com o interesse dos
docentes nos processos de formagdo continuada. Cansados, se vém desanimados de estudar
no pouco tempo que lhes resta.

A formacdo continuada também esta prevista no artigo 67 da LDB, como exposto
anteriormente, entretanto foi notoério o desanimo dos docentes quando este assunto era
levantado. O que percebemos ¢ que como o municipio ndo cumpre a lei que institui o tempo
extraclasse, os docentes se sobrecarregam em reunides mensais para discutir pautas
burocraticas das escolas. Esses encontros sdao chamados de reunides de modulo. Neles a
equipe gestora trata de temas que abrangem desde entrega de notas, demandas das secretarias
municipal e regional de ensino até discussdes acerca de alunos estereotipados como
problematicos, deixando de lado o que poderia agregar para a formacdo permanente destes
profissionais no que tange a atualizacao e aperfeicoamento de suas praticas. Ao perguntarmos
como poderia ser melhorada as propostas de formacdo continuada que vém da SME os
professores destacaram o interesse por propostas que condizem com a realidade das escolas,

como destacado na fala abaixo:

Ronaldo: “De vez em quando a SME oferece palestras ou mesmo projetos
para serem desenvolvidos nas aulas, mas s3o propostas que ndo condizem
com nossa realidade, as vezes vem uns temas que ndo tem nada a ver, por
exemplo, este ano apareceu um projeto chamado escola da inteligéncia:
educacgdo socioemocional e foram distribuidas apostilas para que a gente
trabalhasse nas aulas, separando uma aula por semana para trabalhar com o
material, mas sdo temas que ndo temos dominio, ndo somos psicologos.
Nessa apostila os personagens sdo brancos, ricos, totalmente distantes da
realidade dos alunos. Além disso, trata de temas que as vezes um aluno
levanta a mdo e d4 um depoimento que a gente ndo sabe o que fazer com
aquilo. Deram as apostilas mas ndo nos ofereceram formagao para trabalhar
aquele assunto”.

A fala acima traz referéncia a pontos muito importantes vistos, pois os docentes
falaram da falta de direcionamento nas atividades de formagdo continuada oferecidas,

relatando que ndo tém relacdo com a realidade escolar. Nao basta oferecer qualquer formacao
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continuada, ¢ necessario que esta seja relevante para aquele grupo de professores. E gastar
dinheiro publico com atividades irrelevantes, como destacamos anteriormente. Novoa (2013)
defende uma formagdo continuada efetiva, que precisa partir de dentro, ou seja, os docentes

precisam ser ouvidos acerca do que desejam ou precisam estudar.

A fala destaca o projeto escola da inteligéncia: educagdo socioemocional, autoria de
Augusto Cury, como sendo uma proposta que ndo colabora para melhoria da qualidade da
educagdao. Ao percebermos a contrariedade dos docentes em trabalhar com aquele material
decidimos analisar um exemplar que estava disponivel na sala de professores. Ao 1é-lo,
compreendemos que o debate entre os docentes fazia todo sentido. E um material que ndo tem
relagdo com a realidade de muitas escolas, pois nao considera o contexto de todos os
educandos e os estabelecimentos de ensino. Além disso a proposta do projeto ¢ trabalhada em
historias em quadrinhos, o que poderia ser visto como uma estratégia de ensino um pouco
mais atraente, fugindo do ensino costumeiramente feito. Entretanto as historias se baseiam na
cultura estadunidense e sdo muito longas. Nao abordam com profundidade os contextos,
situacdes e pessoas brasileiras.

Este projeto foi encerrado no inicio do ano de 2019, pela nova coordena¢ao da SME,
responsavel pelos anos finais do ensino fundamental. Uma proposta da coordenagdo anterior,
que assumiu em 2017 e deixou a secretaria em 2018, ou seja, no mandato do atual prefeito
houve troca da pessoa responsavel por este segmento duas vezes, o que, de alguma forma,
desestabiliza a dindmica dentro das escolas, além disso, o governo municipal investiu R$
727.792,00 no Programa Escola da Inteligéncia em 2018, mais um exemplo de dinheiro
publico mal investido.

O posicionamento dos docentes em relagdo a esse projeto permite que possamos
discutir a proxima categoria: Gestdo democratica, amplamente sustentada pela legislacao
brasileira como um principio constitucional, em seu Art. 206, inciso VI e reiterada na Carta
Magna da Educagdo, na LDB, em dois artigos, no Art. 3°, inciso VIII, que trata dos principios
em que o ensino devera ser ministrado, ¢ no Art. 14 que dispde das normas da gestao
democratica do ensino publico, pontuando dois importantes principios para que ela aconteca,
sendo o primeiro a “ participacdo dos profissionais na elaboragdo do projeto pedagdgico da
escola” e o segundo a “participa¢do das comunidades escolar e local em conselhos escolares

ou equivalentes” (BRASIL, 2018).
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Paro (2006) traz que prefere usar o conceito de administragdo como sinonimo de
gestdo, significando utilizar de forma racional recursos para atingir determinados fins, no
sentido de mediacdo destes recursos. Dessa forma, ao tratar do campo educacional, o autor
considera que a gestdo democratica implica participagdo ativa de todos os componentes da
comunidade escolar — professores, funciondrios, pais, estudantes além da equipe gestora — em
todas as dimensdes organizacionais da escola. Ferreira (2000) ao definir gestdo democratica
para uma formacao mais humana considera o curriculo parte crucial, e que os contetidos e
praticas devem ser fundamentos a partir da solidariedade e valores humanos que constituem a
ética da convivéncia em sociedade. Para isso o didlogo deve ser estratégia e instrumento de
enriquecimento das relagdes em que as experiéncias alheias acrescentam na formagao de cada
individuo. A participagao da comunidade na gestdo deve se estender ao planejamento de
acdes, e necessariamente sua implementagdo, desenvolvimento e avaliacdo, estendendo-se
para as atividades que acontecem dentro do campo da gestdo escolar, além da construgdo dos
projetos e processos pedagogicos e das demandas de cunho burocratico (PARO, 2006;

CABRAL NETO, 2012). Destaca-se:

Analisar a gestdo da educacao, seja ela desenvolvida na escola ou no sistema
municipal de ensino, implica em refletir sobre as politicas de educacao. Isto
porque ha uma ligacdo muito forte entre elas, pois a gestdo transforma metas
e objetivos educacionais em agdes, dando concretude as diregdes tragadas
pelas politicas (BORDIGNON, 2004, p.147).

Nesse sentido, a gestdo deve ultrapassar as barreiras de uma atividade puramente
burocratica, tornando-se processo politico-administrativo contextualizado, permeando tanto o
sistema educacional quanto as escolas, a diferenga entre estes dois conceitos pode ser definida
da seguinte forma:

A gestdo de sistema implica ordenamento normativo e juridico e a
vinculagdo de institui¢des sociais por meio de diretrizes comuns. “A
democratizacdo dos sistemas de ensino e da escola implica aprendizado e
vivéncia do exercicio de participagdo e de tomadas de decisdo. Trata-se de
um processo a ser construido coletivamente, que considera a especificidade e
a possibilidade histérica e cultural de cada sistema de ensino: municipal,
distrital, estadual ou federal de cada escola”

A gestdo da escola publica “Trata-se de uma maneira de organizar o
funcionamento da escola publica quanto aos aspectos politicos,
administrativos, financeiros, tecnoldgicos, culturais, artisticos e pedagdgicos,
com a finalidade de dar transparéncia as suas agdes e atos e possibilitar a
comunidade escolar e local a aquisi¢do de conhecimentos, saberes, idéias e
sonhos num processo de aprender, inventar, criar, dialogar, construir,
transformar e ensinar (BRASIL, 2004).
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O tema conquistou maior espago no Brasil no fim da década de 1980, na crise da
ditadura civil-militar, quando houve forte movimento pela redemocratizagdo do pais. Os
educadores se uniram através das entidades representativas da classe, para reivindicar que
fosse adotado um sistema de elei¢do para definir os diretoras nos estabelecimentos de ensino,
substituindo a maneira autoritaria como escolas eram administradas (CABRAL NETO, 2012).
Na ¢época os diretores ocupavam os cargos por indicagcdo politica, sem que houvesse um
processo seletivo para o posto, entretanto no municipio em estudo, ainda hoje o cargo ¢
preenchido por indicagdo politica, ou seja, o prefeito ¢ quem define quem seréd o diretor das
escolas municipais durante seu mandato, demonstrando dessa forma a insisténcia historica em
verticalizar as relagdes, tornando esses diretores subordinados de uma legenda partidaria,
exercendo controle sobre o trabalho dos educadores por meio dessas indicagdes.

