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RESUMO

A presente pesquisa pautou-se no estudo sobre a participacdo docente nas discussdes das
politicas educacionais e objetivou analisar a participacdo dos professores da rede municipal de
educacdo de Sdo Luis/MA na elaboracgéo da proposta de formacéo continuada dos professores,
sob a oOtica do Programa Sao Luis Te Quero Lendo e Escrevendo — PSLTQLE. O espaco
temporal da investigacdo é de 2002 a 2007, e contou com o envolvimento de cento e onze
professores do ensino fundamental e dezenove escolas dos sete ndcleos da rede. A
metodologia adotada foi a abordagem qualitativa com aplicacdo de questionario e analise
documental para sustentacdo dos dados. Com o resultado dos dados coletados, foi possivel
analisar que, no contexto das politicas publicas, algumas préaticas precisam ser repensadas ou
desenvolvidas numa perspectiva democratica de participacdo. Nessa conjuntura, pPosso
descrever alguns avancos tais como: melhor compreensao das atribuicdes e responsabilidades
das instituicdes que viabilizam e asseguram os direitos participativos nas politicas publicas
educacionais, pela forma como sdo difundidas; tomada de decisdo dos docentes para a
construcdo de uma consciéncia politica, por conceberem a educacdo como ato politico;
promocdo de acBes que permitiram melhorar a compreensdo dos docentes, coordenadores
pedagdgicos e gestores educacionais para 0S processos participativos. Todavia, alguns
percalgos que constato como limitacdo para o desenvolvimento de uma politica eficiente e
eficaz caracterizada pela fragilidade na constru¢cdo de uma pauta de trabalho para que
contemple a formagdo politica do educador. Além disso, essa politica deve combater a
segregacdo existente na forma como sdo feitas as convocacGes aos educadores para a
participacdo na elaboragdo das propostas. Ainda ressalto que ficou explicito que os elementos
constitutivos da proposta de formacdo continuada trazem consigo objetivos comuns e visoes
dicotdbmicas, que precisam ser definidas no didlogo. N&o obstante a essas limitagBes, é
coerente considerar a importancia da estruturacdo do PSLTQLE para a elaboracdo da proposta
de formacdo continuada para a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA,
ratificando assim que sem as possibilidades de participacdo toda politica se torna
insustentavel.

Palavras-chave: Participacdo. Formacdo continuada de professores. Politicas publicas.
Reflexdo pedagdgica.



ABSTRACT

This research was guided by a study carried about teachers’ participation in the discussion
about educational policies. The purpose was to analyze the participation of teachers from the
municipal educational system in the city of Sdo Luis/MA in the organization of a proposal for
continuous learning for teachers in-service, under the perspective of a program called
“Programa Sao Luis Te Quero Lendo e Escrevendo” (PSLTQLE). The investigation covered
years 2002 to 2007 and involved on 111 elementary school teachers and 19 schools from 7
nuclei of the public system. The methodology used was a qualitative research based on
questionnaires that were distributed and document analysis to support the data. With the data
collected, it was possible to analyze that, in the context of public policies, some practices need
to be rethought or developed in a democratic perspective of participation. Under those
circumstances, it is possible to describe a few advances, such as: a better understanding of the
responsibilities and duties for those institutions that make it available and ensure participative
rights in educational public policies, from the way they are promoted; the decision making by
the teachers for the construction of some political awareness, conceiving education as a
political act; promotion of actions that enabled a better understanding of the teachers,
pedagogical coordinators, and educational managers for participative processes. However,
there are some mishaps | see as a limitation for the development of an effective and efficient
policy characterized by the fragility in building a work agenda that may contemplate the
political education of the educators themselves. In addition to that, this policy should fight
segregation observed in the way the educators are called to participate in the organization of
the proposals. Still, I point out that it became explicit to our eyes that the elements that
constitute the proposal for continuous education bring along common objectives and
dichotomic views that need to be defined upon dialog. And despite such limitations it is
coherent to disregard the importance of how PSLTQLE is structured in order to elaborate the
proposal for continuous education for the Municipal Education Bureau (Secretaria Municipal
de Educacdo de Sdo Luis/MA), thus ractifying that, without the possibilities of participating,
all policies become unsustainable.

Keywords: Participation. Continuous education for teachers in-service. Public policies.
Pedagogical reflection.
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INTRODUCAO

Nos dltimos anos, vém ocorrendo inimeros debates e estudos sobre a formacao
continuada de professores em diversos contextos de atuacdo docente. Na realidade, muitas sao
as alternativas e esforcos na busca de caminhos que conduzam para as a¢des dos professores.
Caminhos esses que demandam a construcdo de um perfil que atenda a exigéncias da
sociedade. E, para chegar ou ver atendido esse desejo, é necessario fomentar nos professores a
participacdo e a reflexdo sobre as decisdes educativas que orientam a formacdo docente
proposta pelos 6rgdos gestores.

Como proposta de participagdo, no Brasil, faz-se necessario considerar as
contribuicbes de Paulo Freire quando fomenta, dentre outras teméticas, o termo
“participagdo”. Freire atribui a essa agdo um processo dindmico que possibilita a homens e
mulheres se posicionarem a partir do seu proprio espaco.

Por compreender que a participagdo &€ uma necessidade humana, busquei, no
contexto da perspectiva freireana, entender melhor qual foi 0 movimento dos docentes frente
a elaboracdo da Proposta de Formacgdo Continuada para os professores da Secretaria
Municipal de Educacdo de Sdo Luis/MA — Semed, da qual eles sdo parte, ou melhor,
protagonistas do processo.

Essa proposta, quando foi formulada pela Semed, explicitou o proposito de contribuir
para o desenvolvimento profissional na perspectiva do exercicio da docéncia, da ampliacdo de
saberes e do desenvolvimento das competéncias, habilidades e atitudes de aprimoramento da
qualidade do ensino.

Na revisdo de literatura, em relacdo ao caso de Sdo Luis/MA, foram encontradas
duas dissertacdes na Universidade Federal do Maranhdo. Uma que tematiza sobre formacao
continuada de professores e outra, sobre formacdo de coordenadoras e coordenadores
pedagogicos da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA sob a 6tica do Programa
Sé&o Luis Te Quero Lendo e Escrevendo (PSLTQLE).

Essas dissertacGes apontam dois protagonistas importantes, professor e coordenador
pedagogico, profissionais da educagdo que ajudardo a compreender as situacdes referentes a
participacdo docente na elaboragdo da Proposta de Formagédo Continuada dos Professores da

Semed.
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Embora haja essas pesquisas, considero que, com o0s estudos realizados, as
investigacGes ndo se esgotam, devido a complexidade do contexto e das observacbes que
permitiram ser feitas por mim enquanto servidora publica da secretaria municipal de educagéo
de S&o Luis/MA.

A partir do exposto, 0 objetivo da investigacdo a que me proponho pauta-se no
contexto da participacdo. E a ideia foi compreender melhor as contribui¢bes, ou ndo, dos
docentes nos pressupostos que nortearam a construcdo da proposta, assim como seus efeitos
na pratica profissional. Como qualquer politica publica, as educacionais também deveriam ser
implantadas na Otica da cultura da participacdo. Seus agentes precisam se envolver nas
discussOes para a elaboracdo das acGes e entender os propositos, as intencdes e 0s interesses
politico-ideoldgicos que norteiam as tomadas de decisoes.

Com a participacdo dos protagonistas no processo, 0s gestores de politicas publicas
tém condicOes de evitar conflitos e desgastes na realizacdo das acOes, justamente pela
compreensdo adquirida nos procedimentos adotados na construcdo das propostas.

O desenvolvimento dessa pesquisa soma com a minha motivacdo em compreender o
envolvimento dos professores mediante a proposta desenvolvida pela Semed, além de
representar um estudo sobre o processo vivido por mim enquanto formadora e, a0 mesmo
tempo, como sujeito desse processo sobre as atribuicBes de coordenadora pedagogica. A
intencdo desta pesquisa, que integra o Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Caxias do Sul, na linha de Histéria e Filosofia, é impulsionar outras
possibilidades de reflexdo relacionadas as politicas publicas participativas para a formacédo
docente das secretarias de educacdo com fundamentos essenciais para o desenvolvimento de
alunos, professores e escolas.

O periodo a ser investigado compreenderd os anos entre 2002 a 2007. Com
referéncia a proposta para formagao docente, a pratica dos professores efetivou-se em 2003. E
nesse recorte temporal, portanto, que verificarei as estratégias e orienta¢cdes do programa, no
que diz respeito a participacdo efetiva dos professores, fundamentos politicos,
epistemoldgicos e éticos norteadores, assim como os limites e as possibilidades para uma
politica publica participativa.

Para o desenvolvimento da investigagdo, serd utilizada a metodologia de andlise
explicativa numa perspectiva sociocultural, por compreender a condigdo humana, seu

contexto, suas interagdes, e 0 homem como construtor da sua histéria. Portanto, um sujeito
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socio-historico. Essa perspectiva metodologica adotada fundamenta-se nos principios
filoséfico-politico-pedagdgicos de Paulo Freire e outros autores que contribuem para o
estudo.

Para realizacdo da pesquisa, foi necessaria a coleta de dados por meio de
questionarios para obtencdo das opinides sobre concep¢do de participacdo, de educacao, de
professor reflexivo e de formacédo continuada de professores do programa da SEMED.

Esse conjunto de dados constitui a base empirica da pesquisa, foi complementada
com fontes bibliograficas, e documentais relativas ao objeto da pesquisa.

Por isso, como fontes de apoio para a analise dos dados coletados dos professores,
foram utilizados os documentos® produzidos pela Secretaria de Educacdo Municipal de Sdo
Luis, desde a implementacdo do PSLTQLE em 2002 até o ano de 2004, periodo que
corresponde a primeira fase do programa.

As escolas municipais de S&o Luis do Maranh@o estdo organizadas em sete nucleos,
e todos foram considerados pela pesquisa, com a distribuicdo dos questionarios da seguinte
forma: Centro (09), Coroadinho (21), Anil (14), Itaqui Bacanga (13), Turu Bequimdo (11),
Cidade Operaria (24) e Zona Rural (19), perfazendo-se um total de 111 (cento e onze)
questionarios aplicados em (19) dezenove escolas. Reunidos, os nucleos totalizam 88 escolas
polos e 738 professores das etapas do ciclo inicial do ensino fundamental.

O critério adotado para a escolha das escolas foi trabalhar aquelas que tém efetivado
a formacéo continuada dos seus profissionais docentes desde o ano de 2003. Participaram da
pesquisa os professores dos sete ndcleos, que desenvolvem as suas atividades no primeiro e
segundo ciclo do ensino fundamental, por mais de cinco anos, periodo que dara subsidios para
analisar a formacéo continuada dos docentes implementada pelo PSTQLE.

A estrutura da dissertacdo seré organizada na seguinte disposicao.

No primeiro capitulo, S&o Luis/MA: contexto e locus da pesquisa, sdo apresentados
aspectos sobre o estado do Maranhdo para entdo chegar a Sdo Luis como municipio em
estudo. E importante, nesse percurso, conhecer a estrutura e o funcionamento da rede
municipal de educacdo de S&o Luis do Maranh&o, o Programa Sao Luis Te Quero Lendo e
Escrevendo, a proposta da rede municipal de educacdo de Sdo Luis do Maranhdo para a

formacdo continuada de professores e suas praticas pedagogicas. Nesse interim, serdo

! Proposta da Assessoria ABAPORU/SEMED/2002, Formacdo dos educadores: uma agdo estratégica e

transversal as politicas pdblicas para a educa¢do/2004, PSLTQLE — Caderno do Professor/out./2003, Caderno de
Cartas/2003. Registros das pautas de Formagdo dos Professores realizadas pela Abaporu.
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discutidos alguns aspectos basicos da politica educacional da rede publica municipal, no
periodo de 2002 a 2007 e as contribuicbes dos Orgdos, nacionais e internacionais, como
mantenedores para a efetivacdo das politicas publicas da educacao.

No segundo capitulo, intitulado Educagdo em dialogo com a participacgéo:
formacao continuada do professor nas politicas publicas educacionais, analisei as praticas
participativas no Brasil e os reflexos no contexto educacional a partir das diretrizes da
Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Base da Educagéo Brasileira (LDBEN) n.
9394/96, do Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacao para o século
XXI, da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem/1990 e do
Regimento da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA. Tive como referéncias no
campo educacional as experiéncias desenvolvidas por duas Secretarias Municipais de
Educacdo: a da Escola Cidada de Porto Alegre (1989-2002) e da Escola Plural de Belo
Horizonte (1994-2002).

Dessa forma, busquei refletir sobre a educacao brasileira no contexto das conquistas,
limitacGes e possibilidades como garantia dos direitos fundamentais a pessoa. Nessa
perspectiva, apresento nesse estudo as diversas formas de participacdo utilizadas nos
contextos formativos no decorrer dos ultimos anos e as concepgdes que fundamentam esses
termos. Com base nesses referenciais, tive parametros para analisar 0s pressupostos e
fundamentos que norteiam a compreensdo da participacdo dos docentes na elaboracdo da
proposta de formacéo continuada de professores na Secretaria Municipal de Educacéo de S&o
Luis/MA.

Nesse capitulo, também analiso a participacdo dos docentes no Brasil nas decisbes
politicas no contexto da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira n.
9394/96. Verifiquei, nessa conjuntura, as contribuicdes éticas no contexto das politicas
publicas participativas e quais orientagdes tedrico-metodoldgicas foram suscitadas para a
construcdo de novos conhecimentos sobre a pratica docente, a partir de uma reflex&o critica
da formag&o continuada desenvolvida no contexto da educagéo publica.

Por fim, fiz um recorte sobre os termos utilizados para a formacdo continuada de
professores no decorrer dos Gltimos anos e, como base nesses termos, averiguei qual deles se

torna mais evidente na proposta da Semed para o professor almejado.
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Para o terceiro capitulo, intitulado O procedimento metodoldgico, apresento as
primeiras aproximacdes com o campo da investigacao para o desenvolvimento da pesquisa, 0S
critérios, os procedimentos, a metodologia e a categorizacéo adotados neste estudo.

No quarto capitulo, denominado A anélise da participacdo dos professores na
elaboracdo da proposta de formacgdo continuada dos docentes da rede municipal de
educacdo de Sdo Luis/MA, trago a analise dos dados levantados a partir da aplicacdo dos
questionarios no processo da investigacao.

Nas Consideracdes Finais, retomo os assuntos abordados nos capitulos no percurso
dos estudos realizados para a escrita da dissertacdo. Nesse sentido, o que sera apresentado nao

se esgotara nessa pesquisa, pressupondo que novas buscas poderédo ocorrer.

De onde falo

Explicito brevemente alguns aspectos de minha trajetéria académica, visando
esclarecer a vinculacdo que fui criando, ao longo dos anos, com o desejo de desenvolver essa
pesquisa. Entendo que, ao esclarecer de onde falo, favoreco o didlogo com os leitores do
texto.

Minha trajetoria como estudante teve inicio no Colégio Arariense, onde estudei do
priméario até o curso Normal, concluido no ano de 1987. Realizei o curso de Pedagogia,
habilitacdo Magistério das séries iniciais do ensino fundamental e disciplinas pedagdgicas do
ensino médio, pelo Centro de Ensino Unificado do Maranhdo (UniCeuma) no periodo de
1999 a 2001.

Nos anos finais da minha graduacdo, engajada em projeto de extensdo, ministrei
cursos para educadores infantis na forma de oficinas pedagégicas: “Programa Qualificacdo de
Educadores”. Esse programa foi uma parceria do governo federal e instituicdes locais
sugeridas pelo governo do estado do Maranhao.

Mediei encontros com gestores das redes municipal e estadual no interior do Estado,
convénio da Federacdo dos Municipios do Estado do Maranhdo (Famem) e Secretaria de

Planejamento do Estado do Maranhdo (Seplan), municipios das regionais, tratando da
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tematica Planejamento Escolar e Gestdo Estratégica, atividades vinculadas a Escola de
Governo do Estado do Maranhédo (Egma).

Outro cenério pedagdgico vivenciado foi a minha experiéncia em docéncia nos
cursos de graduacdo da Universidade Estadual do Maranh&o, do Centro Federal de Educacdo
Tecnologica do Maranhao (Cefet-MA), do Centro de Avaliacdo e Planejamento Educacional
do Estado do Maranhdo (Capem) e da Carneiro Consultoria e Treinamento. Foi um tempo de
interacdo com os diversos profissionais da educacdo, o que despertou em mim a necessidade
de ensinar e aprender junto aos gestores escolares, professores e coordenadores pedagogicos,
unindo saberes para a construcdo do conhecimento.

Assim, minha vida profissional se encaminhou de forma a me fazer refletir que os
cursos de curta duragdo, os quais frequentei, estavam sendo insuficientes para as demandas
profissionais daquele momento. Seria necessario buscar algo mais amplo no campo da
docéncia. Desse modo, o curso em nivel de pés-graduagdo “Didatica do Ensino Superior”
pela Faculdade Atenas Maranhense (Fama) e o curso “Metodologias Inovadoras Aplicadas a
Educacdo e Supervisdo, Gestdo e Planejamento Educacional”, pelo Instituto de Ensino
Superior Franciscano (lesf), configuraram-se como estratégia significativa de qualificacdo
profissional.

Paralelamente a minha formacdo inicial, busquei gerenciar minha educacdo
continuada participando de cursos, seminarios, simp0sios, congressos, encontros, oficinas,
aprimorando e transformando todos os conhecimentos adquiridos em saberes pertinentes a
minha prética educativa.

Durante minha trajetoria profissional, trabalhando com docentes das redes municipal
e estadual de educacdo do Maranhdo, fui instigada a refletir sobre a formacdo continuada dos
professores, pelos desafios que enfrentam frente as mudancas conceituais, oriundas das
mudangas sociais e, consequentemente, das mudancas educacionais.

O desenvolvimento desta pesquisa se relaciona ao trabalho realizado por mim
durante aos anos de 2002 a 2005 junto ao Instituto do Homem. Nesse trabalho tinha contato
direto com profissionais da educacdo da rede municipal e estadual do Maranhdo no eixo de
educacdo sustentavel — Agenda 21 nas escolas.

Desse modo, desenvolver essa pesquisa representa um processo reflexivo advindo
das atividades desenvolvidas por mim enquanto coordenadora pedagdgica para assessoria em

educacdo popular em eventos de formacdo politica (seminarios, cursos, oficinas,
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acompanhamento, monitoramento e avaliagdo em projetos sociais) no referido Instituto,
organizacdo nao governamental, quando realizdvamos aclGes em parceria com outras
instituicdes em todo o estado do Maranh&o.

Nessa instituicdo, nos encontros de formagdo politica para a cidadania, observava
que a lacuna ou omissdo da populacdo nas tomadas das decisGes politicas se dava pelo fato de
ndo participarem da elaboracdo das politicas publicas enquanto cidaddos. Essa postura de
passividade comecou a tomar outros rumos com a participagdo ativa nos encontros formativos
e nas intervencOes realizadas pela participacdo popular na objetivacdo das politicas publicas.
O processo de modificacdo ficava explicito quando os professores percebiam que eram
sujeitos do processo e precisavam compreender melhor as tomadas de decises a partir do
orgamento participativo e agir sobre elas.

Ao ingressar na Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis em 2006, como
coordenadora pedagdgica, busquei um didlogo mais aproximado com professores e
coordenadores pedagdgicos da rede municipal de educacdo, contato que me impulsionou a
realizar estudos direcionados a essa categoria profissional, por observar a dificuldade de
percepcao destes diante dos objetivos do PSLTQLE. Condicdo que trago como hipdtese para
verificar se essa postura € ou ndo ocasionada pela auséncia de participacdo no momento da
elaboracdo do programa para as tomadas de decisdes das politicas educacionais da rede
municipal de Sdo Luis-MA.

Na rede municipal de educacdo de Sdo Luis, MA, aprovada em concurso para 0O
cargo de especialista em educacdo, desempenhei a funcdo de coordenadora pedagdgica dos
projetos e programas no ensino fundamental, vinculada & Superintendéncia da Area do Ensino
Fundamental, desenvolvendo atividades de acompanhamento, monitoramento e avaliacdo de
projetos didaticos das unidades de educacédo basica e de outros projetos oriundos de convénios
estabelecidos com a Secretaria Municipal. Todas essas atividades desenvolvidas
oportunizaram o dialogo constante com os gestores, coordenadores pedagdgicos, professores
e alunos das escolas da rede municipal — processo que considero importante para tentar
compreender e refletir sobre as praticas educativas desenvolvidas la.

Hoje, como integrante do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo, Curso de
Mestrado, realizei minha pesquisa no sentido de entender a participacdo dos docentes na
elaboragdo do Programa da Formacdo Continuada de Professores da Secretaria Municipal de
Educacéao de Sao Luis/MA.
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O periodo investigado compreendeu os anos entre 2002 e 2007. A proposta de
formacdo a ser considerada neste estudo efetivou-se em 2002 na préatica dos professores.
Analisei como foi a participacdo dos docentes na elaboragdo da proposta da formagéo
continuada dos professores, implementada pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Luis, verificando as estratégias e orientaces do Programa, no que diz respeito a participacdo
efetiva dos professores, fundamentos politicos, epistemolégicos e éticos norteadores, assim

também como, os limites e possibilidades para uma politica publica participativa.
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1 SAO LUIS/MA: CONTEXTO E LOCUS DA PESQUISA

Neste espago, compartilho aspectos relevantes em relacdo ao local de
desenvolvimento da pesquisa. Em um primeiro momento, traco um breve perfil do Maranhéo,
estado de localizacdo da cidade de S&o Luis, com informagdes acerca da situacdo econémica,
social, politica, cultural e educacional. Num segundo momento, relato o perfil da Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Luis (Semed)/MA, seu novo organograma, sua estrutura
pedagdgica e administrativa, as condicdes e relacbes de trabalho da gestdo municipal e, por
fim, apresento o Programa Séo Luis Te Quero Lendo e Escrevendo. Trato ainda dos aspectos
que mobilizaram a sua implementagdo e o processo de participagdo dos docentes na
elaboracdo da proposta de formacdo continuada para toda a rede de educacdo de Séao
Luis/MA.

O estado do Maranhdo localiza-se no litoral norte do Brasil. Ocupa uma area de
333.365,6 km?, com extensdo de 640 km, limitando-se ao norte com o oceano Atlantico. Nos
lados leste e sudeste, limita-se com o estado do Piaui; a sul e sudoeste, com o estado de
Tocantins e a oeste e noroeste, com o estado do Para.
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Figura 1: Mapa de Localizacdo Fonte: IBGE, 2007

Segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), a
populacdo do estado do Maranhdo é de 5.651.475 de habitantes, distribuidos em 217

municipios. A capital do estado, S&o Luis, esta situada em uma ilha com 957.515 habitantes,
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numa area geografica de 827,141 km, dividida em 122 bairros (area urbana e rural) e distritos.
Na divisdo geografica do Maranhdo, Sdo Luis fica ao norte do estado, compbe a zona
metropolitana, a qual abriga os municipios de S&o José de Ribamar, Pago do Lumiar e
Raposa.

Os principais aspectos referentes a economia do Maranh&o ascenderam no final do
século XVIII com a producédo de algodao, cuja finalidade era atender a demanda da inddstria
téxtil inglesa. O Maranhdo também se destacou em outros cenarios, como no ciclo do babacgu
e do arroz. No estado, como proposta para o desenvolvimento econémico, trés grandes
projetos se estruturaram: o Centro de Lancamento de Alcantara (CLA), o Complexo
Siderdrgico da Alumar e o Projeto Grande Carajas. Contudo, ndo configuraram ascensao
econdmica para 0 povo maranhense, visto que os resultados do indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), na casa de 0,778/2000,> mostram que esses projetos ndo influenciaram no
aumento da qualidade de vida e, muito menos, na geragdo de empregos e renda para a
populacéo.

O municipio de S&o Luis vem enfrentando, nas ultimas trés geracbes, um
crescimento populacional desordenado e bem expressivo, ocasionado pela ndo concretizagéo
das politicas de elevacdo de nivel econdmico e social dos que ficam a margem do processo de
desenvolvimento. A situacdo foi desencadeada pelo processo migratorio.

Essa parcela da populacdo enfrenta ainda o desemprego, a fome, as condi¢des de
salde e educacdo precérias, cuja solucdo se constitui em desafio para os governantes,
inclusive em relacdo a elevacdo do IDH. Em relacdo a educacdo, pela decorréncia da
crescente demanda populacional, tem-se salas de aulas lotadas e improvisadas nas escolas dos
bairros mais populosos.

Com o baixo indice de 0,778, S&o Luis ocupa o primeiro lugar do IDH no ranking
estadual em relacdo aos 217 municipios. Fica em 10° lugar em nivel regional, considerando os
1.787 municipios do Nordeste e, na instancia nacional, ocupa o0 a posi¢do 1.098 em relacdo
aos 5.507 municipios brasileiros.

Porém, no ambito cultural, Sao Luis ficou conhecido como a “Atenas Maranhense”,
devido a grande ascensdo de escritores que se destacaram por exercerem excelentes papéis
nos movimentos literarios brasileiros. Francisco Sotero dos Reis (1800-1871) marca esse

tempo com a estruturacdo da primeira gramatica brasileira e Padre Ant6nio Vieira (1608-

2 Esse indice de 0,778 foi apresentado pelo IBGE e pelo Plano das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento

(PNDU) no ano de 2000.
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1697), pelos seus Sermdes, que até hoje sdo referéncia para qualquer estudo argumentativo.
Em 1997, foi conferido a S&o Luis o titulo de Patriménio Cultural da Humanidade pela
Unesco, devido a seu homogéneo conjunto arquitetonico colonial. O tambor de crioula do
Maranh&o, em 2007, foi reconhecido como Patriménio Imaterial Brasileiro. No eixo cultural,
neste ano de 2009, foi eleita a Capital Nacional da Cultura.

A capital maranhense possui trés caracteristicas que lIhe sdo peculiares: a primeira se
pauta na denominagdo de “Ilha do Amor”, atribuido em funcdo ao grande nimero de poetas
que louvam a cidade e pelo romantismo que a propria carrega e expressa fortemente em suas
manifestagdes de cultura popular e erudita. A segunda ¢ pelo titulo de “Jamaica brasileira”
pela forca do reggae, que chegou nos anos de 1970 e até hoje suas pedras® ainda séo fortes e,
por fim, “Cidades dos Azulejos”, o que retrata a diversidade do acervo arquitetonico ¢ a
decoracdo dos azulejos dos casardes, oriundos dos paises europeus.

Mesmo com todo esse aparato cultural, Sdo Luis vive uma dicotomia entre o seu
reconhecimento como patriménio da humanidade, seu baixo IDH e insatisfatério indice de

analfabetismo do municipio.

1.1 Conhecendo a rede municipal de educacéo de Sdo Luis do Maranh&o e suas praticas

Para melhor compreensdo do processo da gestdo educacional a que me refiro neste
estudo e espago temporal de 2002-2007, trago algumas consideracfes relevantes da gestdo
anterior como subsidios para analisar as estratégias e os procedimentos vividos nesse
contexto. Nao pretendo fazer uma trajetdria histérica no percurso, mas um retrato sucinto do
modelo de gestdo da politica educacional estruturada pela administragdo municipal anterior
para entdo chegar na atual, que € para a qual este trabalho dirige seu olhar.

A gestdo anterior da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis compreendeu o
mandato de 1999-2002. Nesse periodo, administrou 138 escolas, sendo 75 do ensino
fundamental e 62 da educagdo infantil. Contava aproximadamente com 2.500 servidores. As
acOes dessa gestdo foram desenvolvidas primeiro com o objetivo de resgatar a credibilidade
do ensino publico municipal, haja vista a situacdo de deterioracdo das escolas e a descrenca

perceptivel em relacdo ao ensino pela comunidade de S&o Luis.

¥ Esse termo é de origem da cultura popular e destina-se as musicas de reggae.
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Num segundo momento, a reorganizacdo da rede aconteceu pelos aspectos
pedagdgicos, ambiéncia dos espacos educativos e valorizacdo dos recursos humanos,
sobretudo dos professores, técnicos educacionais e diretores de escola. Nesse periodo, a
LDBEN 9394/96 e as politicas de formacdo continuada encaminhavam para outros
posicionamentos politicos e pedagdgicos que impulsionaram a gestdo da Semed a desenvolver
acOes estratégicas em parcerias com instituicdes oficiais em ambitos local e nacional. Com as
parcerias consolidadas, eram desenvolvidos projetos e programas, tais como: Escola Vai ao
Circo, Vamos Ver Sdo Luis, Bolsa Escola Municipal, Amor Sim — Violéncia N&o,
Fundescola, Escola que Vale, dentre outros que foram se organizando na prépria escola.

Para a construcdo da proposta pedagdgica da rede municipal, a base teorico-
metodoldgica pautava-se na agdo-reflexdo-acdo, com as contribuicdes de Paulo Freire, Darcy
Ribeiro, Savianni, Gadotti, Guiomar Namo de Melo, Charlot, entre outros. Durante o periodo
de construcdo da proposta pedagogica, foram realizadas oficinas e semindarios temaéticos,
reunindo todos os segmentos da rede para discutir e organizar a elaboracdo do documento.
Com a estruturacdo dessa proposta, foi constituido o programa de formacdo continuada e
desenvolvido o projeto Sonhos do Futuro, além de acBes do Nucleo de Pesquisa
Compartilhada (Nupecom), o qual realizava agOes interescolares por meio de pesquisa e
intervencdo desenvolvidas pelos alunos do mestrado em Educacdo da Universidade Federal
do Maranhdo (UFMA).

Pelo programa de formagé&o continuada dos professores eram realizados estudos dos
Pardmetros Curriculares Nacionais em Acdo (PCNs) e o Programa de Professores
Alfabetizadores (Profa). As funcbes fundamentais do ensino se pautavam em ler, escrever e
contar.

No processo de transicdo da gestdo anterior para a atual, aconteceram mudangas na
estrutura organizacional da Semed, devido a tomada de iniciativas do atual gestor em relagao
ao Plano Municipal de Educagdo (PME) no tocante as modifica¢Oes estruturais, conjunturais e
administrativo-pedagdgicas.

A atual estrutura organizacional da Semed é resultado do PME transformado em
projeto de lei, e, posteriormente, na Lei n. 4125 de 23 de dezembro de 2002. A politica de
execucdo do PME foi langada oficialmente em 12 de fevereiro de 2003.

O projeto de lei, por sua vez, define a atual estrutura de gestdo com a finalidade de

proporcionar efeitos positivos a elevagdo dos indicadores educacionais com o PSLTQLE. A
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Semed desenvolve a sua gestdo a partir de um organograma que define as atribuicBes do
secretario, secretario-adjunto, assessorias, superintendéncias de ensino, coordenacfes e
unidades de educacdo bésica.

Hoje, a Semed dispde de 167 escolas, sendo 88 de ensino fundamental e 77 de
educacdo infantil, localizadas nas zonas urbana e rural. S&o atendidos 102.107 alunos,
distribuidos e assistidos pelas superintendéncias das areas de ensino fundamental, educacao
infantil, educacgéo de jovens e adultos e educagéo especial, conforme demonstrativo do censo
2007.

Educacéo Infantil Ensino Fundamental Educacéo Especial
EJA Funda Fund. Fund.
Creche | Pré-escola | 12a4® | 52a 8% | EJA (Semi) . Creche | Pré-escola " | Anos Anos
(Presencial) EJA S e
Iniciais | Finais
2.270 14.890 | 43.228 | 25.262 12.636 267 14 107 122 1.052 127

Quadro 1: Matricula da SEMED referente ao exercicio de 2007
Fonte: www.inep.gov.br /censo escolar — Pesquisa realizada no dia 19 de agosto de 2008.

Das 167 escolas da rede municipal, 70% (setenta por cento) dispdem de condicOes
favoraveis, como: salas amplas, sala de direcdo, sala de professores, computadores,
mobiliario, biblioteca mdvel ou permanente, sala de video, brinquedoteca, canto de leitura,
sala de recursos, carteiras adequadas, quadro verde e branco, material didatico, livros
paradidaticos e didaticos, laboratério de informatica, quadra poliesportiva coberta e com
vestuario, refeitorio, patio coberto, telecentros, banheiros adequados, piso adequado, jardins,
area de vivéncia, cisternas, saneamento, ventilacdo. As escolas contam ainda com uma equipe
pedagdgica e administrativa compativel para o desenvolvimento dessas atividades.

No entanto, algumas escolas (outros 30%), tanto na zona urbana quanto na rural,
funcionam em condicGes desconfortaveis, sem ventilagdo e iluminacdo adequadas, com
banheiros construidos em locais inadequados, sem refeitorios, patio, mobiliario adequado,
salas de direcdo e de professores, saneamento basico. Além disso, sdo carentes de pessoal
administrativo e pedagdgico, e funcionam em locais inadequados/improvisados, como unides
de moradores, associacBes de bairros ou casas alugadas, realidade de todos os ndcleos* da

rede. Conforme mostra 0 mapa do contexto urbano e rural de Sdo Luis/MA no anexo A.

*  Forma como sdo organizadas as escolas da rede municipal de educagdo de Sao Luis, compreendendo, em seu

total, sete nicleos.


http://www.inep.gov.br/
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No periodo de 2002 a 2007, foram construidas 33 escolas e 21 passaram por reforma
e ampliacdo — numero que ndo se constitui com quantidade suficiente para atender aos
estudantes em seus niveis da educacdo béasica. Todas as escolas enfrentam a problematica da
superlotacdo das salas de aula devido ao acréscimo nas matriculas a todo ano. Assim, a
demanda torna-se maior que a oferta pelos seus niveis de atendimento.

Para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas, professores, gestores e
coordenadores, contam com o auxilio dos setores administrativos e operacionais que
organizam os seus trabalhos pela dindmica da cultura da paz nas escolas em todos os seus
niveis e modalidades de ensino.

O ensino fundamental é obrigat6rio, como ocorre em todo pais, e é a principal
prioridade do Sistema Municipal de Educacdo (SME), tendo, assim, maior concentracdo de
matriculas. Esse nivel vem passando por reformulagfes, sendo a mais recente a amplia¢do do
ensino obrigatério para 9 anos, com a inclusdo das criancas de 6 anos de idade. Essa
determinacéo é cumprida com base na resolucdo n° 3, de 3 de agosto de 2005, da Camara de
Educacdo Basica.

A educacéo infantil atende, por meio de suas atribuigdes, criancas de 3 anos a 5 anos
em creches e salas regulares de ensino da rede. A educacdo de jovens e adultos concentra um
namero expressivo de alunos, principalmente no horério noturno, devido a sua especificidade.
Além das atividades pedagogicas, desenvolve oficinas de inicia¢do para o0 mundo do trabalho,
e conta com varios parceiros locais.

Ja a educacdo especial é atendida nas 167 escolas da rede, e dispde de servicos
voltados para alunos com necessidades educacionais especiais, tais como: sala regular
(inclusdo), sala de recursos e classe especial, além de modalidades de apoio, como a
itinerancia, o atendimento domiciliar e outros servigos previstos conforme planejamento
individualizado, contribuindo com as demandas educacionais dos alunos.

O indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) ficou acima do projetado
pela Semed para toda a rede, porém, a realidade do indice de cada unidade de educacdo ainda
diverge do esperado. Por conta disso merece uma analise individualizada nos procedimentos
didaticos e pedagdgicos desenvolvidos nas escolas para compreender o porqué da diferenca se

0s professores estdo no mesmo processo formativo.
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Anos iniciais 2005 2007 - REAL 2007 - PROJETADO
3,6 4,0 3,6
Anos finais 2,9 3,5 2,9

Quadro 2: Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) — SEMED/2007
Fonte: www.ideb.inep.gov.br. Pesquisa realizada no dia 19 de agosto de 2008.

