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ALMEIDA, AM.F.P.M. A Aprendizagem Experienciada na praxis Politico -
Pedagégica na Formagdo de Educadores

Resumo: O texto-tese apresentado oferece uma descri¢do, mediante um exercicio
avaliativo, das produgdes cientificas que desenvolvemos nas areas de psicologia
da educacdo e formac¢do de educadores. Tem como objetivo proporcionar a
releitura dos feitos realizados, abrindo novas possibilidades de avangos tedricos e
interesses em outros pesquisadores da educagdo. A estratégia metodoldgica
baseou-se na etnografia, pois essa abordagem de investigagdo cientifica
possibilitou que nos tornassemos sujeito € objeto no processo de coleta e
interpretagdo dos fatos e participarmos ativa e dinamicamente nos momentos
descritos e experienciados. O fendmeno aprendizagem foi visto como esséncia,
principal categoria de analise e palavra de avango das propostas educacionais.

Palavras-chave: aprendizagem, psicologia da educagdo, formagio de professores,
avaliag@o.

ALMEIDA, AAML.F.P.M. The Learning Tried in the praxis Pedagogical -
Politician in the Formation of Educators

Abstract: The presented text-thesis offers a description, by means of a evaluation
exercise, of the scientific productions that we develop in the areas of psychology
of the education and professors education. It has the objective to provide a new
reading of the carried through facts, opening new possibilities of theoretical
advances and interests in other researchers of the education. The methodological
strategy was based on the ethnographie, therefore this boarding of scientific
inquiry made possible that we became subject and object in the collection process
and interpretation of the facts and participate as active and dinamic at the
moments described and experienced. The learning phenomenon was seen an an
essence, main category of analysis and word of advance of the educational
proposals.

Key Words: learning, psychology of the education, professors education,
evaluation.
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INTRODUGCAO

Entre as exigéncias para uma livre docéncia, a opgéo por um “texto que
sistematize criticamente a obra do candidato ou parte dela, elaborado apds o

doutoramento e por ele apresentado de forma ordenada e critica de modo a evidenciar a

1E2]

originalidade de sua contribuigdo ” foi tomada apds fecundas reflexdes. Comecei a
entender que ndo seria possivel organizar uma tese na acepgdo do termo, que
remetesse unicamente a uma pesquisa (rotineira), com levantamento de
problemas, metodologia coerente, resultado/discussdo etc. Ndo, ndo poderia ser
apenas um trabalho cientifico, por mais que se caracterize uma tese como inédita,
original e nova. Apresentar-me assim, espelhada numa “nova tese” assim daria um
sentido de incompletude a minha trajetéria e ndo expressaria todo o meu
envolvimento e empenho enquanto professora e pesquisadora.

Nessa perspectiva, recorrendo a memoria e ao exercicio individual de
perguntas e respostas, percebo que sempre procurei ter um olhar critico e
questionador nas produgdes escritas e /ou publicadas, mesmo nos projetos
propostos e/ou desenvolvidos.

Constatei o quanto minha vivéncia profissional esteve marcada, por
um lado, de 6timos momentos e por outros dificeis, de conflitos académicos,
principalmente por assumir posigdes com formas alternativas, inovadoras e
renovadoras de projetos e agdes educacionais.

Através da releitura das publicagdes académicas que fiz compreendi

que s6 poderia fazer um exercicio avaliativo a partir do desenvolvimento de uma

' DIARIO OFICIAL DO ESTADO. Segdo I. Faculdade de Ciéncias. UNESP — Campus de Bauru,
Edital 02/2005-DTA/FC. Concurso Publico de Titulos e Provas para obtengdo de Titulo de Livre-
Docente na Disciplina “Psicologia da Educa¢do” junto ao Departamento de Educagio da
Faculdade de Ciéncias. 30/07/2005. pag.92. Disponivel em http://www.imprensaoficial.com.br




descri¢do dialogada com minhas préprias produgdes, no que chamo de texto-tese.
O termo “descri¢do” esta sendo, aqui, utilizado no sentido (antropolégico) como
sendo um texto argumentativo e critico, contextualizado, exemplificado e
retirados das vivéncias.

Ao mesmo tempo, que o mirar-me na experiéncia vivida, ajudou a
clarear e iluminar as analises dos trabalhos ja feitos, considero muito importante
que esse texto-tese possa contribuir teoricamente e junte-se a produg@o cientifica
educacional.

Essa re-leitura, aparece com diversos vieses complementados com
outras questdes cientificas nas areas de psicologia da educagido e formagdo de

educadores, permitindo entender o que mudou para poder olhar o futuro mais

orientada. E por ai, que bem diz Tedesco (1998, p.12): “O olhar para o passado nio

tem nenhuma pretensdo de andlise histérica. Tenta, sim, ser um instrumento util para
melhor entender aquilo que estd mudando. O olhar para o futuro tampouco pretende
anunciar o que vird, mas clarear a aten¢do sobre para onde deveriamos orientar nossas
agdes™.