Ao acompanhar um pouco da rotina escolar durante essa pesquisa, percebemos que
algumas diretoras em alguns momentos ficaram apreensivas diante das intervencdes, ao nos
receber interrogaram sobre o tema, € se esquivaram de responder algumas perguntas e as
vezes, omitiram informagdes, sugerindo que estas, deviam ser buscadas junto a prefeitura, se
isentando de comprometer a gestdo municipal. Além disso, foi perceptivel a diferenca de
comportamento e as falas dos docentes nos momentos em que as diretoras estavam presentes
nos espagos de discussdo, pois evitavam responder as perguntas que envolviam a falta de
responsabilidade da prefeitura para com o cumprimento das leis, ou mesmo fazer falas que
demonstravam insatisfacdo com o trabalho, € na época, com a falta de pagamento. Uma fala
que nos chamou muita aten¢do e que retrata essa posicao que a dire¢do € as pessoas que
aceitam cargos dentro da SME para “representar” o prefeito dentro destes espacos foi a
seguinte:

Jaqueline: “Eu gostaria de ter a oportunidade de um dia poder falar pra essas
diretoras e secretarias que elas sdo gente da gente, sdo professoras, sabem o
que se passa dentro das escolas e salas de aula. A impressdo que eu tenho ¢é
que quando sdo chamadas para esses cargos esquecem suas raizes e passam a
nos pressionar e dar alguns encaminhamentos se esquecendo como ¢ do lado
de c4, € tudo muito vertical”.

Nesse sentido, a postura da dire¢do e da SME nos reporta ao que Freire (1970) nos
alertou sobre o comportamento do opressor, ¢ da necessidade dessa configuracdo se
modificar. Paro (2006) ao discutir a necessidade de eleigdes para o cargo de direcao traz que “

O diretor vive uma dupla contradi¢do, primeiro ele ¢ a autoridade maxima e preposto do
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Estado — aquele que deve garantir a ordem; segundo ele deve possuir uma técnica para
administra, mas € impossibilitado pela falta de autonomia e recursos” (PARO, 2006). Posi¢ao
que vai ao encontro do que Cabral Neto fala ao tratar da necessidade de uma gestao que seja
democréatica, segundo o autor: A gestdo deve contribuir para criar uma cultura democratica no
ambito das instituigdes de ensino. A gestdo democratica supde o trabalho coletivo em todas as
esferas da instituicdo, compreendida como lugar de aprendizagem. Nesse sentido, a gestao
escolar democratica seria considerada suporte de um processo educativo capaz de
proporcionar a permanéncia do aluno na escola com niveis satisfatorios de aprendizagem
(CABRAL NETO, 2012, p.261).

Cury considera que: “a gestdo democratica ¢ um principio de Estado nas politicas
educacionais que espelha o proprio Estado Democratico de Direito e nela se espelha,
postulando a presenga dos cidaddos no processo e no produto de politicas de governo”
(CURY, 2005, p.19).

Para que a gestdo democratica se efetive e possibilite o envolvimento de todos os
atores do processo educacional, ela precisa estar amparada por um importante tripé que se
articula o tempo todo, sendo a descentralizac¢do, a autonomia e trabalho coletivo, e para que
esse tripé seja alcangado as escolas precisam fortalecer seus espagos e conquistas, pois no
momento em que os profissionais se tornarem sujeitos de suas vidas a autonomia sera
consequéncia, ¢ reforgard as lutas para que a escola tenha sua gestdo descentralizada,
possibilitando dessa forma a realizagcdo de um trabalho coletivo (CABRAL NETO, 2012).

O ambiente escolar deve proporcionar que o individuo se aproprie da cultura, da
diversidade, da arte para que se transforme em cidaddo que compreenda a realidade, que
possa discutir histdria, filosofia, arte, politica, diversidade de crengas para além dos conteudos
engessados dos curriculos. O ser humano se transforma enquanto se educa, e isso quer dizer
que ele s6 aprende se for sujeito do processo educativo. O ensino precisa ser profundamente
desejado, profundamente bem feito, e a escola deve criar condi¢cdes para que a pratica
educativa seja prazerosa. E a maneira como nosso sistema educacional estad organizado,
dificulta o acesso a riqueza de conhecimentos. E necessaria uma mudanga na cultura escolar,
direcionada para a democratizacdo do espago. Silva define o conceito de cultura escolar da
seguinte maneira:

Podemos dizer que existem inumeras caracteristicas que aproximam o0s
comportamentos das escolas, bem como as investigacdes sobre ela, e ha uma
infinidade de outras que os diferenciam. No entanto, parece ndo haver
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inconvenientes em considerar a escola como uma instituicdo com cultura
propria. Os principais elementos que desenhariam essa cultura seriam os
atores (familias, professores, gestores e alunos), os discursos e as linguagens
(modos de conversagdo e comunicagdo), as instituicdes (organizagao escolar
¢ o sistema educativo) e as praticas (pautas de comportamento que chegam a
se consolidar durante um tempo). (SILVA, 2006, p.202).

Nesse contexto, a educacdo brasileira é historicamente tratada como mercadoria ¢ as
escolas sdo vistas como empresas, em que prevalecem relagdes hierarquicas de dominagao e
submissdo. Cenario que tende a piorar quando a escolha da dire¢do acontece sem passar por
processos seletivos, e que se reflete na atuagdo do professor, que nao consegue desenvolver
seu trabalho com autonomia, e automaticamente na apropriagdo do conhecimento por parte
dos estudantes (PARO, 2006).

Resgatando o relato do docente anterior ao expor a insatisfacdo com a maneira como o
projeto escola da inteligéncia foi imposto para ser trabalhado, percebemos a posi¢ao
hierarquica com que a SME se comportou, ao determinar o desenvolvimento do mesmo. A
proposta do projeto até soa interessante, uma vez que aborda um tema extremamente
necessario no campo escolar. A saude mental precisa ser debatida com seriedade com a nossa
futura geracdo. Entretanto ¢ uma proposta que requer um grande preparo dos professores,
formagao especifica e
profunda. Além disso, muitas disciplinas sdo trabalhadas somente uma ou duas vezes por
semana, o que ¢ pouco e o projeto atropela o planejamento dessas aulas. Uma proposta
interessante ¢ mais democratica para que os docentes pudessem desenvolver aulas que
contribuissem para o tratamento adequado deste tema seria que eles pudessem planejar suas
aulas com esse material como apoio, objeto de observacdo e referéncia, dessa maneira se
sentiriam parte do que estdo ensinando, teriam maior dominio, flexibilidade didatica e
poderiam articular melhor o tema com a realidade de cada escola.

E importante buscarmos entender a questdo da gestio democrética para além do seu
conceito. A materializagdo do processo democratico dentro do espago escolar permite que a
sociedade experiencie desde a educagao infantil, o principio fundamental da autonomia e
possa exercer efetivamente a cidadania, formando dessa maneira sua opinido e participando
de decisdes que afetam o todo. Incluir a comunidade local nos processos educacionais
possibilita que a escola se aproxime da realidade dos educandos e possa desenvolver um

curriculo que seja compativel, dando sentido as propostas pedagogicas, e proporcionando que



75

as dificuldades possam ser compartilhadas, para busca de solu¢cdes em conjunto. Mobilizar a
comunidade contribui para que as tomadas de decisdes sejam horizontalizadas e aproximem
todos os envolvidos da possibilidade de uma educacio de qualidade. Nao se refere apenas a
um modelo de sociedade em que a democracia ¢ o eixo fundamental, mas a capacidade de
perceber que a gestdo democratica ¢ premissa imprescindivel para o alcance de uma educagao
de qualidade e de uma sociedade que sabe se posicionar, porque aprendeu a debater, pensar
dentro da escola.

Paro (2006) traz que a atuagao coletiva democratica nao se da espontaneamente, pois ¢
um processo historico, principalmente em um pais em que o poder é concentrado com uma
cultura autoritdria tradicional, e que as opinides e posicionamentos divergentes sdo excluidos,
isolados ou mesmo rechagados. Apesar disso, existe a necessidade de se desenvolver formas
que ndo somente propiciem, mas também estimulem a participacdo das comunidades dentro

das escolas. Para o autor:

Se queremos uma escola transformadora precisamos transformar a escola
que temos ai. E a transformagdo dessa escola passa necessariamente por sua
apropriagio por parte das camadas trabalhadoras. E nesse sentido que
precisam ser transformados o sistema de autoridade e a distribuigdo do
proprio trabalho no interior da escola. [...] € preciso distribuir a autoridade
entre os diversos setores da escola, dividindo a responsabilidade (PARO,
2006, p.15).