Para melhor atendimento as unidades de educacdo bésica da rede municipal de
educacdo de S&o Luis, foi organizado o sistema de nucleo. Cada ndcleo é composto por
diferentes numeros de escolas, conforme a sua localizacdo geogréafica dentro do municipio.
Constituiram-se sete nucleos: Centro, Coroadinho, Itaqui-Bacanga, Cidade Operaria, Turu-
Bequimdo, Anil e Zona Rural, conforme demonstrativo do anexo B. Todos o0s nlcleos
dispdem de uma equipe de profissionais da educacdo que fazem acompanhamento pedagdgico
e visitas nas escolas para prestacdo de servicos especificos de cada uma. Para tanto, é
necessario um agendamento prévio elaborado com o responsavel pela escola. Essa equipe €
composta por pedagogos, assistentes sociais, fonoaudidlogos, fisioterapeutas e terapeutas
ocupacionais.

A maioria das escolas municipais encontra-se em bairros periféricos e conjuntos
habitacionais onde ocorre a maior concentracdo de habitantes e, consequentemente, uma
maior aglomeracdo de criancas, jovens e adultos que buscam, nos espagos educativos,
condigdes para aprender. As UEBS, por sua vez, enfrentam uma demanda maior que a oferta
de vagas nesses locais, conforme ilustra 0 mapa de nivel de escolaridade de S&o Luis no
anexo C.

Para o didlogo permanente com a comunidade, a Semed conta com as a¢fes da Rede
Social Educativa, que, por meio de atividades articuladas entre a escola e a comunidade,
desenvolve agOes em conjunto. Os projetos sociais sdo 0s eixos dessa ligacdo. Podem ser
citados: Escola que Protege, Escola que Vale, Escola Aberta, Educagdo Patrimonial,
Conselhos Escolares, Cidade Educacdo em Cena, Cultura de Paz, Familias Brasileiras
Fortalecidas, Circo do Conhecimento, Cidade Educadora, A Escola vai ao Cinema. Além
disso, ha as agdes desenvolvidas pela prdpria escola para aproximar as familias e as
instituicOes locais a esses espacgos formativos.

Uma outra pratica utilizada pela Semed é a formacéo de parcerias com institui¢coes

governamentais, ndo governamentais e particulares. Ela tem como objetivo a efetivacdo do
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programa de qualificacdo e formacdo continuada para toda a rede. Dessas parcerias podem ser
destacadas: Ministério da Educacdo (MEC), Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao
(Cenpec), Cultura e Acdo Comunitéria, Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime-MA), Biblioteca Publica Estadual,
Universidade Estadual do Maranhdo (Uema), Instituto de Producdo e Renda (IPR), Fundacéo
Municipal da Crianga e Assisténcia Social (Fumcas), Fundacdo Municipal de Turismo
(Fumtur), Fundacdo Vale do Rio Doce, Centro de Defesa Marcos Passerini e Servigo
Nacional do Comércio (SESC).

No tocante aos professores, a rede publica municipal conta atualmente com 5.115
professores que atendem as 167 escolas em conjunto com os 236 gestores e 546
coordenadores pedagogicos, em sua predominancia mulheres. Quanto a formacao inicial, o
processo de qualificacdo dos profissionais da educacéo e, em especial, dos professores em
exercicio, vem se desenvolvendo através de convénio Semed/Uema — Programa de
Qualificacdo Docente (PQD), estando ja em fase de encerramento por inexisténcia de
professores leigos na rede municipal.

Merece ser mencionada também a formacdo de professores leigos por meio do
Programa de Formacéo de Professores em Exercicio (Proformacédo). Vale acrescentar, ainda, a
participacdo especificamente dos docentes de Sdo Luis nos cursos de Pedagogia e
licenciaturas da Ufma, Uema, Cefet, Centro Universitario Dom Bosco (UNDB), Faculdade
Céandido Mendes, Faculdade Atenas Maranhense e Faculdade Santa Fé.

A Semed ndo tem mensurado o percentual de profissionais qualificados em nivel
superior realizado por meio do Programa de Educacdo Basica (Proeb/ufma), Curso de
Licenciatura do Cefet, da Universidade Virtual do Maranhdo (Univima), Centro Universitario
Dom Bosco (UNDB), Faculdade Candido Mendes, Faculdade Atenas Maranhense, Faculdade
Santa Feé e pelo Centro Universitario do Maranhdo (Ceuma). Essas sdo as principais
instituicdes de educacdo que atendem a regido e recebem professores tanto ligados a rede
publica como a rede particular.

No tocante a formacgédo continuada em servigo, a rede puablica municipal vem, desde
2002, implementando o programa de formacdo que prioriza a alfabetizacdo e o letramento
como fungdes elementares da escola e como requisitos basicos ao pleno exercicio da

cidadania.
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Os professores contam com dois centros de formacéo do educador para encontros de
estudos, e biblioteca para subsidiar o trabalho dos profissionais da educacdo. Nesses espacos,
sdo realizados cursos, encontros, seminarios, entre outros. Independentemente das atividades
da Semed, os professores tém procurado participar de a¢6es voltadas para a sua formagéo em
servico, reivindicando melhores condic6es de trabalho, garantia e assisténcia pedagdgica.

A relacdo dos professores com a Secretaria acontece de forma direta ou indireta. Seja
por meio do acompanhamento pedagdgico ou por reunides ordinarias com o gestor municipal
e as superintendéncias. Para esse didlogo com os profissionais, a Semed usa a dindmica da
interatividade através de assessorias, coordenacfes e superintendéncias das areas especificas.
A partir desse didlogo, o gestor municipal de educacdo enfrenta contradicdes, desafios, limites

e possibilidades para atender algumas reivindicacgdes da rede, tais como:

Realizacdo de concursos publicos; Elaboragdo de Regimento interno das escolas;
Plano de Cargo, carreira e vencimento dos profissionais do magistério;
Acompanhamento junto as escolas; Comité de avaliagdo institucional; Plano
Municipal de Educacéo; Melhores condicdes de trabalho principalmente nas escolas
anexos; Formacéo continuada compativel a &rea de atuacéo; Elaboracdo da Proposta
Curricular por uma equipe multidisciplinar; Plano Decenal.
(www.sdoluis.ma.gov.br. Acesso em: 19 ago. 2008).

Com essas breves informacoes, a intencdo foi apresentar a localizagdo pontual desta
pesquisa e o caminho percorrido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis/MA para
subsidiar, principalmente, a implementacdo do PSLTQLE. Esse programa nasceu como uma

nova proposta de educacdo e se tornou uma macropolitica para a Semed.

1.2 O proposito do Programa S&o Luis Te Quero Lendo e Escrevendo para a rede
municipal de educacéo de Sdo Luis/MA

O Brasil, na década de 1990, marcou o campo de investimentos educacionais com
diferentes projetos. As propostas e programas implementados nesse periodo apontam
oportunidades e fragilidades nas a¢Oes voltadas para o contexto educativo. A Lei n. 9424/96,
0s pareceres 09, 027 e 028/2001 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), as resoluc6es do
CNE (n. 2/1997, 01/1999, 01/2002) e a emenda constitucional n. 14/1996, entre outros
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aspectos legais, marcam os passos e descompassos vivenciados por toda a comunidade de
educadores.

Referente a formacéao dos profissionais da educagdo, a LDBEN 9394/96, no titulo VI,
e a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica asseguram o
desenvolvimento da formacdo continuada nas instituicbes de educacdo em servico ou
parcerias, com o objetivo de contribuir para a melhoria da formacéo dos professores. Nesse
entendimento, a Semed, a partir de 2002, implantou 0 PSLTQLE, com eixo especifico para a
formacgéo continuada.

A elaboracdo do PSLTQLE pela Semed foi motivada pelos baixos indices de
aprendizagem dos alunos da rede, que, consequentemente, implicavam no desenvolvimento
do trabalho dos profissionais da educacéo.

Com a intencdo de subsidiar as atividades dos profissionais de educagéo, a gestdo
municipal apresentou os objetivos centrais do PSLTQLE, conforme abaixo:

— Desenvolver competéncia leitora e escritora de alunos e alunas.

— Contribuir para o fortalecimento da formacéo pedagdgica dos educadores.

— Reordenamento politico-administrativo.

— Modernizagdo administrativa e tecnoldgica da Semede das Escolas.

— Reconstru¢do de documentos que regulamentam o funcionamento institucional
da Semed/Escola no coletivo.

— Articulagdo das politicas educacionais e a acdo educativa da escola.

— Implementacdo de politicas de formagdo continuada tem como objeto o trabalho
na escola.

— Desenvolvimento de um processo permanente de avaliagdo institucional do
sistema municipal. (www.sdoluis.ma.gov.br. Acesso em: 19 ago. 2008).

O Ministério da Educacdo atribui as secretarias municipais de educacdo atender aos
niveis e modalidades de educacdo bésica, assim como manter convénios com instituicoes
oficiais locais, nacionais e internacionais a titulo de colaboracdo para a expansdo, oferta e
difusdo da educacdo. Nessa compreensdo, a Semed define diretrizes que visam melhorar o

desempenho do ensino de S&o Luis com a intengéo de:

— Garantia do acesso e permanéncia dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

— Promocdo da Educacdo Infantil e da Educacdo de Jovens e adultos;
Envolvimento de todos os professores na discussdo e elaboracdo do Projeto
Politico Pedagogico.

— Instituicdo dos programas de formagao continuada para os profissionais docentes
e ndo docentes.

— Implementagdo de um novo estatuto e construgcdo de um novo Plano de Cargos,
Carreira e Vencimento dos professores do magistério.

— Apoio aos Conselhos escolares envolvendo as familias e os alunos.
(www.sdoluis.ma.gov.br. Acesso em: 19 ago. 2008).
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O PSLTQLE, na sua concep¢do macroeducacional, considera que a leitura e a escrita
sdo essenciais para desenvolver uma educacdo com qualidade e inclusdo social quando
conseguir “garantir a todos os alunos o direito de aprender a ler e escrever com condig¢des
indispensaveis para adquirirem conhecimento em todas as areas, mas principalmente para o
acesso a cultura letrada e a participagdo social” (www.sdoluis.ma.gov.br. Acesso em: 19 ago.
2008).

Entretanto, os fundamentos que definem essa garantia dependem de uma relagdo
articulada entre a gestdo educacional, na prioridade de metas com outros setores da
instituicdo, e as parcerias estabelecidas com outros organismos que, ao desenvolverem as suas
atribuicdes, colaborardo para:

— Auvaliacdo e acompanhamento institucional.

— Assisténcia ao educando.

— Infraestrutura fisica e pedagdgica.

— Gestdo escolar participativa e colegiada.

— Valorizagéo do professor.

— Projeto Curricular da Rede Municipal de Educagéo.

— Rede Social educativa articulada.

— Tecnologia e informacéo.

— Formagédo continuada permanente e em servico dos projetos curriculares.

— Financiamento de ensino e modalidade de ensino. (www.saoluis.ma.gov.br.
Acesso em: 19 ago. 2008).

Ao considerar objetivos, diretrizes, concepcdo educacional e fundamentos, organiza-
se uma outra estrutura de gestdo que se configura num novo organograma administrativo.
Com esse organograma, a Semed planejou, por meio dos seus €ixos conjunturais e estruturais,
o desenvolvimento de acgdes, estabelecendo estratégias e elegendo metodologias com a

finalidade de atender as necessidades educacionais de Sdo Luis/MA.
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SAO LUIS, “TE QUERO LENDO E ESCREVENDO”
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Figura 2: Organograma da atual gestdo
Fonte: www.sdoluis.ma.gov.br. Pesquisa realizada no dia 19 de agosto de 2008.

A proposta de formacgdo continuada, em seu processo de formulacdo, explicita seu
propdsito de contribuir para o desenvolvimento profissional na perspectiva do exercicio da
docéncia, ampliacdo de saberes e desenvolvimento das competéncias, habilidades e atitudes
de aprimoramento da qualidade do ensino.

No eixo de formacdo continuada, estdo inseridos todos os profissionais de educacéo
da secretaria. Nesta investigacdo, tenho como objetivo verificar a participacdo dos docentes
na elaboracdo da proposta da formacdo continuada de professores pela Semed. Tentarei
caracterizar as mudancas ocorridas ap6s a estruturacdo do PSLTQLE e sua influéncia na
pratica docente, identificando possiveis modificacbes que ocorreram a partir das metas
propostas pela secretaria.

A ideia é compreender as contribui¢cbes ou ndo dos docentes nos pressupostos que
nortearam a proposta, assim como seus efeitos na pratica profissional. Como qualquer politica
publica, as politicas educacionais também precisam ser implementadas na Otica da cultura da
participagdo. Seus agentes precisam se envolver nas discussoes para a elaboragdo das agdes e
entender os propositos, as intencdes e o0s interesses politico-ideoldgicos que norteiam as
tomadas de decisoes.

Com a participacdo ativa dos protagonistas do processo, 0s gestores de politicas

publicas tém condicdes de evitar conflitos e desgastes na realizagdo das a¢fes justamente pela
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compreensdo adquirida nos procedimentos adotados ao longo da construgdo das propostas.

Nesse processo de construcdo e participacdo democratica, busca-se compreender que:

Uma ética publica que ensina aos individuos que nada na natureza a sustenta por si
mesmo, sem o arduo trabalho cotidiano, a luta ousada para fazé-la merecedora de
vontades autbnomas de cidadaos e cidadds que aspiram construir e ser protagonista da
sua propria historia. (GENTILI, 1996, p. 152).

Contudo, vivenciar o processo ético-politico é um aprendizado conquistado que
precisa ser realimentado diariamente numa perspectiva de tornar sempre “vivo” o assunto ou a
acdo. Essa postura demanda um olhar inacabado, inconcluso, sujeito as modificacfes que

possam atender as mudancas educacionais e socioculturais.

1.3 O Programa Sao Luis Te Quero Lendo e Escrevendo: um caminhar novo ou um
novo caminho?

Com essa metafora quero dizer que nenhum caminho deve ter o fim em si mesmo,
mas deve ser o meio para se chegar aonde se sonha. Assim, entendo que o caminhar novo é
percorrer o mesmo percurso de forma diferente e 0 novo caminho é entendido como a
construcdo de outros percursos, diferentes daqueles existentes até entdo. Tentarei delimitar
alguns dos objetivos educacionais das propostas do PSLTQLE como uma politica que possa
atender as expectativas da comunidade estudantil ludovicense.

A gestdo educacional do municipio, que iniciou seu mandato no ano de 2002, ao

pensar uma nova estrutura para a Semed, justifica que:

[...] na estrutura anterior, os niveis e modalidades da Educagdo Basica existiam por
forma de coordenacdo, funcionando com muita dificuldade, sobrecarga de trabalho e
com seus quadros reduzidos de profissionais que recebiam salarios muito baixos.
Além disso, em muitos casos, estavam desconectadas das politicas de
municipalizagdo emanadas das diretrizes federais da educacéo brasileira e, por isso,
certamente, com dificuldades de dialogar, de forma mais estreita com movimentos
nacionais de educacdo. (FEITOSA; GRILL; PINTO, 2004, p. 18).
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Num primeiro momento, a gestdo municipal relata que:

[...] tivemos que contar com o0 necessario apoio da Universidade Federal do
Maranhdo, por meio da sua Fundacdo Souzandrade, e no plano da formacéo,
entendida como acdes estratégicas e transversais as politicas, passamos a trabalhar
com a importante e necessaria assessoria ABAPORU, sob a coordenacdo do
professor Walter Takamoto e da Professora Rosaura Soligo. (MARANHAO, 2004,
p. 19).

Com esses argumentos, a gestdo municipal de educacdo manteve a parceria da
Universidade Federal do Maranhdo, articulada por meio da sua Fundagdo Souzandrade, e
firmou contrato de assessoria e consultoria na area da educacdo com a empresa Abaporu.”
Justificando, portanto, que se tratava de uma instituicdo séria e bem relacionada no contexto
da estruturacdo das politicas educacionais do Ministério da Educacdo, a exemplo, do
Programa Parametros em Acéo e o Profa.

Com a parceria e contratacdo estabelecida entre Semed e Abaporu, ocorreram
também, entre ambas, 0s contatos mais direcionados para constru¢do de uma proposta de
trabalho a ser desenvolvida pela instituicdo com o apoio da contratada.

Para a estruturacdo do PSLTQLE, além da consultoria da Abaporu, a Semed contou
com a assessoria interna de um grupo de técnicos da propria secretaria. Essas equipes
elaboraram o primeiro esboco da proposta de trabalho.

Para apresentagdo do esbogco da proposta, foram convocados coordenadores
pedagogicos e gestores para discutir o documento, enfatizando que: “[...] tratava-se de um
esqueleto da proposta que naquele momento ja havia definido a necessidade de ressignificar,
legitimar e valorizar as equipes de trabalho sob a configuracdo de equipes multidisciplinares
traduzidas em seus quatro eixos de atuagdo [...]” (MARANHAOQ, 2004, p. 19).

Para cada um desses eixos, conforme apresenta a figura 1, foi formado um comité
gestor que escolhia, entre seus membros, um representante para o colegiado. A funcdo desse
colegiado articulador era intervir na construcdo das agdes para 0 PSLTQLE. O processo nao

foi facil, pois ocorreram resisténcias internas e externas. Esses argumentos contrarios se

5 O Instituto Abaporu de Educacdo e Cultura é uma consultoria que desenvolve projetos educacionais e sociais prestando
assessoria a instituigdes educativas. Atua nas seguintes areas: criacdo e implementacdo de politicas de formac&o inicial de
professores da educacdo bésica; planejamento e implementacdo de politicas de gestdo das redes de ensino que articulam
acOes relacionadas a formagdo continuada dos profissionais, valorizagdo do magistério, organizagdo institucional, propostas
que viabilizam um trabalho pedagégico de qualidade e avaliagdo do sistema de ensino; planejamento estratégico situacional;
reorientacdo curricular, formagdo continuada de profissionais da educacdo e implementacdo de propostas pedagogicas
inovadoras. (www.institutoabaporu.com.br)
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pautavam no fato de que as acdes de desenvolvimento eram realizadas por uma consultoria de
fora, que ndo conhecia e nem convivia com a dindmica escolar do municipio.

Nesse momento, trés aspectos foram colocados como situacdo para debate: o fato de
as decisBes ndo considerarem as universidades locais; a formagdo ocorrer no sabado, portanto,
fora do horéario de trabalho; e a resisténcia de alguns coordenadores pedagOgicos em
aceitarem a tarefa de serem formadores de professores.

Mesmo diante dessas manifestacbes, houve um convencimento de parte da
consultoria e do gestor municipal de educacdo. A justificativa apresentada por eles destacou
que, no tocante a participacdo das universidades no processo formativo, elas ja eram
parceiras. Quanto a jornada de trabalho do professor, completar-se-ia com 0s encontros
formativos, com carga horaria paga pela préopria prefeitura, sendo inclusa em seus
vencimentos. Com referéncia ao coordenador pedagdgico, para assumir o papel de formador,
passaria por um processo formativo continuado, dai, entdo, estaria apto a desempenhar o seu
papel na escola, conforme a sua atribuicéo profissional.

As escolhas tedricas e metodoldgicas em relacdo ao planejamento tém como
referéncia principal as proposicoes de Carlos Matus® e como fundamentagéo de concepcdes de
educacao, Isabel Alar¢do, Paulo Freire, Donald Shéon, Gaudéncio Figotto, Philippe Perrenoud,
Sonia Kramer, Antonio N6voa, Boaventura Sousa Santos, Edgar Morin, entre outros.

Com a apresentacdo dos nomes desses autores, outros pontos de questionamento
foram expostos por alguns coordenadores pedagodgicos da equipe, argumentando a auséncia
de autores que melhor fundamentassem o processo de formagdo continuada, pontuando que
existia uma contradi¢do na escolha da referéncia principal, ja que o foco se voltou mais para a
didatica e menos para a formacdo profissional.

Em continuidade a estruturacdo do PSLTQLE, a primeira acdo da parceria
Semed/Abaporu aconteceu em outubro de 2002. As demandas tiveram origem nas
informagdes recebidas pelo colegiado, durante a realizacdo da andlise situacional da rede

municipal, abrangendo todos os eixos contidos na figura 1.

® Carlos Matus é chileno, foi Ministro de Economia do Governo Allende, criou 0 modelo de Planejamento

Estratégico Situacional, bastante utilizado por administragdes publicas progressistas e sobre o qual tem vérias
publicacdes em diversos paises do mundo. As citacBes deste texto foram extraidas de Adeus, senhor presidente —
governantes governados, Edi¢des Fundap, 1997.
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Na implementacdo do programa de formacgdo continuada, a assessoria ABAPORU
(2002) apresentou sua proposta para formacdo continuada para educadores’ da rede municipal

de S&o Luis com os seguintes objetivos:

1) Planejar adequadamente o trabalho que realiza; 2) acompanhar e monitorar o
desenvolvimento do trabalho, tendo como referéncia os objetivos que o justificam;
3) Considerar a diversidade inerente as pessoas, identificar os talentos e as
dificuldades daquelas cuja aprendizagem direta ou indiretamente estd sob sua
responsabilidade, e propor encaminhamentos pertinentes para favorecé-la; 4)
incentivar e favorecer o trabalho cooperativo; 5) participar ativamente do projeto
educacional da instituicdo a qual pertence; 6) informar os outros atores que
participam do mesmo projeto institucional sobre os encaminhamentos do trabalho
que realiza, convidando-os a oferecer suas contribui¢es sempre que necessario; 7)
utilizar novas tecnologias; 8) enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao; 9)
administrar a propria formag&o continua. (ABAPORU, 2002, p. 8).

Para orientacdo dos projetos pedagdgicos da Semed, a consultoria contratada
apresentou também os pressupostos que norteardo o trabalho da rede, seguindo em quatro

principios ideoldgicos e metodoldgicos, com a intencéo de:

— Que as acOes sejam sempre definidas e planejadas tendo como ponto de partida
os problemas identificados na Rede, estabelecendo-se, a curto e médio prazo, as
intervengdes que visem a supera-los ou minimiza-los;

— Que o trabalho de formacdo dos educadores seja organizado de forma a
contribuir, efetivamente, para o desenvolvimento das competéncias profissionais
necessarias ao exercicio da fungdo que desempenham - entendidas como
possibilidades de responder adequadamente aos desafios e resolver os diferentes
problemas colocados pela atuacéo profissional;

— Que os contetdos da formacdo dos profissionais da Rede, que tém como
atribuicdo orientar o trabalho dos professores sejam definidos considerando as
demandas de formacéo desses professores;

— Que a equipe de consultoria externa estabeleca uma relacdo de parceria
experiente com os profissionais da Rede — entendida como uma relacéo solidaria
de assessoria tendo em conta as necessidades colocadas pelo exercicio de suas
funcBes — visando ao desenvolvimento da autonomia necessaria para que
assumam, progressivamente, o trabalho anteriormente realizado pela equipe
externa. (ABAPORU, 2004, p. 27).

Tanto nos objetivos, quanto nos principios ideoldgicos e metodoldgicos fica explicita
a convergéncia com as mesmas orientagdes das politicas educacionais em nivel nacional,
internacional e reformas para formacéo de educadores.

Com referéncia a estruturacdo da proposta de formacdo de professores da rede
municipal de So Luis, aconteceram reunides entre os técnicos da Abaporu e os membros do

comité gestor do eixo formacgdo continuada, para ser realizada uma analise situacional com a

intencdo de saber em que condigdes e como aconteciam as formagdes dos educadores da

" Refere-se a todos os profissionais da educacdo. Caderno do Professor, Semed, out. 2003.
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Semed e de levantar acBes que pudessem subsidiar o seu trabalho pedagdgico.
Posteriormente, houve uma socializagdo com gestores e coordenadores pedagdgicos sobre o
trabalho que a consultoria Abaporu pretendia desenvolver na rede municipal de educacéo.

No encontro de socializacdo das acOes a serem desenvolvidas, 0s objetivos
apresentados pela Abaporu foram questionados, haja vista que as dimensdes do trabalho sdo
diferenciadas e precisam levar em consideracdo algumas especificidades e diversidades dos
profissionais da rede.

Os gestores e coordenadores recomendaram a equipe da Abaporu uma maior atencéo
para com a formacdo inicial, o percurso profissional e a formacdo em servico. Também
recomendaram cuidados para com os profissionais que atuam diretamente no magistério,
como ¢é a situacdo dos professores, enfatizando que eles, com o apoio estabelecido pela Semed
e com diversos 6rgaos para a formacdo dos professores em servico, tém recebido orientacfes
anteriores. Diante disso, ndo faria sentido desconsiderar aspectos importantes e determinantes

ja obtidos para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais coerente.

1.4 O jeito de caminhar: formacéao de professores e a proposta da rede municipal de S&o
Luis/MA

Como ponto de partida, é importante esclarecer que, anterior a implementacdo do
PSLTQLE, a Semed vinha desenvolvendo um trabalho de formacdo continuada, o projeto
Sonhos do Futuro.® Em continuidade a esse processo, foram realizados estudos dos
parametros em acao até o ano de 2008. Esses estudos ganharam sequéncia com o Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (Profa). Mas, como todo processo acontece por
ruptura e continuidade, na elaboracdo do PSLTQLE, que tem como objetivo o
desenvolvimento da leitura e da escrita, os técnicos da Abaporu foram informados da
existéncia de uma acdo especifica do MEC para formacdo de professores. Assim, os docentes
da rede municipal ja se encontravam participando das orientagdes para desenvolver acdes de

um processo formativo organizado pelo Profa.

®  Projeto desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis/MA com apoio e assessoria da

Profa. Dra. Célia Linhares, docente titular da Universidade Federal Fluminense, e uma equipe de especialistas da
Semed. Esse trabalho teve apoio da Universidade Federal do Maranhéo.
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O Profa tem como objetivo preparar os professores que alfabetizam criancas, jovens
e adultos, visando assegurar aos alunos seu direito de aprender a ler e escrever, sendo
indispensavel que os professores tenham também assegurado seu direito de aprender a
ensinar, compartilhando assim os saberes no contexto educativo. Pode-se observar, a seguir,

de forma discriminada os objetivos desse programa federal:

— Encarar os alunos como pessoas que precisam ter sucesso em suas aprendizagens
para se desenvolverem pessoalmente e para terem uma imagem positiva de si
mesmos, orientando-se por esse pressuposto;

— Desenvolver um trabalho de alfabetizacdo adequado as necessidades de
aprendizagem dos alunos, acreditando que todos sdo capazes de aprender;

— Reconhecer-se como modelo de referéncia para os alunos: como leitor, como
usuario da escrita e como parceiro durante as atividades;

— Utilizar o conhecimento disponivel sobre os processos de aprendizagem dos
quais depende a alfabetizacdo, para planejar as atividades de leitura e escrita;

— Observar o desempenho dos alunos durante as atividades, bem como as suas
interacBes nas situacBes de parceria, para fazer intervencbes pedagogicas
adequadas;

— Planejar atividades de alfabetizacdo desafiadoras, considerando o nivel de
conhecimento real dos alunos;

— Formar agrupamentos produtivos de alunos, considerando seus conhecimentos e
suas caracteristicas pessoais;

— Selecionar diferentes tipos de texto, que sejam apropriados para o trabalho;

— Utilizar instrumentos funcionais de registro do desempenho e da evolugdo dos
alunos, de planejamento e de documentagéo do trabalho pedagdgico;

— Responsabilizar-se pelos resultados obtidos em relagdo as aprendizagens dos
alunos. (MEC, 1998, p. 55).

Com esse conhecimento das a¢6es do Profa, a assessoria Abaporu ndo desconsiderou
a proposta do Ministério de Educacdo e Cultura, pois conhecia a proposta e seus €ixos
norteadores convergiam com os objetivos do PSLTQLE.

Emergiu, assim, um desafio para a assessoria Abaporu e para coordenadores
pedagdgicos e professores no sentido de elaborar acdes que deveriam convergir com 0s dois
pontos de informacao, nesse caso, orientacdes do programa do Profa e da Semed.

Em respostas as demandas levantadas sobre os principais problemas pedagdgicos
existentes na escola, a saida foi discutir uma proposta de supera¢do. Como encaminhamento,
a assessoria aferiu com os participantes dos grupos a necessidade de replanejar as a¢des em
funcédo de informagdes importantes explicitadas naquele momento.

Foi organizado um cronograma mensal para a formacdo dos coordenadores
pedagdgicos com a equipe da Abaporu com o objetivo de desenvolverem acGes conforme as
metas do PSLTQLE.
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Na primeira fase do PSLTQLE, 14 escolas, denominadas escolas em rede,
desenvolveram a experiéncia com os seus coordenadores pedagdgicos, que, ap0s 0S encontros
mensais com a Abaporu, foram se tornando formadores de formadores. Os encontros de
formacdo para esses coordenadores pedagogicos aconteciam no Centro de Formagdo do
Educador (CFE)® I e 1. Com o desafio apresentado, foram construidas as pautas das acoes
formativas, baseando-se em alguns principios norteadores do Profa e orienta¢cdes da Semed.

Apbs os encontros formativos com os técnicos da abaporu, os formadores de
coordenadores pedagogicos realizaram a formacgdo dos professores em suas respectivas
escolas na tentativa de superar os problemas de ensino e aprendizagem.

Referentes ao Profa, as orientagcdes sdo direcionadas aos professores alfabetizadores
que atendem a educacédo infantil e primeira e segunda etapas do primeiro ciclo do ensino
fundamental. As consideracdes estabelecidas pelo MEC seguem principios que norteiam o
trabalho pedagdgico com objetivos para uma educagao significativa do “aprender a aprender,”

com possibilidades tanto para os alunos, quanto para o professor, orientando que:

— A formacéo de professores (as) enquanto desenvolvimento profissional requer
uma logica norteadora baseada na construcdo de competéncia para o exercicio da
profisséo;

— A competéncia profissional tem trés dimensfes: saber sobre, saber fazer e saber
ser. O saber é o dominio de informagdes e 0s conceitos que subsidiam, direta ou
indiretamente, o fazer e o ser. O saber fazer é o dominio de procedimentos e
habilidades. O saber ser é a prética de atitudes e valores compativeis com o papel
de educador (a);

— O desenvolvimento de competéncias Profissionais prescinde de metodologias
pautadas na articulacdo teoria-pratica, na resolucdo de situacdes-problema e na
reflexdo sobre a atuacdo profissional;

— O (A) professor (a) é sujeito ativo no processo de construgdo do conhecimento,
tendo em vista que a aprendizagem é uma condicdo pessoal que se da pela acdo
do sujeito sobre o0 objeto de conhecimento;

— No delineamento do perfil do (a) educador (a), alguns aspectos sdo considerados
essenciais: autonomia intelectual, dominio dos conteddos de ensino, de
metodologias adequadas ao processo de aprendizagem dos alunos e alunas,
respeito intelectual e pessoal pelos alunos e/ou alunas.

— O exercicio da profissdo de professor requer, necessariamente: garantir a
aprendizagem de todos os alunos e alunas nas diferentes areas do conhecimento;
conceber, realizar, analisar e avaliar as situacdes didaticas e intervir no processo
de aprendizagem dos (as) alunos(as); gerir os trabalhos de classe. (MEC, 1998,
p. 62).

O Centro de Formacao do Educador é o espaco para a realizacdo da Formacdo Continuada dos Profissionais

da Secretaria Municipal de Educacdo. O centro | fica na rua Rio Branco e o Il na rua do Ribeirdo, ambos no
Centro — Sdo Luis/MA.
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No que diz respeito a Semed, as orientagdes vdo ao encontro dos objetivos
especificos do PSLTQLE, dando énfase a leitura e a escrita, direcionando o trabalho do
coordenador pedagdgico como formador dos professores em servigo e realizando atividades
formativas com as seguintes propostas.

— Desenvolver um trabalho de formacéo do grupo de especialistas da Semed, como
parte do processo de implementagdo do Programa “Sdo Luis te quero lendo e
escrevendo”;

— Promover a reflexdo sobre a funcdo do especialista que atua na escola — hoje
chamado coordenador pedagogico — e ressignificar seu trabalho, tendo como
foco a condicdo de formador de professores;

— Subsidiar os coordenadores pedagdgicos na elaboracdo de pautas de formagéo de
grupos de professores que se retinem quinzenalmente dentro do seu horario de
trabalho;

— Aprofundar discussdo de contetdos relacionados a area de Lingua Portuguesa,
especialmente no que se refere as préaticas de letramento e a implementacéo de
projetos didaticos, uma vez que foram esses 0s temas considerados prioritarios
no trabalho com os professores;

— Contribuir para a constru¢do e aprimoramento dos instrumentos necessarios a

acdo do coordenador pedagogico — observacdo do trabalho docente, devolutivas
de observacoes e registros escritos. (MARANHAO, 2004, p. 98).

O programa de formagao continuada da Semed centra a sua aten¢do no coordenador
pedagdgico, considerando-o como animador para a realizacdo da formacdo continuada no
colégio, bem como os professores e convidados, quando necessario.

A orientacdo da Semed aos coordenadores pedagdgicos segue 0 seguinte
encaminhamento: nos encontros de formag&o, nas escolas, com os professores, deve acontecer
um desdobramento dos assuntos abordados nos encontros formativos de coordenadores, 0s
quais, em conjunto com os professores, devem elaborar as pautas de formacdo das suas
respectivas escolas. Pautas que, geralmente, sdo elaboradas no inicio do periodo do ano letivo,
quando é realizada a semana pedagdgica. As pautas sdo documentos sujeitos a alteracoes.

Nesse contexto, 0 PSLTQLE requer do coordenador que aconteca:

Planejamento da acdo a partir do levantamento de problemas da unidade escolar /
Instrumento de planejamento, registro e avaliacdo do trabalho / Elaboracdo de um
plano de formacdo para compor o projeto politico-pedagdgico da escola.
(MARANHAO, 2004, p. 98).
Com referéncia ao trabalho do professor, esse recebe as orientacfes por meio do
coordenador pedagdgico, interlocutor das mensagens formativas, e desenvolve, conforme a

sua capacidade e conhecimentos, 0s contetidos com a seguinte responsabilidade:
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Ampliacdo do universo de conhecimento dos alunos como meta geral da escola / A
escola a e sala de aula como contexto de letramento / Concepges de aprendizagem
e modelos de ensino / Tipologia de contedidos / Modalidades organizativas dos
conteddos escolares / Projetos didaticos / instrumento de planejamento, intervencao,
registro e avaliacdo do trabalho pedagdgico / IntervencGes didaticas / Matérias
didaticos e uso do livro didatico / Interacdo dos alunos de diferentes faixas etarias /
Avaliagio de aprendizagem. (MARANHAO, 2004, p. 98).

Dessa forma, a dindmica da formacgdo continuada de professores ocorre com a
apresentacdo dos objetivos que vdo orientar as praticas pedagdgicas, atraves de acOes
formativas desenvolvidas pelos coordenadores pedagdgicos no interior da escola. Essas acdes
se dao de duas formas.

Num primeiro momento, a formacéo € realizada no espago da prépria escola para 0s
professores dos dois segmentos do ensino fundamental, com encontros coletivos quinzenais e
encontros individuais da unidade de ensino. E, num segundo momento, ha a formacao
especifica para professores do 3° periodo da educacdo infantil, do ciclo de alfabetizacdo do
ensino fundamental e 12 e 22 etapas da educagdo de jovens e adultos, com o Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (Profa). Para o desenvolvimento das atividades, 0s
coordenadores pedagdgicos e professores orientam-se também pelas atribuicdes que constam
no Regimento Interno e na Proposta Curricular da Rede Municipal de Educacdo de Séo
Luis/MA.