Sob a forma de andlise preliminar, ao rever minhas produgdes, desde
as iniciais e ainda timidas, até as outras que desembocaram em propostas e a¢des
educacionais, € por isso mais ousadas, a preocupagdo com a aprendizagem
sempre se revelava e aflorava nos temas abordados e nos procedimentos didaticos
utilizados, situando-a sempre como o fendmeno mais significativo para a pratica
pedagdgica.

Via também que a aprendizagem tem sentido diverso para os
professores e que nem sempre ela é expressamente assumida, porque assumi-la
significa ter responsabilidade pela aprendizagem dos educandos, pressupondo a
coeréncia entre agio-reflexdo-agdo em teoria e pratica.

O que com isso quero salientar: € dispensavel que o educador seja
preciso no seu conhecimento tedrico, assim como agir na docéncia, na pesquisa e
na extensido com o padrido de valores em que acredita e, de forma coerente,

estabelecer propostas efetivas de aprendizagem.

? TEDESCO, J.C. O novo pacto educativo: educagdo, competetividade e cidadania na sociedade
moderna. Sdo Paulo: Atica, 1998. 150p.




Para que esses aspectos pudessem ser destacados, organizei o texto-
tese de forma que abarcasse a descrigdo e a analise dos fundamentos da
aprendizagem, da Psicologia enquanto ciéncia mais abrangente e da Psicologia da
Educagdo (como sendo parte, mas também todo), visto que o tema aprendizagem
se destaca na area da Psicologia da Educa¢do e nas demais areas das ciéncias
humanas.

Considerando a importancia didatica dessa investigagdo, estabeleci as
fases deste texto seguindo cronologicamente minha trajetéria profissional de mais
de 20 anos. A forma linear da apresentag@o foi pensada para permitir a insergio
das areas de investigag?o, tais como: Formagdo de Professores, Avaliacdo da
Aprendizagem, Formagdo Continuada de Educadores possibilitando que os
momentos relembrados desvelem reflexdes (tedricas) ocultas na época. Para tanto,
a estratégia fol tornar-me, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto da pesquisa, no
sentido etnografico, pois essa abordagem de investigagdo cientifica oportuniza
introduzir-me com uma participagdo ativa e dindmica nos momentos
experienciados.

Conforme interpreto Geertz, praticar etnografia é o tipo de esforgo
intelectual que representa um risco elaborado para uma "descrigio densa”.’
Assim, o "sujeito", historicamente fazedor da ag@o social, contribui para significar

o universo pesquisado exigindo uma constante reflexio e reestruturagio do

processo de questionamento do pesquisador.*

Esse exercicio etnografico tera como corpus a revisdo de categorias e
o levantamento de outras, num movimento ciclico da pesquisa, classicamente
chamado em etnografia de “hipéteses progressivas”.’

Através de um olhar cismado, etnogréfico, a aprendizagem sera vista
como esséncia, principal categoria de anélise e como miss3o e razdo de todo o
meu trabalho profissional. Essa categoria maior perpassa os valores de interagio

educador-educando, que revela o didlogo, o trabalho compartilhado, a progressio,

> GEERTZ, Clifford. A Interpretagdo das Culturas.Rio de Janeiro: LTC. 1989.

* ERICKSON, Frederick. Qualitative methods in research on teaching. In: M.C. Wittrock (Ed.)
Handbook of Research on Teaching. New York: Macmillan, 1986.

° HAMMERSLEY, M. & ATKINSON, P. Ethnography Principles and Practice. London:
Routltdge. 1983.




o crescimento. Destacar o fendmeno aprendizagem significa torna-lo palavra de

avango das propostas educacionais.

1. Sec¢do: Caracteristicas e peculiaridades da Psicologia da
Educacio e suas relacdes com as ciéncias pedagégicas.

Irei me dedicar a uma explanagdo sobre as caracteristicas e
peculiaridades da Psicologia da Educag@o, centrada na relagio permedvel com as

ciéncias pedagogicas, e que alcanga um objetivo aplicativo, no momento em que

se concebe a educagdo como um empreendimento social, com caracteristicas

multidisciplinares. Essa multidisciplinaridade e/ou projetos multidisciplinares
diferentes seriam enriquecidos, através da busca de solugdes para os problemas
que a educagio brasileira enfrenta nos dias de hoje.

Ainda nessa se¢do, serdo elaboradas a descri¢do e a andlise do
desenvolvimento de minhas atividades integradas de ensino na graduagdo e pos-
graduagdo, pesquisa e extensao, na linha de formagao de professores e avaliagdo

educacional.

2%, Sec¢do: Contexturas estabelecidas na formac¢do e desdobradas
na formagdo continuada de educadores.

Nesse segundo momento, serdo descritos e analisados os projetos de
Formagdo Continuada de Educadores, elaborados e executados sob minha
coordenacgio, junto aos outros educadores de diferentes Campus da UNESP. Sera
também dada relevancia as andlises e aos conceitos enfocados na formagdo
continuada e aa atualizag@o profissional. Esses conceitos funcionam como vetores
para engendrar a promogao do ser humano e doté-lo de conhecimento que facilite
sua atuag@o consciente.