Sem o envolvimento da populagdo ndo ¢ viavel a constru¢do de uma gestdo que seja
democratica, pois ¢ o coletivo a base concreta para a formacdo de uma sociedade
democratica. Sem a participacdo da comunidade dentro da escola “a administragdo escolar
ndo passa de um arranjo entre os funcionarios do Estado, distantes dos interesses da
populacdo usuaria” (PARO, 2006, p.16) pois “democracia ndo se concede, se realiza, € o
processo de democratizacao da escola se faz na pratica” (PARO, 2006, p.18).

Ao promover a integracdo entre pais, alunos, funcionarios, professores e gestores o
processo de tomada de decisdes se torna mais enraizado e consequentemente mais forte diante
dos desmandos governamentais ¢ dos processos burocraticos em que a escola estd imersa,
processo que permite que os envolvidos se tornem corresponsaveis pelo éxito da instituicao
(LIBANIO, 2004).

Uma observagao relevante acerca da nomeacao politica para diretor, aconteceu que em
duas das trés escolas pesquisadas pudemos presenciar ¢ perceber que existe uma falta de

interagdo positiva entre a supervisao e a direcdo, constatamos através de conversas que isso se
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deve ao fato da diferenga salarial entre os cargos. As diretoras se sentem desvalorizadas
financeiramente em relacdo ao cargo, se comparadas com o salario da supervisdo, que ao
pesquisarmos no portal da transparéncia da prefeitura, vimos que o saldrio para o cargo de
supervisao ¢ mais que o dobro do salario para o cargo de diretor, fator que causa desconforto
e sentimento de desvalorizagdo nesse espaco. Isso se reflete na relacdo dentro do grupo
gestor, e automaticamente nas agdes que necessitam unido entre 0os mesmos.

Paro (2006) considera que existem diversos condicionantes que interferem na
construgdo de relagdes mais democraticas nas instituigdes de ensino publicas. Esses
condicionantes podem ser externos, internos, ou ambos e tém relacdo direta com a maneira
como a escola ¢ gerida historicamente. Os externos sdo: os estruturais, os institucionais e os
ideoldgicos. Os estruturais dizem respeito as mas condi¢des de trabalho; a falta de recursos e
os salarios baixos. Os institucionais remetem a hierarquizagdo e verticalizagao das relagdes
conferindo poder de controle a direcdo. Os ideoldgicos correspondem a percepcao de mundo
consolidada em cada pessoa historicamente.

Os condicionantes internos sdo institucionais € tem quatro importantes pontos que
interferem na constru¢do de relagdes democraticas. O primeiro é o carater hierarquico da
posicdo de autoridade, a maneira como a dire¢do se comporta, centralizando as decisdes e
impedindo a participacdo coletiva dentro das escolas. O segundo ponto diz respeito a
promog¢ao de concurso para direcdo dando cunho vitalicio ao cargo, para o autor o concurso
para direcdo ¢ importante, entretanto ¢ necessario que a comunidade escolar escolha quem
ocupara o cargo por meio de eleicdo. Ao fazer um concurso, o diretor escolhe a escola, no
entanto nem a escola, nem a popula¢do tem autonomia para escolher se essa pessoa ¢ a ideal
para ficar a frente do cargo. O terceiro ponto diz respeito as questdes politicos-sociais. A
escola esta impregnada de uma enorme diversidade de opinides pois reflete as mais variadas
formas de relagdes humanas. Contudo, considerando este espago, o importante nao € ignorar
ou minimizar os conflitos, mas considerar sua existéncia, assim como suas razdes para buscar
a constru¢cdo de um espago democratico em que todos possam se unir na luta de um objetivo
comum, que ¢ a educagdo de qualidade posicionando-se e encontrando solugdes conjuntas que
interessem ao coletivo e ultrapassem posicionamentos pessoais. Concordando com Cury

vemos que:

A educacdo escolar deve ser, em qualquer rede de ensino, um principio
antiautoritario que postula a circulagdo do pensamento divergente,
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rejeitando posturas dogmaticas e, por isso, torna legitima e legal
participagdo do corpo docente nos projetos pedagogicos da instituigdo
escolar (CURY, 2007, p. 486).

O tultimo ponto faz referéncia ao viés ideologico de participagdo com a populacao nas
decisdes. Gira em torno da perspectiva de um trabalho simplesmente executivo, excluindo do
debate acerca da construcdo do projeto pedagogico.

Existem ainda os determinantes da participagao dos familiares e estudantes para a
constru¢do da gestdo democratica, que podem ser descritos por trés aspectos, sendo o
primeiro o econdmico-social, que remete as reais condi¢des de vida dos cidaddos e cidadas e
a dimensdo na qual essas condigdes favorecem tempo, disposi¢do pessoal e possibilidades
materiais para uma participagdo efetiva. O segundo aspecto a ser considerado ¢ a referéncia
cultural, pois a visdo de mundo e a maneira como as pessoas foram educadas pode interferir
ou facilitar no despertar da vontade em participar destes espagos. O ultimo aspecto € o
institucional, relacionado com a forma institucionalizada ou nao em que os mecanismos
coletivos sdo disseminados, possibilitando o encaminhamento participativo da populacio
local. Entretanto todos esses condicionantes ndo podem servir de vélvula escape para que
nada mude. E necessario que tantas interferéncias sejam discutidas e alinhadas, e ndo
ignoradas, deixando tudo como esta (PARO, 2006).

A escola ¢é permeada por diversos contratempos e acontecimentos fortuitos que
interferem, dificultam e acabam atropelando as necessidades bésicas para a construcao de um
trabalho cooperativo, inviabilizando a interacdo entre a comunidade escolar e colocando tais
necessidades em segundo plano. Essa dinamicidade exige que os profissionais da educagdo
estejam atentos as mudangas e em constante movimento de estudo e atualizagdo quanto as
necessidades dentro das escolas.

Em uma das idas a escola, na primeira hora de trabalho, ou seja, por volta das 8 da
manha, presenciamos a ligacao de alguém da SME cobrando de uma das diretoras a resposta
de uma mensagem que ela havia enviado na noite anterior, sem considerar que as horas que
antecederam aquela ligagdo ndo estavam no horario de trabalho, e que a diretora ndao ¢ uma
funciondria escrava que deve estar disponivel 24 horas por dia. Isso demonstrou também a
falta de autonomia do cargo, uma vez que, por ser indicada, fica sujeita a uma cobranga
intrinseca de disponibilidade.

Entendemos que existem muitas interferéncias e demandas que sdo externas a escola,
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vindas das secretarias municipal e regional de ensino, que muitas vezes vém como ordens a
serem seguidas, cabendo as escolas somente executar. Entretanto a autonomia e flexibilidade
dos curriculos sdo claros nas leis, cabendo dessa forma, aos grupos das escolas buscarem se
amparar nestas leis para trabalhar de forma mais horizontalizada.

Se queremos que a gestdo democratica faca parte da cultura escolar, ¢ imprescindivel
que passemos a criar maneiras, campos € recursos que a promova. Nesse sentido, nosso
modelo tradicional de organizacdo escolar ¢ um obstaculo, pois confere a equipe gestora o
controle e poder de decisdo sobre todo o campo educacional. Embora a legislacao seja clara e
oriente para a constru¢do de um modelo gestor descentralizado, ¢ necessario que os
estabelecimentos de ensino busquem transformar esse modo autoritario de gestdo em uma
cultura horizontalizada, descentralizada e com equilibrio de forgas.

Paro (2006) defende a criagdo de um sistema de direcdo desempenhado por um
conselho, em que o diretor seria eleito para a presidéncia por determinados periodos, o cargo
daria uma posi¢ao menos imperial ao diretor e este seria apenas mais um dos membros do
conselho com mandato, dessa forma seria possivel que as responsabilidades e fungdes fossem
divididas entre os membros do conselho e a dire¢do da escola, implicando ser o colegiado o

ultimo responsavel e ndo somente o diretor. Segundo Neubauer & Silveira:

E preciso lembrar que nas ultimas décadas o processo de selecio de diretores
das escolas brasileiras passou por inimeras altera¢des, em fungdo do argumento
de que a modalidade de selecdo — elei¢do, concurso ou indicagdo politica —
poderia ser fator crucial a democratizacdo das relagdes escolares e,
consequentemente, a melhoria da qualidade da educacdo. (NEUBAUER &
SILVEIRA, 2008, p.23).