Desse modo, os contetidos da formacdo continuada de professores sdo tomados como
eixo articulador entre a gestdo de sala de aula e o ensino da leitura, da escrita e da matematica.
Tentando assim, garantir a construcdo de conhecimentos e a articulagdo entre as informacoes
do PSLTQLE da Semed, em consonancia com os referenciais curriculares para formagéo de

professores do MEC, acreditando que:

[...] existe sempre um conhecimento pratico que se mostra nas a¢des cotidianas do
professor, é uma reflexdo durante a acdo, pois constantemente ele precisa tomar
atitudes imediatas, mas esse conhecimento precisa ser potencializado no processo de
formacdo por meio da reflexdo a posteriori, de forma que, compreendendo o
conhecimento subjacente a sua atuacgdo, o professor possa amplia-lo, transforma-lo e
torna-lo alimento para novas ac¢des. (MEC, 1998, p. 61).

Analisando esse legado aos professores, busquei, no desenvolvimento da pesquisa,

compreender melhor as contribui¢cdes dos docentes na elaboracdo da proposta de formacao
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continuada dos professores e quais 0s processos histéricos e educacionais vividos por eles no

periodo da implementacdo do PSLTQLE pela Semed. Como nos alerta Gatti,
[...] a legislacdo ndo nasce do nada, como inspiracdo ou insight momentaneo, por
desejo deste ou daquele; é resultante de um processo historico em que acBes se
desenvolvem e criam impasses e questionamentos pela forma como sdo praticadas, 0
que pode gerar movimentos de varios segmentos sociais, movimentos que sao
levados aos 6rgdos reguladores, que se podem mostrar mais ou menos atentos ou
interessados nas questdes levantadas, e que, em situacdo de negociacdo em contexto
politico, procuram criar balizas onde elas ndo existem ou reformular orientacdes

quando estas parecem nao mais atender as condi¢des de qualidade pensadas para as
atividades desenvolvidas. (2008, p. 68).

Nessa compreensdo, a relevancia historica e social desta pesquisa se sustenta na
pretensdo de analisar como e em que contexto se encontravam o gestor municipal de educacédo
de Sdo Luis/MA e os professores no processo da elaboracdo da proposta, e quais eram as
dimensdes culturais que os mobilizavam ou os motivavam a participacdo. Conforme dados
analisados, ambos os publicos estavam mobilizados por interesses e articulac@es distintas. Por
vezes, 0 gestor municipal de educagdo ocupava cargo estratégico na Unido Nacional de
Dirigentes Municipais e com probabilidade de articular junto aos 6rgdaos de competéncia o
desenvolvimento de politicas educacionais que viessem dar visibilidade para a funcédo
desempenhada e para 0 municipio para o qual responde como Secretario de Educacdo. No
outro polo, aos professores era apontado pelas Diretrizes Nacionais de Educacdo e pela
Gestdo Municipal um conjunto de atribui¢fes e responsabilidades para o seu fazer docente
dentro de um espaco temporal de um plano decenal que demandava certo aceleramento. Isso
ndo consentia ao professor sequer tempo para refletir o seu papel como formador politico na
educacdo. Assim, com as possibilidades para realizar o tdo almejado curso de graduacéo, por
exemplo, ndo permitia perceber a forga ideoldgica contida nos discursos e nos fundamentos

das politicas implementadas.

1.5 O contexto das politicas publicas em educacdo e as contribui¢cBes dos Orgaos
mantenedores para a efetivacio dos processos educativos

Para compreender o processo dos modelos administrativos incorporados no sistema

educacional brasileiro é necessario recordar algumas das praticas politicas ocorridas no Brasil
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com reflexos diretos nos processos educacionais. Pontos esses que foram se constituindo
como determinantes para observarmos a educacao que temos e analisarmos a educacdo que
queremos e que teremos.

A educacdo formal chega ao Brasil com os padres jesuitas, fundadores dos primeiros
colégios. O modelo educacional adotado por eles foi praticamente o Unico nos primeiros trés
séculos do periodo colonial, preparando e multiplicando seus ensinamentos. Paralelamente,
instalava-se um sistema educacional de forma unilateral no pais.

Com a repercussao do Movimento da Escola Nova e do Manifesto dos Pioneiros na
década de 1930, articulavam-se os ideais iluministas nos fundamentos de Jonh Dewey. Essas
repercussdes, contudo, ndo foram suficientes para atender os desejos e reivindicacGes de
quem lutava pela educacdo a época. Um dos principais problemas estava no fato de que o
regime que governava 0 Nnosso pais tomava a educacdo como escape para a sustentacdo de
outras politicas publicas.

Santomé (1998) afirma que o modelo econémico capitalista foi o ponto
impulsionador para a divisdo do trabalho, facilitando o controle e a dominacdo de
trabalhadores e trabalhadoras, postura essa que, consequentemente, foi se reproduzindo e
chega ao sistema educacional deixando evidente a sua missdo alienadora. Foi sendo
promovida, nos espacos educativos, a cultura do medo, da acomodacéo, da submissdo em prol
do status quo.

A divisdo do trabalho € caracteristica marcante do modelo econdmico capitalista e
teve maior expressividade ap6s a Revolugdo Industrial. O taylorista e o fordista sdéo modelos
extremamente técnicos e reforcam a estratificacdo de classes pelas atividades desenvolvidas e
pelos conhecimentos subestimados dos que se dedicam a linha de producdo em série nas
grandes industrias.

A partir desses modelos de desenvolvimento e gestdo administrativa de producéo
racional e com o crescimento da industrializagdo ocidental, inicia-se um processo de
massificacdo da educacdo que acompanhard a demanda pelos dois tipos basicos de
trabalhadores fabris: o planejador e o executor.

Fazendo uma analogia com a educacao, € significativo perceber que, nos processos
participativos, essa situagdo ainda é muito frequente. Conforme Gandin (1994), é uma forma
caricaturada de participacdo. Aqui, as alternativas e o discurso argumentativo ja chegam

prontos. A énfase fica no desenvolvimento de agdes em massa e na apresentacao de resultados
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imediatos. Nesse modelo, as agdes sdao focadas no “fazer”, contrapondo-se a Visdo
indissociavel dos quatro pilares da educacdo™ estabelecida pela Unesco.

Nesse contexto, Ghiraldelli (2000) contribui, a partir do seu olhar, sustentando que a
dualidade da educacdo no Brasil ndo surgiu do nada ou do acaso. Enfatiza que praticas
educacionais foram se expandindo e chegando a situacdes incontrolaveis de manobras
politicas e a articulagcbes econémicas, favorecendo alguns ou grupos de banqueiros que
garantiram privilégios aos governos. Com esse favor, 0s governantes oportunizavam-se da
educacéo para superar suas crises econdmicas advindas do modelo capitalista.

Com pactos mercadoldgicos sob a educagdo, consolidava-se uma hierarquia na
estrutura de ensino. O 1° e 0 2° graus, na década de 1970, tinham como objetivo a reproducéo
de conhecimentos bésicos indispensaveis ao desenvolvimento industrial, e os estudos eram
pautados em uma ferrenha disciplina, voltando-se para a formagdo da méo de obra dos niveis
inferiores dos portais fabris.

Diante desse expositivo, fica mais compreensivel entender as justificativas do
atrelamento do mercado econdémico a educacdo. Trata-se, por conseguinte, de estratégias de
manobras e solugdo por meio das agdes e articulagdes educacionais. Deixando nessa relacéo
de interesse uma excessividade de abordagens e tendéncias pedagdgicas que, na maioria das
vezes, ndo apresentam um referencial metodologico claro ou em condicGes explicitas para
implementacdo das propostas de ensino. Ainda, portanto, por algumas vezes, imitam modelos
que implicam diretamente na conceituacdo de homem, de mundo, de conhecimento e de
sociedade, dentre outros aspectos. Fortalecendo, assim, as influéncias norte-americanas na
educacdo brasileira sem considerar as reais necessidades.

No decorrer dos anos, todavia, a historia vem se modificando em seu tempo e em seu
espaco pelas inquietacbes de homens e mulheres que ndo pactuam com os modelos
deterministas. Assim, cada década € marcada com sinais vivos, porém, silenciados. Para
Freire (1997), esses sinais silenciados significam momento para (re)construcdo de uma
consciéncia politica mais humanizada, porém nunca silenciosa. Com essa mobilizagdo do
pensar e agir contra um pensamento hegemonico, na ultima metade dos anos 1970,

presenciou-se a economia mundial e o sistema fordista de produgdo serem profundamente

0" Conforme o relatério da Unesco, ficam estabelecidos para a educagdo quatro pilares bésicos, isto é, o
aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer. Ministério de Educacéo e Cultura.
MEC. Unesco. Educacdo: um tesouro a descobrir. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006. Relatdrio para a Unesco da
Comissao Internacional sobre educacdo para o século XXI, DELORS, Jacques.
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abalados, situacdo esta que desencadeou mais uma vez na educacdo, provocando grandes
descompassos no ensino.

Esses descompassos também foram provocados pelo conjunto de medidas
educacionais contidas na LDBEN 5.692/71. Com as novas diretrizes apresentadas em seus
capitulos, artigos e incisos, outra configuracdo para 0 ensino se estruturava, porém 0s Sseus
efeitos foram desastrosos para a educacdo brasileira na medida que a forca ideoldgica da
ditadura militar agia na contencdo da participagdo dos profissionais da educacdo em
movimentos da classe. Assim também como uma série de tomadas de atitudes que ndo se
justificavam pelos resultados educacionais, mas pelos pactos firmados entre 0s organismos
financiadores do ensino publico brasileiro que, por vez, faziam suas imposi¢des de como seria
o desenvolvimento das propostas educativas do pais.

Para atenuar as dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educagdo nos anos de
1970, as décadas de 1980 e 1990 foram marcadas pelas grandes renovac¢des educacionais que
dao impulsos para a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n. 9394 de 20 de dezembro de 1996. Emergindo, portanto, nesse periodo, novas
diretrizes da politica educacional brasileira com metas, objetivos, fundamentos e estrutura
para quase todos os niveis e modalidades de ensino.

Nesse interim, a LDBEN 9394/96 traz em seu arcabouco estratégias de educacdo que
direcionam a formacédo continuada de professores sob a conducdo didatico-pedagogica dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs), cuja proposta era, por meio dos temas
transversais, desenvolver os conteldo de forma interdisciplinar. O conjunto de informacdes
teodricas, contidas nos PCNs, recebia orientacbes para estudos que, em determinados
momentos, provocavam ambiguidades. Pois, de um lado, ressaltavam a importancia dos temas
transversais por tratar de questdes relevantes ao ensino, por outro lado, abriam condi¢fes para
a formacéo de parcerias para desenvolver as atividades, tirando portanto, a responsabilidade
do Estado em promover formacdo continuada com mais eficiéncia e eficicia para que o0s
professores em servico tivessem capacidade suficiente de desenvolver as ag0es educativas.

N&o obstante as vantagens desse periodo, é importante esclarecer que o modelo
estruturado na educacgdo, denominado Era Fernando Henrique Cardoso — FHC, desenvolvia-se
“[...] em duas frentes: uma, que se direcionava pelo projeto global de educagdo, conforme a
LDBEN em vigor e outra sob a implementacdo do conjunto de planos setoriais e decreto do

Executivo”. (PERONI, 2003, p. 15). E as escolas publicas, por sua vez, passavam por um
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tempo de incorporar os modelos padrées do modismo educacional, como por exemplo, o da
qualidade total. Esses exemplos tomavam como parametros Chile, Argentina e Bolivia, paises
que tém situacgdes educacionais que ndo convergem com a realidade brasileira.

As ideias progressistas sugeridas por esses paises e outras cooperacgdes internacionais
ndo condiziam com as concepcdes neoliberais difundas no Brasil, que consequentemente,
confundiam o papel da sociedade civil no desempenho das funcdes educativas. O ideal nessa
parceria, a0 que me parece, era pensar estratégias de trabalho em conjunto sem a auséncia do
Estado e suas devidas atribui¢es postuladas nos objetivos do projeto dos PCNs, entre outros.
Essas atividades tiveram inicio na segunda metade da década de 1990 e perduraram até os
primeiros anos da década de 2000, momento em que outras iniciativas educativas tomavam
espaco e eram disseminadas nos ambientes educativos, com base na LDBEN 9394/96.

A estruturagdo da LDBEN 9394/96 foi assunto direto nos palcos de discussdo dos
assuntos educativos e foi dando possibilidades para outras reivindicagdes, haja vista que,
“juntamente com a implementagdo da LDBEN um conjunto de leis, de decretos, de portarias e
medidas provisdrias ja encharcavam os seus contetidos e foram denominadas ‘legislagdo
complementar’ cuja finalidade principal era regulamentar a propria lei”. (HERMIDA, 2008, p.
87).

A escola, por vez, é convocada para desenvolver o processo de construcdo da
autonomia em seu espa¢o no entendimento de funcdo social enquanto instituicdo educativa e
compreensdo do art. 12. Assim também os demais artigos que preveem o fortalecimento da
gestdo, elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, dentre outras a¢cdes que podem se dar por
meio de articulacBes e parcerias com organiza¢fes governamentais e ndo governamentais.

No tocante a formacdo de professores, a ementa constitucional 14, que trata do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento de Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magisterio (Fundef) foi o eixo condutor para o processo de educacdo continuada para 0s
professores em servigo, possibilitando articulagGes educacionais conforme o art. 63 da
LDBEN 9394/96, que incumbe aos institutos superiores de educacdo as atribui¢bes de
formag&o continuada para os profissionais da educagdo segundo 0s incisos a seguir:

I — cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo docente para a educacédo infantil e para as primeiras

séries do ensino fundamental;
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Il — programas de formacao pedagogica para os portadores de diplomas de educacéo
superior que queiram se dedicar a educacéo basica;

1l — programa de educagdo continuada para os profissionais da educagdo dos
diversos niveis.

Ainda posso mencionar que todo o “Titulo VI” da LDBEN 9394/96 contempla a
formacéo dos profissionais da educacao.

Nesse movimento, outras politicas educacionais foram emergindo com a intengéo de
subsidiar e garantir esse processo, a exemplo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo —
PDE, que tem como um dos objetivos, garantir a formacdo do professor e melhoria da
aprendizagem dos alunos. A construcdo do Plano Nacional de Educacdo — Lei n. 10.192/2001,
que, em vigéncia, direciona a construcdo dos planos em nivel estadual e municipal sob as
orientaces do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, dos acordos firmados entre os paises
em desenvolvimento na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, do Relatério da
Unesco, do Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (Unicef), do Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, entre outros.

Todas as agdes desenvolvidas por essas organizacdes, em parceria com o Ministério
da Educagdo e Cultura (MEC), instituicdo que elabora e coordena as atividades, sob a
responsabilidade de verificar o cumprimento das metas nos Planos Decenais de Educacao de
todos os estados da federacdo em consonéncia com o da Unido.

Em consequéncia a esses movimentos, 0s objetivos das politicas educacionais
ocidentais se transformaram em fragmentos, abrindo outras possibilidades de cooperacao
internacional em relacdo aos objetivos estratégicos da educacao.

No processo educativo sugerido para os paises em desenvolvimento, tivemos a
presenca marcante de instituicdes financiadoras como o Banco Mundial e ainda a
permanéncia de alguns acordos financeiros firmados entre o BID, o Bird e a Usaid — United
States Agency for International Development, articulagbes essas que, em sua grande parte,
foram iniciadas na segunda metade da década de 1980.

Considerada essa trajetoria, 0 que pude observar nesse contexto é que a Secretaria
Municipal de Educagdo de S&o Luis/MA, ao implantar o PSLTQLE, ndo desconsiderou os
grandes discursos e orientagcdes existentes no cendrio da educacdo em nivel internacional,

nacional, regional e local.
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No entanto, a implicacdo fica no contexto das praticas normativas, sem considerar a
importancia de todos os sujeitos da educacdo nas discussdes e elaboracdo dos planos de
educacéo e por considerar que um pequeno grupo pode dar conta da complexidade do ensino
de uma rede de educacéo.

No tocante ao referencial tedrico traz autores que pautam a sua abordagem no téo
mencionado “professor reflexivo”, mas Freire (1996) enfatiza que a postura do professor
reflexivo vai além do “fazer”, ratifica que € preciso saber “o porqué” da reflexdo sobre a
prética pedagdgica. Com essa contribuicdo, ele nos ajuda a pensar e refletir que ter uma boa
proposta de trabalho ainda ndo é o suficiente para se desenvolver uma boa educacao.
Considera que € um passo, no entanto ndo responde a tudo e todo quando desenvolvido da
Gtica da omissdo dos seus protagonistas.

Para tanto, desenvolver uma proposta pedagdgica na teoria politica ou a um projeto
ligado a uma sociedade globalizada e neoliberal, naquele momento histérico, era correr o

risco e ficar atrelado somente ao imediatismo pois

com orienta¢des advindas do Banco Mundial, com énfase na chamada educag&o por
resultados, que estabelece padr6es minimos de rendimento, alicercada nos
chamados modelos matematicos, ficando o processo educacional reduzido a
algumas variagOes ligadas a relacdo custo-beneficio; vinculada, explicitamente a
educacédo e produtividade, em uma visdo puramente economicista. (VEIGA, 2002,
p. 71).

Com essa maxima da autora, penso que ainda se encontra no desejo de cada homem,
de cada mulher, jovens e criancas uma politica educacional integrada desenvolvendo acdes
contempladas no projeto politico-pedagdgico, articuladas ao curriculo escolar, com a
verificagcdo das necessidades de cada realidade sociocultural, valorizando os saberes e as
atividades voltadas ao exercicio pleno da cidadania em prol a uma cultura de paz na escola e

fora dela.
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2 EDUCACAO EM DIALOGO COM A PARTICIPACAO: FORMACAO
CONTINUADA DO PROFESSOR NAS POLITICAS PUBLICAS

2.1 Participacdo: uma exigéncia para a educacao

Para desenvolver uma pesquisa sob 0 ponto de vista participativo, faz sentido iniciar
com a descricdo do termo “participacdo”,'* no entendimento de que é uma das palavras-chave
nos processos educacionais e deve ser pratica adotada por todos os envolvidos no processo.
Para a relevancia desse termo, ndo é possivel discorrer sobre a proposta de participacdo no
Brasil sem referenciar as contribui¢cfes de Paulo Freire. Nos meados dos anos 60, com a
importancia que a educacgdo popular foi adquirindo, esse educador ja expressava seu profundo
comprometimento com uma préatica pedagdgica humanizadora, fazendo com que homens e
mulheres se posicionassem a partir do seu proprio espaco.

Com essas praticas educacionais, Paulo Freire obteve o reconhecimento nacional e
internacional, devido ao compromisso politico assumido com a humanidade, principalmente,
com os excluidos de exercer os seus direitos como cidadaos participantes. Para Freire (1996)
ndo existe educacdo, mas educacles, ou seja, diversas formas de educacdo, de educar e ser
educado. O autor salienta a contradicdo entre a educacdo bancéria, que tem por objetivo o
processo da alienagdo e legitimacdo das politicas autoritérias, e a educacdo emancipadora ou
problematizadora, que se caracteriza pela autenticidade do processo reflexivo critico sobre a
realidade. E, portanto, um ato de educar para a liberdade. As palavras proferidas por Freire
sempre estavam imbuidas de sonho, esperanca, amor e, sobretudo, humildade para
compreender a importancia do dialogo como ato politico e de intencionalidade para a
formagé&o do ser politico.

No campo das ciéncias sociais, por exemplo, varios estudos sdo desenvolvidos para
melhor compreensdo de algumas terminologias. Nesse contexto, insere-se a palavra
‘participacao’. Esses estudos tém origem nas mudancas que ocorrem no contexto social,
modificando o homem enquanto sujeito que interage pela participacdo, seja ela ativa ou
passiva, ofertando condicGes de identificar o seu pertencimento pelas relacbes e conexdes

estabelecidas entre o seu mundo e o mundo do qual é parte.

11 Significa fazer parte, integracdo, insercéo, ter voz, tomar decises (Dicionario Paulo Freire 2008).
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Segundo Demo (1996), a participacdo esta no cerne dos desejos politicos do homem,
e ndo pode ser entendida como algo preexistente mas, sim, como uma conquista do sujeito
para a compreensdo do ser humana. Sendo a participacdo uma necessidade humana, busco
compreender qual foi o movimento dos docentes frente a elaboracdo de uma proposta de
formacgdo continuada para os professores da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o
Luis/MA, da qual eles fazem parte, ou melhor, protagonistas do processo.

Com essa indagacédo, dialogo com Freire, que traga um entendimento interessante,
fazendo a distingdo entre “participacdo” e “colaboragdo”. O autor coloca que sdo pontos
diferentes, que convergem, porém, com objetivos distintos. Em suas palavras, ndo descarta a
importancia da colaboragao diaria mutua, no entanto, distingue que a participagao ¢ “[...] estar
presente na histéria e ndao simplesmente nela estar representada. Implica a participacdo
politica das classes populares através de suas representacées ao nivel das op¢des, das decisdes
e ndo s6 fazer o ja programado” (FREIRE, 2006, p. 75).

Nesse entendimento, a participacdo dos docentes da Semed na tomada de decisdo nao
pode ser um processo de colaboracdo, mas uma participacdo ativa e interativa. Nado pode ser
uma relacdo de atracdo por “slogan” que traz em seu contexto termos de modismo, sem
considerar as reais necessidades vividas no cotidiano da escola, as lutas historicas
reivindicadas pela classe e as imposicBes postas pelos organismos financiadores da educacao,
preocupados com o imediatismo pedagdgico.

Arroyo colabora no sentido de afirmar a importancia da participagdo, dizendo que “a
consciéncia do papel social e da identidade de mestre tera de articular o cotidiano da sua
pratica com as multiplas determinagdes sociais” (ARROYO, 2007, p. 208). Assim, assegura o
autor, que o distanciamento das praticas da participacdo afastard o docente da realidade e
poucas serdo as possibilidades para mudar o fazer do ser professor, além de que a consciéncia
politica e a consciéncia profissional ttm a mesma equivaléncia. Ratifica que participacdo é
um ato educativo e ndo se ocupa sem poder, situagdo que so serd possivel quando a classe de
professores compreender que é uma conguista em constante vir a ser. Se o0 ato educativo é
constante,

a educacdo permanente é a concepcdo dialética da educacdo, como um duplo
processo de aprofundamento, tanto da experiéncia pessoal quanto da vida social,
que se traduz pela participagdo ativa e responsavel de cada sujeito envolvido,

qualquer que seja a etapa de existéncia que esteja vivendo. (FURTER apud
Brandéo, 1995, p. 80).
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Nesse entendimento, o processo de participacdo na tomada de decisdo para a
elaboracdo da Proposta de Formacdo Continuada dos Professores da Semed se limita ao
namero de pessoas que decidem por todos, mas ao coletivo da comunidade escolar. Pois,
organizados, sera possivel reivindicar e responder ativamente aos processos avaliativos,
submetidos constantemente pelos seus 6rgaos mantenedores.

Pensar em desenvolvimento educacional sem a participacdo dos seus agentes diretos
na discussao das politicas educacionais é promover o individualismo e a segregacao daqueles
que precisam dizer o que pensam sobre as diversas nomenclaturas, enunciados e propostas
anunciadas pelas politicas educacionais na esfera da Unido, estados e municipios.

Vale, nesse processo de participacdo, considerar que a escola € o espago de deciséo
politica, e 0 aluno é agente ativo desta relagdo. No entanto, como nos assegura Gadotti,

[...] o aluno aprende quando se torna sujeito da sua aprendizagem. E, por ele se
tornar sujeito da aprendizagem, ele precisa participar das decisdes que dizem
respeito ao projeto da escola, projeto esse inserido no projeto da vida do préprio

aluno. Néo ha educacéo e aprendizagem sem sujeito da educacgdo da aprendizagem.
(GADOTTI apud CESIKE, 1998, p. 44).

Fazendo uma analogia dessa citacdo com a participacdo dos docentes da Semed nas
decisbes dos conteudos da formacdo continuada, indaga-se: sera possivel uma participacdo
ativa quando ndo se compreende nem o fundamental sobre as politicas que regem a sua classe
ou os contetdos curriculares que precisam ser ensinados? Se 0 processo nao acontecer de
forma dial6gica, ndo tem coeréncia dizer que:

Apesar do investimento realizado e dos esforcos dispendidos pelos profissionais
responsaveis pela elaboragcdo e implementacdo das politicas e programas das
Secretarias de Educacéo, o retorno obtido nem sempre é o esperado, principalmente

quando o objetivo final é a qualidade da aprendizagem dos alunos (ABAPORU,
2002, p. 3).

Em contraponto a essa concepcdo aligeirada e imediatista pelos resultados
educacionais, Freire assegura que educacdo ndo acontece de forma instantdnea ou por uma

vontade isolada deste ou daquele, é sim uma politica e sendo politica,

a educacdo é permanente ndao por que certa linha ideol6gica ou certa posicdo
politica ou certo interesse econdmico exija. A educagdo é permanente na razdo, de
um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de
finitude. Mas ainda, pelo fato de ao longo da histéria, ter incorporado a sua

12 Controles internos e externos de avaliacio educacional.
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natureza ndo apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que podia
saber mais. A educacéo e a formacgao permanente se fundam ai.
(FREIRE, 1997, p. 20).

Nesse mesmo pensar, Demo ratifica que “ndo existe participacdo suficiente, nem
acabada. Participacdo que se imagina completa, nisto comeca a regredir. [...] Participacdo nédo
pode ser entendida como dadiva, como concessdo, como algo preexistente, € uma
conquista”[...] (DEMO, 1996, p. 18). Pode-se dizer que é algo que se constrdi durante toda a
vida, para a vida e com a vida. Externando os seus sonhos, aspirac¢des, vontades e condic¢des
para construcdo da autonomia.

As ideias de Lima (2003, p. 76-92) sdo pertinentes as discussdes levantadas
atualmente no contexto social sobre o processo da participacdo e da construcdo de identidade
enquanto sujeito que interage com o seu mundo. Para tanto, se faz necessario distinguir as
diversas formas de participar.

Na orientacéo inicial, esse autor apresenta a participacdo em dois pontos: nos planos
das orientacbes para acdo organizacional, onde se insere a participacdo consagrada e a
decretada. No segundo momento, a participagdo no plano da a¢do organizacional, inserindo a
participacdo praticada, que por sua especificidade se desdobra em quatro frentes: a da
Democraticidade (direta e indireta), a da Regulamentacdo (formal, ndo formal e informal), a
do Envolvimento (ativa, reservada e passiva) e a da Orientacdo (convergente e divergente)
(LIMA, 2003, p. 76-92).

Nesse sentido de saber fazer a distingdo, Freire (1996) privilegia as capacidades
inerentes ao homem. Pois ele, enquanto sujeito, dialoga com seu mundo, comunica-se com a
sua realidade, tomando consciéncia que o mundo ndo é dado, mas construido pela
participacdo ativa, o que lhe d& condicBes de exercitar a autonomia, a autoestima e a
liberdade. Movimento este que acontece na praxis cotidiana, capaz de transformar e modificar

a realidade onde esta inserido.

2.2 Participacdo popular no contexto das politicas educacionais

No Brasil, as praticas participativas nas politicas publicas tiveram, em meados dos

anos 60, seu periodo impulsionador. A primeira evidéncia disso, nesse periodo, foi a
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mobilizacdo dos profissionais da educacdo. Sendo que as primeiras reivindicacdes da classe
se davam em repudio ao autoritarismo imposto na elaboracdo da LDB 4.024/61, difundida no
pais afirmando em slogan “para o bem de todos”. Essa lei teve seus fundamentos e
desenvolvimento pautados na Constituicdo Federal de 1946, também de cunho autoritario.

No periodo de 1930, o movimento da educacdo que marca esse tempo foi o
“Manifesto dos Pioneiros” pela reivindicagdo dos educadores por uma escola publica, laica e
gratuita — a mobilizagdo desse ato contou com a participagdo de 189 educadores,
aproximadamente.

Com limitacgdes, esse e outros movimentos de educacdo popular, juntamente com
seus integrantes, organizavam-se para uma mobilizacdo continua e reivindicacdes para uma
educacdo mais digna, conforme os idearios postulados pelos militantes do escolanovismo —
movimentos que tomam forc¢a pela influéncia marxista e cristd (ARANHA, 2006).

Essas influéncias se fortalecem no meio estudantil, nos centros comunitarios,
culturais, entre outros de participacdo politica. E, consequentemente, recebem critica por
disseminarem e despertarem as variadas formas de expressdo e a tomada de consciéncia
politica. Precisamente em 1964, esses movimentos foram desativados por ocasido do Golpe
Militar. Continuaram os Movimentos da Educacdo Basica (MEB), porém com restricdes para
a sua atuacdo, organizacdo e acompanhamento das acdes que eram monitoradas pela
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB.

Na fase que antecede ao golpe militar, considerada o periodo das inovagdes
educacionais para o0 ensino publico, alguns projetos educativos foram desenvolvidos, sendo
Sdo Paulo a capital que mais estabeleceu convénios com as instancias nacional e
internacional. E importante dizer que os éxitos ndo foram tantos, mas os ganhos estiveram
mais acentuados nas medidas adotadas para os critérios do exercicio da docéncia dos
profissionais da educacdo. Referente ao ensino, ele se restringiu a atender mais as elites
(ARANHA, 2006).

Todas as reivindicacOes feitas nesse periodo buscavam ndo somente o cumprimento
do direito pela educacédo postulada nos idearios da escola nova, como também atengéo para o
contetdo da Constituigdo Federal de 1946. No entanto, é de saber que a Lei 4.024/61, pelo
seu periodo de engavetamento, ndo trouxe grandes beneficios para a educacéo publica, nem,
tampouco, atendeu a iniciativa privada. E foram grandes as lacunas deixadas na educagéo, ndo

criando condigdes para fazer um atendimento condizente a populacgéo (VEIGA, 2006).



56

Para dar sustentabilidade aos argumentos que trago nessa investigacdo € importante
enfatizar que a partir da primeira metade da década de 1960, com o Golpe Militar, os reflexos
das posturas autoritérias do governo repercutiam na educacdo como medidas de controle, que
consequentemente interferiam na participacdo dos sujeitos nas decisdes das politicas publicas.
Essas medidas ndo s6 promoveram um retrocesso nOS processos participativos ja
conquistados, como também consideraram 0s movimentos estudantis como subversivos e
transgressores das normas civilizatorias e patriotas instituidas pelos governantes daquele
periodo. Acontecendo, portanto, uma regulagdo que se iniciava na contencdo dos movimentos
participativos e se fortaleciam nos contetdos instituidos nos curriculos da educacdo brasileira
(ARANHA, 2006).

Nesse contexto, ja é notdrio verificar a fragilidade e a dimensdo que vai se tornando
quanto a participacdo popular entre um eixo de negacdo e o sujeito ver negada a sua prépria
existéncia, seus saberes e suas contribuigdes. Freire (1996, p. 133) enfatiza que “ndo existe
inteligéncia da realidade sem a possibilidade de ser comunicada”. Nessa compreensdo ¢
permitido entender que ndo hé inteligéncia, saber ou ignorancia que ndo possam ser mediados
no didlogo e na participagdo dos sujeitos. Cada um, portanto, contribui da forma e conforme
as suas condicOes cognitivas e experiéncias de vida. Esse mesmo autor assevera que “aceitar e
respeitar a diferenca € uma dessas virtudes, sem o0 que a escuta ndo se pode dar (FREIRE,
1996, p. 136). Desse modo, Freire defende que, no processo da participacdo, a escuta do outro
é 0 caminho para compreender as diversas farsas que ela traz quando o seu ponto de partida
ndo é o dialogo.

Com a intencdo de compreender as diversas formas de participacdo, Gandin (1994)
apresenta os trés niveis de participacdo que podem ser praticados. O primeiro nivel denomina
“colabora¢do”. Nesse nivel, as tomadas de decisdes ja foram todas pensadas pelos dirigentes e
os dirigidos sdo chamados apenas para executar 0 ja pensado e planejado. No segundo nivel,
atribui a “decisdo”. Aqui as alternativas ja foram pensadas e tragadas por alguém em um
momento anterior. Esse nivel tem uma caricatura democratica, no entanto, nega o direito de
decidir. Nesse caso, as alternativas ja vém prontas e o discurso argumentativo, também. Sua
forma caricaturada camufla e subtrai a importancia da opinido humana. Por fim, o terceiro
nivel € o da “constru¢do em conjunto”. Esse nivel sinaliza um momento pratico participativo
de interacdo e respeito com 0s outros e consigo. A concretude desse nivel, segundo o autor, s6

acontece quando as diferencas existentes entre 0s sujeitos sao superadas. Acredita que, pela
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superacdo, cada sujeito vai tomando em si consciéncia da sua responsabilidade e contribuindo
com o que lhe é proprio. E perceptivel nesse nivel a valorizacdo do sujeito enquanto ser
individual e o olhar que esse mesmo sujeito é capaz de fazer para o coletivo quando se
encontra no processo.

Arroyo (2007, p. 204) colabora com essa andlise quando observa que a reeducagéo
politica € um processo de conscientizacdo e suas inspiragdes emanam das proprias
experiéncias educacionais. Assim, “a consciéncia desempenha um papel central na formagao
dos sujeitos, das classes, dos grupos sociais, um papel central na histéria social, nas condutas,
na historia do avanco dos direitos. Essa consciéncia tem de ser educada”.

Portanto a educacdo como processo de conscientizagdo nao se esgota na dimenséo
politica, vai bem além dos outros conceitos elaborados pelo proprio sujeito. A superacao das
fobias € uma das formas de tirar as amarras da propria consciéncia. Nesse entender, educar
para a conscientizacdo implica fatores internos e externos do sujeito que se configuram como
um conjunto de desafios a serem enfrentados ou amenizados.

Para Freire (2001, p. 228), “A educacdo ¢ prioritaria porque na analise geral que faco
da vida e da existéncia humana, o fendmeno educacional é absolutamente fundamental. A
educagdo ndo ¢ a chave de tudo, mas sem ela nada ¢ feito”. Em acreditar que a educacao ¢ a
chave, varias organizacdes educacionais aliadas a Associacdo Nacional de Pés-Graduacgéo e
Pesquisa em Educacdo (Anped) desenvolvem acBes nesse propdsito — da prioridade
educacional.

Reconhecendo o mérito de outras organizacGes educacionais, peco licenca para fazer
referéncia a Anped que, na década de 80, precisamente em 1986, quando realizou em Goiania
a IV Conferéncia Brasileira de Educacdo, conseguiu redigir, juntamente com seus pares, um
documento com mengfes do movimento pré-nova LDB, intitulado “Carta de Goidnia”. Tais
menc¢des foram encaminhadas para o Congresso Nacional Constituinte e aprovadas como
elemento substancial para a redacdo da nova LDB, haja vista que a lei em vigéncia ndo
atendia mais as necessidades educativas.

Esse movimento ocasionou discussdes interessantes e envolvimento dos profissionais
de forma mais expressiva. Pois eles percebiam que as reivindicacfes da classe fariam parte da
redacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira 9394/96 de 20 de dezembro

de 1996, hoje notavelmente no Titulo I que trata dos fins da educacéo.
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E de saber que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira 9394/96, ao longo
dos anos, vem sofrendo alteracbes para atender as demandas das politicas educacionais
implementadas no pais, porém ndo podemos desconhecer que nela consta a vontade de uma
classe de profissionais que argumentaram direitos pautados em decisdes coletivas acatadas
nos congressos, seminarios, simpdsios e nas producdes cientificas (teses, dissertacdes,
monografias, outros) desenvolvidas pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), pesquisas educacionais desenvolvidas pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e de outras instituices promotoras de
pesquisas de iniciacdo cientifica.

Todo o processo de ebulicdo e movimentacao politica na educagdo tem o0 seu marco
com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, considerado o periodo de abertura
politica e, consequentemente, de mobilizagdo social mais efetiva.