O conselho escolar se constitui como uma importante ferramenta de participacdo
coletiva, ¢ por meio do envolvimento nas decisdes escolares que podemos modificar a forma
autoritaria em que somos conduzidos, principalmente no atual cendrio em que a educagdo esta
fortemente atacada por um governo cheio de contradi¢des, incoerente e até acusado de
posicionamentos fascistas. Buscar a gestdo escolar nos permite mudar o rumo da educagao,
com propostas inovadoras, € novos atores sociais dispostos a criar e/ou melhorar os
mecanismos autoritdrios instalados historicamente (FERREIRA, 2000). Para Bordignon “O
conselho existe para dizer aos dirigentes o que a comunidade quer da escola e, no &mbito de
sua competéncia, o que deve ser feito. Os conselhos — ¢ bom insistir — ndo falam pelos
dirigentes (governo), mas aos dirigentes em nome da sociedade” (BORDIGNON, 2004, p.34).

Além do conselho escolar e a necessidade de elei¢des para o cargo de diregdo, o grémio
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estudantil, e a construgdo coletiva do projeto politico-pedagdgico também se constituem
elementos necessarios para a efetivagcdo da gestao democratica (BRASIL, 2006).

O grémio estudantil ¢ o mecanismo pelo qual os estudantes podem participar dos
processos externos a sala de aula, em que um grupo ¢ eleito pelos proprios alunos para
representa-los nos processos decisorios das instituicdes. A participagdo dos discentes nos
assuntos do dia a dia escolar por meio dos grémios permite o desenvolvimento do senso
critico, da autonomia e a experienciacao da funcao politica dos individuos em assuntos que
interessam a toda a sociedade. Amparado pela Lei n° 7.398/85 os grémios se constituem
direito dos/das estudantes se caracterizam "como 6rgdo independente da dire¢do da escola ou
de qualquer outra instancia de controle e tutela que possa ser reivindicada pela instituicao"
(VEIGA, 1998, p.122). Uma constatagdao nas escolas que participaram deste estudo foi a falta
da construcdo do projeto politico-pedagdgico em conjunto com a comunidade escolar, havia
projetos rasos, desatualizados e muito parecidos entre si, descolados da realidade em que cada
escola esta localizada. Entretanto, em uma das escolas esta havendo a constru¢ao de um novo
projeto, este em consonancia com a realidade e participacdo de toda a comunidade. Esta
sendo feito um levantamento junto aos pais, alunos, professores e funciondrios quanto as
necessidades e demandas para formulacdo deste novo projeto, o que indica um avango em

direcdo a descentralizagdao daquela gestdao. Alves et al. (2002) aborda que:

A obrigatoriedade de elaboragdo de um projeto politico-pedagogico para a
escola pelo conjunto de sujeitos nela envolvidos pode se constituir, na
verdade, em importante fator de contribui¢do a definicdo de uma proposta
de mudanga que abranja os diversos espacos/tempos de interacdo e de
trabalho pedagogico, de modo articulado e coerente internamente, podendo
ser entendido pela comunidade escolar como roteiro para a ag¢do
cotidiana, desde que ela dele realmente participe. [...] é necessario
explicitar no projeto politico-pedagogico algumas das acdes que
garantam, por exemplo, a efetivacio de espacos coletivos de discussao
e avaliacio permanente do trabalho e do proéprio projeto (ALVES ET
AL., 2002, p.62 GRIFOS DO AUTOR)

A interacdo entre pais, professores, alunos e funcionarios tem mais forga e voz diante
das lutas. Paro (2006) considera que atualmente quando os professores reivindicam ¢ facil
dizer- lhes ndo, entretanto, se a reivindicacdo vem de um grupo, que tenha propostas em
comum, que estejam conscientes da for¢a que sua propria organizagao propicia o alcance dos
objetivos serdo mais viaveis.

Logo, a gestdo democratica s6 o ¢ mediante uma pratica que articule a
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participacdo de todos, o desempenho administrativo-pedagdgico e o
compromisso socio-politico [...] E neste sentido que a gestdo democratica é
um principio constituinte dos conselhos intra-escolares como os Colegiados,
0o Conselho de Escola, os Conselhos dos professores e outras formas
colegiadas de atuacao (CURY, 2007, p. 489).

O envolvimento da populacdo por meio dos conselhos escolares proporciona que a
democracia seja exercida de fato, e essa s6 ¢ alcancada quando cidaddos e cidadas dominam
de forma esclarecida os acontecimentos relacionados a coisa publica, saibam dos
acontecimentos politicos, seus problemas e conseguem escolher entre as variadas alternativas
apresentadas na politica (FERREIRA, 2000), cidadaos esclarecidos sdo mais dificeis de serem
manipulados pelos meios de comunicagdo, dificultando também que candidatos mal
intencionados cheguem ao poder, a educacdo se entendida como instrumento de construcao
do ser social, emancipado, sujeito da sua histéria pode transformar a alienagdo em
esclarecimento e afastar as formas autoritarias de poder dos espagos democraticos.

As escolas em que buscamos desenvolver este estudo tem Conselhos compostos pela
comunidade. Entretanto observamos que fica mais no campo teodrico, pois o conselho ¢
convocado somente para deliberagdes, ndo sdo incluidos nas discussdes para elaboracdo de
propostas, € nem consultados para demandas que chegam externamente. As reunides para
possiveis discussdes participativas ndo tém nenhuma regularidade. Em uma escola acontece
uma vez por ano! Na outra a cada bimestre ou trimestre e na tltima a cada dois meses. Todas
argumentaram que o conselho é convocado quando ha alguma necessidade de deliberacao,
revelando também nesse quesito o cunho verticalizado, centralizado e autoritario de gestao,
contrariando tudo o que discutimos para a formacao de cidadaos autonomos.

Nessas escolas ha uma desconfiguracdo da fun¢do do conselho, que ndo tem fungao
participativa, democratica, somente de deliberacdo, inviabilizando a execucdo de uma
gestdo que seja de fato democratica. Constatamos também que ndo existem grémios
estudantis, os estudantes ndo sdo estimulados a participarem da gestdo escolar. Libaneo
(2004) traz que as escolas trabalham numa perspectiva de racionalidade técnica, no sentido
de organizagdo objetiva e neutra, planejada para ser controlada e voltada para o alcance de
maiores indices de eficéacia e eficiéncia.

Cabral Neto (2012) aborda que a participagdo coletiva proporciona melhor
entendimento acerca dos processos educacionais tanto pelos profissionais, quanto pelos

usudrios que ao enxergar a funcionalidade do sistema por dentro, consegue refletir e apontar
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melhorias para o desenvolvimento das atividades escolares, entretanto a atual conjuntura
tem levado as participagdes da comunidade para um viés de legitimacdo de decisdes ja
tomadas, muitas vezes as demandas vém de fora da escola e ao conselho cabe decidir as
melhores formas de implementagdo, sem que haja espago para discussdo e debates, ou
mesmo constru¢do de propostas que melhor representam a realidade de determinadas
escolas.

Lima (2011) traz que esse tipo de participagdo, em que os atores somente deliberam as
demandas, e acabam se tornando apoio do grupo gestor, ¢ um sistema importado do
funcionamento das empresas para o setor publico e consequentemente para a educacao,
voltado para um modelo de gestdo que promovem a eficicia para alcancar qualidade, e que
“a participacao ‘alargada’ dos ‘interesses’ assenta numa estratégia de delegacao politica
para reduzir os interesses institucionais”.

Nesse sentido a participagdo coletiva perde seu sentido politico e educacional, pois se
ndo ha argumentos e opinides divergentes a busca por emancipagdo, pela constru¢ao do
sujeito que se entende e entende a realidade com clareza ndo se concretiza, pois a
contribuicdo meramente funcional ndo favorece a realiza¢do da gestdo democratica.

A ultima categoria discute a falta de estrutura fisica das escolas para que os
professores possam desenvolver sua formagdo continuada. Ao buscar compreender os
empecilhos que dificultam o desenvolvimento dos estudos por parte dos professores dentro
do espago escolar, esbarramos em um importante fator, dentre tantos outros que interferem
no espaco educacional, que também contribui para a dificuldade de estarem se formando
continuamente. A estrutura fisica e material das escolas observadas ¢ um elemento
preocupante. Quando consideramos o espaco que os docentes tém para planejar, estudar ou
mesmo fazer atendimento aos alunos, nos deparamos com uma deficiéncia destes espacos
que ¢ lamentavel. Soares Neto et al.(2013) ao discutir a condi¢do que os professores
desenvolvem suas atividades, consideram que: “Sem o suporte suficiente para o
desenvolvimento do seu trabalho, a atuag¢do do professor fica prejudicada, ou seja, o suporte
institucional ¢ fundamental para que o professor possa desenvolver um bom trabalho
educacional” (SOARES NETO et al. 2013).

Satyro e Soares (2007) compreendem que ao discutir infraestrutura também ¢
necessario considerar os insumos, estes entendidos como tudo que abrange a infraestrutura,

média de alunos por turma, quantidade de horas/aula, a formagao dos docentes, contrucdo e
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reforma do estabelecimento de ensino, espago insumos tém relagdo direta com a educacao
de qualidade, a falta de espacos adequados, de bibliotecas, laboratérios, salas de estudos,
espacos de lazer, balanceamento adequado entre ntimero de alunos por professor sio
adversidades que influenciam tanto no estimulo dOS docentes quanto no desenvolvimento
do aluno (SATYRO E SOARES, 2007).

No contexto brasileiro a infraestrutura e os fatores externos a escola podem ser
determinantes na qualidade da educagdo. Franco et al. (2007) trazem que em outros paises,
que valorizam a educacdo a infraestrutura e elementos externos podem ndo ser
determinantes para a qualidade educacional, por ndo apresentarem diferencas entre as
escolas no que se refere aos recursos basicos para um bom funcionamento. Entretanto, no
Brasil existem diferencas grandes entre as escolas, chamando a aten¢do de que a existéncia
de insumos bdasicos nao ¢ o suficiente, sendo necessario que eles sejam usados de forma
coerente com a realidade de cada escola.

A fala abaixo de um dos professores expressa como a falta de infraestrutura influéncia

no desenvolvimento de seus estudos:

Josiane: “Quando vamos em algum evento na universidade percebemos
como a estrutura reflete no desenvolvimento intelectual dos professores, 14
cada professor tem uma sala, tem anfiteatros, data-show e laboratorios a
disposi¢ao, além do siléncio. Aqui a gente ndo consegue ler um livro em paz,
ndo temos espaco para fazer atividades fora da sala de aula e as demandas
ndo nos deixam concentrar, eu adoraria estudar aqui, mas ¢ impossivel”.

Ao observar os espacos das escolas pudemos perceber que o descaso politico €
expresso em cada canto. As pessoas que ali trabalham fazem um esfor¢o relevante para
organizar e deixar o espaco mais agradavel. Existem desenhos, frases e pinturas nos muros e
quadros espalhados, o chdo ¢ limpo, as salas geralmente estdo limpas, porém o espago para a
quantidade de alunos, na maioria delas, ndo ¢ suficiente para os professores desenvolverem
aula mais dindmicas.

Faltam cuidados de cima, dos governantes, os banheiros estdo carentes de reformas,
com portas quebradas, torneiras e vasos em mal estado de conservagdo, as cozinhas
necessitam ser ampliadas para ter um espaco mais arejado. Cada escola conta com somente
uma sala para todos os professores, isso impede que eles possam se organizar individualmente
ou em pequenos grupos para estudarem, discutirem.

Soares Neto et al. (2013) coordenou um estudo baseado no Censo Escolar de 2011 que
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considerou escolas urbanas, rurais, publicas e privadas e constatou que mais de 44% delas
contam com uma infraestrutura com apenas agua, sanitario, energia, esgoto ¢ cozinha. O
estudo aponta ainda que somente 0,6% das escolas de educagdo bdsica contam com uma
infraestrutura adequada, ou seja, capaz de desenvolver uma educagao de qualidade.

Satiro e Soares (2007) ao analisarem a evolucdo das condi¢des na infraestrutura das
escolas tanto publicas, quanto privadas, no periodo de 1997 a 2005, consideram que houve
uma certa melhora nos insumos basicos, entretanto revelam a necessidade de maior
investimento para melhoria nestes estabelecimentos, uma vez que sao responsaveis por 90%
das matriculas no ensino fundamental.

A necessidade de espaco fisico adequado para o desenvolvimento das atividades tanto
dos docentes, quanto dos alunos ¢ reconhecida em documentos oficiais, como a Resolugdo n.
4/2010, do Conselho Nacional de Educacdo, igualmente prevista na Constituicdo da
Republica e reafirmada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

A infraestrutura ¢ um dos elementos que compdem a estrutura de uma escola que
consegue desenvolver um ensino de qualidade. Escolas que oferecem infraestrutura tanto para
os alunos, quanto para os professores conseguem se organizar internamente para estabelecer
parcerias para o desenvolvimento de estudos e aulas mais ricas (SOARES, 2004).

Os recursos relacionados a infraestrutura, aos equipamentos e a valorizagdo dos
docentes ndo dependem diretamente dos estabelecimentos de ensino, mas dos sistemas,
responsdveis por gerir externamente as escolas. Entretanto os elementos relacionados a
organizacgdo e gestdo das escolas, aos objetivos pedagogicos e ao clima dentro destes espagos
dependem sobretudo dos envolvidos ali internamente, elementos que tem amparo nas leis, e
que abrem espaco para conquista da autonomia e da flexibilizacdo curricular (ALVES e

FRANCO, 2008).
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6. PLANO DE ACAO PARA FORMACAO NAS ESCOLAS MUNICIPAIS

Neste capitulo pretendemos elaborar uma proposta para a SME, que contribua para a
formac¢ao continuada dos docentes deste municipio, com a expectativa de seja encaminhado
para a pratica. Apoiados no carater historico das deficiéncias que o campo educacional sofre e
nas melhorias que alcangamos através de muita luta no decorrer do tempo, buscamos
desenvolver esta etapa apoiados na observacdo, conversas e¢ demandas, integrando as

propostas a partir de situagdes reais, vindas dos proprios professores envolvidos.

Este plano propde que sejam implementadas medidas que colaborem de forma positiva
para a melhoria no quadro educacional do municipio, apesar de o foco da pesquisa ter sido
voltado para os anos finais do ensino fundamental, as propostas aqui apresentadas podem se
estender a todos os niveis de ensino, uma vez que, na educacdo ¢ necessario que
consideremos o todo, considerando que fragmentar as partes significa excluir elementos

importantes para a constru¢ao de uma educacao de qualidade.

Embora esta proposta seja direcionada a SME, ela contempla diretamente as escolas,
sendo necessario adaptar a realidade de cada uma. Para que seja efetiva se faz necessario que
este plano seja divulgado e considerado dentro dos espacos de discussdo acerca das demandas
para melhoria no quadro educacional, sendo de fundamental importancia que os gestores da
SME discutam juntamente com os inspetores, analistas e diretores os temas elencados dentro

das reunides que acontecem de acordo com o calendéario municipal.

Constata-se que todas as propostas deste plano de agdo, tem como referencial o estudo
desenvolvido, descrito e analisado a luz dos relatos, observacdes e autores que sdo referéncia
no campo da educagao.

Compreendemos que as propostas ndo sdo fechadas, sendo passivel que haja
mudangas e complementacdes. Expressamos ainda, total disposicdo para colaborar nos
estudos e discussdes para implementacao e execucao das propostas.

Partimos de quatro temas, elencados no decorrer do estudo, sendo: cumprimento da

Lei 11.738, valorizagao profissional, gestio democratica e parceria Universidades-escolas.

Ao final trazemos também temas que os/as docentes consideraram importantes para

estudos.
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6.1. Proposta 1: cuamprimento da lei 11.738/2008

A importancia do cumprimento pleno da Lei 11.738/2008 ¢ de extrema relevancia para
que os professores possam desenvolver e aprofundar seus estudos e atividades, sera
importante que exista um processo de incentivo ao bom aproveitamento desse tempo, de
forma critica, com reflexdo acerca de seu trabalho. Ao descumprir a lei a prefeitura
negligencia a necessidade de tempo suficiente para que os docentes se preparem.
Sobrecarregados com a necessidade de buscar outras formas de complementacao de renda, o
tempo fica escasso para formulagdo de atividades entre os pares para atendimento dos alunos
e pais, planejamento de leitura e orientacdo de atividades, formacdo continuada, e tantas
outras demandas que surgem diariamente dentro das escolas, restando a maioria das

demandas, o op¢ao de serem feitas fora do horario de trabalho.

Arelaro et al. (2014) observa que a dupla ou tripla jornada de trabalho dos professores
influencia no desempenho no espago em que exerce a profissdo e que jornada de trabalho
necessita ser conciliada com a particularidade do trabalho docente e que existe uma relacao

direta com a valorizagdo da profissao e qualidade do ensino.

Além disso, o tempo extraclasse ¢ resultado de muita luta da categoria, ao ignorar a
necessidade de implementacdo da Lei, politicos, gestores, dirigentes e educadores
demonstram total falta de respeito pelas pessoas e pela autonomia escolar, uma vez que a

sobrecarga ¢ elemento predominante ao analisar as condi¢des de trabalho no Pais.