Por essa continua necessidade de se fazer presente nos meios decisorios, Demo
(1996) sinaliza que ndo ¢é s6 “participar por participar”; se ndo houver envolvimento e
compromisso, “essa participagdo ¢ morta”. E uma participagdo morta ndo canaliza para o
caminho da construcgdo coletiva e valorizacdo humana sobre os seus direitos. Lima também

sustenta que

Toda participagéo acarreta algum tipo de envolvimento quer este seja traduzido em
formas de acdo e de comprometimento mais ou menos militantes, ou, pelo
contrério, pela rejeicdo do ativismo que cede o lugar a formas de intervencédo
orientadas por um certo calculismo ou mesmo por uma certa passividade. (LIMA,
2003, p. 76).

Com essa postura, € possivel perceber que a participacdo ndo pode e nao deve surgir
do nada, precisa-se ter motivos justificaveis para aderir a essa ou aquela opinido. A
mobilizagcdo organizada nesse contexto é fundamental para, em conjunto, defender os
interesses da classe e opor-se diante daquilo que ndo lhe é conveniente permitir. Para Freire
(2001), permitir sem refletir € entrar no contexto da ignorancia ingénua e regressar a

caminhos ja conquistados.
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2.3 Dimensao social da participacdo como direito

Compreender a participagdo como direito social é colaborar com a sua efetivacdo em
sentido amplo. Cabe, para esse desafio, um processo de construcdo de uma identidade
profissional que consiga entender que a formacdo do sujeito acontece pela insercdo social e
participacdo ativa nos organismos nos quais precisa assegurar os seus direitos. Como nos
lembra Lima (2003, p. 70), a “participacdo ¢ um direito reclamado e conquistado através da
afirmacéo de certos valores (democraticos) e de negacdo de outros que estiverem na base de
uma situagdo de nao participacgao for¢ada ou imposta”.

O fato de os educadores reconhecerem que sdo providos de direitos e deveres nédo
significa nada, tudo sé terd sentido quando fizer uso adequadamente do que lhe pertence. A
participacdo é um deles. Pode-se considerar como necessidade basica igual a de comer,
dormir, vestir, perguntar, repousar, caminhar, ler, escrever, sonhar, dentre outros. No entanto,
como nos alerta Freire (2001), é necessario vencer a cultura do medo e enfrentar as incertezas.

Com essa definicdo do que podemos considerar direitos basicos, reuno alguns
documentos legais que sustentam a importancia, a viabilidade e a necessidade da participacao
do sujeito em diversos contextos para discutir e conhecer o que Ihe € proprio.

Os fragmentos que apresento sdo um breve relato do uso expressivo do termo
“participacdo” nos seguintes documentos legais: na Constitui¢do Federal de 1988, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo; na Conferéncia Mundial de Jomtien, em 1999, no Relatério
para a Unesco da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI, e no
Regimento Interno das Escolas da Rede Municipal de Educacdo de Sdo Luis/MA.

A Constituicdo Federal, como lei magna de uma nagdo, expressa a vontade da
populacédo. E, sendo um documento publico, logo prima pela participacdo do coletivo para a
sua efetivacao.

Com essa atribuicdo, do art. 205 ao 214 asseguram-se para a classe dos profissionais
da educacdo direitos educacionais a todos os segmentos, dando énfase a concretizacdo da
pratica social como uma educacéo cidada para toda a nagdo como direito fundamental. Porém,
nesses artigos destinados a educagdo, o termo “participacdo” ndo ¢ mencionado. Somente no

Titulo 1l — Capitulo Il — Art. 10, afirma que é assegurada a participacdo dos trabalhadores e
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empregadores nos colegiados dos 6rgdos publicos em que seus interesses profissionais ou
previdenciarios sejam objetos de discussao.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica 9694/96, o termo apresenta-se com
mais frequéncia. Inicia-se pelo Titulo IV — da organizacdo da Educacdo Nacional, no Art. 13
—inciso | e V, e atribui aos docentes incumbéncias de participar da elaboracdo da proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino e ministrar dias letivos de horas-aula estabelecidos,
além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, & avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional. Para o art. 14 — inciso | e 1l — delega que os sistemas de ensino
definirdo as normas de gestdo democratica do ensino publico na educacdo basica, de acordo
com as suas peculiaridades e conforme os seus principios, garantindo a participacdo dos
profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, assim também
como a participacao da comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Tendo a LDB 9394/96 como a principal lei que rege a Educacdo Brasileira, busco
analisar as perspectivas da participacdo adotada por esse documento, suscitando as
contribuicbes para a transformacdo que ela pode oportunizar em acdes para a educacdo
brasileira.

Enquanto que o documento redigido pela comissdo da “Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos”, realizada em Jomtien, Tailandia, no periodo de 5 a 9 de margo de
1990, traz em seu arcabouco oportunidades para relembrar que a educacdo é um direito de
todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro, tanto nos artigos norteadores
do documento, quanto nos principios do plano de agdo, o termo ‘“participacdo” aparece em
diversos contextos.

No artigo 3 — Universalizar o acesso a educagdo e promover equidade — inciso 3, a
prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o acesso a educacao para meninas e
mulheres, e superar todos os obstaculos que impedem sua participacdo ativa no processo
educativo. No art. 4 — Concentrar a atengdo na aprendizagem — inciso 1. [...], abordagens
ativas e participativas sdo particularmente valiosas no que diz respeito a garantir a
aprendizagem e possibilitar aos educandos esgotar plenamente suas potencialidades. De
acordo com o artigo 6 — é preciso propiciar um ambiente adequado a aprendizagem: A
aprendizagem néo ocorre em situacgao de isolamento. Portanto, as sociedades devem garantir a
todos os educandos assisténcia em nutricdo, cuidados médicos e apoio fisico e emocional

essencial para que participem ativamente de sua propria educacéo e dela se beneficiem.
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A realizagdo da “Conferéncia Mundial sobre a Educagdao para Todos” teve como
objetivo analisar os esforgos dos paises do mundo inteiro em desenvolver o slogan “toda
pessoa tem direito a educacao” como foi proposto pela “Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos” na década de 1960. Devido a multiplicidade de limitagdes, a educag¢do esperada
ndo teve um deslocamento desejavel entre o real e o ideal.

Nessa Conferéncia, a década de 1980 foi tomada como referéncia, devido aos casos
evidenciados nesse periodo, pela deterioracdo da educacgdo. A proposta feita pela comisséo foi
a elaboracdo do Plano de Acdo, com metas e objetivos, e que cada pais tomasse como diretriz
o plano da Conferéncia e, a partir dele, elaborasse o nacional, o estadual e o municipal,
considerando as necessidades e o contexto.

Com essa incumbéncia, cada secretaria nacional, estadual e municipal de ensino
precisou elaborar o Plano de Educacgéo, baseado nas instrucGes e orientacOes, estipulado para
cada etapa plurianual.

No Relatdrio da Unesco, elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacgéo para
0 século XXI, na primeira parte, no capitulo 2 — quando trata dos horizontes da coesdo social
a participagdo democratica o termo “participagdo democratica” sugere agdes conforme as
propostas do relatério. No capitulo 3 — do crescimento econdmico ao desenvolvimento
humano, tem-se “Participa¢do” das mulheres da educacdo, alavanca essencial do
desenvolvimento. Na terceira parte, no capitulo 6, apresenta as orientacdes — da educacédo
basica a universidade e enfatiza que Participacdo e responsabilidade da coletividade andam
juntas num processo indissociavel. O capitulo 7 — Os professores em busca de novas
perspectivas — neste contexto ratifica que fazer participar os professores nas decisdes
relacionadas com a educacdo € promover o exercicio dos principios fundamentais da
Constituicdo Federal e seus devidos direitos.

Com referéncia ao relatorio da Unesco, trata-se de um documento elaborado por uma
comissdo e sistematizado pelo pesquisador Jacques Delors. Ele aborda as discussdes
educacionais para se pensar numa educacdo mais efetiva a afetiva aos direitos fundamentais
do ser humano. Com esse legado, Delors (2006) relata que a educacdo é uma utopia
necessaria que precisa ser vivida por todos e por toda a vida. Precisa agir e dizer que se vive
no mundo das incertezas, desilusdes e esperanga. Que a educacgdo é perseverante, portanto,
ndo é um movimento cibernético que vai mudar o curso das pessoas, mas as pessoas que estdo

no percurso podem mudar a realidade. Freire
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Se a vocacdo ontolégica do homem é a de ser sujeito e ndo objeto, s6 podera
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre as condicfes espago-temporais,
introduz-se nela, de maneira critica. Quanto mais for levado a refletir sobre a
situacionalidade, sobre seu enraizamento espago-temporal, mais “emergira” dela
conscientemente “carregado” de compromisso com a sua realidade, da qual, porque
é sujeito, ndo deve ser um simples espectador, mas deve intervir cada vez mais.
(FREIRE, 1979, p. 61).

Assim, todos os principios do relatério abrem um convite para que todas as
instituicdes, governamentais e ndo governamentais, homens, mulheres, jovens e criangas se
organizem e elaborem em conjunto um plano de acdo para uma educacdo sustentavel para o
século XXI.

Por fim, trago o Regimento Interno das Escolas da Secretaria Municipal de S&o Luis
que tem como objetivo apresentar aos segmentos da rede municipal de educagdo suas
atribuicoes, direitos e deveres. Embora a diversidade de profissionais seja expressiva, SO
evidenciei o termo “participagdo” no tocante as decisdes politicas da escola nas atribuigdes do
Diretor/Diretor Adjunto, Coordenador Pedagdgico, Professor e Aluno. Conforme a descrigcdo
a sequir:

— Titulo Il — Capitulo | — Da Diretoria — Art. 12 — Coordenar e Participar da elaboracéo,
execucdo e avaliacdo do Projeto Politico Pedagogico da escola e zelar pelo cumprimento dos
acordos coletivos;

— Titulo 1l — Capitulo | — Do servico de Coordenacdo Pedagbgica — Art. 37 — f) Participar
ativamente da discussdo, elaboracao, execucao e avaliacdo da proposta pedagdgica;

— Titulo VII — Capitulo | — Das Atribui¢des do docente — Secdo | — Art. 18 — a) Participar
da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e do Plano Anual juntamente com a
coordenacdo pedagogica da escola e comprometer-se com a execucao das decisdes coletivas;
— Titulo VII — Capitulo I — Das AtribuicGes do docente — Secao Il — Art. 119 — Participar da
formacdo continuada, demais cursos e eventos com vista a atualizacdo e aperfeicoamento
profissional;

— Titulo VII — Capitulo 11l — Das Atribui¢des do docente — Secédo | — Art. 124 — f) participar
como membro efetivo ou por representacdo de qualquer organizagdo, agremiacdo ou
associacdo escolar; g) participar da elaboragdo, acompanhamento e avaliacdo do Projeto
Politico Pedagogico da escola, Proposta Curricular e Regimento Interno; h) participar da

construcdo dos critérios e instrumentos da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.
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Nesse documento, o que fica evidenciado no primeiro momento € a auséncia da
alusdo dos segmentos da Semed em participarem das decisdes politicas da rede. A énfase
maior fica no dmbito escolar, ocasionando assim um descompasso no tocante aos outros
documentos mencionados.

Com essa breve expositiva, 0 que se torna aparente € como as leis educacionais
refletem as tensdes evidenciadas na sociedade pela omissdo do seu cumprimento enquanto
direito social do cidaddo, as vezes, sem compreender por que, de um lado temos politicas
publicas efetivadas a todo vapor com cooperacdo e colaboragdo internacional, nacional,
regional e local, e, por outro, a efervescéncia da sociedade pela reivindicacdo dos seus direitos
e a necessidade de participar das decisdes das quais faz parte. Esse ponto dicotdmico precisa
ser superado e essa superacgdo s vai ocorrer quando mudar o discurso autoritario e as praticas
autoritarias para os discursos e praticas democraticas e participativas.

Nesse contexto, dois pontos s&o motivos para anélise dessa investigagdo. O primeiro
sobre os posicionamentos dos profissionais da educacdo em relacdo a sua participacdo nas
decisbes politicas educacionais e o outro é a posi¢do dos mantenedores e gestores da educacéo
no compromisso participativo, na efetivagdo e na garantia das metas das politicas
educacionais.

A fragilidade da politica educacional da Semed se instala quando ndo considera
relevante a participacdo dos seus profissionais nas decisdes iniciais para entdo elaborar e
implementar tais politicas na 6tica de quem vai conduzir e apresentar resultados do processo.
Desse modo, os professores da rede municipal de Sdo Luis/MA precisariam estar nas
discussbes para apresentar propostas que vao ao encontro das necessidades educativas dos

seus alunos e das diretrizes nacionais que norteiam para a aprendizagem.

2.4 Formacao continuada e participacdo docente

A formagdo continuada de Professores no Brasil tem a década de 1980 como periodo
impulsionador para as suas discussdes socioepistemoldgicas, marcada por varias tendéncias,
porém a sua efetivacdo so foi consolidada na década de 1990 com a estruturagdo da LDB n.

9394/96 e dos Referenciais para a Formagdo Continuada.
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Com essa estruturacdo, a formacdo continuada se tornou uma das estratégias
fundamentais para a construcdo do novo perfil do professor, agora com base reflexiva, para o
desenvolvimento das a¢Oes educativas no pais.

O percurso histérico vem mostrando que varias tém sido as terminologias
empregadas para designar a formacdo continuada dos docentes. Eis algumas delas:
treinamento, reciclagem, atualizacdo, aperfeicoamento, capacitacdo, qualificacdo, educacgédo
continuada e formag&o permanente.

Desse modo, recorro as ideias de Prada (1997), para examinar criticamente esses
conceitos, influenciados pelas diretrizes que norteiam a formacdo docente em servico. Para
esse autor, o termo “reciclagem” foi pautado numa perspectiva classica com entendimento de
formagdo como sinénimo de uma atualizagdo das informagfes e conceitos recebidos na
formagcdo inicial ou reaproveitamento do conhecimento assemelhando-se a transformacéo de
um objeto ou produto com mudancas radicais no processo.

Nesse sentido, essa modalidade é desenvolvida através de cursos rapidos,
descontextualizados e superficiais, sequidos como receitas prontas para serem aplicadas pelos
professores de forma distante da realidade.

O treinamento, na concepcdo de Prada (1997), é usado com a ideia de tornar o ser
apto para dar uma resposta pré-determinada através da repeticdo com vista a modelacdo de
comportamentos e obtencdo de respostas padronizadas. Esse sentido direciona para o modelo
de maquinas, que se automatiza visando a alienacdo e a competitividade. Enquanto que o
termo “capacitagdo” ¢é tornar capaz e habilitado por meio da persuasdo, concepcdes que
devem ser aceitas como verdades absolutas, remetendo a continuidade do processo educativo
e a crenca para a melhoria da educacdo consolidada com a venda de pacotes educacionais a
serem aceitos pelos professores.

Prada (1997) acredita em um processo de formagdo permanente, aproximando-se
mais da terminologia educagdo permanente, de uma educagdo como processo que se prolonga
para toda a vida. Para tanto, sugere que essa pratica seja realizada em continuo
desenvolvimento com o coletivo da escola e subsidiada por novas dinamicas interacionistas.
Na proposta da educacdo permanente, geralmente é utilizada a valorizagdo do conhecimento
docente e de sua pratica como reflexo para aprimoramento da mesma, quer seja no uso da

pesquisa, quer seja na construgdo desta pelo coletivo.
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E bem verdade que cada termo traz em si decisbes e a¢Bes pensadas, justificadas e
realizadas no cotidiano pelas praticas das politicas publicas da educacdo, como bem assegura
Fusari (2007), o que faz a diferenca é a forma como essas terminologias sdo entendidas
(compreenséo) e utilizadas (acéo).

Freire alerta “que na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental
é a reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43).

Desse modo, o0 espago da formacgdo continuada deve ser espago para a socializacéo
dos saberes docentes, seguidos por atividades que possam responder as suas necessidades. E,
nesse caminho, a autonomia, enquanto processo, vai se construindo pelas varias experiéncias
e tomadas de decisfes dos docentes, conquistando espacos, buscando e criando outras
possibilidades de ensinar e aprender juntos.

Freire (1996) ndo privilegia aqui apenas os espacos formais de formacdo docente,
mas outros espacos de aprendizagem para a construcdo do saber e da articulacdo dos saberes.

Novoa assegura que “ndo se constrdi formacdo continuada por acumulagdo de cursos
de conhecimentos ou por técnicas, mas por um trabalho de reflexibilidade critica sobre a
pratica e de ressignificagio permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 20),
mas por praticas pensadas e desenvolvidas no coletivo, pela relacdo dialdégica com o outro e
com 0 seu contexto.

Por essa razdo que Tardif (2002) ja alertava sobre o efeito de uma formacéo
continuada em que se nega aos professores o protagonismo do processo. Ao contrario, ele 0s
considera como sujeitos de conhecimento, que possuem saberes que sdo inerentes a sua
profisséo.

Acrescenta que a pratica ndo é um lugar somente para a aplicacdo de saberes
produzidos por outros, é também espaco de producéo, transformacgéo e mobilizacdo de saberes
que Ihe sdo préprios.

Quem também fez analise da formagdo docente foi Alarcdo (2007) quando assegura
a importancia de planos de formacéo de professores autbnomos, que tenham oportunidade de
fazer questionamentos sobre si e sobre a realidade em que atuam, pois somente com uma
formacao reflexiva é possivel participar e intervir, de forma critica, sobre a complexidade da
sala de aula, dos problemas reais e concretos. Como essa postura, o professor reflexivo sai do

isolamento da sua sala de aula a partilha dos saberes com os seus pares em busca de um novo
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referencial tedrico-metodoldgico para a sua acdo, que € a pratica iluminando a teoria e a teoria
iluminando a pratica, numa mediacédo coletiva propiciadora da autonomia e da construcdo da
identidade docente.

Por sua vez, Novoa (1995) defende o resgate do saber emergente da experiéncia
pedagdgica dos professores através das reflexdes sobre suas histdrias de vida e por meio de
criacdo de redes de (auto)formacdo participada, em que o professor é, ao mesmo tempo,
formador e formando. Ratifica que, de fato, a pratica de formacdo que toma como referéncia
as dimensdes coletivas contribui para a emancipagédo profissional e para a consolidagéo de
uma profissdo que é renovada e autbnoma na producdo de seus saberes e dos valores.

Como lembra Freire, o professor enquanto sujeito reflexivo deve “[...] assumir-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar” (FREIRE, 1996, p. 46).

A partir dessa compreensao, se o educador ndo sabe “quem €” ou ainda ndo tomou
consciéncia da sua dimensao profissional e politica, ainda se encontra no plano da consciéncia
ingénua. E a passagem da consciéncia ingénua para a critica € um processo que vai se
construindo, ndo é algo automatico ou passe de mégica, s6 acontece quando se estabelece um
didlogo com a propria realidade e os sujeitos dessa realidade. E esse exercicio é concretizado
pela problematizacdo permanente na pratica em busca de humanizar-se. Humanizar, para
Freire (1996), é o reconhecimento que 0 homem busca na sua prépria existéncia em sentir-se
inacabado em constante aprendizagem e na procura curiosa do conhecimento para
compreender o mundo e a realidade desse mundo onde se insere.

Nessa perspectiva, emerge a vontade do professor de participar e opinar nas
determinacdes das quais € sujeito e protagonista. Como nos lembra Ciseki (1998, p. 46), “a
participacdo exige aprendizado, principalmente quando se trata de uma populacdo — que é o
nosso caso — que historicamente tem sido alijada dos processos decisérios de seu pais”. No
caso da comunidade escolar, s6 sera possivel na medida que sair da consciéncia ingénua para
a consciéncia critica e desenvolver na escola uma cultura alicercada pela relagdo dialégica

compartilhada de saberes.
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No momento atual, pensar na existéncia de um programa emancipatorio para a
educacdo, sem o envolvimento dos seus agentes, € regredir no tempo e significa, portanto,
uma incoeréncia politica com os objetivos fundamentais do desenvolvimento da cidadania.™

No entanto, o exercicio da cidadania € um processo educativo, assim, “educar para a
pratica cidada significa, também, contribuir para formar a prépria cidadania. Trata-se, como
vimos, de um problema ético e politico que resume a razdo de ser de toda a educacdo
democratica” (GENTILI, 2000, p. 150).

Tomo como projeto de referéncia emancipatoria nas decisdes politicas educacionais,
pela sua relevancia historica no processo da democratizacdo e da participacédo, as experiéncias
de duas secretarias de educacdo que desafiaram e acreditaram no protagonismo da rede de
ensino: a Escola Plural da rede municipal de Belo Horizonte e a Escola Cidadd da rede

municipal de Porto Alegre. Confirmando essa iniciativa, Azevedo assegura que:

A Escola Cidada, como escola publica, culturalmente em processo de reconversao, é
um movimento concreto, histoérico e politicamente localizado, com resultados
objetivos. No entanto vive as contradicGes inerentes ao contexto em que se
desenvolve, tendo um perfil pedagdgico atravessado por principios e acBes culturais
contra-hegemonico, identificados com a democracia, a solidariedade, a cooperagéo,
a igualdade articulada com identidade e singularidade, a dialogicidade e a
emancipacdo. (AZEVEDOQ, 2004, p. 125).

Dessa forma, a Escola Cidadd ndo s6 propds, como oportunizou a participacdo e a
construcdo do sujeito social, que ocupa os espacgos publicos para definir o que fazer com os
recursos pUblicos a partir do orcamento participativo.** Proporciona assim, a construcdo da
autonomia e a responsabilidade social pelo processo da democratizacdo cidada.

Parafraseando Freire (1996), confirmo que intervir em espacos democraticos e
participativos é vontade do homem, que se percebe inacabado e construtor de sua historia em
seu tempo e seu espago. Como nos lembra Gentili (2000, p. 143), “o século XX deixou, entre
outros, um legado fundamental: a educagdo da cidadania, assim como os direitos que garante,
sdo um requisito fundamental para a consolidacédo e o desenvolvimento de uma sociedade

mais justa e democratica”.

13 Conforme Gentili (2002, p. 149), cidadania significa 0 conjunto de valores e préticas, cujo exercicio ndo
somente se fundamenta no reconhecimento formal dos direitos e deveres que a constituem, mas também tende a
torné-los uma realidade substantiva na vida cotidiana dos individuos.

% Recurso financeiro plblico que oportunizou & rede municipal de Porto Alegre definir suas acdes a partir de
um plano de trabalho elaborado com todos os segmentos da educacdo publica municipal.
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Colaborando com esse entendimento, Azevedo (2004) relata que 0 processo
democratico € uma conquista em permanente construcdo. Enfatiza que o inicio da estruturacao
da Escola Cidada ndo foi um processo facil, aconteceram resisténcias, mas, por fim, com a
compreensdo da dimensdo politica, todos os segmentos da rede foram aderindo de forma
consciente ao trabalho coletivo em prol a uma autonomia educativa que resultou das proprias
reivindicacdes feitas durante a realizacdo dos Congressos Constituintes.™ “E preciso entender
que a participacdo que da certo traz problemas. Pois este ¢ o seu sentido” (DEMO, 1996, p.
2). Assim a problematizagdo faz parte do processo da construcdo do sujeito que,
gradativamente, vai se constituindo como homem pensante e interventor das suas proprias
praticas, saindo da margem para o centro do processo construtivo.

A experiéncia da Escola Plural de Belo Horizonte é expressiva quando, na
construgcdo dos eixos norteadores da sua proposta, considera 0s aspectos socioculturais

condigdes sine qua non para o desenvolvimento de uma educacéo inclusiva e relata:

Esta Proposta pretende que o tempo de escola seja uma vivéncia rica para os alunos
e alunas como sujeitos socioculturais. Considerar os profissionais da educagdo como
agentes dessa construcdo é pouco. Seu tempo de trabalho nas escolas terd de
permitir-lhes também uma vivéncia como sujeitos socioculturais. (SMED BH, 2002,
p. 17).

Em respeito aos espacos escolares e as praticas desenvolvidas pelas escolas, ndo faz
sentido buscar respostas a nao ser pelas proprias relacbes e acbes do seu espaco. N&o
considera-las significa correr o risco de negligenciar os direitos educativos de ensinar e
aprender de professores e alunos. Com relacdo a essa dindmica escolar, Hernandez (2000, p.
35) diz que: “as inovagdes ja estdo na escola, que em boa medida sdo 0S professores 0s seus
administradores, mas que € necessario aproximar-se do que acontece nas instituicbes para
aprender criticamente com as inovagoes que os professores realizam”.

Com essa aproximacdo, € possivel propor uma proposta de formacdo continuada
mais consistente, baseada em situa¢fes que emergem do chdo da propria escola e da
necessidade de professores e alunos, no compartilhamento de saberes que exercitam na

relagdo mediada pelos pressupostos metodoldgicos e epistemoldgicos adotados pela escola.

> Espacos onde eram acatadas as decisbes do coletivo para a construcdo da proposta da Escola Cidadd. No
periodo de 1994 a 1995 foram realizados sete eventos do Congresso Constituinte, tendo como principio
norteador a educacéo inclusiva.
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Essa postura criativa e inventiva o professor Freire denomina como postura politica. E

confirma que:

A politicidade da educacdo demanda veementemente do professor e da professora
que se assumam como ser politico, que se descubram no mundo como ser politico e
ndo como um puro técnico ou um sabio, porque também o técnico e o0 sabio sdo
substantivamente politicos. A politicidade da Educacéo exige que o professor se
saiba, em termo e em nivel objetivo, em nivel da sua prética, a favor de alguém ou
contra alguém, a favor de algum sonho e, portanto, contra um certo esquema de
sociedade, um certo projeto de sociedade. (FREIRE, 2001, p. 95).

Em sua postura politica o professor precisa também ficar atento a perceber que “a
educacdo ndo é a chave, a alavanca, o instrumento para a transformacdo social. Ela ndo o é,
precisamente, porque poderia ser exatamente essa contradi¢do que explicita, que ilumina, que
desvela a eficacia limitada da educagdo” (FREIRE, 2001, p. 98). E sao essas limitagdes que
precisam mover a postura politica para a ndo acomodacdo diante das injusticas sociais e
acesso aos direitos humanos, para que esses direitos ndo sejam dados, mas sim conquistados.

Compreender o termo “conquista” ¢ concebé-lo como uma construgdo autbnoma e de
responsabilidade para si e para 0s outros. Nesse compreender é importante ficar atento para a
rede de relagbes estabelecidas durante a implementacdo das politicas publicas e para a

interpretacdo dos diversos olhares de quem pensa em geréa-la.

2.5 A escola como um dos locus de decisédo e participacéo

Sendo o espaco escolar um dos ambientes privilegiados para desenvolver a educagéo
formal e a construcdo de conhecimentos, 0s Seus protagonistas, por sua vez, precisam
apropriar-se de estratégias que favorecam a participacdo e o desenvolvimento do raciocinio
l6gico. Além disso, precisam também apropriar-se das metas para 0 cumprimento da
problematizacdo da fungéo social e para a construgdo do saber. Concomitantemente, ao se
inserirem com seus pares,'® esses protagonistas vao definindo o rumo da escola, que tipo de
individuo desejam formar, que tipo de sociedades desejam construir, que tipos de valores

desejam desenvolver como instituicdo de educacdo. Esse momento de interacdo merece

1% Ppara Libaneo (1994) na relacdo do processo ensino e aprendizagem, os pares envolvidos sdo: escola, familia,
aluno, contetdo, professor, comunidade e outros elementos que se fizerem necessarios no processo.
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competéncia técnica, politica e humana para mediar as atribuicdes de papeis desenvolvidos na
escola na relacdo do professor e do aluno, como sujeitos socioculturais. Dayrell (1996, p. 153)

afirma que:

Esses papéis ndo sdo dados, mas sim construidos, nas relagdes no interior da escola,
onde a sala de aula aparece como espaco privilegiado. Na construcdo do papel de
aluno, entra em jogo a identidade que cada um veio construindo, até aquele
momento, em dialogo com a tradigdo familiar, em relagdo com a escola, e com suas
experiéncias pessoais em escolas anteriores.

Todo esse processo de construcdo de papéis, interagdo e socializagdo merece
cuidados pedagdgicos que considerem os saberes ali existentes como elementos fundamentais
para 0 processo de construcdo coletiva do trabalhador, tanto pela perspectiva da interacao,
quanto pelo respeito a construcao do conhecimento.

Nessa compreensdo, trago a experiéncia relevante da Secretaria Municipal de Belo
Horizonte, que acreditou e desafiou uma “Escola Plural” implementada em 1995. Pelo seu
contexto sociocultural, ela se constitui de uma luta histérica pela democratizacdo do ensino
gue se insere nos movimentos de renovacao pedagogica, 0s quais tiveram o Seu auge nos anos
1990, principalmente no atendimento educacional, e mudancas pedagdgicas nas escolas
publicas apoiadas com recursos dos seus 6rgdos mantenedores. Com essa oportunidade e
necessidade de rever as diretrizes do projeto politico-pedagdgico, a Secretaria Municipal de
Educacdo comeca as discussdes para a elaboracdo e a implementacdo do projeto da Escola
Plural que vai direcionar toda a educa¢do do municipio de Belo Horizonte.

Para melhor organizacdo das acBes, a Escola Plural propde quatro frentes®’, que irdo
conduzir o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e base para o alcance das metas. Sendo

que o0s eixos norteados assumiram a proposta da escola emergente com as seguintes acdes:

Uma intervencao coletiva mais radical;

Sensibilidade com a totalidade de formacdo humana;

A escola como tempo de vivencia cultural;

Escola experiéncia de producéo coletiva;

As virtualidades educativas da materialidade da escola;

A vivéncia de cada idade de Formacéo sem interrupcéo;
Socializacdo adequada de cada idade — ciclo de formacéo;
Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional.
(SMED BH, 2002, p. 9).

7 Eixos norteadores da escola plural; reorganizacdo dos tempos escolares; 0s processo de formacdo plural;

avaliacéo na escola plural.
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Esses eixos norteadores contemplam todos os niveis de atendimento da rede
municipal de educacdo e as dimensBes do processo formativo, tais como: valores, crencas,
avaliacdo, procedimentos didatico-pedagdgicos, areas de conhecimento e a relacdo desse
conhecimento aprendido na educacdo formal em confronto com os adquiridos na educacao
ndo formal. Toda essa preocupacdo com os principios do direito a educacdo tem sentido e
significado relevantes para todos os segmentos da escola quando se observam incluidos no
processo participativo.

Com a implementagdo da politica da Escola Plural, os principios de direito a
educacdo e inclusdo sdo fortalecidos e passam a ter significados relevantes. Esses principios
tém sido consolidados em todos os niveis e modalidades de ensino da educacgdo basica da rede
municipal de educagdo. Sua luta era reconhecer as acOes educativas da rede municipal em
experiéncias suficientes para se construir uma politica publica educacional que refletisse e
materializasse a multiplicidade de experiéncias vividas. E que essas experiéncias ndo fossem
entendidas somente como uma proposta de governo, mas uma politica que resguardasse e
fortalecesse o ensino publico e a valorizacéo de todos 0s seus segmentos.

Desse modo, é possivel verificar mais a concretude e a materializagdo da vontade
politica e da mobilizacdo organizada dos profissionais da educacdo do municipio de Belo
Horizonte.

No entanto o esforco educativo ndo pode ser feito unicamente a partir da escola; a
escola ndo pode e ndo deve ser sozinha responsabilizada pela educacdo. Ela ndo

pode responder, indiscriminadamente, a todas as demandas que lhe sdo feitas, nem
tem de ocupar todos os momentos da vida dos alunos. (GOMEZ, 2003, p. 31)

Reconhecendo que o esfor¢co educativo ndo deve ser apenas uma iniciativa da escola,
a Prefeitura Municipal de Porto Alegre/RS, por meio do Orgamento Participativo, organiza a
cidade com o intermédio de suas secretarias de forma inversa ao convencional, incumbindo a
elas que elaborem o seu plano de metas e definam a execucao de suas a¢Ges. Pela vontade e
compromisso politico da gestdo municipal, a rede municipal de educacgdo tem oportunidade de
concretizar uma luta dos profissionais da educagdo em participarem das decisdes

orcamentarias do municipio pela necessidade de dizerem quais s&o as suas prioridades

A participacdo, no caso da educacdo, tem um fator diferenciado daquele que
acontece no Orgamento Participativo. Na cidade, a preocupacéao central é o controle
social do Estado por meio de construgdo de politicas publicas que expressam a
vontade do movimento de participacdo. Na educagdo, além do controle e da
construgdo do espaco publico na escola estatal, a participacdo tem o sentido de
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integrar a familia e a comunidade no processo de construcdo do conhecimento, de
socializagdo, difusdo e recriacdo da cultura. Isso pode fazer da escola um espago
privilegiado de construcdo do espaco de liberdade pela superacdo das necessidades.
(AZEVEDO, 2004, p. 170).

Assim o termo “participacdo organizada” nos discursos das propostas educacionais
toma novo impulso, pois se considera que a forma mais adequada de reivindicar os direitos e
reconhecer os deveres € participando, sendo que essa participacdo exige uma tomada de
consciéncia politica. A fonte de alimentagdo da Escola Cidada foi perceber que, na classe dos
profissionais da rede municipal de educacdo, havia uma luta tracada, e que precisava ser

considerada. Assim manteve 0 seu compromisso quando assumiu que:

A Escola cidadd, desde a sua fase inicial, buscou sempre se alimentar das fontes das
representadas pelas acGes dos movimentos sociais nas lutas pela educagdo
democrética e de qualidade, bem como na teoria e na préatica da academia e de
diferentes referéncias das experiéncias pedagdgicas levadas a pratica pelos
educadores, constituidoras de bases imprescindiveis para a consecugdo de um
projeto transformador. (AZEVEDO 2004, p. 142).

Nesse sentido, a participacdo ndo tem tempo para a sua efetivacdo. E um processo
constante. Contudo, ndo é concebivel, dentro de um contexto social educativo, a indiferenca

em relacdo ao envolvimento. A intencdo deve primar por agdes que contemplem a todos

Sobretudo a participacdo de professores e de alunos na organizacdo e na
administracdo dos estabelecimentos de ensino que arrasta consigo uma tradicdo de
luta e de oposi¢bes ao regime autoritario anterior, vindo a conhecer um contexto
propicio com a Revolugdo, sendo estdo reclamada em novos termos, praticada
mesmo antes de ser consagrada ou decretada e, neste sentido, conquistada. (LIMA,
2003, p. 70).

E, sendo uma conquista, ambos precisam reconhecer a sua luta, a forca do seu
trabalho e a necessidade de observar as mudancas necessarias que precisam ser feitas ao longo
do tempo. Uma conquista ndo pode ficar adormecida ou esquecida nos papeis a espera de um
pigmento amarelado para se movimentar. O movimento é dialético, como nos informa

Azevedo, na experiéncia da Escola Cidada,

A Escola cidada realiza-se dialeticamente em dois movimentos complementares e
simultaneos: com meios, ao responder as questdes imediatas da construcdo da
cidadania na esfera da educacdo, nos limites histéricos de conjuntura; e com fim, ao
constituir-se em experiéncias politico pedagdgico inédita, portadora dos elementos
utépicos que configuram a esséncia do projeto politico — estratégico em formacéo.
(AZEVEDO, 2004, p. 127).
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Os colaboradores da implementacdo da Escola Cidadd@ observam esses dois
movimentos muito mais que um processo, vislumbram como projetos de esperanca constante,
distante de retoricas e préximos de possibilidades concretas e realizaveis.