Ao cumprir a lei o municipio abre espago para que os professores possam
compartilhar experiéncias, elaborar projetos interdisciplinares, formar grupos de estudos,

participar da gestdo, contribuindo dessa forma para a melhoria da qualidade da educagao.

Aqui cabe um relato de um/a professora ao tratar do tema:

Poliana: “Gostariamos de ter oportunidade de desenvolver atividades
integradas com outras disciplinas, mas nao temos horarios em comum para
discutir, elaborar e desenvolver nada, estamos sempre correndo entre uma
escola e outra”.

Nessa perspectiva sugerimos que a Prefeitura cumpra a referida lei, entretanto
chamamos atencao para que nao basta que seja somente acatada, ¢ necessario que o tempo
seja bem utilizado. Como descrito anteriormente, os docentes que trabalham tanto na rede

estadual, como municipal, apontaram que o cumprimento da lei ndo surte efeito na formagao
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continuada, relatando a falta de melhor aproveitamento desse tempo. Isso significa que ¢
importante que os docentes nao fiquem atolados somente nas atividades que sdo costumeiras,
como montagem e correcdo de provas, preenchimento de papéis e didrios ou integrando as
reunides de moddulo somente para discussdes burocraticas. Sugerimos que estas reunides
acontecam com maior frequéncia, mas com finalidades que vao além das burocracias, que
possam ser espacgos de discussdes que enriquegam suas praticas, que fortalecam os lacos e
permitam estudos individuais ou coletivos. Existe a necessidade de orientagdo, apoio
pedagdgico e cientifico, e isso pode ser alcancado através de parcerias entre os proprios
professores dentro da escola, buscando estudar assuntos que interessam a grupos em comum,
mas também abre espago para maiores parcerias entre as universidades e as escolas. O que

permite que possamos adentrar na segunda proposta.

6.2. Proposta 2: parceria universidade-escolas

A SME pode buscar com mais intensidade apoio cientifico e pedagdgico dentro das
Universidades para contribuir na formacdo continuada de seus servidores. Sabemos que isso
as vezes acontece. Entretanto nas conversas nas escolas foi pontuado que quando acontece, a
SME escolhe alguns docentes para participar de programas de formagdo continuada, nio
abrangendo a totalidade dentro da mesma escola. Algumas vezes, estas propostas foram/sdo
conduzidas por professores universitarios, porém soubemos também, que a prefeitura tem
promovido estes espagos com servigos prestados por empresas privadas. Um exemplo que
soubemos, ¢ que no ano passado e ja estd sendo organizado para este ano, o grupo privado
Positivo tem oferecido os programas de formacao continuada para professores dos primeiros
anos do ensino fundamental e para os docentes alfabetizadores. Essa mesma empresa esta
fornecendo os livros didaticos as escolas do municipio.

Esse investimento de dinheiro publico no setor privado, prejudica o fortalecimento e a
valorizacao do ensino publico e revela o carater mercadoldgico com que a educagao ¢ tratada.
Imbernén (2010) considera que os investimentos que acontecem na formagdo continuada
poderiam ser literalmente jogados no lixo, isso porque, segundo ele:

Talvez seja porque ainda predominam politicas e formadores que praticam
com afinco e entusiasmo uma formagdo transmissora e uniforme, com
predominio de uma teoria descontextualizada, valida para todos sem
diferenciagdo, distante dos problemas praticos e reais e fundamentada em um
educador ideal que ndo existe. [...] Atualmente, sdo programados e
ministrados muitos cursos de formagdo, mas também ¢ evidente que ha
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pouca inovagdo ou, a0 menos, essa nao ¢ proporcional a formagao que existe.
Talvez um dos motivos seja ainda o predominio da formagdo de carater
transmissor, com a supremacia de uma teoria que ¢ passada de forma
descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e de seu
contexto, baseada em um professor ideal que tem uma problematica sempre
comum, embora se saiba que tudo isso ndo existe (IMBERNON, 2010, p.39
e 40).

Entendemos que a parceria com a Universidade pode cumprir este papel. Com
profissionais qualificados, e metodologias que fortalecem o ensino publico de qualidade.
Defendemos que estas parcerias possam acontecer em um contexto de partilha, numa
perspectiva, de trocas de saberes entre a academia e as escolas, que se considere a experiéncia
pratica e capital cultural dos docentes do ensino bésico, corroborando com Nacarato ao nos
trazer que “[...] a parceria universidade-escola precisa ser uma construg¢ao coletiva, pautada

no respeito e na abertura ao didlogo. Nao ha manual de orientacdo para fazé-la acontecer; ela

¢ construida no processo” (NACARATO, 2016, p. 713).

Como ja exposto anteriormente, Novoa (2013) defende uma formagao continuada que
venha de dentro ou seja, propostas que venham dos proprios professores, de suas
necessidades, expectativas e anseios, neste caso as propostas vindas externamente precisam
estar alinhadas as demandas trazidas da escola e ndo o contrario, como geralmente acontece,
onde sdo oferecidos cursos que ndo interessam os docentes da educacdo basica.

A articulagdo Universidade-Escola proporciona que a formagao inicial acontega com
uma real aproximacdo da realidade escolar, oportuniza que o conhecimento construido
teoricamente seja alinhado a pratica. O Pibid ¢ um exemplo de parceria que deu certo, como
ja mencionamos anteriormente. £ um modelo de politica que elabora propostas que
enriquecem as discussdes académicas e dentro das escolas. Entretanto alcanga poucos
professores para formagdo continuada, dentro de cada escola. E importante a criagdo de
politicas que alcancem o maior nimero de docentes possivel, processos de formacao
continuada que contribuam para que os envolvidos sintam que pertencem ao que esta sendo
proposto, o sentimento de pertencimento desperta interesse € prazer no que se esta

desenvolvendo.

Dessa maneira sugerimos que a SME em conjunto com as escolas busquem maior
apoio dentro das Universidades e apliquem menos recursos em formagdes

descontextualizadas e desinteressantes, promovendo maior interacdo entre estes espagos €
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formacdo de politicas, mesmo que locais. E que incentivem os docentes a estudarem e
investirem seu tempo em reflexdes que acrescentem nas suas praticas diarias, fortalecendo

dessa maneira, a qualidade da educagao.

6.3. Proposta 3: valorizaciao dos profissionais

Esta proposta se configura uma das mais importantes deste trabalho. A valorizacdo
dos profissionais da educagdo necessita ser considerada com urgéncia. Durante o
desenvolvimento desta pesquisa percebemos que os docentes encontram-se completamente
desmotivados, e esse fator se deve principalmente a falta de valorizagdo da profissdo.
Discutimos e apresentamos elementos que fortalecem este posicionamento. Ao perguntar-lhes
o que a SME e os grupos gestores poderiam fazer para que eles se sentissem mais valorizados,
a resposta que mais predominou foi de que eles gostariam de ser mais respeitados, tanto pela
prefeitura, quanto pelos alunos e pais, respeito implica na escuta do outro, implica

considera-lo.

A valorizacdo desses profissionais perpassa desde a questdo salarial, que € gritante,
pois ao chegar em meados do més de marco ainda ndo havia sido regularizados seus
pagamentos. Estavam sem receber seu saldrio de 13° do ano anterior. A falta de concursos
promove inseguranga e desestabilizacdo por ndo terem amparo para trabalhar com confianga
de que serdo mantidos no cargo apos o fim do ano. O descumprimento da lei 11.738/2008 que
sobrecarrega ainda mais, ndo havendo tempo reservado para desenvolverem suas atividades
de planejamento, estudo e exame de trabalho dos estudantes, impedindo também que os pares
possam interagir, trocar experiéncias, discutir e refletir sobre suas praticas, até¢ a falta de
estrutura basica para desenvolver seus trabalhos. As escolas estdo sucateadas, necessitando de
reformas basicas, com salas superlotadas, goteiras por todo lado, chegamos a presenciar salas
de aula com cadeiras de plastico, oferecendo riscos aos estudantes, por nao haver sustentacao
para aguentar peso, além de serem muito desconfortaveis. Faltam computadores e projetores
para auxiliar no desenvolvimento das aulas. A valorizagdo tem relacdo direta com a qualidade

do ensino, Silva Junior (2013) considera que:

O tema das condi¢des de trabalho dos professores no ensino publico ¢
frequentemente tangenciado no debate sobre a qualidade atual da educagéo
brasileira. Sua importancia, entretanto, ¢ reconhecida por alguns e
desconsiderada por muitos, que parecem entender que os professores
deverdo ser sempre capazes de ensinar bem, independentemente da

quantidade de alunos a que se dirigem, dos equipamentos de que dispdem,
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das possibilidades de trabalho coletivo e da remuneracdo desse trabalho.
Economistas, em especial, sdo prodigos nas tentativas de demonstrar que o
salario ndo deve ser considerado uma variavel relevante na avaliacdo do
desempenho do professor. Do mesmo modo, desconsidera-se também o fato
de que grande parte dos professores se v€ obrigada a subdividir sua jornada
de trabalho por diferentes unidades escolares, o que inviabiliza sua
contribuicdo organica e continua ao projeto pedagdgico de qualquer uma
delas (SILVA JUNIOR, 2013, p.14).

Nesse sentido, sugerimos que a prefeitura comece pagando os servidores da educagio
regularmente e de forma digna, proporcionando que eles possam dormir tranquilos, sabendo
que conseguirdo pagar suas contas. Promova o concurso para efetivar seus funcionarios,
considerando que o ultimo aconteceu ha 11 anos (Edital n°. 01/2009, de 25 de julho de 2009)
e que existe um quadro expressivo de contratadOS temporarios. Estimule a criacdo de espagos
de formacao continuada de qualidade e ofereca suporte basico para o desenvolvimento de
suas aulas, realizando as reformas necessarias, compras de carteiras adequadas e suportes
tecnologicos. Acreditamos que a melhoria no quadro educacional serd significativa se essas

mudancas vierem a acontecer.

6.4. Proposta 4: gestio democratica

Ao promover uma gestdo democratica dentro das escolas, o diretor tem a oportunidade

de conhecer melhor seus pares, promovendo espagos coletivos de enriquecimento e
fortalecimento da classe. Além disso, como sinalizamos anteriormente, a gestdo democratica
possibilita o alcance da autonomia de todos os envolvidos, favorecendo a construgao do saber
de maneira mais critica, colaborando para o desenvolvimento de um sujeito cidadao que se
enxerga perante a sociedade. Alcangar autonomia dentro da escola possibilita que a
comunidade possa adequar seu projeto a realidade em que estd inserida, dentro das suas

especificidades.

E sabido que existem colegiados compostos por todos os segmentos envolvidos no
processo educacional, alunos, pais, professores ¢ funciondrios, entretanto ¢ importante que as
reunides acontecem com maior frequéncia para que possam integrar as discussdes de
planejamento e execugao ¢ ndo somente de deliberagdo como tem acontecido, possibilitando
que os membros sejam sujeitos ativos na participacdo do que acontece dentro das escolas.

Oliveira el al. consideram que:
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Para que haja a participagdo efetiva dos membros da comunidade escolar, ¢
necessario que o gestor, em parceria com o conselho escolar, crie um
ambiente propicio que estimule trabalhos conjuntos, que considere
igualmente todos os setores, coordenando os esfor¢os de funcionarios,
professores, pessoal técnico-pedagdgico, alunos e pais envolvidos no
processo educacional (OLIVEIRA et al., 2011, p.5).

Nessa perspectiva sugerimos que a gestdo democratica seja incorporada pelo sistema
de ensino deste municipio de maneira efetiva, ou seja, que a elei¢ao para o cargo de direcao
seja incorporada no sistema educacional, que a participagdo da comunidade possa acontecer
de forma integrada dentro dos coletivos que lhe competem, abrindo espago para a construcao
de um projeto politico-pedagogico que faca sentido com a realidade de cada escola.
Sugerimos ainda que as escolas abram espago para que a participacao dos conselhos escolares

seja mais coerente com as demandas da escola, deixando de ser somente deliberativo, e que

haja um estimulo para a constru¢do de um grémio dentro de cada escola.
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7. A GUISA DE CONCLUSAO

O desenvolvimento deste estudo nos mostrou a dinamicidade do ambiente escolar. A
escola ¢ permeada de acontecimentos multiplos e entre tantas demandas as atividades de
ensino sdo rearranjadas o tempo todo. Existem demandas vindas de todos os lugares, da SME,
da gestdo, dos pais, dos alunos, e projetos externos, e entre tantas atividades os/as docentes se

vém na obrigacdo de desenvolverem suas aulas de acordo com seus cronogramas e curriculos.

A proposta deste trabalho foi estudar a formacdo continuada dos professores
municipais, dos anos finais do ensino fundamental no tempo extraclasse. Entretanto
percebermos que a prefeitura ndo cumpre os tempos extraclasse estipulados na Lei
11.738/2008, interferindo diretamente na formacdao que acontece nesse tempo. Além disso,
nos propusemos a participar do cotidiano da escola do periodo de outubro a dezembro de
2018, momento em que os docentes estavam sem receber seus saldrios integralmente, outro
elemento que exerceu forte influéncia no objetivo desta pesquisa, pois todas as conversas
giravam em torno da insatisfacdo acerca do ndo pagamento. Decidimos voltar as escolas no
més de fevereiro, com o retorno das aulas, para verificar, observar e conversar sobre as
condi¢gdes de retomada das atividades, naquele momento eles ainda ndo haviam recebido o
13° salario e as gratificagdes/bonificagdes do ano anterior, e ndo havia expectativa de quando

1SS0 aconteceria.

Ao perceber que o tempo extraclasse ¢ um tema que envolve legislagdo e por ter se
passado tanto tempo sem que a prefeitura cumpra a lei, buscamos o Sindicato dos Servidores
Publicos Municipais para investigar ¢ dialogar acerca do tema. Fomos recebidos em um
primeiro momento com explicagdes de que o tema ja foi pauta de discussdes, entretanto foi
pontuado que para conquista dos direitos expressos por essa lei € necessario que a categoria se
una para reivindicacdes coletivas e que existe uma grande dificuldade para tal articulagdo.
Fato que ndo ¢ exclusivo desse sindicato, ou categoria. A luta para reivindicacao de direitos ¢
diaria e precisa ser constante. Tal mobilizacdo necessita de boa articulagdo para que acontega.
Buscamos fazer contato com o sindicato em outros momentos, porém ndo fomos

correspondidos nas outras tentativas.

O fato ¢ que mesmo com tamanha desvalorizagdo, ninguém abandonou seus cargos,
seus alunos e seu oficio, demonstrando a for¢a e dedicagao de cada profissional perante uma

situacdo tdo delicada. Nao digo isso, defendendo essa péssima situagdo, afinal, € muito tempo
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sem receber direito e nada justifica deixar uma categoria que € essencial, que ¢ a base para a
formac¢ao de individuos, com atrasos de pagamento, mas € necessario reconhecer que foram
atitudes dignas de herdis e heroinas, pois ¢ a forma como consegui ver todo esse pessoal que

todos os dias enfrenta varias adversidades para cumprir seu papel em suas aulas.

A dire¢do que a pesquisa tomou, nos revela o que estudamos no capitulo sobre a
histéria da educagdo brasileira, marcada por mudangas constantes e desvalorizagao dos
profissionais da educacdo. A experiéncia adquirida durante o percurso possibilitou
entendermos a dinamicidade do ambiente escolar e mais que isso, compreender o universo
dos docentes nas suas praticas cotidianas. A compreensdo da realidade escolar municipal,
permitiu que a proposta de elaboragdo de um plano que orientasse a formagao continuada, em
consonancia com as expectativas e demandas dos docentes, se transformasse em
reivindicacdo pelos direitos basicos destes profissionais. Conforme debatido destaca-se que a
necessidade de formagdo continuada € urgente, mas as condigdes precarias ndo permitem que
os profissionais contem com condi¢des salubres como espagos e equipamentos. O
desenvolvimento bem como a implementacdo das propostas e projetos escolares exigem

concentragdo e dignidade.

A caréncia de formagao continuada ¢ historica e atual, precisa de atengdao por parte
daqueles que se propde governar, em todas as esferas do campo educacional, e engloba
esforcos dos ambitos, nacional, estadual e municipal. Incentivar e abrir espagco para a
formagdo continuada permite que os docentes possam se sentir seguros diante das novas
demandas que aparecem o tempo todo dentro e fora das salas de aula. Oferecer recursos
tecnoldgicos ¢ uma importante demanda, no contexto contemporaneo, em que as criangas ja
nascem expostas a celulares, TVs, tablets e computadores e ao chegar nas aulas passam 4
horas ou mais sentados e questionados a fazer siléncio. Entretanto ¢ importante também
equipar as bibliotecas, e espacos além das salas de aula, para que os docentes possam
apresentar e mergulhar, junto com os discentes, no mundo encantador dos livros, poemas,

teatro e musicas, expandindo o acervo cultural desses estudantes.