Assim, como a exemplo da Escola Cidada, deixo as contribuicbes de outras
instituicOes de educacdo como espaco dinamico e viabilidades para o exercicio da cidadania.
E a mensagem de que cada acéo reivindicada é responsabilidade coletiva, devendo, portanto,

ser assumida por todos.
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3 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

3.1 As primeiras veredas trilhadas para aproximacédo com o campo da investigacao

Definir os caminhos para esta investigacdo implicou buscar bases teoricas que
fundamentassem o objeto de estudo, isto é, a proposta da formacdo continuada dos
professores da rede municipal de Sdo Luis/MA e a participacdo docente na elaboracdo da
proposta.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, a opc¢do foi recorrer predominantemente a
abordagem qualitativa por me parecer a mais indicada. Na pesquisa qualitativa, um dos
elementos basicos para o resultado da producdo é a relacdo dialdgica. Assim, faz-se
necessario o envolvimento do pesquisador e dos participantes na pesquisa numa relacdo de
didlogo, confianca e interesse mutuo diante do investigado.

Com essa postura todas as informaces disponibilizadas no processo da investigagéo
sdo denominadas de elo entre o pesquisador, o objeto da pesquisa e 0s sujeitos da
investigacao.

No desenvolvimento da pesquisa qualitativa, o pesquisador usa a flexibilidade, a
criatividade para coletar e analisar os dados a partir da categorizagdo. Quando o pesquisador
estabelece uma interacdo com o método, € possivel observar que as regras nao sao rigidas,
porém merecem cuidados na aplicacdo. A atencdo do pesquisador é fundamental para o
resultado da pesquisa, pois a qualidade depende da sensibilidade, intuicdo, experiéncia e olhar
que ele tem com o rigor metodolégico, como aponta Goldenberg (1999). Com essas
caracteristicas, é possivel aproximar-se dos fendBmenos sociais como sugere Gonzalez (2002,
p. 56):

Toda pesquisa qualitativa deve implicar o desenvolvimento de um didlogo
progressivo e organicamente constituido, com uma das fontes principais de
producéo e informagdo. No didlogo se criam climas de seguranca, tensdo intelectual,
interesse, confianga que favorece aos niveis de conhecimento da experiéncia que
raramente aparecem de forma espontanea na vida cotidiana.

Bogdan e Biklen (1994) argumentam que a pesquisa qualitativa enfatiza a descrigéo,

a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percep¢des pessoais. Essa abordagem exige
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que o investigador se preocupe em compreender 0s eventos investigados a partir sempre de
seus contextos, sendo necessaria, assim, uma descri¢ao detalhada nas condicdes de producéo.
A escolha da fonte a ser investigada possibilita uma melhor contextualizagdo do recorte feito.
E a relacdo que faco entre a pesquisa qualitativa e os questionarios aplicados nesta
investigacdo é de complementaridade. A escolha feita se deve as possibilidades que a
abordagem qualitativa ajuda a definir no tratamento que precisa ser dado aos resultados
coletados.

Nessa pesquisa, utilizei a metodologia de andlise explicativa numa perspectiva
sociocultural, por compreender a condi¢cdo humana, seu contexto, suas interacdes, e 0 homem
como construtor da sua historia. Portanto, um sujeito sécio-historico.

Nesse contexto, essa técnica de analise ¢ adequada, pois se pauta no mesmo
entendimento epistemoldgico das ciéncias humanas. Colaborando com o entendimento de que

a construcao do método € um processo, Paviani (2006, p. 43) enfatiza que

N&o existe método pronto que possa ser usado sem adaptagdes. O método de
pesquisa ndo pode ser adquirido como se fosse uma receita, objeto ou aparelho. Ele
é construido de cada caso, em cada projeto de pesquisa. Mesmo quando se parte de
experiéncias cientificas ja realizadas, o método precisa ser recriado e pensado no
préprio projeto de investigacéo.

Assim, cada aspecto que constitui esta pesquisa foi fundamentado em pressupostos
tedricos numa perspectiva freireana, que consiste em compreender melhor o processo da
participacdo na construcao e elaboracdo das politicas publicas. Essa tomada de decisao ajudou
na definicdo do procedimento metodolégico.

Nesta pesquisa, com o procedimento metodolégico de analise explicativa, os dados
coletados pelo pesquisador tém o sentido de garantir a confiabilidade dos resultados e das
informagdes obtidas pelas fontes numa relagdo que possibilitara a produgdo de conhecimento
sobre “algo” que se investiga ou se deseja conhecer por meio do respeito mutuo na descrigao
dos dados coletados.

Para tanto, “os modos basicos de conhecer ndo podem ser estudados
independentemente dos modos de linguagem e das concepcdes de realidade. Cada um desses
aspectos implica multipla relacdo e efetivagao” (PAVIANI, 2006, p. 45). Ademais, foi
necessario observar, na questdo do método, a compreensdo a que ele se propde. Como nos

alerta Santos (2008, p. 77), “cada método é uma linguagem e a realidade responde na lingua
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em que ¢ perguntada”, assim a op¢ao pela escolha metodoldgica a ser utilizada precisa dar
conta de decifrar os signos linguisticos da comunicacdo entre 0 que se pergunta e 0 que se
deseja saber, ficando atenta ainda para o ndo dito na emissdo da mensagem. Nesse interim, foi
importante observar “que cada método s6 esclarece o que lhe convém esclarecer” (SANTOS,
2008, p. 78). O olhar do pesquisador nesse momento define os rumos como quer observar 0s

fatos pelo método que adota para o processo investigativo.

3.2 A instituicdo pesquisada e os procedimentos para escolha das escolas e dos sujeitos
da investigacao

O locus da pesquisa foi a Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Luis/MA e o
periodo de investigacdo compreende um recorte temporal de 2002 a 2007. Embora se tenha
esse recorte temporal, fez-se necessario buscar fundamentos em outros documentos
produzidos em periodos anteriores. Para a sustentabilidade dos argumentos deste trabalho,
tomei como parametros as politicas educacionais'® que se efetivaram na década de 1990,
periodo impulsionador para as discussfes das politicas de formacdo continuada de professores
e a participacdo docente. Também serviu como parametro o relatério para a Unesco da
Comissdo Internacional sobre educacdo para o seculo XXI e o da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990.

Para melhor compreensdo do processo de participacdo na elaboracdo proposta dos
docentes da Semed, foi oportuno ouvir professores que exercem a sua profissao no primeiro e
segundo ciclos do ensino fundamental em escolas dos sete nucleos. O nimero de professores
entrevistados em cada escola foi determinado de modo estratificado, conforme o quadro a

sequir:

8 Lei n. 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional; Lei n. 9424/96, que orientam as
normas do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e a Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF); Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) n. 2/97, que trata dos Programas Especiais de
Formacgdo Pedagdgica de docentes para as disciplinas do Curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e
da Educacéo Profissional em nivel médio; Resolucdo do CNE n. 1/99, que dispde sobre o0s Institutos Superiores
de Educacdo e da Resolugdo do CNE n. 1/02, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagdo Bésica , em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena.
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N° NUCLEO N° DE ESCOLAS | N° PROFESSORES

01 CENTRO 02 09

02 | ITAQUI BACANGA 03 13

03 ANIL 02 14

04 | TURU BEQUIMAO 02 11

05 COROADINHO 03 21

06 | CIDADE OPERARIA 03 24

07 RURAL 04 19
TOTAL 19 111

Quadro 3: Distribuicao das escolas para aplicacdo dos questionarios da pesquisa

A intencdo de trabalhar os sete nicleos € por entender que dentro das conjunturas
que os formam ndo posso emitir parametros homogéneos. Cada nlcleo possui caracteristicas
préprias de acordo com as peculiaridades de cada bairro que o compde. Assim, emerge um
desafio para os professores que desenvolvem o trabalho pedagdgico nesses diversos
contextos, pois cada um merece um olhar diferenciado com a intencdo de atender as
expectativas geradas pelas criancgas, jovens e adultos sobre o espaco escolar.

Dayrell lembra que “[...] os alunos chegam a escola com um acumulo de
experiéncias vivenciadas em multiplos espacos, através das quais sentem e atribuem sentido e
significado a0 mundo, a realidade onde se inserem” (DAYRELL, 1996, p. 141). Nesse
entendimento, o contexto escolar ndo é o Unico espaco frequentado pelos alunos. Cabendo,
nesse ambito, a escola apostar numa relacdo que nao seja apenas interpessoal, mas que
oportunize condicGes para desenvolver os principios basicos inerentes a pessoa humana.

Para a escolha das escolas foi adotado como critério aquelas que tém efetivado a
formacgéo continuada dos profissionais docentes desde o ano de 2003.

Com essas caracteristicas, o proximo passo foi ouvir professores dos sete nlcleos que
desenvolvem as suas atividades no primeiro ciclo do ensino fundamental por mais de cinco
anos na Semed, periodo que deu subsidios para compreender melhor as contribuicdes da
formagéo continuada dos docentes implementada pelo PSTQLE.

A opcdo pela escuta dos docentes de todos os nlcleos parte da necessidade de
analisar os diversos contextos que compreendem a rede municipal de educacdo de S&o Luis e

saber como vivenciaram a elaboracdo da proposta de formacao continuada da classe.
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3.3 O percurso trilhado: da organizagdo a aplicacédo dos questionarios

Para continuar o percurso da investigacdo, foi organizado o questionario para a coleta
de dados, solicitando aos docentes sua compreensdo no tocante a participacao, politicas
publicas, perspectiva de educacédo e formacg&o continuada de professores.

Esses questionarios foram organizados em perguntas abertas e fechadas, visando um
melhor detalhamento sobre as teorias e as praticas em diferentes aspectos. Também busca
chegar a uma plausibilidade sobre a participacdo docente na elaboracdo da proposta de
formacdo continuada de professores da Semed. Por meio desse instrumento é possivel abrir
espaco para que o investigado expresse sua opc¢ao sobre o objeto pesquisado.

Isso garante o0 anonimato, oportuniza reflexdo no momento de responder as questdes.
Além disso, oferece mais facilidade na tabulacéo e codificacdo dos dados. Gil (1999, p. 129)
sugere para essas situacdes uma “técnica de investigacdo composta por um nimero mais ou
menos elevado de questBes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes
vivenciadas etc.”.

Em complemento a aplicacdo desse instrumento, a técnica da andlise explicativa
contribuira quando através de sua utilizagdo, conforme Gomes, “podemos encontrar respostas
para as questdes formuladas e também podemos confirmar ou ndo as afirmac@es estabelecidas
antes do trabalho de investigacdo (hipoteses)” (GOMES, 1994, p. 74). Dentre outras
caracteristicas, o autor também explicita que essa técnica vai além da descoberta, ou melhor,
do que se observa nos contetldos manifestados, para conseguir chegar além das aparéncias, da
mensagem dita.

Os questionarios aplicados trazem quatro aspectos cabiveis dentro de uma pesquisa
de natureza qualitativa. No primeiro momento, apresentam o0s dados pessoais para a
verificacdo de faixa etaria, sexo e nacionalidade; no segundo, tragcam o perfil profissional dos
docentes da Semed, participantes da pesquisa; no terceiro, abordam sobre a participacdo
docente na elaboragdo da proposta de professores. Nesses quesitos, é possivel verificar o
conhecimento dos professores sobre a macropolitica da Secretaria Municipal de Educacéo de
Sdo Luis/MA e as contribui¢cfes que ela trouxe, ou ndo, para o desenvolvimento pedagdgico
para os docentes da rede, apds a sua implementacdo. No quarto e ultimo momento, mostro a

compreensdo dos docentes sobre o termo “formacdo continuada” e que alusdes estes fazem
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sobre 0 processo de ensino, de aprendizagem, de autoformacdo e da promog¢do humana para
toda a comunidade escolar numa perspectiva relacional e dialdgica. No total dos quesitos,
esse instrumento reuniu 33 (trinta e trés) questdes fechadas.

No ambito de uma pesquisa que envolve pessoas, é indispensavel a elaboracdo do
termo de consentimento livre e esclarecido, documento que é analisado e assinado pelo
respondente da pesquisa. Esses documentos seguem ao comité de ética para ponderagoes,
juntamente com o encaminhamento do coordenador do programa do qual o pesquisador se
origina e a carta de aceite do 6rgdo onde a pesquisa seréa realizada.

Em se tratando de pesquisa em 6rgdo publico, como neste caso, 0 processo de
didlogo precisou ser retomado. Motivo ocasionado pelas eleicbes municipais em 2008,
processo que, consequentemente, pode fazer mudar os dirigentes das gestdes municipais. A
SEMED passou por essa fase, e eu, enquanto pesquisadora, retomei 0s contatos.

Esses contatos foram realizados em reunides com 0s grupos de interesse em quatro
ocasides. A primeira ocasido foi mais de cunho burocratico, com a entrega de documentos ja
tramitados na Semed com parecer favoravel do gestor anterior'® de educacdo do municipio de
S&o Luis/MA, outorgando-me condicBes para a realizacdo da pesquisa. Esses documentos®
foram entregues na secretaria do gabinete do secretario municipal de educacao.

Na segunda ocasido, o dialogo aconteceu com a superintendente do ensino
fundamental. A importancia dessa conversa foi para situa-la no contexto da pesquisa e torna-
la ciente dos objetivos da pesquisa, uma vez que os respondentes da investigacdo estdo no
ambito do ensino fundamental, precisamente no primeiro e segundo ciclos. Na ocasido, foi
entregue o projeto de pesquisa para melhor verificacdo das inteng¢bes da pesquisa.

Com o conhecimento e consentimento da superintendente do ensino fundamental,
foram selecionadas as escolas, conforme os critérios estabelecidos, e agendada uma visita
para conversar sobre a pesquisa com 0s gestores e coordenadores pedagogicos. Apos esse
momento, houve um didlogo com os professores acerca da importancia deles na pesquisa que
tematiza sobre a participacdo dos professores na investigacdo a que me proponho.

Concedido o espaco para trabalhar com os professores, marcamos horarios

compativeis as suas atividades. A intencdo foi ndo inviabilizar a participacdo dos que se

19" Secretario Municipal de Educacio em exercicio no ano de 2008, professor Altemar Lima.

2 Esses documentos compreendem a carta de solicitacdo para a realizacdo da pesquisa na rede municipal de
educacdo de Sdo Luis/MA; a Carta de Aceite do secretdrio em exercicio a pesquisadora e Carta de
esclarecimento sobre o objeto e &mbito da pesquisa.
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propunham a integrar essa acdo. Os meses trabalhados foram janeiro e fevereiro de 2009. Na
pauta dos encontros com os professores, foram esclarecidos os objetivos e as finalidades da
pesquisa. Também receberam destaque as garantias e os beneficios que esta investigacdo
apresenta a partir do termo livre e esclarecido, conforme normas do Comité de Etica. E, por
ultimo, a entrega e leitura dos questionarios que foram respondidos. Apos ler cada quesito,
expliquei que essas orientacGes gerais eram para conhecimento da pesquisa e para aplicacdo
do teste-piloto. Essa etapa colaborou para verificar a prontidao das perguntas e esclarecer que,
apos essa fase, voltaria para fazer a aplicacdo definitiva.

Esse conjunto de esclarecimentos sobre a investigacdo possibilitou uma boa
aceitacdo em contribuirem com as informacdes ao processo. Para sustentar esse procedimento

Gonzalez (2002, p. 55) afirma que

O diélogo ndo representa s6 um processo que favorece o bem-estar emocional dos
sujeitos que participam na pesquisa, mas é fonte essencial para o pensamento e,
portanto, elemento imprescindivel para a qualidade das informacdes produzidas na
pesquisa.

Assim, pude perceber a forca do didlogo, também proposto por Paulo Freire, nos
processos participativos. Para apropriagdo do objeto a que me disponibilizava em cada escola
participante da investigacdo, deixei uma cdpia do projeto da pesquisa para o conhecimento e a
leitura de todos os profissionais, principalmente os professores, por serem sujeitos desse
processo.

Considerando as orientagdes metodolégicas e o processo do trabalho, o0s
questionarios passaram por duas etapas. A primeira envolveu a elaboragdo e os critérios dos
quesitos. E a segunda foi referente aos critérios para selecdo das escolas e dos professores.

A terceira etapa serd tratada, a partir de agora, com a tematizacdo sobre a aplicacao
do teste-piloto. Segundo a recomendacéo dos estudiosos de procedimentos de pesquisa, apés a
elaboragdo do questionario, € importante realizar um teste-piloto. Gil também orienta,
explicitando que a “aplicacdo ¢ importante para evidenciar falhas na redagdo do questionario,
complexidade das questdes, imprecisdo da redacdo, desnecessidade das questdes,
constrangimento ao informante, exaustdo, etc.” (GIL, 1999, p. 137). Esses pontos, quando
detectados a tempo, podem levar a uma nova tomada de decisdo/acdo. N&o acontecendo

evidéncias nesse sentido, aplica-se o instrumento.
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O teste-piloto foi realizado. Os critérios adotados para as escolas e o0s participantes
dessa fase foram os mesmos eleitos para a amostra definitiva. Nessa fase, cada nucleo
participou com dois professores, perfazendo um total de quatorze.

No quarto momento, apds a realizacdo do teste-piloto e verificagdo da prontidao,
apliguei os questionarios definitivos nos sete nucleos, conforme disposi¢do no quadro n° 03.

Com o didlogo ja tracado com os professores, apliquei 0s questionarios e marquei a
data da devolucdo do instrumento da coleta de dados. Essa estratégia afiancou o devido
preenchimento e garantia na devolugéo dos instrumentos, conforme o combinado.

No primeiro momento, para a aplicacdo dos questionarios, estava previsto o
envolvimento de todos os sete nucleos, 10 escolas e 100 professores. Mas, ao final, esses
nimeros extrapolaram e foi necessério trabalhar com 19 escolas, 111 professores® em 07
ndcleos.

Para tanto, o processo de investigacdo ndo se limitou a aplicacdo dos questionarios.
Como afirma Alves-Mazzotti (2001, p. 163), as pesquisas qualitativas “sdo
caracteristicamente multimetodoldgicas, isto é, usam uma grande variedade de procedimentos
e instrumentos de coleta de dados”. Com essa compreensdo entendo que o conteudo dos
questionarios foi s6 um elemento da pesquisa. Cruz (2002) ajuda a compreender que, na
coleta de dados, outros elementos possibilitam uma melhor descricdo das informacdes obtidas
e uma analise mais consistente. O autor enfatiza que € importante ficar atento para os tons de
voz, as gesticulagdes, o siléncio, a expressdo facial, entre outros. Esse momento é
imprescindivel para o pesquisador obter subsidios descritivos aléem do ver, do ouvir e dos

elementos anotados no caderno de campo.?

3.4 A categorizagao e os primeiros contatos com os dados coletados

Com a exposicado de como aconteceu a aplicacdo dos questionarios, ratifica-se que a
abordagem qualitativa, segundo Richardson, sinaliza que

2L A apresentagdo e o convite para a participacdo da pesquisa aconteceram no periodo da jornada pedagégica
com adesdo satisfatoria. Com a aderéncia de professores e gestores, ocorreu a alteragcdo do nimero de escola e de
professores. Situagdo que me fez incluir todos no objeto da pesquisa.

“2 Durante o periodo da aplicacdo dos questionérios, ndo me descuidei de nenhum subsidio que pudesse falar
pelos nimeros levantados nos quesitos aplicados. Procurei observar a receptividade dos professores, os olhares, a
entonagdo na voz, a forma de receber os questionarios, entre outras gesticulacbes que me ajudaram a
compreender melhor a relagdo dos professores com a proposta de formagéo.
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Além de ser uma boa opcéo do investigador, justifica-se, sobretudo, por ser uma
forma adequada para atender a natureza de um fendmeno social. [...] é que o aspecto
qualitativo de uma investigagcdo pode estar presente até mesmo nas informacées
colhidas essencialmente quantitativas, ndo obstante perderem seu carater qualitativo
quando sao transformados em dados quantificaveis, na tentativa de se assegurar a
exatiddo no plano de resultado. (RICHARDSON, 1999, p. 79).

Nesse olhar, os dados coletados no periodo investigativo foram organizados,
selecionados analisados e sistematizados no principio da confiabilidade, e os resultados seréo
fundamentados sob referenciais tedricos convenientes para discussdo, compreensdo da
pesquisa e producao textual como produto da anélise realizada.

A categorizacdo dos dados coletados na investigacdo foi organizada da seguinte

forma:
N° CATEGORIAS
01 Informagdes pessoais dos docentes da pesquisa
02 Formacé&o profissional dos docentes da pesquisa

03 Politicas Publicas/PSLTQLE e participacdo docente

04 Formac&o continuada, perspectiva atual de educacdo, relacdo dialdgica e
competéncia profissional
Quadro 4: Categorizacdo dos dados da pesquisa

Para sustentacdo dos dados empiricos coletados, foi necessario fortalecer o marco
tedrico com utilizacdo de diferentes referéncias tais como: periddicos, revistas, producdes
académicas (dissertacdes, teses e monografias) e demais producdes relativas ao estudo.

Como fontes de apoio para analise dos dados coletados, foram utilizados os
documentos® produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de S0 Luis/MA, desde a
implementacdo do PSLTQLE, em 2002, até o ano de 2004, periodo que corresponde a
primeira fase do programa.

O objetivo da investigacdo foi, num processo de imersdo, fazer uma coleta
sistematizada de informac6es sobre a dimensdo da participacdo dos professores na elaboracao
da Proposta de Formacgédo Continuada de Professores e perceber quais foram 0s mecanismos

utilizados neste processo.

2 Proposta da Assessoria ABAPORU/SEMED/2002, Formagdo dos educadores: uma acdo estratégica e
transversal as politicas pablicas para a educagdo/2004, PSLTQLE — Caderno do Professor/Out/2003, Caderno de
Cartas/2003. Registros das pautas de Formagdo dos Professores realizadas pela ABAPORU.
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Chartier (1991) enfatiza que € preciso ficar atento para a rede de relacdo e de
interacdo no processo da constituicdo do real. Pois €, nessa interacdo, que se manifestam as
linhas de interesses e diversas formas de representacgéo, situacdo de producao e apropriacéo do
discurso. Nesse percurso interativo, fez-se necessario ir além da mera descri¢do dos fatos ou
das praticas. Foi interessante, nesse periodo investigativo, ndo ficar apenas com a percepcao
do imediato, mas saber como e por que foram constituidas essas concepgfes que regem a
pratica. Questionamentos esses que ndo se esgotam nas primeiras indagacdes ou visitas no
locus da pesquisa. Demandam muitas idas e vindas para se ter resultado aproximado do objeto
pesquisado.

Para tanto, o que busquei, nesta investigacdo, foi apresentar a importancia da
valorizacdo da produgdo humana e das estratégias para compreender melhor os fenébmenos
sociais nas ac¢des dos individuos. Na categorizacdo dos dados coletados, o cuidado foi para
ndo haver subtracdo nos resultados, mas obter informacOes para se chegar a uma
plausibilidade.

De posse dos 111 questionarios aplicados, foi momento de observar novamente a
prontidao das respostas em seus respectivos quesitos. Com a colaboracdo do Nepae (NUcleo
de Estudos, Pesquisas e Assessoria Estatistica da UCS, recebi as orientacfes para digitar e
tabular os dados sob a escala de Likert. A escolha pela escala é a mais adequada para a
abordagem qualitativa porque consegue apresentar uma mensuracdo favoravel pelo universo
dos pesquisados, pois “calcula o resultado total de cada individuo pela soma dos itens” (GIL,
1999, p. 147). Os resultados serdo compilados pelo programa SPSS 16.0 e apresentados em
graficos com mensuracdo qualitativa.

Na referida pesquisa, utilizou-se o indice AIf de Cronbach® para medir a
consisténcia interna dos dados. Esse indice demonstra a confiabilidade dos dados coletados
pelo instrumento e serve para validar o instrumento. O valor do indice Alf de Cronbach foi de
0,825, considerado bom. Esse nimero demonstra a prontidao e confiabilidade aritmética dos
dados coletados pelo instrumento. Portanto, tem-se um instrumento de coleta de dados com

boa consisténcia interna.

* Para Pestana e Gageiro (2000, p. 415), o Alf de Cronbach é uma das medidas mais usadas para a verificacdo
da consisténcia interna de um grupo de variaveis (itens). Essa consisténcia varia de 0 e 1. Um indicador pra ser
considerado bom precisa ser superior a 0,8.
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4 A ANALISE DA PARTICIPAS;AO DOS PROFESSORES NA ELABORAGCAO DA
PROPOSTA DE FORMAGCAO CONTINUADA DOS DOCENTES DA REDE
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO LUIS/MA

Inicio a analise desse capitulo apresentando as contribuicGes de Freire quando
assegura que ‘“nenhuma teoria da transformagao politico-social do mundo me comove, sequer,
se ndo parte de uma compreensdo do homem e da mulher enquanto seres fazedores da
Historia e por ela feitos, seres de decisdo, da ruptura, da op¢ao”. (FREIRE 1996, p 129).

Com essa maxima, Freire chama atencdo e assevera que, na conjuntura da
perspectiva participativa, a estruturacao das politicas publicas ndo pode ser implementada em
um contexto isolado ou apenas para alguns e por alguns. O autor ressalta que é imprescindivel
a presencga de todos, pois a historia de homens e mulheres se faz no processo das discussdes,
no protagonismo e na tomada das decisdes. Neste capitulo, ao analisar a participacdo dos
professores na elaboracdo da proposta de formacdo continuada dos docentes da rede
municipal de educacdo de Sao Luis/MA, fui instigada também a compreender melhor a
relagdo existente entre os sujeitos do contexto escolar, os marcos histéricos e as

representacdes que sustentavam o espaco temporal dessa investigacéo.

4.1 Descrigdo e analise dos dados coletados

Com os dados coletados e observacOes realizadas nesse processo, foi possivel fazer a
categorizacdo dos indicadores que apontam para o caminho a ser seguido, para descrevé-los.
Para a sustentabilidade dos argumentos, utilizei o aporte tedrico na perspectiva freireana,
possibilitando sinalizar que préaticas conservadoras e transformadoras constituem esse estudo.
Também pude ratificar que a busca pelo processo da participacdo € uma constante, seja com o
propdésito de incluir ou excluir as discussbes e 0s argumentos que encaminham para

descobertas de estratégias sem segregacao.
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4.1.1 Informacdes pessoais e formacao profissional dos docentes da pesquisa

Estabelecer conexdes entre os dados coletados foi importante para analisar o
processo da participacdo dos docentes na elaboracdo da proposta de formacgdo continuada.
Trago como ponto da andlise, no primeiro momento, descri¢cGes de informacdes pessoais e de
formagéo profissional dos docentes da pesquisa. No tocante ao género, dos 111 participantes
questionados, 90,1% sdo do sexo feminino — nimero que ndo diverge de muitas pesquisas ja
realizadas no ambito da educacdo. E um percentual que confirma o legado atribuido as
mulheres desde a difusdo mais ampla das escolas. Por isso é notdria a importancia da
educacdo feminina na formacdo dos sujeitos no contexto da construcdo do conhecimento
formal.

No processo da educacdo feminina e das atribuicBes designadas as mulheres no
periodo do surgimento das escolas, Veiga (2007) assevera que nem todas tinham as mesmas
possibilidades de acesso a educacdo. As mais abastadas contavam com as preceptoras que
vinham de outros paises, contratadas pelos seus genitores, ou tinham a opc¢éo de ingressar em
escolas confessionais, com oportunidade de fazer cursos de formagdo compativeis para
atender a elite. Para as menos favorecidas, restava-lhes a alternativa pela escola normal,
cursos profissionalizantes, entre outras atividades elementares. Em reacdo a essa situacdo de
subserviéncia na educacdo feminina, inimeros protestos foram feitos por meio de periddicos
que manifestavam repudio e defendiam a participacdo das mulheres nos espacos sociais e 0
acesso a cursos superiores, enquanto outros observavam que elas tinham uma “missdao
natural” para as atividades maternas e precisavam reconhecer-se cComo tais.

Esses processos de discussdo gradativamente vém avancando no campo das politicas
educacionais, precisamente nas propostas de formacdo docente em que sdo ignorados
momentos historicos vividos no percurso das elaborac6es e formulacdo das propostas para 0s
professores em servigo.

Ratificando essa situacéo, o que se tem vivido no ambito das politicas de formagéo e
valorizacdo docente é que boa parte dos elementos constitutivos desses documentos nédo
considera essa profissional/mulher como acumuladora de outras atividades diarias que

historicamente foi se consolidando como situacdo natural. Agdes que, em certa medida,
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interferem no desenvolvimento de uma préatica docente mais aprimorada e participativa, uma
vez que sente a necessidade de atender todas as atribuicdes delegadas a sua pessoa.

Com referéncia a formagdo profissional, 35,1% dos professores entrevistados
possuem pdés-graduacdo (lato e stricto sensu), 60,4% graduacgdo e 4,5% sdo graduandos. Para
esses percentuais, a analise traz duas questdes importantes. Uma delas é a obrigatoriedade da
LDBEN n. 9394/96, que traz em seu arcabouco exigéncia para 0 ingresso e permanéncia no
exercicio da docéncia, e algumas atribuicdes especificas para o desenvolvimento de uma
pratica educativa consistente. A outra questdo diz respeito a aspectos subjetivos desse
profissional que recebe cotidianamente nas relacdes sociais e pessoais informacdes que fazem
parte do contexto cultural onde suas atitudes e atividades sdo exercidas. Sendo que, para cada
momento historico e social, essa subjetividade se modifica buscando compreender, por meio
da dialética, as inten¢des da pratica social vivida.

No espaco temporal desta pesquisa, os profissionais da educacéo vivem modificacOes
no ensino e, consequentemente, no seu processo formativo, pontos que possibilitam uma
reflexdo do oficio de ser professor.

Para o processo de formacdo, foi atribuida as instituicdes de ensino superior,
conforme artigo n. 62 da LDBEN, a incumbéncia de formar os professores em exercicio que
ainda ndo possuiam graduacdo. Essa exigéncia integra as metas e o cumprimento dos
objetivos do Plano Nacional de Educagdo, conforme os documentos e atos normativos®
instituidos pelo MEC por meio do Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Nesse interim, a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis/MA, em
convergéncia com a LDBEN — mais precisamente com o artigo 87, paragrafo e inciso terceiro,
que afirma que municipios, estado e Unido deverdo “elaborar e realizar os programas de
capacitagdo docente em exercicio” — faz suas articulaces politicas com as instituicGes locais
de educacéo superior, d& continuidade e firma novos convénios para o processo de formacéo e
qualificacdo docente. Dentre outros, dois programas tiveram destaque: o Procad,
desenvolvido pela Uema, e o Proeb, desenvolvido pela UFMA. Para as referidas instituicdes,
coube a incumbéncia da elaboracdo e organizacdo pedagogica dos cursos oferecidos pelos
programas, que teriam preferencialmente como alunos os professores em exercicio da rede

publica municipal de educacéo.

» Resolucdo CNE/CP 02/97, de 26/06/1997; Resolucdo CNE/CP 01/99, de 30/09/1999; Decreto 3.554/00;
Parecer CNE/CP 009/2001; Parecer CNE/CP 027/2001; Parecer CNE/CP 028/2001; Resolugdo CNE/CP 1/2002;
Resolugdo CNE/CP 2/2002.
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Essa iniciativa pelo processo formativo teve 0 seu marco e demonstrou com
expressividade o acesso dos docentes a qualificacdo profissional nos variados cursos de
licenciatura oferecidos. N&o obstante tais ag0es, outras iniciativas particulares pela graduacéo
também se realizavam por meio do ingresso regular nas universidades publicas e privadas.

Para além das graduacdes, 35,1% do professores que participam desta pesquisa
avancaram e buscaram nas pés-graduacdes, lato e stricto sensu, outras possibilidades para
continuar os estudos e aprimoramento de conhecimentos pertinentes & pratica pedagdgica.
N&o atribuindo demérito aos programas de formacgdo docente, observei no percurso desta
investigacdo uma interessante iniciativa particular e subjetiva dos profissionais quando
decidiram avancar em suas etapas de estudo. Essa iniciativa deu-se no momento em que nédo
se contentaram com os elementos constitutivos dos planos de curso oferecidos na graduacéo,
alegando que, pelo sistema aligeirado em vigor, ficavam muitas lacunas no entendimento do
campo tedrico em articulacdo com as praticas vivenciadas no cotidiano da sala de aula e da
formacédo politica. Também consideraram que as respostas obtidas na graduacdo muitas vezes
ndo contemplavam as suas perguntas e inquietagdes. Isso ocorria geralmente porque o tempo
de estudo era reduzido: os cursos eram oferecidos nos finais de semana, no turno da noite, ou
no periodo das férias escolares. Consequentemente, havia sobrecarga maior do que a
capacidade pessoal desses profissionais, ja que eles tinham de buscar por conta propria, e em

outros momentos, conteddos complementares. Sobre essa problematica, N6voa enfatiza que:

O professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor. Urge por
isso (re)encontrar espagos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriarem-se de seu processo de formacdo e dar-lhes
um sentido no quadro da sua histéria de vida. (NOVOA, 1992, p. 25).

Nesse contexto, as condicOes histéricas profissionais dos educadores necessitam de
uma reflexdo critica sobre as determinacgdes socio-histdricas e as relagdes socioculturais que
0s constituem e por que sdo constituidos. Esse raciocinio precisa ser feito para entdo entender
a realidade social das a¢Ges pedagodgicas exercidas, da vocacédo e intencdo de ser professor e
dos reflexos da histdria de vida dos docentes nas a¢6es educativas.

Para tanto, o processo de formacdo precisa ir aléem das questbes pedagogicas.
Alcancar a dimensdo politica nesse caminho talvez seja uma das estratégias fundamentais
para a valorizacgdo pessoal. Para Novoa, essa desvalorizagdo vem ocorrendo no proprio espaco

formativo que “[...] tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundido



88

‘formar’ com ‘formar-se’, ndo compreendendo que a logica da atividade educativa nem
sempre coincide com as dindmicas proprias da formacgdo” (NOVOA, 1992, p. 24).
Nesse entendimento, Freire ratifica que

[...] é fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrério, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
préprio aprendiz em comunhdo com o professor formador. (FREIRE, 1996, p. 43).

Sob essa Otica, o professor formador enfrenta também dificuldades no
desenvolvimento de suas atividades. Na relacdo educacional, é fato a presenca de concepcdes
cristalizadas, estabelecidas em paradigmas descontextualizados. Tais paradigmas se abalizam
por resisténcias que afloram e impedem a ressignificacdo de outras possibilidades de aprender
a aprender.

Para Gadotti (2008, p. 61), “aprender ndo ¢ acumular conhecimentos. Aprendemos
histéria ndo para acumular datas, informacGes, mas para saber como os seres humanos
fizeram a histéria para fazermos historia”. Ainda para esse autor, a emogdo ¢ condi¢do
fundamental para a aprendizagem, pois sem a alegria e a convic¢do do que se ensina, as acdes
docentes ndo passam de um mero “dar aula”. Sobre essa opg¢do, o estudioso afirma que a
educacéo carrega consigo duas possibilidades, uma de transformar a realidade e encaminhar
para um processo de inclusdo e outra de reproduzir as determinacdes histdrico-sociais
instituidas nos procedimentos da segregacao (GADOTTI, 2008).

Desse modo, as histérias de vida dos professores ndo podem ser desconsideradas
nem por eles mesmos, nem pelos gestores das politicas educacionais. Pois cada um toma para
si 0 que busca na objetividade e na subjetividade do seu “eu”. Na compreensdo de Freire, a
relacdo entre subjetividade e objetividade configura-se como superacdo de uma relacdo dual
que visa reduzir o sujeito de suas a¢fes concretas. Essa posi¢do é tdo positiva para o autor que

ele reafirma, colocando que:

Para mim, a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados tomados mais ou
menos em si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a percep¢do
que deles esteja tendo a populacdo neles envolvida. Assim, a realidade concreta se
da a mim na relagdo dialética entre a objetividade e subjetividade. (FREIRE apud
Kieling, 2001, p. 35).

No processo de formacéo profissional e pessoal, a subjetividade e a objetividade

estdo numa relacdo de interdependéncia e agem de forma intrinseca, sem distanciar o
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entendimento das relagcdes entre 0 mundo material e social, onde as praticas educativas sdo
exercidas, as politicas publicas educacionais, estruturadas e a participacdo docente,
apresentada como uma necessidade humana.

Esses ambientes educativos de percepgdo precisam ir para além do que se ouve e se
vé. Freire (2001) enfatiza que, a cada espaco acessado, inUmeras serdo as possibilidades para
um acordar critico sobre a educacdo pré-estabelecida a fim de ndo distanciar os pertinentes
objetivos de educar. Esse autor ndo distingue em que ambiente devemos aprender e ser
aprendizes, pois reconhece a multiplicidade de espagos. No entanto, diz que a compreensao
surge ao “reconhecer que ha espagos possiveis que sdo politicos, ha espagos
institucionalizados e extrainstitucionalizados a serem ocupados pelas educadoras e pelos
educadores cujo sonho € transformar a realidade injusta que ai esta, para que os direitos
possam comegar a ser conquistados e nao doados” (FREIRE, 2001, p. 99).

Ao conceber a conquista como direito e a cidadania como ato educativo que
possibilita variadas formas de aprender, os professores respondentes desta pesquisa, em certo
momento do caminho, precisaram expor as suas atribuicdes diarias de carga horaria didatica.
Necessitaram dessa atitude para entdo ter a compreensdo das improcedéncias pedagogicas,
quando o tempo ndo converge nem com a capacidade humana nem com o periodo disponivel
para o desenvolvimento das a¢6es educativas.

Em respeito aos questionamentos levantados com o0s professores no ato da
comunicacdo das atividades de formacdo continuada, fez-se necessario nesta pesquisa saber a
carga horéria de trabalho dos respondentes na rede municipal de educacdo em horas semanais.
E os numeros apontaram que 84,7% dos respondentes da pesquisa desenvolvem as suas
atividades em 24 horas semanais, 0,95 ficam com 12h, 5,4% com 20h, 7,2% com 40h e 1,8%
em 44h semanais. Com referéncia a carga horaria na rede estadual de educacdo desses
mesmos 111 sujeitos, 28,8% exercem 20 horas semanas; 0,9% atuam por 16h; 3,6% dispdem
de 24h; 1,8% ficam com 30h; e 0,9% com 40h semanais. Pelos nimeros, somente 1,8% dos
professores que estdo na rede municipal de educacdo atuam na rede particular de educagédo
com carga horaria de 20 horas semanais e 4,5% com 24h. Confira a disposicdo dos numeros

nas tabelas a seguir:
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Rede Municipal

Porcentagem de respondentes | Horas semanais
84,70 24
0,95 12
5,40 20
7,20 40
1,80 44

Quadro 5: Representacdo em percentual da carga horéria dos professores na rede municipal.

Rede Municipal e Estadual

Porcentagem de respondentes | Horas semanais
28,80 20
0,90 16
3,60 24
1,80 30
0,90 40

Quadro 6: Representacdo em percentual da carga horéria dos professores na rede municipal e estadual.

Rede Municipal e Particular

Porcentagem de respondentes | Horas semanais
1,80 20
4,50 24

Quadro 7: Representacdo em percentual da carga horéria dos professores na rede municipal e particular.

Com essa demonstragdo dos dados, posso dizer que um ndmero expressivo de
professores tem as suas acdes pedagdgicas desenvolvidas mais no &mbito das escolas da rede
municipal. Situacdo que permitiu as unidades de educacdo basica da rede municipal de
educacdo de S&o Luis avancarem e organizarem o seu plano de formagdo desenvolvido na
escola com a assessoria dos coordenadores ou professores que se sentem habilitados para
desenvolver as atividades da pauta de trabalho. Esse processo do tempo para a realizacdo das
suas formacgdes foi mencionado na estruturacdo do PSLTQLE. A gestdo de educacdo
mensurou o seguinte: “[...] que o tempo destinado a formagdo fazia parte da jornada de
trabalho e do contrato de cada um dos profissionais, uma carga horaria paga pela prefeitura”

(FEITOSA; GRILL; PINTO, 2004, p. 21).
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Sobre tais aspectos, os professores tinham clareza das suas atribui¢fes contidas no
edital do concurso e na LDBEN 9394/96. No entanto, ndo entendiam a viabilidade sustentavel
dessa cristalizacdo sobre a escolha do tempo e do espago. Argumentavam que uma hora que
precisassem sair de sala de aula para as formacdes, outras possibilidades de refletir sobre a
pratica poderiam surgir e dar outras dimensdes para a aprendizagem. Nao obstando considerar
que tanto o espaco de formacdo como o de planejamento sdo importantes para socializar e
dialogar sobre as orientacGes pedagogicas.

Com essas preocupacdes, Freire contribui na reflexdo de que a escola ndo é s6 um
espaco de aula, “[...] ¢ o lugar onde se faz amigos, ndo se trata s6 de prédios, salas, quadros,
programas, hordrios, conceitos... Escola é sobretudo, gente, gente que trabalha, que estuda,
que se alegra, se conhece, se estima” (FREIRE apud REDIN, 2008, p. 67). Compartilhando
com as ideias desse autor, as leis norteadoras da educacdo ndo podem ser objeto de
engessamento de praticas pedagdgicas. Sao diretrizes que apontam caminhos, ficando, assim,
a critério do educador a escolha do que deseja seguir. E, pela decisdo tomada, definira que
homem e que sociedade pretende formar a partir das acdes educativas disseminadas em seu
trabalho pedagdgico. Nesse processo, o educador ndo pode esquecer que o ato educativo é um
ato politico e com discursos ideoldgicos presentes, como enfatiza Freire ao considerar que “o
discurso ideoldgico da globalizacdo procura disfarcar que ela vem robustecendo a riqueza de
uns poucos e verticalizando a pobreza e a miséria de milhdes (FREIRE 1996, p. 144).

Dentre essa miséria, € permitido citar a miséria na educacdo, onde milhdes de
brasileiros ainda ndo tém acesso e permanéncia a sala de aula. Essa reflexdo parte das
informagdes contidas no ‘“Mapa do Analfabetismo no Brasil” que por meio de estudos
realizados em 2000 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) em
consonancia com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE e do
Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), apontam um indice de 16
milhdes de analfabetos com 15 anos ou mais e 30 milhdes de analfabetos funcionais no Brasil
localizados nas mais diversas regides do pais. Esses dados sdo alimentados pelo INEP, no site
oficial, e apresentam informacdes sobre, etnia, localizacdo e renda domiciliar, género, faixa
etaria, dentre outros elementos que ajudam a compreender melhor os resultados
(www.inep.gov.br — consulta realizada em 19 out. 2009 as 21h20min).

Embora o0 acesso a educacdo seja um legado garantido na Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos, Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, Constituicdo Federal,
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LDBEN, dentre outros documentos e politicas publicas educacionais que vem se estruturando
ao longo das décadas, a negacdo desse direito ainda é uma constate nas mais distintas cidades

brasileiras.

4.1.2 Politicas publicas, participacdo docente e 0 Programa Sdo Luis Te Quero Lendo e
Escrevendo

Em consonancia com as politicas publicas educacionais estruturadas no Brasil e com
as discussbes de educacdo do cenadrio mundial, a Semed implementa a macropolitica que
norteia e orienta a educacdo do municipio intitulado Programa S&o Luis Te Quero Lendo e
Escrevendo. Para a legitimac&o e a implementacdo dessa politica, aconteceram procedimentos
como ja descritos no capitulo | da referida investigacdo que tracam as intengoes, razdes e
acoes desenvolvidas pela Semed a partir do PSLTQLE.

Dos 111 professores da rede que responderam o0s questionarios desta pesquisa, 36%

tém conhecimento do Programa, conforme quadro abaixo.

Conhecimento dos professores darede municipal de
educacdo sobre o programa Séo Luis te quero lendo e
escrevendo

5%

@ Conhego
B conheg¢o em parte
O nao conhego

Grafico 1: Conhecimento dos professores da rede municipal de educagdo sobre o PSLTQLE

Esse percentual demonstra fragilidades na conducéo da elaboracédo e da disseminacao
da proposta. A situacédo fica mais precaria quando uma parte desse conjunto de docentes ainda
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ndo tem conhecimento (5%) ou nao tem a compreensdo da totalidade (59%) de uma politica
que direciona a educacdo de um municipio que ainda busca encontrar estratégias para superar
os indices de criancas, jovens e adultos ainda ndo alfabetizados ou considerados alfabetizados
funcionais. Essa situacdo reflete no processo de ensino e aprendizagem porque o0s professores
ndo tém o devido conhecimento sobre o referencial tedrico-metodologico que norteia o
trabalho pedagdgico e sobre os valores éticos, politicos e ideologicos que sustentam suas
metas e objetivos educativos.

Para compreender essa tessitura na educacgdo é necessario té-la como um ato politico
gue se manifesta pelas forcas ideologicas do poder de quem exerce em detrimento dos que
executam ou repudiam a acdo autoritaria utilizada na relacdo dos sujeitos diante das propostas
a serem implementadas. Freire sustenta “[...] que a natureza politica da educagdo exige do
educador que se perceba na pratica objetiva como participante a favor ou contra alguém ou
alguma coisa. A politicidade exige do educador que seja coerente com esta op¢ao” (FREIRE,
2001, p. 95).

Com esse alerta, considero que o ato na tomada de decisdo de ser professor ndo €
uma tarefa facil. E necessario que a pessoa perceba se tem condicbes de superar as situagoes,
em especial os conflitos consigo e com o mundo onde se insere, para entdo enfrentar as
concepcdes socio-histdricas que persistem ainda na educacdo em desrespeito aos direitos da
cidadania com um pensamento Unico. No trocadilho histéria e cidadania, Freire diz que “a
historia ndo é feita de individuos, ela é socialmente feita por nds todos e a cidadania € o
maximo de uma presenca critica no mundo da historia por ela narrada”. Assim, “o conceito de
cidadania vem casando com o conceito de participacdo de ingeréncia nos destinos historicos e
sociais do contexto onde a gente estd” (FREIRE, 2001, p. 129).

Por considerar que a historia é constituida por todos nos, uma fragilidade que
percebo na implementacdo da PSLTQLE foi ter ficado inicialmente s6 com o diagndstico

feito com os alunos. Esse ato fica mais nitido quando a gestdo da educacdo municipal relata:

Decidimos solicitar aos gestores de escolas que, em cada visita que fizéssemos a sua
escola, sugerissem aos alunos que escrevessem para 0 Secretario. Assim, fomos
recebendo sacolas e mais sacolas de cartas, bilhetes, poesias, comunicados e convite
dos alunos. Através da leitura incessante dessas correspondéncias obtivemos a mais
precisa e qualificada leitura da realidade escolar da Rede publica da Prefeitura de
Séo Luis. Por meio desses textos, foi possivel ndo s6 verificar o desempenho dos
alunos em relagdo ao nivel de letramento, a capacidade do raciocinio légico, a
coesdo textual, a ortografia e as questdes gramaticais, como também sua visdo dos
professores, das escolas que tinham e da escola que queriam. Passamos a conhecer
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melhor suas dificuldades pessoais: o desemprego dos pais, a falta de recursos para o
pagamento do transporte coletivo, a fome, a violéncia que enfrentam em sua
comunidade. (FEITOSA; GRILL; PINTO, 2004, p. 16).

Embora os fins educacionais estejam para o aluno, ele ndo pode e ndo deve ser o
unico individuo a ser instigado em um levantamento para elaboracdo de uma proposta ou
apontar sugestdes para se estruturar uma politica publica de educacdo enquanto que essa se
realiza por um conjunto de fatores e artefatos que abalizam o desenvolvimento de uma
coletividade.

Quando se pensa na estruturacdo de uma politica puablica educacional
inevitavelmente esse pensamento nos remete para o espago escolar. No entanto, € necessario
compreender que atitudes democraticas esse espaco pretende viabilizar. Sobre essa

possibilidade Lima alerta que a

[...] democratizacdo da escola nédo se constitui, apenas, como problema tipicamente
escolar ou técnico-pedagdgico. Se a mudanga da cara da escola ndo pode, por
definicéo, ser realizada sem (e muito menos contra) a escola, dispensando os atores
escolares mais imediatamente centrais a acdo pedagogica, fica claro que ela é
igualmente inatingivel exclusivamente a partir de sua iniciativa. (LIMA, 2002, p.
40-41).

Com essa afirmativa, € importante compreender que a escola ndo foi e nunca sera
uma ilha da democracia, conforme (AZEVEDO, 2007), se ndo for considerada a comunidade
como elemento significativo para a tomada de decisGes nas politicas educacionais na
perspectiva da participagéo.

O relatdrio da comissdo da Unesco enfatiza que a participacdo coletiva do contexto
educativo é a possibilidade mais prudente para assegurar a sustentabilidade do ensino e

aprendizagem ponderando que a

[...] educacéo ndo pode contentar-se em reunir as pessoas fazendo-as aderir a valores
comuns forjados no passado. Deve, também, responder a questdo: viver juntos, com
que finalidades, para fazer o qué? E dar a cada um, ao longe de toda a vida, a
capacidade de participar, ativamente, num projeto de sociedade. (DELORS, 2006, p.
60).

Para essa comissdo, o entendimento que concebem sobre educacdo e aprendizagem é
que ambas acontecem ao longo de toda a vida, com a vida e para a vida e se convergem no

exercicio profissional e em préaticas pessoais. Admitem que nao tem tempo determinado para
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aprender ou participar na constituicdo das politicas puablicas. Com essa ética, conceber a
segregacdo é um paradoxo e diverge dos direitos da atuacdo cidada.

Sobre esse prisma questiono a segregacdo dos professores da SEMED por serem
excluidos em fazer parte das discussdes mesmo quando ainda se tratava de uma amostra da

elaboracdo do primeiro esboco do PSLTQLE conforme o relato

[...] o documento foi apresentado e discutido com os gestores e coordenadores
pedagogicos, em outubro de 2002. Tratava-se de um esqueleto de proposta que
naquele momento ja havia definido a necessidade de ressignificar, legitimar e
valorizar as equipes de trabalho sob a configuracdo de equipes multidisciplinares.
(FEITOSA; GRILL, PINTO, 2004, p. 19).

As equipes multidisciplinares certamente podem trazer contribuigdes interessantes,
mas 0 que interrogo é o porqué da ndo escuta dos professores nesse momento da estruturacao.
Nessa Otica, a participacdo se constitui em um paradoxo da democracia. Pois, de um lado é
assegurada em documentos oficiais a participacdo dos sujeitos, conforme explicitado no
capitulo I, por outro as normas sociais articuladas pelos gestores das politicas publicas
estabelecem padrdes de segregacdo quando criam critérios de quem deve ou ndo participar nas
tomadas de decisdes e dos elementos que vao constituir uma politica.

Nesse contexto, trago os docentes da Semed, pois considero que sdo sujeitos da
mediagd0 no processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, dos resultados
educacionais. Embora se tenha essa visdo, percebe-se que sdo excluidos de apontar caminhos
para uma educacdo inclusiva, de expor as dificuldades enfrentadas no cotidiano e, ainda, de
eleger metas, atribuicoes, responsabilidades e verificar que a dedicacdo e a competéncia sao
determinantes na elaboracdo das propostas de politicas educativas.

Para tanto ndo basta qualquer participagdo, como aponta Delors, “a dedicagdo e a
competéncia do corpo docente, tanto como os contetdos dos programas, determinam a
qualidade e a pertinéncia da educacdo; a reforma dos programas serd estéril, sem a

participagdo e o pleno e integral apoio dos professores” (DELORS, 2006, p. 136).
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Nivel de participacdo dos docentes na elaboracéo da proposta
de formacdo continuada dos professores da SEMED

O Participei
B Participei em parte

O N&o participei

86%

Grafico 2: Nivel de participagdo dos docentes na elaboracdo da proposta de formagdo continuada dos
professores da Semed

No tocante ao envolvimento dos professores na elaboragdo da proposta de formacéo
continuada dos docentes, conforme quadro acima, fica a fragilidade na compreensao do termo
“participagdo”, uma vez que, de 111 sujeitos desta amostragem, somente 5% tiveram efetiva
atuacdo. Para dialogar com essa tematica, o autor Bordenave, apresenta dez principios

imprescindiveis e indispensaveis para uma participacao efetiva:

1. A participagdo € uma necessidade humana e, que consequentemente, constitui um
direito das pessoas;

2. A participacdo justifica-se por si mesma, ndo por seus resultados;

3. A participacdo leva & apropriacéo do desenvolvimento da consciéncia critica e de
aquisicéo de poder;

4. A participacgdo leva a apropriacao do desenvolvimento pelo povo;

5. A participacdo € algo que se aprende e aperfeicoa;

6. A participacdo pode ser provocada e organizada, sem que isso signifique
necessariamente manipulacéo;

7. A participacdo é facilitada com a organizacdo, e a criacdo de fluxos de
comunicacao;

8. Devem ser respeitas as diferencas individuais na forma de participar;

9. A participacao pode resolver conflitos mas também pode gera-los;

10. N&o se pode sacralizar a participacdo: ela ndo é panaceia nem € indispensavel
em todas as ocasides. (BORDENAVE, 1994, p. 77).

Ao mesmo tempo em que 0 autor apresenta esses principios, alerta que eles sejam
lidos e compreendidos dentro de um contexto historico de construcdo de uma sociedade que
busca edificar a democracia por atos participativos. Com referéncia ao item 10 dos principios
por ele mencionados, que nem todo tempo todos devam participar. Para tanto, alerta que no
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primeiro momento, ou melhor, na tomadas das decisdes, 0s mecanismos de representacao nao
tém efeito na hora que todos precisam explicitar as sugestdes de um processo do qual é agente
e paciente. Assegura, portanto, que sé se aprende a participar, participando. E que essa atitude
se constitui em situacdes desafiadoras que precisam ser enfrentadas e alimentadas no
cotidiano com praticas que convirjam para as agdes ou medidas socioeducativas
(BORDENAVE 1994).

Com a equipe multidisciplinar organizada para discutir as situacbes que pudessem
orientar a formagao dos profissionais da Semed, alguns problemas foram desencadeados. Para
tanto, foi necessario que a gestdo da educacdo, juntamente com a instituicdo contratada, a
Abaporu, por meio do posicionamento da professora Rosaura Soligo, reconhecesse o
importante papel do professor, que, embora em determinado momento, tenha ocorrido um
desconhecimento da tdo importante contribuicdo docente, explicitam que é a hora de acertar o

caminho, quando descrevem a seguinte expressao

Como sabemos, em qualquer campo de atuacdo, o conhecimento profissional do
professor representa o conjunto de saberes que o habilita para o exercicio da
profissdo e de todas as respectivas funcdes. Envolve principalmente saberes
relacionados a cultura geral e profissional, a dimensdo cultural, social e politica da
educacdo e saberes pedagdgicos. Nesse ultimo caso, principalmente o conhecimento
sobre os processos de aprendizagem, sobre os contetidos do ensino e sobre didaticas
adequadas ao tratamento de conteldos das diferentes areas: é no dominio desses
saberes que residem as possibilidades de organizar propostas ajustadas as necessidades
de aprendizagem dos alunos, portanto, mais eficazes. (SOLIGO, 2004, p. 38).

Conforme os documentos produzidos pela Semed, os professores participantes desta
pesquisa enfatizam que sobre essas competéncias, atribuicdes e responsabilidades eles tém
clareza. No entanto, ndo conseguem visualizar nenhum tipo de equivoco que precisa ser
reparado. Apenas solicitam da gestdo municipal de educacdo a confianca diante daquilo que
garantem construir coletivamente.

Para a comissdo da Unesco, essa postura advém de um processo vivo. Nunca é
demasiado chamaé-Ila de educacao permanente ou formagédo permanente na educacdo. Tambeém

esclarecem e asseguram que ensinar € uma arte € uma ciéncia e que

A grande forca do professor reside no exemplo que ddo, manifestando sua
curiosidade e sua abertura de espirito, e mostrando-se prontos a sujeitar as suas
hipoteses a prova dos fatos e até reconhecer os proprios erros. Devem sobretudo,
transmitir o gosto pelo estudo. A comissdo julga que é preciso repensar a formacao
de professores de maneira a cultivar nos futuros professores, precisamente, as
qualidades humanas e intelectuais aptas a favorecer uma nova perspectiva de ensino

que V& no sentido proposto pelo presente relatério. (DELORS, 2006, p. 157).
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Com essa sinalizacdo, outros eventos propostos pela prépria Unesco colaboram com
outras discussdes que vém assegurar que a educacdo como elemento democratico remete para
outras posicdes politicas que ndo divergem da participacdo, pelo contrério, reafirmam os
pactos ja garantidos.

Gomes (2008), quando apresenta o relato do Seminario Internacional sobre Etica e a
Responsabilidade na Educacdo, reafirma que a relacdo de interdependéncia entre esses dois
pontos, educagdo e democracia, perpassam pelos sentidos axioldgicos e pela ética, pontos
estes considerados pela Unesco com medula para a conducdo do processo educativo.

O estudioso ratifica também que as préaticas de violéncia que costumeiramente
reclamamos dos ambientes escolares sdo o reflexo do que a escola também recebe no

cotidiano de suas atividades. Motivado por essa reflexéo, o relator contribui dizendo que

[...] a ética ndo ¢ atinente apenas aos pais, professores, alunos, educadores em geral,
segundo as competéncias, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases, mas constitui
também o guia destinado a pautar a conduta em geral, inclusive das politicas
publicas educacionais e das instituicdes particulares. (GOMES, 2008, p. 7).

Com atribui¢des a responsabilidade e a ética, esse documento da énfase a proposta
do seminario, a partir das discussdes com o0s Orgaos de competéncia em gerir educacao, é
elaborar estratégias para estruturar a Lei de Responsabilidade Educacional nos mesmos
protétipos com que foi instituida a Lei de Responsabilidade Fiscal.

Essa proposta emerge dos questionamentos que “o Brasil € hoje um pais que possui
lei de responsabilidade fiscal, tratando do dinheiro pablico, sem contudo dispor de uma lei de
responsabilidade educacional” (GOMES, 2008, p. 8). O sentido dessa discussdo traz mérito
relevante para as atribuicdes coletivas e a disponibilidade da prestacéo de contas para verificar
os investimentos feitos pelos 6rgdos educacionais no ambito nacional, estadual e municipal
com direito a intervir e acompanhar os financiamentos destinados a educac&o.

No contexto desse entendimento, o Estado ndo pode se posicionar descentralizando
acoes, delegando ou contratando empresas e organizacdes do terceiro setor, assim chamadas,
para desenvolver atividades que séo atribui¢cfes e competéncias do proprio Estado. Com essa
postura e iniciativa, corre o risco de tornar-se minimo e ainda possibilitar que as politicas
publicas agreguem caracteristicas e condicOes assistencialistas sem o devido respeito ao

cidadao.
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Suponho que outra intencdo dessa proposta € promover rupturas culturais e
institucionais historicamente sedimentadas nos mais diversos 6rgaos governamentais, quando
0s gestores das politicas publicas permeiam de caracteristicas particulares os elementos
constitutivos dos orcamentos que sustentam as necessidades da Unido, estados e municipios.

Embora os orcamentos participativos instituidos e implementados na década de 1990
tinham a intencdo da participacdo dos cidaddos para o destino dos recursos publicos ainda é
necessario enfrentar a situacdo do conflito e do consenso nos debates para a decisdo quando o
autoritarismo e a pré-definicdo das acGes ja foram pensadas por alguns sem a devida consulta
das prioridades para o desenvolvimento local. No entanto, Azevedo colabora com um
esclarecimento que ajuda a pensar sobre a participacdo no or¢camento participativo e na

educacéo expondo que

A participacdo, no caso da educagdo, tem um fator diferenciado daquele que
acontece no or¢camento participativo. Na cidade, a preocupagdo central é o controle
social do Estado por meio da construcdo de politicas publicas que expressem a
vontade do movimento de participacdo. Na educacdo, além do controle e de
construcdo do espago publico na escola estatal, a participacdo tem o sentido de
integrar a familia a comunidade no processo da construcdo do conhecimento, de
socializagdo, difuséo e recriacdo da cultura. 1sso pode fazer da escola um espago
privilegiado de construcdo do espaco de liberdade pela superacdo das necessidades.
(AZEVEDO, 2007, p. 160).

Para tanto, o ato de participar ndo € um ato facil ou acabado, é portanto, uma
conquista, um desafio, uma pratica democréatica que precisa ser educada cotidianamente para
ndo provocar ou cometer equivocos. Sobre essa pratica, Gutierrez sinaliza que, em algumas

situacdes, ocorre que

A participagdo confunde-se também com medidas de descentralizacdo
administrativa que, embora possam ser apresentadas como um aumento de
democracia interna , na pratica limitam-se a colocar um processo autoritario de
tomada de decisGes sob o controle de um nivel mais baixo da organizagdo.
(GUTIERREZ, 2004, p. 38).

Nesse contexto, o sentido das praticas participativas pauta-se na chamada para a
atencdo das responsabilidades que cada um dos 6rgéos envolvidos na tomada de decisdes e 0s
sujeitos dessa conjuntura precisam assumir de forma consciente. SO assim sera possivel evitar
uma pseudoparticipacdo ou uma participacdo simbdlica nos moldes do que exemplifica
Gutierrez (2004). O autor destaca que algumas propostas participativas sao entendidas como

algo a ser gerenciado, ou seja, que ndo se trata de estimular a participacdo autdbnoma no
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desenvolvimento do trabalho. Trata-se, nesse caso, de usar a “proposta participativa dentro de
limites especificos e sempre com a marca de que o modelo foi desenvolvido, e implementado
a partir do gestor que executa, controla e avalia, e que espera ser reconhecido como 0s
eventuais beneficios dessas medidas pontuais” (GUTIERREZ, 2004, p. 38-39).

Essa atitude ndo sinaliza um ato de cooperacao, de convite para 0s outros coletivos
fazerem parte do processo. E, na verdade, uma disfarcada forma de participacdo, bem
diferente do modelo proposto por Freire.

A participacdo, para esse educador, é um ato de liberdade para homens e mulheres
que acreditam e defendem-na como uma postura educativa, portanto, politica. Nesse sentido,
alerta que os limites precisam ser discutidos “sem os quais a liberdade se perverte em licenga
e a autoridade em autoritarismo” (FREIRE, 1996, p. 118).

Compreendendo essa diferenciagdo com Freire, observo que 0 processo da
autonomia é uma particularidade do sujeito e ndo pode ser outorgada a outro sem a devida
permissao, assim também como ndo é um ritual que acontece em uma determinada hora,
tempo ou lugar. E um processo de amadurecimento e compreens3o da realidade dentro de um

ciclo vital e mutével. Esse autor ratifica que

A automonia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, € vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E neste sentido que a pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo é da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 1996, p. 121).

Por uma construcdo respeitosa de liberdade, conforme apontada por Freire, as escolas
participantes desta pesquisa tém, por meio da formacdo continuada, possibilidades para
desenvolver uma aprendizagem organizacional para o alcance da autonomia dos seus
profissionais, ndo sé na Otica da participacdo na educacdo, mas no conjunto de fatores que
merecem também serem percebidos. Para tanto, outros olhares sdo importantes, como nos

aponta Gutierrez

Olhar a educacdo a partir de uma Gtica apenas participativa é, no minimo, limitado e
parcial. A participacdo é um elemento a ser interiorizado dentro de um projeto
politico na perspectiva de seus objetivos especificos, com a transmissdo de
conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades e construgdo da consciéncia de
forma autbnoma para o exercicio pleno da cidadania. Esse desafio, quase sobre
humano, que se apresenta ao educador, ndo pode ser enfrentados apenas com as boas
intengBes das defesas das praticas participativas. (GUTIERREZ, 2004, p. 14).
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Nesse prisma, foi possivel observar que os docentes da Semed, embora ndo tenham
participado das discussdes das politicas que direcionam a formacdo continuada dos
professores, conforme os dados citados no grafico n. 1, procuraram avancar e conquistar 0s
seus direitos de participacdo a partir da autonomia que lhes permitiu inserir-se na elaboragéo

da proposta curricular da rede municipal de educacéo, como nos mostra o seguinte relato

Foram constituidas equipes das diferentes areas do conhecimento, compostas de
professores da prépria Rede para, com base nos Pardmetros, Referencias e Propostas
Curriculares Nacionais, proceder aos ajustes, atualizagdes e acréscimos que se fazem
necessarios para adequar esses documentos as concepgdes da SEMED e as
demandas da rede municipal de Sao Luis. (SOLIGO, 2004, p. 37).

Na construgdo da Proposta Curricular da Semed, a insercdo dos professores
demandava outras acGes pleiteadas pelos proprios como: palestras, oficinas, para que eles
atingissem uma melhor compreensdo das novas informagdes que Ihes foram passadas. Tal
processo gerou certa inquietacao entre os docentes. 1sso 0os mobilizava até a Superintendéncia
de Ensino Fundamental, que era responsavel por coordenar as atividades desse nivel de
ensino.

Para além das intencfes, o legado € tornar vivo o arcabouco de informacfes no
projeto politico-pedagdgico da escola, contextualizado nos espa¢os de formacédo continuada e

nas praticas pedagagicas.

4.1.3 O desdobramento de a¢des participativas no contexto da formacéo continuada dos
docentes na Semed

O percentual que mostra em 76% a compreensdo dos professores sobre o termo
“formacdo continuada no contexto da reflexdo-acao-reflexdo sobre a pratica” se ratifica
quando os professores comegam perceber que essa postura precisa ser permanente nas
praticas educativas. Também se confirma quando os educadores passam a ocupar 0S espacos
de formacéo, participando e intervindo nas discussfes que fazem parte do ambito pedagogico
e profissional da classe. Assim, também como oportunizam outras posturas e manifestacoes

em reconhecimento do trabalho que desenvolvem.
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Para sustentar essa postura, Pimenta assegura que a compreensdo do termo

“educagdo continuada” e do papel do professor € uma atitude que permite perceber que

Uma identidade profissional constréi-se[...] do confronto entre as teorias e as
préaticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias . Constréi-se também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere & atividade docente no seu cotidiano a
partir de seus valores, de seu modo de se situar no mundo, de sua histdria de vida, de
suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem
em sua vida de professor. (PIMENTA, 2005, p. 49).

Com essa postura é possivel um olhar mais cauteloso para as praticas exercidas e as
acbes que encaminham para a valorizacdo profissional, quando é capaz de reconhecer-se

como tal, conforme aponta Freire

Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor
contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza
de minha propria pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo
ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas condi¢cbes materiais
necessarias sem as quais meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja
ndo ser o testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa mas ndo desiste.
Boniteza que se esvai de minha préatica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar. (FREIRE, 1996, p. 115).

Para os professores da Semed o reconhecer-se e o valorizar-se foram determinantes
para provocarem o respeito e a relevancia do espaco da formacao continuada de professores
como um ambiente favordvel a aprendizagem e a construcdo de processos identitarios. 1sso
ficou mais perceptivel quando a gestdo municipal fez o seguinte reconhecimento: “Assim, Ndo
sera possivel outra alternativa — quando se torna a formacéo dos professores como solucéo —
sendo considerar todas as alternativas que merecem ser consideradas” (SOLIGO, 2004, p. 42).

Dentre outras contribuicdes, os docentes asseveram que, para esse reconhecimento, o
coordenador pedagdgico merece realce, quando nas orientagdes didaticas das reflexdes sobre
as praticas ajudam na tomadas de decisdes. Enfatizam que uma das contribuicfes relevantes é
guando auxiliam a desmistificar que professor pesquisador é s6 aquele que desenvolve
pesquisas cientificas atreladas a oOrgdos oficiais. Ao conceberem que € uma competéncia
profissional que deve ser praticada por todos os profissionais da educacdo, principalmente
aqueles que desenvolvem as suas atividades em ambientes educativos, a forma de reflexao

toma outro rumo e os resultados educativos, outras perspectivas.
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4.2 O papel do coordenador pedagdgico e o reflexo da formacéo continuada na gestao da
sala de aula e na rotina didatica

No contexto atual, ao coordenador pedagdgico (CP), enquanto profissional da
educacdo, fica a atribuicdo de desenvolver a formacdo continuada juntamente com os
professores na escola. Esse € um papel fundamental na conducdo do processo de ensino,
aprendizagem e formacao dos sujeitos da educagdo. Conforme a LDBEN 9394/96 no capitulo
6, titulo VI, dos artigos 61 a 67, quando trata dos profissionais da educagéo, e no Regimento
interno da Semed, quando atribui responsabilidades de formador ao CP. A presenca desse
profissional € indispensavel para ajudar a escola a assumir 0 ensino como politica e auxiliar
os docentes a conceberem o compromisso profissional e pessoal como elementos
indissociaveis na praxis.

Nessa postura, a escola sai da intencéo para a realizacdo de uma escola de qualidade.
Contudo, é preciso dar relevancia a todo conhecimento construido, respeitar as condicbes de
aprendizagem e atender as demandas advindas das necessidades sociais por meio de projetos e
acoes inteligentes construidos no préprio espaco escolar.

Para a concretizacdo dessas acles, outra relevancia é a postura e os procedimentos
adotados pelo CP na construgdo do projeto politico-pedagdgico da escola. Sendo esse um
ponto fundamental para dialogar com os docentes, supde-se que formalmente séo estes 0s
primeiros a serem convidados para contribuir com a proposta de formacdo. Nesse processo, é
imprescindivel discutir assuntos que envolvam as competéncias cognitivas, afetivas, sociais e
culturais; diretrizes, fundamentos e concepc@es politicas, éticas, pedagogicas, entre outras,
gue contribuam para que a escola seja um lugar de acolhimento, de aprendizagem e de
socializacdo de saberes.

Com essas atribuicdes delegadas ao CP, os professores envolvidos nesta pesquisa
ressaltam a sua importancia para o desenvolvimento e 0 acompanhamento nas atividades
pedagogicas. Tais atividades precisam considerar a formacdo inicial e continuada dos
docentes, as necessidades dos alunos, dos professores e da comunidade escolar como uma
rede de relacdes que refletem na postura e na funcéo social da escola.

Outro aspecto importante ressaltado é a forma como os CPs e professores gerenciam
e compreendem a progressdo na educacdo continuada e a autoformagdo como meio de

desenvolver as competéncias como condicdo sine qua non para o desempenho da funcdo e da
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arte de ser educador. Os espagos formativos, por sua vez, precisam contribuir com
conhecimentos pertinentes para ajuda-los a compreenderem melhor o significado de
flexibilizacdo, avaliagdo, curriculo, cultura, trajetoria escolar e outras tematicas que vao
emergindo com a duvida. Sobre esse prisma, 0s CPs da Semed, quando necessario, assumem,
no espaco da formacdo continuada, o desafio a essa complexidade, convidando profissionais
para discorrer sobre assuntos especificos e evitando assim, a duvida e a incoeréncia
pedagdgica.

Nessa Otica, o processo formativo no didlogo, conforme apontado por Paulo Freire,
ajuda a compreender melhor os objetivos das politicas neoliberais que instituiram as politicas
educacionais do Brasil e da América Latina ao longo na década de 1990, precisamente. Por
meio desse estudo, é significativo saber fazer a distingdo conforme aponta Santomé (1998)
entre os termos “qualidade na educacdo” e “servidao institucional”, pois ambas tem objetivos
diferentes. A primeira remete mais para a constru¢cdo do conhecimento e valorizacdo dos
sujeitos da educacdo — principios da proposta progressista. E a segunda paira mais nas
exigéncias e determinacdes dos 6rgdos mantenedores por um entendimento exclusivamente
didatico, ou melhor, “do fazer”, desconsiderando, dessa forma, a indissociabilidade dos quatro
pilares da educacdo, instituidos pela Unesco.