Ao buscarmos elaborar propostas para a melhoria da formagdo continuada dos
docentes do municipio, procuramos nos amparar nas demandas que presenciamos €
discutimos com os proprios durante a realizagdo da pesquisa. a ideia inicial era estudar temas

e propostas que lhes interessavam e pensar em agdes que pudessem atender suas necessidades
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numa perspectiva real, ou seja, algo com que os educadores realmente concordassem,
pretendendo romper o que ja acontece, com as propostas que vém prontas, sem considerar

seus contexto, ou que ndo conseguem se manter em regime de continuidade.

Entretanto esta ideia inicial caminhou para a elaboracdo de propostas de melhoria nas
suas condi¢Oes de trabalho, pois compreendemos que existem demandas que antecedem esse
proposito e que ao mudar este cenario, haverd um reflexo direto na qualidade do ensino e na
disposi¢do para organizagdo da formacdo no ambito da escola. As propostas elaboradas
parecem Obvias, porém sdo extremamente necessarias para uma mudanga concreta no quadro

educacional municipal.

O percurso de investigacdo acerca do interesse dos/as docentes pela formagdo
continuada, revelou que as pessoas sentem sim necessidade de se formar continuamente, tanto
em temas necessarios para formacao integral dos individuos, como educacdo ambiental,
tecnologias, educagdo para a saude, relagdes sociais, como em demandas que surgem no
contexto educacional, algumas de forma repentina, como a nova BNCC, o estatuto da crianca
e do adolescente (ECA) — que ndo ¢ um tema atual, mas foi citado nas conversas pelos/as
docentes - ¢ a legislagdo que trata de seus direitos, como a Lei 11.738/2008. Sobre esta

ultima, muitos disseram nao conhecer.

E um descaso com o segmento ndo cumprir a lei que dispde sobre o tempo extraclasse,
pois ja se passaram 11 anos em que ela foi instituida, fruto de muita luta de sindicatos,
movimentos e instituigdes de profissionais da educagdo deste pais. A execucao dessa se faz
necessaria, para que as professoras possam organizar melhor seu tempo e receber por esse
para além da aula, para que possam desenvolver suas atividades, se formar continuamente,
além de abrir espago para elaboragdo de projetos coletivos, integrando os conceitos entre as
disciplinas e rompendo com o ensino fragmentado. Sabemos por outras experiéncias que nao
bastara assegurar o tempo. Serd necessario pessoas que cuidem da organizagdo desses tempos,
que incentivem e apoiem a formagao de grupos em torno de demandas da escola e de estudos,
subsidio externos a escola, que apoiem essa formagao, etc. Isso tudo colabora para formar um
processo que precisa ser cuidado e desenvolvido, até que faca parte da cultura escolar. Mas

isso ¢ demanda que ndo pudemos trabalhar aqui.

A gestdo democratica € outro elemento de extrema relevancia tanto por parte da SME,

quanto dentro das escolas, nas aulas, nos espagos escolares com estudantes, entre estudantes e
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outros. E por meio dela que a autonomia se desenvolve dentro dos espagos e também
proporciona que as pessoas possam desenvolver seu senso critico perante a sociedade,
colaborando para formar cidaddos e cidadas que sejam sujeitos de sua propria histéria. Ao
buscar compreender um pouco da realidade dentro da SME e das escolas pode-se considerar
que a pessoa que ¢ designada para o cargo de dirigente na SME tem fungdo essencial dentro
do espectro de incentivo e melhoria na qualidade do trabalho dos profissionais da educagio,
apesar de que nosso contato foi minimo com a nova gestora responsavel pelos anos finais do

ensino fundamental.

Estar em contato com a realidade escolar contribuiu muito para a expansdo da minha
visdo, tanto como pesquisadora, como professora e como ser social que cresce e aprende o

tempo todo.

Realizar essa pesquisa foi, para além de tudo, ultrapassar meus limites € minha visao
utopica, entendendo que a luta para transformacdo da educacdo necessita ser constante.
Enquanto sonhadora com uma educacdo de qualidade, meu papel de mediadora que constroi e
forma pessoas para este mundo que ¢ tdo cruel com a maioria da populagdo, me fez
compreender que a profissdo que escolhi exige de mim for¢a para combater as injusti¢as e ao
mesmo tempo, delicadeza para contribuir para o crescimento e desenvolvimento de seres que
poderdo alcancar através da formacao o rompimento com este lugar em que a histéria nos

coloca.

A formacdo de professores precisa de um lugar prioritario nas politicas publicas
educacionais. Nao basta compreender as necessidades para uma educag¢do de qualidade, ¢é
preciso assumir que as politicas publicas existentes ndo sdo suficientes para sanar as falhas no
sistema educacional. Neste sentido, esperamos que este trabalho ultrapasse os muros

académicos e possa ser instrumento de reivindicagdo por mudangas no quadro municipal.

7.1. Limitacdes da pesquisa

Ao delinear este estudo, nao contdvamos que a ida as escolas aconteceria em um
momento de turbuléncia para os profissionais da educacdo. A falta de pagamento aliada a
insuficiéncia do tempo extraclasse direcionou o trabalho para outro percurso, nos levando a
considerar a peculiaridade daquele momento. Ao elaborar propostas para a formacao dOS

docentes, consideramos que existem necessidades anteriores aos temas que também sio
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relevantes, pois ao discutir o que € no que gostariam de se formar, éramos transportados para
o momento particular de desvalorizagdo do quadro profissional do municipio.

Contdvamos com a possibilidade de participar mais tempo das atividades dentro das
escolas, entretanto houve alguns fatores que nao nos permitiram. Muitos dos tempos em que
dispinhamos para ir as escolas, ndo fomos aceitos, com alega¢des de que os profissionais
estariam envolvidos com outras demandas. Em outros momentos nossa entrada na escola foi
autorizada mas os docentes ndo puderam conversar, devido as inimeras demandas internas e
externas que recebiam cotidianamente. O tempo de mestrado também ¢ insuficiente para um
maior aprofundamento no trabalho de campo, e por muitas outras atividades e demandas
regulamentares. Por isso houve a necessidade de condensar as idas nas escolas em trés meses.

Além disso, inicialmente tinhamos intencao de retornar as escolas com o trabalho
pronto para que os docentes pudessem avaliar as propostas e sugerir mudangas ou adicionar
melhorias, entretanto, o tempo ndo permitiu essa possibilidade.

Entendemos que falta consciéncia de classe, falta a constru¢do de maior unidade na
categoria, € que o sindicato, por mais que seja a instancia representativa, nao da conta de se
organizar para reivindicar mudangas, sendo necessdria maior organizacao da categoria na
busca de conquista de seus direitos.

No inicio pude sentir certa indisposicdo dos docentes também em relacdo a minha
presenca, como estudante, sendo mais nova e com a proposta de observa-los e discutir um
tema, me levando a entender que, de certa forma, eles se sentiam expostos. A aproximagao se
deu apds algumas semanas, e ao perceberem que minha intencdo ndo era de expd-los, o
didlogo melhorou.

A participag@o nas escolas, mesmo diante do pouco tempo, nos revelou um volume
significativo de informagdes. A dinamicidade aliada a complexidade do espago escolar, com
tanta diversidade de acontecimentos, pessoas ¢ demandas, traz no seu bojo, muitos elementos
que constituem aquele espaco, necessitando o despertar de um olhar atento a cada

acontecimento.

7.2. Sugestdes para pesquisas futuras

Consideramos que esta pesquisa chega a seu final indicando a possibilidade de

continuidade futura, por mim e/ou outros pesquisadores. Para isso, ¢ necessario se considerar
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0 momento em que a escola estd passando, os fatores que influenciam sua dindmica e as
atividades que estdo sendo desenvolvidas dentro desses espagos. E importante que este estudo
seja avaliado pelos docentes municipais, considerando suas criticas e sugestdes para
mudancas, que possam contribuir para melhorias em sua profissdo.

Hé ainda que se considerar que, esta pesquisa pdde contribuir para maior aproximagao
das escolas municipais e que o desenvolvimento se deu em um momento necessario para
entender as dificuldades que os docentes enfrentavam para desenvolver seu trabalho.
Entendemos que as propostas apresentadas precisam ser consideradas pelos governantes. E
importante que a categoria se mobilize por meio das instancias representativas, para buscar
melhorias, mostrando a relevancia da categoria para a transformagdo da sociedade, apoiados
no que Freire considera, ao nos dizer que a educagdo sozinha ndo muda a sociedade, mas que
sem ecla, a sociedade ndo mudara.

Como ultimas consideragdes, ressalto que estar em contato com a realidade escolar
contribuiu muito para a expansdo da minha visdo, tanto como pesquisadora, que se apoia na
teoria e busca compreender a pratica, como professora que se forma e forma pessoas em um
ciclo dialégico e como ser social, cidada que compreende seu lugar no mundo e entende que €

por meio de lutas que sdo conquistados direitos.
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