Com esperanca em um trabalho dial6gico, almejamos uma coordenacao pedagdgica
gue acompanhe, monitore, avalie, subsidie de fato os professores da escola sem subtrair ou
promover equivocos nas informacfes disseminadas nos espagos de formacdo. Nessa
perspectiva, o CP, entdo, precisa ser aquele profissional de pensar e agir, ndo sé pelas suas
conviccdes ou pelo que mandam fazer, mas pelo que constroi coletivamente com inteligéncia,
equilibrio, lideranca, autoridade, dominio de conhecimentos técnicos, pedagdgicos e humanos
na relagdo com os outros e com o seu mundo. Freire nos imbui de esperan¢a quando assegura

que

Sonhar ndo é apenas um ato politico necessario, mas também uma conotagdo da
forma histdrico-social de estar sendo de mulheres e homens .Faz parte da natureza
humana que, dentro da histéria, se acha em permanente processo de torna-se... Ndo
h4 mudanga sem sonho como nao ha sonho sem esperanca [...] (FREIRE, 1992, p.
91).

Para tanto, acredito que o papel do CP ndo se esgota na orientacdo dos aspectos

didaticos. Construir uma gestdo de qualidade € uma proposta desafiadora, pois sua
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participacdo ajuda a gestdo da escola a acatar as demandas multiculturais e as expectativas da
comunidade escolar, promovendo acgdes coletivas a que consolidardo como instituicdo de
qualidade.

Nesse conjunto de interacdo e integracdo, os resultados da avaliacéo institucional e
da avaliacdo de desempenho escolar dardo visibilidade ao protagonismo dos sujeitos da
educacdo. Pois, com a participacdo desses sujeitos, fica mais pertinente pensar estratégias para
enfrentar questdes associadas a indisciplina e & violéncia em prol da elevagdo da escolaridade
e da promogéo humana.

Nessa reflexdo, a relacdo entre 0s sujeitos da educacéo na construcdo de valores éticos
e atitudes solidarias confirma que o papel do CP vai além de pedagdgico, € um ato politico. Para
Romao, “[...] ninguém pode contribuir para a construgdo de uma sociedade melhor, se nao
estiver bem consigo mesmo, se nao perceber a possibilidade concreta de alcancar o usufruto de
um mundo melhor, de cuja construgdo participa” (ROMAO, 2001, p. 65).

Desse modo, refletir sobre a funcdo do CP é, para todos nds educadores, uma acao
desafiadora, porém muito prazerosa, pois, no entrelacado da acdo e reflexdo védo surgindo
rupturas e continuidades para a proxima acdo. Assim, a acdes sdo permanentes e dinamicas
com propésito de encontrar uma politica educacional justa que atenda aos docentes na
construcdo da autonomia e da gestdo de sala de aula.

Nos estudos e espacos formativos, pouco se fala da gestdo em sala de aula, a énfase é
na gestdo escolar. Contudo, ambas estdo intrinsecamente ligadas, embora com atribuicdes e
atividades diferentes. Uma possibilita, na avaliacdo institucional, verificar como o0s
procedimentos se encaminham, pois explicita como o trabalho docente esta sendo conduzido,
analisando as rotinas e as praticas didrias. Enquanto a outra, a governabilidade, acontece no
eixo da gestdo pedagdgica e administrativa.

Verificar, no percurso desta pesquisa, como acontece essa relacdo foi a oportunidade
para ratificar os dados coletados, a atengdo dos professores para as necessidades dos alunos,
uma vez que sdo eles que elaboram as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula e
experimentadas dentro e fora do ambiente escolar.

O contexto do ambiente de sala de aula precisa ser compreendido como espaco de
socializagédo de conhecimentos e efetivacdo de atividades promovidas por todos que fazem parte

da gestdo da sala de aula. No entender de Zabala, “[...] para aprender € indispensavel que haja
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um clima e um ambiente adequado, constituido por um marco de relagbes em que predominam
a aceitacdo, a confianca, o respeito mutuo e a sinceridade” (ZABALA, 1998, p. 101).

Nessa compreensdo, o clima da sala de aula é importante para a consolidacdo da
aprendizagem e requer uma orientacdo segura por parte do educador, pois a constru¢do do
conhecimento exige criar possibilidades de buscar e transferir ensinamentos para outras
mensagens advindas do cotidiano. Ainda assim, uma boa orientagdo aos discentes desde o
inicio da sua vida escolar facilita novos caminhos e demanda outros saberes significativos.

Incentivar o comportamento leitor € o primeiro passo para uma formacdo e
observacao critico-reflexiva, pois oportuniza ao educando e ao educador estarem conscientes
do mundo que os cercam, além de propor-lhes o exercicio da cidadania. Esse incentivo auxilia
a construcdo da autonomia, permitindo ao sujeito viver ativamente, refletindo o passado,
vivendo o presente e planejando o futuro consciente da sua realidade.

Considerar importante a relagdo entre os individuos no contexto da escola, sobretudo
na sala de aula é abrir espaco para perceber que o dia a dia é confrontado com diferentes
situacOes originadas pelos individuos que fazem parte dessa rotina. Esses sujeitos carregam
consigo sua histéria de vida, suas concepcGes de mundo, de homem, de trabalho, enfim,
situagdes que interferem no ensino e na aprendizagem.

O processo de gestdo em sala de aula requer estudos formativos constantes. N&o
como uma obrigatoriedade, mas como oportunidade para (re)significar ou ampliar o0s
conhecimentos com atividades criativas e informac6es que permitam pensar estrategicamente
sobre as diferengas existentes nas relacfes de sala de aula, garantindo os agrupamentos
produtivos, situacbes de aprendizagem, insercdo e permanéncia na escola e metodologias
condizentes para refletir a acdo docente sobre as rotinas didaticas em prol de um ambiente
harmonioso.

No contexto deste estudo, busquei analisar qual a compreensédo dos docentes sobre a
rotina didatica como estratégia metodoldgica para o professor na condugdo da sua préatica
pedagdgica em sala de aula e concebé-la como ponte de partida e reflexdo para a préxima
praxis. No entanto, € preciso ressaltar que os conteudos das rotinas didaticas utilizadas pelos
docentes da Semed nas atividades pedagogicas vém auxiliando na reflexdo para a proxima
pratica, quando observam que a preocupacdo ndo pode cristalizar-se no ensinar, mas na

contextualizagdo do “por que ensinar”.



107

Considerando essas preocupacdes no processo de ensino e aprendizagem, o
professor, pautado na base reflexiva da praxis, busca a organizacdo didatico-pedagogica nos
registros reflexivos registrados nas rotinas didaticas®® de sala de aula. Pois o objetivo dessas
rotinas é auxiliar na autoavalia¢do das atividades desenvolvidas pelo professor e pelo aluno.
Elas servem ainda para planejar e analisar os caminhos a serem percorridos, sanar davidas e
compreender o processo metodologico adotado pelo professor em relacdo aos educandos e as
necessidades educativas.

A rotina didatica adotada pela escola por meio da pratica docente precisa ter clareza
em seus elementos constitutivos. Desse modo, esse instrumento vai concretizar as intencdes
educativas, garantir a flexibilidade, favorecer interacbes produtivas entre os alunos,
observando o processo de aprendizagem para, entdo, fazer as intervencOes pertinentes ao
processo pedagogico sempre que for preciso.

O processo de formagdo continuada ndo pode ter outro entendimento do que
compreender a acdo pedagogica como ato dindmico, j& que um precisa estar para 0 outro
nessa praxis. Nessa postura, o professor sai do isolamento da sala de aula ndo s6 em busca de
uma fundamentacdo didatica, mas de outras condi¢des epistemoldgicas que possam dar
referéncias ao processo construtivista ou sociointeracionista, para melhor compreensao entre o
biopsiquico e social da relacdo entre o professor, o aluno, o contetddo e seu contexto cultural
em condicdes indissociaveis para a interacdo dos sujeitos do processo para uma educagdo com

sentido.

4.3 Ensinar e aprender: arte de construir conhecimento e de partilhar experiéncias entre
0s sujeitos da educacéao

Como ensinar é provocar a aprendizagem, o termo “reconhecer”, nesse contexto,
significa respeitar as capacidades dessa aprendizagem. Portanto, nenhuma atividade
pedagdgica pode ser iniciada sem essas indagacOes basicas: (Como ensinar?, Para quem
ensinar?, O que ensinar? Quando ensinar?). Com atencgdo a essas questdes, € possivel prevenir
a domesticacdo do pensar humano. Facilita-se o planejamento de acordo com a complexidade

de cada assunto, dando uma sequéncia didatica adequada aos niveis de compreensdo. Com

% Ppara Libaneo (1994), rotina didatica é um meio de trabalho do qual os professores se servem para dirigir a
atividade de ensino, cujo resultado é a aprendizagem dos contelidos escolares pelos alunos.
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énfase apenas no fazer, o processo das orientacbes para a formacdo continuada da rede
municipal de Sdo Luis/MA se fragiliza. E os procedimentos metodologicos omitem
informagdes importantes para a formagdo do sujeito frente aos conteGdos a serem
apreendidos. E bem verdade que, no caminho, é possivel acertar muitas coisas mas, em se
tratando de aprendizagem, um bom direcionamento ajuda bastante nos resultados dos

rendimentos. Zabala colabora, dizendo que

[...] para que esse processo se desencadeei, ndo basta que os alunos se encontrem
frente a conteldos para aprender; é necessario que diante destes possam utilizar seus
esquemas de conhecimento, comparé-los com o que é novo, identificar semelhancas
e diferencas e integré-las em seus esquemas, comprovar que o resultado tem certa
coeréncia, etc. (ZABALA, 1998, p. 37).

Movimentar o pensar do ser humano é despertar para a curiosidade, aventura,
criatividade e afiancar que ele projete seus sonhos, construa autonomia nas aprendizagens e
amplie suas relacGes cotidianas. Freire assegura que a acdo docente pode ser o meio,

enfatizando que

[...] “o bom professor ¢ 0o que consegue, enquanto fala, trazer os seus alunos até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e ndo
uma “cantiga de ninar”. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas pausas, suas
duvidas, suas incertezas. (FREIRE, 1996, p. 96).

Nesse sentido, a escola, na acdo pela curiosidade entre professores e alunos, precisa
ser um laboratério de sensibilizacdo, espaco de promocdo e incentivo a formacdo holistica,
cabendo aos educadores valorizar os questionamentos e trabalhos realizados pelos alunos na
sala de aula ou fora dela, como forma de despertar nos discentes o desejo de aprender e
ensinar em um contexto inacabado. O ensino e a aprendizagem consciente provocam
agregacao de novos conhecimentos, reflexdes e pensamento critico, comportamento leitor,
incentivo a escrita e descoberta de novos horizontes em um processo social permanente de
busca.

Entender o termo “inacabado” ou “inconcluso” permite olhar criticamente a
realidade do mundo de hoje e tracar o mundo almejado. E para tracar o mundo desejavel, é
necessario descortinar 0 mundo existente e promover acGes de esperanca e justica. O
vislumbramento desses acontecimentos s6 sera possivel a medida que somos instigados a

buscar o justo na producéo criativa do conhecimento.



109

Nesse processo, 0 educador que visualiza obter bons resultados educativos precisa
perceber que o incentivo a leitura do mundo é fundamental para a libertacdo dos que vivem
alienados e excluidos, pois a pratica diaria da sala de aula precisa propiciar condi¢bes bésicas
para superar a alienacdo, as frustracOes pessoais e profissionais, tornando-0s capazes de
aprender e pensar por si proprios, desenvolvendo habilidades que expressem a capacidade de
resolver dificuldades enfrentadas no cotidiano da aprendizagem e na relacdo com 0s sujeitos
da educacéo.

Conforme as orientacdes de educagdo continuada na 6tica da formacédo politica, para
desenvolver atividades pedagdgicas na relacdo dos sujeitos da educacdo nesse contexto dos
professores e dos alunos, é necessario analisar a politica de aprendizagem vigente, ou seja, 0
que esta deseja é que o educando aprenda em quais condic@es fisicas e materiais o trabalho do
professor se desenvolve e que estimulagdes pedagdgicas sdo ofertadas pelos érgdos
mantenedores ao ambiente educativo. Um dos avancos importantes da Semed no espaco
temporal desta pesquisa foi a realizacdo de concurso publico para admissdo de professores,
deixando o quadro funcional da rede com profissionais qualificados para atuacdo em diversas
areas, com predominancia de professores para todos os niveis da atribuicdo municipal. No
entanto, agora é preciso avancgar na melhoria das condigdes fisicas e estruturais das escolas,
assim também como a reducdo do nimero de alunos por sala de aula. A partir do conjunto de
dados analisados, acredito que cada elemento desses supracitados sdo, para 0s professores,
referenciais importantes para desenvolver uma préatica dialégica.

Para Perrenoud (2000, p. 13), “[...] cada elemento de um referencial de competéncia
pode, do mesmo modo, remeter a praticas antes seletivas e conservadoras ou a praticas
democratizantes ¢ renovadoras”. O educador, nessa articulacao, é o elo entre a sala de aula e
os elementos integradores no ambiente pedagdgico que beneficia os educandos, pois no
processo avaliativo da aprendizagem, media as coloca¢des dos alunos com procedimentos

condizentes ao trabalho pedagdgico. Zabala contribui dizendo que para

[...] que isso acontega, ndo é uma casualidade. Que o aluno compreende o que faz
depende, em boa medida, de seu professor ou professora seja capaz de ajuda-lo a
compreender, a dar sentido ao que tem entre as méos; que dizer, depende como se
apresenta, de como tenta motiva-lo, na medida em que lhe faz, sentir que sua
contribuicdo sera necessaria para aprender. (ZABALA, 1998, p. 91).

Nesse percurso, 0 educador precisa definir a intencdo do ato de ensinar, ndo

considerando apenas os seus valores, formacdo, habilidades, atitudes, mas, principalmente, as
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expectativas geradas pelos educandos quanto a aprendizagem e seu desenvolvimento integral.
Podemos aqui retomar a importancia da rotina didatica, que, juntamente com o planejamento
dos conteddos, pode balizar esse momento tdo importante no processo.

Mas, da forma como recomenda Gandin

Ndo qualquer planejamento, muito menos de quadrinhos que os professores
preencham para a manutencdo do faz-de-conta, mas de um planejamento que tenha
como perspectiva a construcdo de uma realidade, através da transformacdo da
realidade existente.(GANDIN, 2006, p. 15).

O que se pretende nesta viabilidade operativa do planejamento de sala de aula € a
elevacdo do pensar estratégico frente aos conteldos disciplinares e uma boa sequéncia
didatica, seja em projetos didaticos ou atividades produtivas. “A vigilancia do meu bom senso
tem a importancia enorme na avaliacdo que a todo instante devo fazer da minha pratica”
(FREIRE, 1996, p. 67).

Nesse exercicio do bom senso, faz-se necessaria a autoavaliacdo de desempenho de
todos que integram o projeto da escola, tendo como pardmetro pedagdgico as acles
desenvolvidas em prol da aprendizagem, da participacdo nos espacos de decisdes e,

consequentemente, do exercicio da cidadania e da promocao humana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta analise dissertativa, apresento reflexdes que transitam da intengdo a acdo das
politicas de formacdo continuada. E um trabalho investigativo que impulsiona reflexdes em
torno de questdes como a indagacao pela qual busquei compreender melhor a participacdo dos
docentes na elaboracdo da proposta de formacdo continuada da rede municipal de Séo
Luis/MA.

Analisar a formacédo continuada de professores no contexto da sua participacdo na
elaboracdo de propostas de formacdo continuada é reconhecer que os docentes sdo sujeitos
que podem contribuir significativamente com sugestdes para a estrutura e para 0
funcionamento da educacao, além de repensar a sua prépria prética.

Como o processo educativo se faz por relacGes, outras indagacdes possibilitaram
chegar a uma plausibilidade em respeito aos protagonistas do processo na elaboracdo do
documento pedagogico e seus reflexos nos contextos que apresento.

E importante ainda explicitar que essa investigaco tem inicio numa reflexdo feita a
partir das contribuicdes freireanas no contexto da participacdo. As posicoes de Freire e outros
autores citados nesta pesquisa sinalizam o entendimento de que a participacdo é uma acao que
necessita estar presente nas discussdes das politicas educacionais para o século XXI.

No primeiro capitulo, apresento o recorte do municipio em estudo, Séo Luis/MA, por
ser o contexto e o locus da pesquisa. Além disso, descrevo riquezas, incertezas, limites e
possibilidades que a cidade enfrenta para atender uma demanda de inclusdo social marcante
em toda a ilha sob o ponto de vista da educacéo.

Fica evidente nesse percurso que Sdo Luis/MA, a partir da implementacdo do
PSLTQLE, é direcionado por uma nova politica que marca o destino da educacdo do
municipio. Os argumentos existentes nos documentos oficiais produzidos nesse periodo ndo
divergem das politicas educacionais no ambito internacional, nacional e local. No entanto, o
que percebo é a énfase dada as propostas neoliberais, ou seja, propostas nao criticas as
orientagdes tedrico-metodoldgicas, no trabalho pedagdgico. Isso é visto quando se observa o
tratamento aos professores reflexivos sem considerar a presenca desses sujeitos nos espacos

das decisOes educativas e sem levar em conta a heterogeneidade de situagOes enfrentadas por
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eles, merecendo, portanto, uma intencdo educativa que va alem das exigéncias imediatistas
dos 6rgdos mantenedores e da Idgica apenas da pedagogia instrumental.

No espaco temporal de 2002 a 2007, ao qual essa pesquisa se delimita, inUmeras
inovacOes pedagdgicas foram realizadas com o objetivo de atender as metas do MEC. Por
vezes, algumas acles foram implementadas de forma aligeirada, consentindo uma postura
mercadologica sem a OGtica da importancia da participacdo de todos que desenvolvem as
préticas educativas.

Do mesmo modo, a proposta da rede municipal de educacdo de S&o Luis do
Maranhdo para a formacao continuada de professores ndo se exclui desse processo por ser
instituicdo que depende, tanto no dmbito financeiro como pedagogico, dos recursos de seus
mantenedores. Mas, ao adotar agdes sem o devido planejamento, apenas para cumprimento de
metas, a rede acaba, por conseguinte, aderindo e ajuizando que é facil retomar um caminho
uma vez percorrido e encontrar os vestigios das pegadas deixadas. Entretanto, isso ndo é téo
simples assim. O proprio Paulo Freire explica que “uma vez o tempo vivido ndo se retoma,
mas se reconhece enquanto processo historico vivido” (FREIRE, 1992, p. 10).

Foi nesse contexto que algumas tensdes criadas entre os docentes, coordenadores
pedagogicos e gestdo municipal de educacdo se manifestaram no entendimento de que na
elaboracdo de uma politica de formacdo continuada que vise atender a classe dos docentes
requer a presenca dos protagonistas. A finalidade dessa presenca é de opinar e compreender
que nos, homens, vivemos uma histéria construida também por outros sujeitos e que é
necessario saber sobre ela. Nesse estudo, verificar quais paradigmas sustentavam as propostas
de educacdo naquele momento histérico foi um desafio, inclusive quanto as intencGes
ideologicas que permearam as politicas de valorizacdo profissional e a tdo mencionada
educacéo de qualidade, uma conquista desmistificada.

Ao analisar as praticas participativas no Brasil e os seus reflexos na conjuntura da
educacdo, no segundo capitulo, observei que tanto o contetdo da Constituicdo Federal de
1988 como o da Lei de Diretrizes e Base da Educagéo Brasileira n® 9394/96, do Relatorio para
a Unesco da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o seculo XXI, da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtiem/1990, enfatizam que a educacéo €
promotora de acessibilidade para as praticas participativas quando deixa claro que, em regime

de cooperacdo entre os estados, municipios, organizacbes governamentais e nao
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governamentais, ha a oportunidade de efetivar um dialogo permanente e intervir nas politicas
publicas educacionais.

Quanto ao Regimento da Secretaria Municipal de Educacéo de Sdo Luis/MA, fica a
lacuna nos seus elementos constitutivos quando ndo alude ao termo “participacdo” nas
discussbes em nivel de decisdes mais ampliadas. Ficando, portanto, restrita as iniciativas da
escola com destaque ao mensurado projeto politico-pedagdgico.

Por se tratar de uma proposta possivel, trago a experiéncia de duas prefeituras que, a
partir do orgamento participativo, puderam desenvolver com autonomia e consisténcia
técnico-pedagogica o desejo de uma escola sonhada. Tanto a Secretaria Municipal de
Educacdo da Escola Cidada de Porto Alegre (1989-2002), como da Escola Plural de Belo
Horizonte (1994-2002) buscaram em seus protagonistas estratégias para desenvolver politica
de ensino e aprendizagem por agdes participativas advindas das informacdes difundidas pelos
proprios sujeitos do processo.

Neste momento hodierno de refletir sobre esse conjunto de acbes participativas, faz-
se necessario perceber que, entre avancos e retrocessos, ganhos e perdas, a relevancia
historica que abaliza os periodos da educacdo no Brasil ajuda a vencer a pedagogia do medo e
buscar, nas incertezas cotidianas, a certeza de uma acao democratica coerente.

A partir de Paulo Freire e de outros autores, ao apresentarem diversas formas de
participacdo utilizadas nos mais diversos contextos formativos, eu, enquanto pesquisadora e
guiada pelo entendimento que construi por meio das leituras feitas, percebo como oportuno
convidar cada homem e cada mulher a fazer uma reflexdo critica sobre as préaticas
participativas vividas nos ultimos anos. Convida-los a compreender melhor as concepcdes que
fundamentam cada termo explicitado em seu espaco e seu tempo historico.

Dessa maneira, busquei refletir sobre a educacdo brasileira no contexto das
conquistas, limitagcdes e possibilidades como garantia dos direitos fundamentais a pessoa.
Nessa perspectiva, apresento neste estudo as diversas formas de participagdo utilizadas nos
contextos formativos no decorrer dos ultimos anos e as concepgdes que fundamentam esses
termos. Com base nesses referenciais, tive parametros para analisar 0s pressupostos e
fundamentos que norteiam a compreensdo da participacdo dos docentes na elaboracdo da
proposta de formacdo continuada de professores na Secretaria Municipal de Educacéo de S&o
Luis/MA.
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No segundo capitulo, prossigo a analise sobre a participacdo dos docentes no Brasil
nas decisbes politicas no contexto da elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira n® 9394/96. Esse periodo foi caracterizado como da abertura politica e favoravel
para as discussdes educacionais que aconteceram na década de 1980, no encontro da Anped,
em Goiania, com a participacdo marcante de professores. Na conjuntura das contribuicdes
éticas no contexto das politicas publicas participativas, os educadores apontavam e sugeriam
orientacOes tedrico-metodologicas pertinentes a construcdo de novos conhecimentos sobre a
préatica docente, a partir de uma reflexdo critica da formacdo continuada desenvolvida no
contexto da educacdo publica.

Por fim, fiz um recorte sobre os termos utilizados para a formacdo continuada de
professores no decorrer dos Gltimos anos e, com base nesses termos, averiguei qual deles se
torna mais evidente na proposta da Semed para o professor almejado. Como consequéncia da
estruturacdo do PSLTQLE, a Semed dispde de dois centros para a realizacdo de formagéo
continuada de seus profissionais, espacos que, por sua vez, nao tém garantido suficiente as
discussbes politicas da classe. Ficam, portanto, muito mais nas orientacdes didaticas do
“como fazer”, excluindo indagacOGes importantes. Preferiu-se deixar essas discussoes
relegadas mais a uma vontade politica dos professores em fazer essa reivindicacdo na
elaboracdo do plano de formacdo continuada, que acontece no inicio do ano em cada unidade
de educacdo basica e que ¢é desenvolvido pelo coordenador pedagdgico no decorrer do periodo
letivo correspondente.

N&o obstante, pelo documento empirico utilizado na pesquisa, averiguei que, dos 111
professores da rede que responderam 0s questionarios, 59,5% tém conhecimento da
macropolitica educacional da rede municipal de Sdo LuissMA — o PSTQLE. E, desses
respondentes, somente 5,4% tiveram participacdo na elaboracdo da proposta de formagéao para
os professores. Esse percentual demonstra fragilidade na conducdo da elaboracdo da proposta
pela segregacdo dos docentes. Situacdo essa que se reflete no processo e contribui para que
ndo tenhamos politica educacional mais consistente e resultados mais positivos no tocante ao
ensino e aprendizagem e a promogdo humana.

Nesse contexto, dois pontos motivaram a analise desta investigacdo. O primeiro
ponto foi sobre a participacdo dos professores nas decisfes politico-educacionais e 0 segundo,

sobre a intencdo dos gestores e mantenedores da educagédo no compromisso participativo.
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Como embasamento para este trabalho, tomei como norte as politicas educacionais
efetivadas por volta da década de 1990, as quais reafirmam a necessidade e o valor da
formagdo continuada. Também utilizei o relatério da Unesco direcionado a educacdo e aos
direitos humanos em todo o planeta e a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos.
Observando esses documentos numa relagdo com o material que rege a politica municipal de
educacdo de Sdo Luis/MA, fica explicita a convergéncia com as politicas educacionais em
nivel nacional e internacional no que se refere ao processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, a fragilidade se localiza quando a énfase desse documento fica no
“fazer”, ou melhor, no processo didatico, segregando principios importantes do processo de
“participagdo” que, por vezes, sdo determinantes a emancipacdo do sujeito.

Os dados mostram que 36% dos docentes envolvidos na pesquisa fazem a
autogestdo, ndo s6 participando de eventos que vém pela convocagdo em servigo, mas outros
que consideram importantes para o aprimoramento pessoal e profissional. Foi registrado
também que 76,6% dos professores da Semed compreendem bem o termo ‘“formagdo
continuada” e procuram, a partir desse entendimento, refletir sobre a praxis.

E possivel também ratificar que, embora num percentual mediano, o entendimento
dos professores da Semed sobre os termos “formacao continuada” e “autogestdao” significa um
avango quanto a sua interpretacdo para o desenvolvimento da educagdo. Foi importante
perceber o interesse pessoal para a progressao nos estudos. Pois, no primeiro momento, eram
subsidiadas pelos incentivos das politicas de formacdo continuada estabelecidas pelo
Ministério de Educacdo e, nos momentos seguintes, apostaram e investiram em sua carreira
profissional, buscando aprimorar os conhecimentos até entdo ndo compreendidos como
necessidade essencial para o acompanhamento das mudancas educacionais e sociais.

Trago nessas analises as indagacgdes feitas com referéncia ao papel do coordenador
pedagdgico da escola. Esse profissional foi considerado pelos professores como o articulador
que d& suporte para a realizacdo da formacdo em servigo, da gestdo de sala de aula e no
acompanhamento do desempenho dos alunos no processo de ensino e aprendizagem. No
entanto, os professores observam que o desenvolvimento de suas acdes tem interferéncias no
que diz respeito a propria pauta da formacao por terem que atender também as demandas da
Semed. Néo ficando somente com as situacOes da escola pelo motivo de precisar difundir as
informacdes recebidas nos espacos formativos da rede pelos formadores dos formadores dos

professores. Assim, as rotinas didaticas, o planejamento, a gestdo de sala de aula séo
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dinamizadas pela acdo dos professores, que, em boa parte, vém se preocupando com a
educacdo continuada.

No percurso investigativo, pude ainda perceber a importancia dada por esses
professores a politica da rede para a classe. No entanto, esclarecem que, se tivessem
participado das discussdes e das concepcbes que norteiam a proposta, certamente, 0S
desdobramentos das praticas teriam outros rumos e 0s resultados educacionais,
consequentemente, trilhariam outros caminhos, por vezes, mais consistentes.

No entanto, embora existam préaticas exitosas no contexto da formacéo continuada de
professores e na relacdo com a comunidade escolar e do seu entorno, e da participacao
docente na elaboracdo das propostas de formacdo continuada, a cultura do medo ainda é
intensa e as praticas ndo participativas ainda sdo evidentes. Mas, hoje, ndo é permitido dizer
que sdo os profissionais que ndo querem participar. Pelo que pude observar no periodo da
investigacdo, a problematica se encontra no contexto da cultura da relagdo dos sujeitos da
educacdo. Em um ponto dessa relacdo, os educadores e no outro, os gestores das politicas
educacionais e 0s 6rgdo mantenedores — ambos com interesses distintos e sem convergéncia.
De um lado, a preocupacdo com a aprendizagem dos alunos e do outro, com os resultados
pelos investimentos aplicados. Esquece-se, portanto, do foco principal que é a promocgéo
humana.

Esse ponto dicotémico na Semed vem se rompendo de forma lenta gracgas a alguns
coordenadores pedagdgicos que, ao tracarem a pauta de formacgdo continuada, ndo concebem
o professor como um sujeito que “da aula”, mas como sujeito cultural; e a alguns assessores
pedagdgicos que, ao convocarem professores, coordenadores, gestores, alunos e outros
profissionais das escolas, utilizam outro tipo de discurso que ndo o da segregacao.

Ratifico, portanto, que essa postura dos assessores pedagdgicos da Semed, antes
incipiente, hoje caminha com mais velocidade e com outros olhares. Pois concebem que a
comunidade escolar é composta de sujeitos que precisam construir sua historia, portanto,
sujeitos culturais. Para Freire (1984), o sujeito cultural se reconstr6i com a sua propria
historia. N&o faz opcéo pela repeticdo — capta a mensagem do mundo e busca transforma-lo.
Nesse pensar, posso dizer que afastar o professor desse ato de reconstrugcdo da historia €
desconsiderar as suas experiéncias, que, em muitos casos, sao determinantes para 0 processo

pedagdgico.
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E importante considerar que S&o Luis/MA, no contexto politico e histdrico, vive uma
dominacdo oligarquica que interfere também no processo educativo. Essa dominacdo impde,
por meio do dominio politico desenvolvido durante vérias décadas, as formas do
posicionamento politico do cidaddo ludovicense no exercicio da democracia. Os professores
progressistas, que acreditam na educacdo com ato de libertacdo, estdo buscando aprender a
intervir nos mais variados contextos sob a compreensdo que educar € um ato politico.

Nesse contexto, de se reconhecerem como sujeitos no processo, a Semed, na
elaboracdo da proposta curricular da rede municipal de educacdo, contou, ndo s6 com a
participacdo dos professores na discussdo dos contetdos, como também com encontros
formativos para esclarecimento das duvidas até entdo existentes sobre as diretrizes
curriculares, os procedimentos metodoldgicos, os subsidios pedagdgicos e filosoficos que
norteiam esse instrumento educativo abalizador de aprendizagens.

Com esse movimento, foi necessario que outros contetdos se fizessem presentes nas
pautas de formacdo continuada, que ndo s6 os didaticos-pedagogicos, direcionados pela
escola, mas dinamicas que suscitassem reflexGes para a compreensdo de que nenhuma
atividade docente pode acontecer fora das condic¢des psicolégicas e culturais dos professores.
Afastar 0 ato de ensinar e aprender da cultura é desconsiderar as experiéncias culturais dos
professores, que, em muitos casos, sao determinantes para o processo pedagogico.

Com este trabalho investigativo, chego a uma plausibilidade e certifico que estou
convencida de que a transformagdo do cenario s6 ira mudar quando forem difundidas
melhores convocagdes para a participacdo nas decisfes das politicas educacionais e quando
houver maior adesdo dos profissionais da educacdo em prol do ativismo pedagdgico.
Reconheco, portanto, que ainda nao estamos no ideal. Concordando com Freire asseguro que
“afinal minha presenga no mundo ndo ¢é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posi¢do de quem luta para ndo apenas ser objeto, mas sujeito também da Histéria.”
(FREIRE, 1996, p. 46)

Assim, tenho esperanca e conviccao, entretanto, que hd muitos caminhos a percorrer
e que o realizavel é possivel, pois adjacente aos educadores, temos lutas, conquistas,
esperangas e sonho de tornar a educacdo um verdadeiro ato politico.

Por fim, ndo pretendo fazer desta anélise uma peca de acervo, mas um instrumento
para dar impulso ao processo vivido por uma instituicdo que necessita registrar o percurso

trilhado, para que se possa repensa-la e avalia-la em outro momento historico.



118

REFERENCIAS

ABAPORU. Projeto de Assessoria as Equipes Multidisciplinares da Secretaria de Educacéo de Sao
Luis. 2002. Mimeografado.

ABAPORU. Breves Consideracbes. Com a palavra, a ABAPORU. In: MARANHAO. Prefeitura
Municipal de Sao Luis. Secretaria Municipal de Educacdo. Programa ‘Sdo Luis, Te Quero Lendo e
Escrevendo’. Formagao de educadores: uma agdo estratégica e transversal as politicas publicas para a
educacdo. Sao Luis: SEMED, 2004.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Historia da educacéo e da pedagogia. 3. ed. Sdo Paulo: Moderna,
2006.

ARROYO, Miguel G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 9. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2007.
ALARCAO, I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sao Paulo: Cortez, 2007.

ALVES-MAZZOTTI; J. A,; GEWWANDSNAJDER, Fernando. O método nas ciéncias naturais e
sociais: pesquisa qualitativa e quantitativa. 2. ed. Sdo Paulo: Pioneira, 2001.

AZEVEDO, José Clovis de. Reconversao cultural da escola: Mercoescola e Escola Cidadad. 2004. 253
p. Tese (Doutorado) — Universidade de S&o Paulo, 2004.

AZEVEDO, José Clovis de. Reconversao cultural da escola: Mercoescola e Escola Cidada. Porto
Alegre: Sulina, Editora Universitaria Metodista, 2007.

AZEVEDO, José Clovis de. Gentilli, Pablo. Krugs, Andréa. Simon, Catia. Utopia e Democracia na
educacédo Cidada. Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS/Secretaria Municipal de Educagéo, 2000.

BELO HORIZONTE. Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Secretaria Municipal de Educag&o.
Escola Plural. Proposta Politico-Pedagdgica: 11 Congresso Politico-Pedagégico da Rede Municipal de
Ensino/Escola Plural, 2002.

BORDENAVE, Juan E. Diaz. O que ¢ participacio. S&o Paulo: Brasiliense, 1994. (Colec&o Primeiros
Passos).

CISEKI, Angela Antunes. Conselhos de escola: coletivo instituintes da escola cidada: construindo a
escola cidada. Projetos Politicos Pedag6gicos. In Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de
Educacdo a Distancia. Salto para o Futuro: Brasilia, 1998.

BRASIL. Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Imprensa Oficial, 1988.

. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Disponivel em: <www.planalto.gov.br/legislacdo>. Acesso em: 25 set. 2008.

. Plano Nacional de Educacdo. MEC: Brasilia, 2001. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/legislacdo>. Acesso em: 25 set. 2008.

. Declaracdo Mundial Sobre Educacéo para Todos de Jomtien. 1990. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br/legislacdo>. Acesso em: 25 set. 2008.



119

BRANDAO. Jose Carlos. Que ¢é educac&o. 33. ed. S&o Paulo: Brasiliense, 1995.

BOGDAN, Roberto C.; BILKEN, Sari Knopp. Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introducéo
a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

CHARTIER. O mundo como representacdo. Estudos Avancados. Sdo Paulo: Fundacdo Getdlio
Vargas, v. 11, n. 5, p. 173-191, 1991.

CRUZ Neto O, Moreira M R, Sucena, L F M. Grupos Focais e Pesquisa Social Qualitativa: o debate
orientado com técnicas de investigacdo. XIII Encontro da Associacdo Brasileira de Estudos
Populacionais. 2002.

DAYRELL, Juarez. Mdaltiplos olhares sobre educagédo e cultura. Belo Horizonte: Ed. da UFMG,
1996.

DELORS, Jacques. (Org.), Educacéo: um tesouro a descobrir — Relatorio para a Unesco da Comissdo
Internacional sobre educacdo para o século XXI. 10% ed. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2006.

DEMO, Pedro. Participagdo é conquista: nogdes de politica social participativa. 3. ed. S&o Paulo:
Cortez, 1996.

FEITOSA, M. M. R.; GRILL, I. G.; PINTO, L. M. C. “Sao Luis Te Quero Lendo e Escrevendo”: uma
politica de desfragmentacio na area de educacdo. In: MARANHAO. Prefeitura Municipal de
Educacdo. Formacao dos educadores: uma acéo estratégica e transversal as politicas publicas para a
educacdo. Sao Luis: SEMED, 2004.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

. Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro. Paz e
Terra, 1992.

. Politica e educagédo. Sdo Paulo: Cortez, 1997.
. A educacéo na cidade. Séo Paulo: Cortez, 2006.
. Educacéo e mudanca. Petropolis: Vozes, 1979.

. Pedagogia dos sonhos possiveis. Ana Maria Aradjo Freire (Org.). Sdo Paulo: Ed. da Unesp,
2001.

FASURI, José Cerchi. Formagdo continuada de educadores na escola e em outras situacoes. In:
. O coordenador pedagogico e sua formagédo docente. S&o Paulo: Loyola, 2007.

GATTI, Bernadete A. Analise das politicas publicas para formacdo continuada no Brasil, na Gltima
década. Revista Brasileira de Educacgao, v. 13, n. 37, p. 68, jan./abr. 2008.

GADOTTI, Moacir. Boniteza de um Sonho: Ensinar e aprender com sentido. Sdo Paulo: Editora e
Livraria Instituto Paulo Freire, 2008.

GANDIN, Danilo. Planejamento na sala de aula. Petropolis, RJ: Vozes, 2006.



120

GANDIN, Danilo. A Prética do Planejamento Participativo: na educacdo e em outras instituicdes,
grupos e movimentos dos campos cultural, social, politico, religioso e governamental. Petropolis.
Vozes, 1994,

GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e educacéo: manual do usuario. In: ; SILVA, Tomaz Tadeu
de. Escola S.A. quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia:
CNTE, 1996.

GENTILI, Pablo.Qual educacdo para qual cidadania? Reflexdes sobre a formacdo do sujeito
democratico. In: AZEVEDO, José Clovis de; GENTILI, Pablo; KRUG, Andréa; SIMON; Catia.
(Org.). Utopia e democracia na educacdo cidada. Porto Alegre: Ed. Ed. da UFRGS; Secretaria
Municipal de Educagéo, 2000.

GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Histéria da Educacéo. S&o Paulo: Ed. Cortez, 2000.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5. ed. S&o Paulo: Atlas 1999.

GONZALES REY, Fernando Luis. Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desafios. S&o
Paulo: Pioneira Thomson Learming, 2002.

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias sociais. 3.
ed. Rio de Janeiro: Record, 1999.

GOMES, Romeu. A andlise de dados em pesquisa qualitativa. In; MINAYO, Maria Cecilia de Souza
et al. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

GOMES, Candido Albertp. Fundamentos de uma lei de responsabilidade educacional. UNESCO: IN:
Seminério Internacional Etica e Responsabilidade na Educacdo: compromisso e resultados (Série de
Debates X). Brasilia. 2008.

GOMEZ, Granell; VILA, Ignécio et al. Tad. de Daisy Vaz de Moraes. A cidade como projeto
educativo. In: Carmen Gomez Granell e Ignécio Vila. INTRODUCAO: Porto Alegre: Artmed, 2003.

HERNANDEZ, F. et al. Aprendendo com as inovacdes nas escolas. Porto Alegre: Artemed, 2000.

GUTIERREZ, Gustavo Luis. Por que é tdo dificil participar ?: o exercicio da participa¢cdo no campo
educacional.Sdo Paulo: Paulus,2004.

HERMIDA, Jorge Fernando. A educacdo na era FHC:fundamentos filosoficos e politicos: 22 Ed. —
Jodo Pessoa, UFPB/Editora Universitaria 2008.

INTERNET. Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED). Disponivel em:
<http://www.saoluis.ma.gov.br/educacao/conteudo.aspx?idConteudo=1041>. Acesso em: 19 agosto
2008.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

LIMA, Licinio; AFONSO, Almerindo Janela. Reforma da Educagdo Pudblica: democratizacéo,
modernizacgdo e neoliberalismo.Lisboa: Afrontamento, 2002.

LIMA, Licinio Lima. A escola como organizacdo educativa: uma abordagem socioldgica. 2. ed. Séo
Paulo: Cortez, 2003.


http://www.saoluis.ma.gov.br/educacao/conteudo.aspx?idConteudo=1041

121

MARANHAO. Prefeitura Municipal de Sdo Luis. Secretaria Municipal de Educaco. Programa ‘S&0
Luis, Te Quero Lendo ¢ Escrevendo’. Caderno do Professor, Séo Luis: SEMED, n. 01, p. 142, 2003.

. Prefeitura Municipal de Sdo Luis. Secretaria Municipal de Educagdo. Programa ‘Sao Luis, Te
Quero Lendo e Escrevendo’. Caderno de Cartas, Séo Luis: SEMED, n. 01, p. 187, 2003.

. Prefeitura Municipal de Sdo Luis. Secretaria Municipal de Educacdo. Formacdo dos
educadores: uma acdo estratégica e transversal as politicas publicas para a educacdo. S&o Luis:
SEMED, 2004.

MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Secretaria de Educacdo Fundamental. Referenciais
para formacéo de professores. Brasilia, 1998.

MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Brasilia, 1996.

MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Secretaria de Educacdo Fundamental. Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores. Brasilia, 2001.

NOVOA, A. Os professores e a sua formag&o. Lisboa: Publicagio Dom Quixote, 1992.
. Os professores e a sua formag&o. Lishboa. Porto: Porto Editora, 1995.

PESTANA, Maria Helena; GAGEIRO, Jodo Nunes. Analise de dados para ciéncias sociais:
complementaridade do SPSS. Lisboa: Edicdo Silabo, Lda. 22 Edicdo, 2000.

PAVIANI, Jayme. Conhecimento cientifico e ensino: ensaios de epistemologia pratica. Caxias do Sul:
Educs, 2006.

PERRENOUD. P. Dez novas competéncias para ensinar. Trad. de Patricia Chittoni Ramos. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

PERONI, Vera. Politicas Educacionais e papel do Estado: no Brasil dos anos 1990. Sdo Paulo: Xama,
2003

PIMENTA. Selma; Ghedin, Evandro. (org.). Professor reflexivo no Brasil: génese Critica de um
conceito. S&o Paulo. Cortez. 2005.

PRADA, Luis Eduardo Alvarada. Formacgao participativa de docentes em servi¢o. Taubaté: Cabral
Editora Universitéria, 1997.

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO LUIS. Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Luis,
Conselho Municipal de Educacéo de S&o Luis. Regimento Interno das Escolas da Rede Municipal de
Séo Luis. Resolucdo N. 11/05 — CME.

REDIN, Euclides. Boniteza. In: STRECK, Danilo R.; RADIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José
(Org.). Dicionério Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2008.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. In: SOUSA PERES, José
Augusto de et al. (Colab.). Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1999.



122

ROMAO, José Eustaquio. Educacdo e atualidade brasileira: organizacdo e contextualizacdo. S&o
Paulo: IPF, 2001.

SANTOME, Jurgo Torres. Globalizac4o e Interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto Alegre:
Artimed, 1998.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.
SOLIGO, R. (Org.). Historia de uma caminhada lado a lado. In: MARANHAO. Prefeitura Municipal
de Sao Luis. Secretaria Municipal de Educacdo. Programa “Sao Luis, Te Quero Lendo e Escrevendo”.
Formacdo de educadores: uma acdo estratégica e transversal as politicas publicas para a educacéo.
Séo Luis: SEMED, 2004a.

SOLIGO, R. (Org.). Percursos da formacdo profissional. Parte 1: Uma resposta mais do que um
problema. In: MARANHAO. Prefeitura Municipal de S&o Luis. Secretaria Municipal de Educagao.
Programa “Séo Luis, Te Quero Lendo e Escrevendo”. Formacao de educadores: uma acao estratégica
e transversal as politicas publicas para a educagdo. S&o Luis: SEMED, 2004.

STRECK, Danilo R.; RADIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (Org.). Dicionario Paulo Freire.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2008.

SOUZA, Ana Inés (org.). Paulo Freire. Vida e Obra. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2001.

KIELING, José Fernando. Subjetividade/Objetividade. In: STRECK, Danilo R.; RADIN, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime José (Org.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2008.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.
VEIGA, Cyntia Greive. Historia da educag&o. S&o Paulo: Atica, 2007.

VEIGA, |. P. Professor: tecn6logo do ensino ou agente social? In: VEIGA, I. P. AMARAL, A. L.
(Orgs). Formacao de professores: politicas e debates. Campinas: Papirus, 2002.

ZABALA, Antoni . A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

www.inep.gov. br. Acesso em: 19 out. 2009.



123

APENDICE A
CARTA AO PROFESSOR

Caxias do Sul (RS), Janeiro de 20009.

Prezado (a) colega

Sou sua colega na Semed de Séo Luis, atualmente mestranda do Programa de P6s-Graduagéo
em Educacdo — Curso de Mestrado pela Universidade de Caxias do Sul (UCS) em Caxias do Sul, RS e
estou desenvolvendo uma pesquisa cujo tema é A PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE SAO LUIS/MA: a participacdo docente na elaboracéo
da proposta. Pretendo analisar a participacéo dos professores na elaboracéo da proposta de Formagéo
Continuada da rede municipal de educacdo de Sao Luis/MA, implementada pela SEMED.

Entendo que é importante verificar como foi o envolvimento dos docentes na participagédo da
elaboragdo da Proposta de Formacdo Continuada dos Professores, assim como também compreender
quais séo as contribuigdes que a proposta oportuniza para os professores na sua pratica profissional.

As motivacdes para o desenvolvimento dessa pesquisa sdo muitas. O foco da investigacéo
pauta-se no contexto da participacdo docente, por reconhecé-lo como sujeito importante nas decisdes
das politicas que norteiam a Formacdo Continuada dos Professores. Além disso, representa um
trabalho reflexivo sobre o processo vivido por mim enquanto formadora e, a0 mesmo tempo, como
sujeito desse processo sobre as atribui¢des de coordenadora pedagogica.

Com essas intengdes, venho solicitar a sua colaboragdo em responder a este questionario para
a realizacdo do trabalho investigativo. Ele é um dos instrumentos utilizados na coleta dos dados para
apreender o pensamento que norteia a participacdo dos docentes na proposta de formacéo continuada
de professores da Rede. Esse instrumento é de carater fechado, recorro a uma técnica que nao ira
subtrair nem desrespeitar as informagfes acatadas. Penso que serd& um momento interessante para 0s
que acreditam no processo da participacdo como elemento fundamental para as decisdes politicas,
democratizacéo da educagdo e exercicio da cidadania.

Antecipadamente agradeco a sua atencdo e colaboragdo por fazer parte desta pesquisa,
comunicando que as informacgdes contidas neste documento sdo exclusivas deste processo, sem
qualquer outra finalidade. N&o é necessario assinatura ou nome. Comprometo-me com 0 anonimato de
suas respostas.

Atenciosamente,

Maria Alice Bogéa Praseres
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_APENDICE B
QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR
Nucleo: Cadigo N°
UEB Cadigo N° Questionario. N°

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

1.DADOS PESSOAIS

1.1 Sua idade? anos.

1.2 Sexo: () Feminino () Masculino
1.3 Nacionalidade: Brasileira( ) Outra: ()

2. FORMACAO PROFISSIONAL
2.1 Indique nivel de ensino que frequentou:

Ensino Médio Graduacao/area de conhecimento

Pds-graduacéo

() Qutros

2.2 Quial instituicdo:

UFMA regular UFMA /PROEB UEMA/PROCAD

UEMA regular

Outra

2.3. Ha quanto tempo vocé concluiu o curso superior (em anos):

2.4. Tempo de atuacdo na rede municipal de educacao (em anos):

2.5. Tempo de atuagdo em escola (em anos):

2.6. Qual é a sua carga horaria de trabalho na rede municipal:

2.7 Qual é a sua carga horéaria de trabalho na rede estadual:

2.8 Qual é a sua carga horéaria de trabalho na rede particular:

horas semanais.

horas semanais.

horas semanais.




3. PARTICIEA(}AO DOCENTE NA ELABORAGCAO DA PROPOSTA DE
FORMACAO CONTINUADA DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO

LUIS/MA

3.1 Vocé conhece o Programa Sao Luis te quero lendo e escrevendo quanto aos seus

fundamentos, objetivos e metodologia, principalmente no que se refere a formacao

continuada de professores?

Conhego

Conhego em parte

N&o conhego

3.2. Vocé participou da elaboracdo da proposta da formacdo continuada de professores

implementada pela Semed?

Participei

Participei em parte

N&o participei

3.3 No periodo da elaboracdo da proposta de formacéao de professores, vocé contribuiu com

sugestdes?

Contribuiu

Contribuiu em parte

N&o contribuiu

3.4 Vocé discutiu junto a Gestdo Municipal de Educacdo as sugestbes para os elementos

constitutivos da proposta de Formagéo Continuada de Professores?

Discutiu

Discutiu em parte

Ndo discutiu

3.5 VVocé percebeu que a sua opinido é considerada importante para a elaboragdo da proposta

de Formacéo Continuada de Professores?

Percebeu

Percebeu em parte

Né&o percebeu
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3.6. A proposta da Formagéo Continuada de Professores da SEMED considerou a sua
formacéo profissional?

Considerou Considerou em parte Né&o considerou

3.7 Sentia-se motivado para participar da elaboracdo da proposta de Formacdo Continuada de
Professores da Semed?

Sentia-se motivado Sentia-se motivado em parte Né&o sentia-se motivado

3.8 Percebe mudancas na sua pratica profissional, as quais vocé atribui a proposta de
formacdo continuada de professores implementada pela Semed, por meio do Programa

Sao Luis te quero lendo e escrevendo?

Percebo Percebo em parte Né&o percebo

4, FORMAC}AO CONTINUADA DE PROFESSORES NA PERSPETIVA ATUAL DE
EDUCACAO.
4.1 Vocé compreende bem o termo '‘formacdo continuada' no contexto da reflexdo-acéo-

reflexdo sobre a préatica?

Compreendo Compreendo em parte N&o compreendo

4.2 A Formacéo continuada desenvolvida pela emed para os professores atende a necessidade

da escola?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca

4.3 A Formacdo continuada desenvolvida na escola pelo coordenador pedagdgico considera a
necessidade da comunidade escolar?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca
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4.4. A Formacdao continuada desenvolvida na escola pelo coordenador pedagdgico considera a
formacéo profissional dos professores?

Sempre

Geralmente

As vezes

Raramente

Nunca

4.5 A escola organiza grupos de estudo considerando as necessidades dos professores?

Sempre

Geralmente

As vezes

Raramente

Nunca

4.6 A escola organiza grupos de estudo considerando as necessidades dos alunos?

Sempre

Geralmente

As vezes

Raramente

Nunca

4.7. Na formacéo continuada realizada pela escola, existe a participacdo de convidados para
discorrer sobre um assunto especifico?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca
4.8. Vocé gerencia a sua educagéo continuada?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca
4.9. Vocé costuma participar dos eventos organizados pela Semed?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca

4.10. Vocé participa de eventos de educacdo continuada realizados por outras instituicdes?

Sempre

Geralmente

As vezes

Raramente

Nunca




4.11 A educacao desenvolvida nas escolas atende as necessidades dos alunos?
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Sempre

Geralmente

As vezes

Raramente

Nunca

4.12 A educacdo escolar tem a preocupacdo de desenvolver as suas atividades partindo do

contexto vivido pelos alunos?

Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca
4.13 Hadialogo entre os membros da comunidade escolar?
Sempre Geralmente As vezes Raramente Nunca

Muito obrigada pela atencao!

Suas contribuicdes serdo importantes para a melhoria da educagéo.
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ANEXO A
MAPA URBANO E RURAL DE SAO LUIS DO MARANHAO -

LOCALIZACAO DAS ESCOLAS DA SEMED



ANEXO B
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DEMOSTRATIVO DAS UNIDADES DE EDUCACAO BASICA DA SEMED, ENSINO

FUNDAMENTAL, POR NUCLEO

PREFEITURADE SAO LUIS

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO - SEMED

RELACAO DAS UNIDADES DE EDUCACAO BASICA DA REDE MUNICIPAL

ENSINO FUNDAMENTAL

NUCLEO CENTRO
) FONE N° PROFESSORES(AS)
N NOME DA ESCOLA ENDERECO ESCOLA Mat. Vesp. | Not.
L 3231-5938 125 149 38
0, _
01 | UEB. Alberto Pinheiro Parque Urbano Santos, n°465 — Centro 3231-2867
02 | UEB. “Bandeira Tribuzzi” Rua das Hortas , 256 — Centro 3231-5180
03 | UEB. Justo Jansen Rua Céandido Ribeiro, 366 — Centro 3221-8312
04 | UEB. Luis Serra Rua da Saude n° 244 — Centro 3221-8223
05 UEB. “Monsenhor Frederico Rua Pres. Dutra n° 200 — Sitio Campinas — S&o 3235-6951
Chaves” Francisco
06 | UEB. Ministro Méario Andreazza | Rua Correa de Aradjo n° 400 — Liberdade 3231-7115
07 | UEB. Maria Rocha Avenida dos Africanos n°2.100 — Areinha 3251-7726
08 | UEB. Sao Sebastido Rua Nossa Senhora de Fatima n° 58 - Bairro de Fatima -
09 | UEB. “Rosario Nina” Rua Eduardo Viana Pereira n° 28 Bairro de Fatima 3243-9416
ANEXOS — NUCLEO CENTRO
Ne ESCOLA POLO ANEXO ENDERECO BAIRRO
S -
01 | UEB. Alberto Pinheiro Escola N.Sr%. Aparecida Rua Castro Alves, 606 Retiro Natal
02 Escola Irméo Pedro Bertol Av. Carlos Cunha s/n Jaracati
03 UEB. Ministro Mario Andreazza Ministro Mario Andreazza Janior | Rua Augusto de Lima n° 56 Liberdade
Amparo da Crianca Rua H, n° 114 Conjunto Promorar Liberdade

04
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NUCLEO ANIL
) FONE N° PROFESSORES
N NOME DA ESCOLA ENDEREGO ESCOLA Mat. | Vesp.| Not.
01 | UEB. Agostinho Vasconcelos Rua 03 n°200 Alto do Pinho - P&o de Agucar 32259119 111 130 83
02 | UEB. Newton Neves Avenida Principal n°100 - Vila Palmeira 3275-2606
UEB. Prof® Rubem Teixeira o . - 3225-9020
03 Goulart Rua 06 n°50 Conjunto Centaurus — Cohab Anil 11l 39956120
04 | UEB. “Primavera” Rua 09 Quadra 17 n° 10 — Cohatrac - Residencial Primavera 3238-9923
05 | UEB. Prof° Sa Valle Rua da Companhia n° 100 — Anil 3244-9587
06 | UEB. Dr. Neto Guterres Rua Tarquinio Lopes n° 110 — Angelim 3252-2454
07 | UEB. José Assub Rua Santa Laura n° 120 — Santa Cruz 3253-7790
NUCLEO ANIL (ANEXO)

N° ESCOLA POLO ANEXOS ENDERECO BAIRRO

01 | UEB. Prof. Rubem Teixeira Goulart | Anexo | Rua Campo do Guarany n° 52 Aurora

02 Anexo Il Av. 14 s/n Cohab Anil

03 | UEB. Prof. Sa Valle Anexo |: Rua Séo Jorge, n° 18, Anil

04 Esperanca. do Amanha Rua 03,n° 31, Piguizeiro

05 Escola N. Sr2. das Gragas Rua do Piquizeiro, n® 226, Cruzeiro do anil




132

NUCLEO COROADINHO
FONE 0
Ne NOME DA ESCOLA ENDERECO ESCOLA N° DE PROFESSORES
Mat. Vesp. Not.
01 | UEB. José Cupertino Rua Getulio Vargas n° 30 Jodo Paulo 3271-8387 180 233 107
02 | UEB. Alberico Silva Rua Viveiros de Castro n°® 100 — Alemanha 3271-7752
03 UEB. “Prof. Camélia Costa Rua do Arroz Quadra 40 n° 110 — Coroado 3253-4390
Viveiros”
04 | UEB. Josué Montello Rua 23 n° 150 Coheb — Sacavém 3275-1035
05 | UEB. Luis Viana Rua Dom Delgado n°300 — Alemanha 3275-0139
06 | UEB. Senador Miguel Lins Avenida Dom José Delgado n° 120— Alemanha 3275-0230
07 | UEB. Rivanda Berenice Braga | Praca do Barreto n° 06 — Barreto 3271-8347
08 | UEB. Prof. Rubem Almeida Rua da Mangueira n° 300 — Coroadinho 3275-0376
. . . ) 3275-0143
o _
09 | UEB. Darcy Ribeiro Avenida dos Africanos, n°1.500 — Sacavém 3075-0145
10 UEB. Prof. Jodo Lima Sobrinho | Av. Tambor de Criola Cj. Dom Sebastifo n° 120 -
Coroadinho
NUCLEO COROADINHO (ANEXO)
Ne ESCOLA POLO ANEXOS ENDERECO BAIRRO
01 | UEB. “Prof. Camélia Costa Viveiros” | Anexo | Av. dos Africanos n° 9 Coroado
02 | UEB. Rivanda Berenice Braga Esc. Maria Rocha Rua do Campo, s/n Tunel do Sacavém
03 | UEB. Prof. Rubem Almeida Anexo : Sonho Infantil Av. Amélia Saldanha, s/n Coroadinho
04 Anexo |l Rua Mauro Fecury, s/n Coroadinho
05 Anexo Il Rua da Mangueira s/n Coroadinho
06 | UEB. Prof. Jodo Lima Sobrinho Anexo | Av. Tambor de Crioula, s/n Conj. Séo Sebastido
07 Anexo Il Av. Brasil n° 10 Bom Jesus
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FONE N° DE PROFESSORES
N° NOME DA ESCOLA ENDERECO ESCOLA
Mat Vesp Not
01 | UEB. Anjo da Guarda Rua Guadalupe. n°5 Qda .49 Anjo da Guarda | 3242-3322 163 170 88
02 | UEB. “Henrique de La Roque Almeida” | Av. Principal n°40 - Vila Embratel -
03 | UEB. Jodo do Vale Avenida Gapara n° 200 Argola e Tambor 3242-3867
04 | UEB. Lindalva Teot6nia Nunes Rua Senador Pompeu n° 400 - Vila Isabel 3228-1440
05 | UEB. Ministro Carlos Madeira Praca Taguatur n° 100 — Anjo da Guarda 3228-5930
06 | UEB. “Odylo Costa Filho” Avenida Principal n°20 Alto da Esperanca 3242-2828
07 | UEB. Carlos Saads Rua da Feira n° 300 Vila Mauro Fecury | 3273-0765
08 | UEB. Raimundo Chaves Rua da Unido n°04 Vila Bacanga 3228-1341
09 | UEB. Estud. Edson Luis da Silva Souto | Rua 04, s/n — Gancharia -
10 | UEB. Prof. Rosélia Freire Av. dos Portugueses n° 1.000- Vila lzabel 3242-5344
NUCLEO ITAQUI BACANGA (ANEXOS)
BAIRRO
N° ESCOLA POLO ANEXOS ENDEREGO
o1 UEB. “Henrique de La Anexo | - Pir-Lim-Pim-Pim Av. Cbnego Ribamar Carvalho, 105 S& Viana
Roque Almeida”
02 Anexo Il —Centro Cultural Vila Embratel Rua Santa Tereza, 02 Vila Embratel
03 Anexo Il - Ec. Comunitaria Menino Jesus | Av. Sarney Filho 02 Vila Embratel
04 Anexo IV - Tempo de Aprender Av. Principal s/n (em frente ao colégio) Vila Embratel
05 L&igéi'r\gmmro Carlos Anexo |: Jodo Alberto Travessa 22 quadra 23 n°14 Anjo da Guarda
06 Anexo Il N. Sr2. Da Conceigdo Rua Sdo Raimundo, n52 Séo Raimundo
07 Anexo I1l: Sdo Raimundo Av. José Sarney s/n S&o Raimundo
08 Anexo IV: Valdenir de Castro Rua Jodo Castelo s/n Anjo da Guarda
09 Anexo V: Funelva Rua Santo Antonio s/n Vila Mauro
Eociirs
10 AnexoVI: Vila Ariri Rua Benjamim Constant s/n Vila Ariri
UEB. Raimundo Chaves | Anexo | Rua Séo Pedro s/n, 3242-5362 Vila Dom Luis

11
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FONE
N° DE PROFESSORES
Ne NOME DA ESCOLA ENDERECO ESCOLA
Mat. | Vesp. | Not.
01 | UEB. Dr.Oliveira Roma Rua Grande Oriente n° 200 - Recanto dos Vinhais 3211-2104
02 | UEB. Elzuila Abreu Avenida S&o Luis Rei de Franga n° 100 — Turu 3226-5994 | 113 172 09
03 | UEB. Dr® Maria Alice Coutinho Avenida S&o Luis Rei de Franga n° 150 — Turu 3226-0054
04 | UEB. Mariana Pavdo Avenida Contorno n° 100 - Rio Anil 3256-6225
05 | UEB. Menino Jesus de Praga Rua 02 Qda. 10 n°50 - Planalto Vinhais Il 3211-2086
06 | UEB. “Olinda Desterro” Avenida Brasil n° 100 - Vicente Fialho 3211-2303
07 | UEB. Prof. Ronald da Silva Carvalho | Avenida Brasil n° 200 — Divineia. 3226-0304
08 | UEB. Séo José Rua General Artur Carvalho n° 04 — Bom Jardim - Turu | 3248-2802
09 | UEB. Governador Leonel Brizola Rua do Canavial n° 100 — Vila Luizdo -
10 | UEB. Prof. Jodo de Sousa Guimardes | Av. Argentina, n° 94 - Divinéia -
NUCLEO TURU BEQUIMAO (ANEXO)
BAIRRO

N° NOME DA ESCOLA ANEXOS ENDERECO
o1 UEB. Dr? Maria Alice Coutinho Anexo |: Esc. Luis Pinho Rodrigues Rua Maria Alice, 08 Divineia Turu
02 Anexo Il Itapiraco

Rua Joaquim Mochel n° 20
03 Anexo Il Casa Samuel: Rua Copacabana n°20 — Maioba Maiob&o

Mocajituba — Pago do Lumiar
04 Anexo 1V: José Sarney Costa Av. 01, n° 39, Matdes Turu
05 UEB. Mariana Pavao Anexo |: Mariana Pavdo Rua Delcy Batista s/n Bequimao
06 UEB. Prof. Ronald da Silva Carvalho | Anexo I: Esc. Tereza Murad Rua Santa Rosa, 81, Santa Rosa Turu
07 | UEB. Olinda Desterro Anexo I: Leonardo da Vinci Rua S8o Judas Tadeu Cantinho do Céu
og8 | UEB. Governador Leonel Brizola Anexo I: Rua 21 de junho, n° 24 Vila Luizéo
09 Anexo Il: Luis Gonzaga Ferreira Rua Luis Eduardo, n°15 Vila Luizéo
10 Anexo Ill: Crianca Esperanca Rua da Unido, s/n Sol e Mar




NUCLEO CIDADE OPERARIA
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FONE N° DE PROFESSORES
Ne NOME DA ESCOLA ENDERECO ESCOLA Mat Vesp. NoT
o1 UEB. Prof. Nascimento de Moraes | Avenida 105 Unidade 105 n° 1.100 — Cidade Operaria 3234-4741
(orelhdo)
02 | UEB. Prof. Mata Roma Auv. Este Interna Unidade 205 n° 100 - Cidade Operaria ggggg’g 241 373 124
03 | UEB. Cidade Olimpica Av 29 de Dezembro, Qda. 39, Bloco B — Cidade Olimpica | 3234-8675
04 | UEB. Antbnio Vieira Rua C6nego Ribamar Carvalho N° 01 Jard. Sdo Cristovao 3244-7656
05 | UEB. Santa Clara Rua 03 Amigos n° 1.000 — Santa Clara 3211-4338
06 | UEB. Ana Lucia Chaves Fecury Rua Santo Antonio n° 200 S&o Bernardo 32449554
07 | UEB. Prof. Luis Rego Rua 13 de Maio n° 100 - Vila Itamar 3258-1977
08 | UEB. Tancredo Neves Avenida Este Unidade 201 n° 500 — Cidade Operaria 3234-6741
09 | UEB. Maria José Vaz dos Santos | Travessa Padre Vieira n° 50 — Jodo de Deus 3244-2626
10 | UEB. Thomaz de Aquino Andrade | Rua Jurandir Filho n°40 — Vila Lob&do 3259-3884
11 UEB. Desemb. Thales Ribeiro Travessa Campo do Estrela n° 100 S&o Cristovéo -
Gongalves
12 | UEB. Roseno de Jesus Mendes Av José de Ribamar de Oliveira n° 130 — Vila Janaina -
13 | UEB. Prof. José da Silva Rosa Rua Eliezer Silva n° 400 - Sdo Bernardo 3259-2387
14 | UEB. José de Ribamar Bogéa Rua 10 Travessa N Qd 105 Bloco B N° 60 Cid. Operéria
NUCLEO CIDADE OPERARIA (ANEXQS)
BAIRRO
Ne NOME DA ESCOLA ANEXO ENDERECO
01 | UEB. Cidade Olimpica Anexo | Rua 10, Lote 13, casa 10 Cidade Olimpica
02 | UEB. Ana Lucia Chaves Fecury | Anexo I: N2 Sr2. Aaparecida Rua Epitacio Cafeteira, s/n Vila Brasil
03 Anexo I1: Sdo Francisco das Chagas | Rua do Codozinho, 06 Séo Cristovédo
04 | UEB. Luis Régo Anexo |: Luis Régo Janior Rua 13 de maio, 16 Vila Itamar
05 | UEB. Tancredo Neves Anexo |: Vovo Anita Rua 12, unidade 101, contorno lestes, s/n
06 Anexo I1: Vovo Anélia Av. Gov. Jodo Alberto, gd 30 lote 13 n° 100 Santa Efigénia
07 Anexo Ill: Rosa Moreira Rua 17 unid. 203, n° 15 Cidade Operaria
08 Anexo IV: Prédio V Av. este, unid. 201, s/n Cidade Operaria
09 | UEB. Maria José Vaz dos Santos | Anexo I: Av. Talles Neto, n° 08 Jodo de Deus
10 | UEB. Roseno de Jesus Mendes | Anexo I: Rua Cosme e Damido s/n Janaina
11 | UEB. José Ribamar Bogéa Anexo I: Getsémani Rua 13, quadra 94, bloco C, casa 6 Cidade Olimpica
12 Anexo |l Av. 29 de dezembro, qd 116 Bloco B, casa 16 | Cidade Olimpica




NUCLEO RURAL
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Ne NOME DA ESCOLA ENDEREGO EESSEA N" DE PROFESSORES
Mat Vesp. Not

01 | UEB. Antoninho Baldez Rua das Hortas n® 120 — Iguarad -

02 | UEB. Dom José de Medeiros Delgado | Rua da Arvore n° 2 Vila Cascavel 3247-9780

03 | UEB. Evandro Bessa Estiva Rua do Meio n°100 Estiva - 265 349 174

04 | UEB. Evandro Bessa Santa Barbara Rua da Brasilia n° 300 - Santa Barbara 3276-8399

05 | UEB. Gomes de Sousa Rua da Igreja n° 100 - Vila Maranhao 3241-3900

06 | UEB. Haydé Chaves Praca Nossa Senhora da Conceigéo n° 100 Vila Esperanca | 3241-3385

07 | UEB. Horténcia Pinho Rua Nossa Senhora da Vitéria n°22 Coqueiro 3241-4646

08 | UEB. “Honoério Odorico Ferreira” Rua Principal n®12 Tajipuru 3265-9565

09 | UEB. Major José Augusto Mochel Rua Principal n° 250 — Maracana 3241-6322

10 | UEB. Manuela Varela Rua Parnauagu n° 289 — Cajueiro -

11 | UEB. Mario Pereira Rua do Ribeirdo n° 05 — Vila Sarney — Maracand 3241-6726

12 | UEB. Nossa Senhora das Mercés Rua Principal N° 21 Jacamim -

13 | UEB. Amaral Raposo Rua da Estacdo n° 100 — Pedrinhas 3241-5238

14 | UEB. Prof. Josefina Serrdo Rua Principal n° 110 - Porto Grande -

15 | UEB. Prof. José Teixeira Mota Rua Principal n® 120 - Tajacoaba -

16 | UEB. Prof. Luzenir Mata Roma Rua da Pedreira n° 100 - Vila Nova Republica 3241-5789

17 | UEB. Prof. Rosilda Cordeiro Entrada do Passeio n° 100 — Quebra Pote -

18 | UEB. Protecdo de Jesus Rua do Sol n°60 — Mato Grosso 3265-9554

19 | UEB. Rosa de Saron Rua Principal n° 100 — Cajupari -

20 | UEB. Salomdo Fiquene Rua Santo Antdnio n° 100 — Tibiri -

21 | UEB. Santo Antonio Rua da Independéncia n° 29 - Cruzeiro de Santa Barbara -

22 | UEB. Séo José de Itapera Rua Grande n° 120 Itapera 3241-7761

23 | UEB. Sdo Raimundo Rua 15 n°200 — Conjunto Sdo Raimundo 3276-7008

24 | UEB. Saraiva Filho Rua Principal n°12 Cajupe 3276-5665

25 | UEB. Uruati Entrada do Quebra Pote - BR 135 KM 11- Ananandiba 3241-2049

26 | UEB. Zebina Eugénia Costa Rua do Campo n° 10 — Tibirizinho 3241-7373

27 | UEB. Zuleide Andrade Estrada do Maracuja n° 13 BR 135 KM 08 3241-2587

28 | UEB. 21 de Abril Rua 02 Quadra I n° 100 — Residencial 21 de Abril - |

NUCLEO RURAL
Ne NOME DA ESCOLA ANEXO ENDERECO BAIRRO
01 | UEB. Gomes de Sousa Anexo | Rua da Igreja n° 100 Vila Maranhdo
02 | UEB. Sao Raimundo Anexo | Rua 08 Quadra 54, casa 32 Sdo Raimundo
03 | UEB. Horténcia Pinho Anexo I: N2 Srd De Nazaré Rua da Unido, 35 Vila Samara
04 Anexo Il - Luz Divina Rua Principal, 102 Inhauma
05 | UEB. Evandro Bessa Anexo I: Raimundo Francilio Pereira da Silva | Taua-Mirim Ilha Taua-Mirim
06 | UEB. Evandro Bessa — St? Barbara | Anexo |: Padre Nicolau Rua das Graviolas n° 01 Vila Vitdria
07 Anexo II: Carlos Braid Rua Sdo Domingos Cruzeiro de St
Bérbara

08 UEB. Hondrio Odorico Mendes Anexo |: José Saney Filho Rua Heitor Augusto Pereira, Andiroba

17
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ANEXO C
MAPA URBANO DE SAO LUIS DO MARANHAO - NIVEL DE ESCOLARIDADE
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ANEXO D

DOCUMENTO DO NEPAE/UCS AUTORIZANDO E
APROVANDO A REALIZACAO DA PESQUISA