No entanto, é importante lembrar que essas aquisigdes estdo
relacionadas a uma reflexdo que os individuos possam vir a fazer — a partir de
todo o conhecimento acumulado historicamente pela humanidade: a respeito de si
proprios e da realidade que os cerca; as propostas de envolvimento do profissional

com a sua pratica, em cursos e/ou capacitagdes nas diferentes areas do

conhecimento. Sdo fazeres calcados na reflexdo sobre a agio correspondente a




uma espiral que ndo se esgota, mas aponta interpretagdes possiveis para cada
etapa do profissionalismo atuante em momentos histéricos singulares,
vivenciados e construidos significativamente.

Por isso, a proposta é que o professor tenha uma disposigdo de
aprendizagem constante e que a aprendizagem permanente ndo seja compreendida
como vetores constituidos por agdes voltadas, exclusivamente, para o processo de
adaptagdo a uma dada contingéncia. Mas, sim, “escancarada”, qual uma janela
aberta as brisas renovadas, para a superagdo dos desafios que o mundo atual
impde.

Nao importa se cada uma delas — formagao e formagdo continuada —
tenha papéis especificos a cumprir (e tem mesmo), mas ambas sdo partes dos
valores que assumo, enquanto educadora, ou seja, do que ndo me ¢ indiferente
para meu exercicio profissional.

Nesse sentido, atribuir valor ao meu papel, enquanto sujeito sempre
em formagdo, descarto qualquer significado de formagdo e de formagdo
continuada que seja “treinamento”, para um fim especifico, ou de reciclagem,
como se algo ruim devesse ser expurgado , haja vista a amplitude de significados

da pratica docente, em geral, e da minha, particularmente.

3% Seciio: Politica Publica e organizagdo dos Sistemas Municipais
de Educagiio com qualidade

As experiéncias realizadas e descritas, na parte anterior, permitiram

constatar que a viabilidade, execugdo e sucesso de um programa de Formagao

Continuada dos Profissionais da Educagdo, no ambito municipal, devem-se, em
grande parte, a projetos comprometidos efetivamente com politicas publicas.
Essas experiéncias podem/devem ser consideradas como reflexo do
Programa de Formagdo Continuada de Educadores para Sistemas Municipais de
Ensino e do resultado do processo avaliativo (que permeou todas as agdes de
capacitagdo realizadas).
Nesse sentido, realizei e coordenei com profissionais de outros campi

da UNESP uma pesquisa intitulada: Organizagdo dos Sistemas Municipais de




Educagdo no estado de Sao Paulo: novas possibilidades na gestdo das politicas
publicas que teve o apoio do Programa de Politicas Publicas da FAPESP.

O desenvolvimento desse trabalho foi oportuno, porque, a organizagéo
dos sistemas municipais de educagdo, ainda hoje, esta a exigir que os governos
municipais estabelegam uma politica educacional clara e que atenda aos interesses
de sua comunidade, articulando-os com os interesses nacionais. Isso, porque a
Constituigdo Federal de 1988 e também a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional de 1996 estabeleceram a organizagdo autdnoma do municipio em
consonancia com os sistemas da Unido e dos Estados.

Através da parceria bem sucedida, entre a equipe de pesquisa da
Universidade e a Secretaria Municipal de Educagdo de Bauru viabilizou-se o
trabalho, a partir das seguintes questdes levantadas quanto: a) a organizagio
institucional do Sistema Municipal de Educagdo de Bauru referente ao conselho
municipal de educagio, ao plano municipal de educag?o, a atualizagdo do Estatuto
do Magistério Municipal, ao plano de carreira e a organizagdo estrutural da rede
municipal de educagdo; b) a proposta educacional do municipio contemplando
agdes voltadas para a construgdo das propostas pedagdgicas das escolas - a
concretizagido no plano pratico do projeto politico-pedagdgico do municipio, c) a
formagdo continuada dos profissionais da educagdo e d) a avaliagdo permanente,
possibilitando ao sistema a reflexdo de seus trabalhos no desenvolvimento da
articulagdo da parceria inter-institucional para o planejamento baseado em

indicadores e a produgdo de alternativas inovadoras de gestdo publica.

4, Secdio: Formacio de Professores: experiéncias inovadoras no
estado de Siao Paulo.

Nessa parte, as atengdes estardo voltadas para o trabalho que realizei
e o que representou a implantagdo de dois programas especiais para formar
professores. O primeiro denominado Programa Especial de Formagdo de
Professores de 1 a 4° séries do Ensino Fundamental,que ficou conhecido como
PEC — Formagao Universitaria, que fez parte de um projeto mais abrangente da

Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo - SEE voltado para o

aperfeicoamento e a valorizagdo dos profissionais da educagdo da rede estadual
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paulista. O segundo foi o programa intitulado Projeto Institucional UNESP —
Pedagogia Cidada — Curso de Licenciatura para a Formagdo de Professores de
Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) para atender
profissionais dos Sistemas Municipais de Ensino do estado de Sio Paulo.

A vontade de refletir sobre os meus percursos profissionais, sobre a
maneira como passaram por uma série progressiva de transformagdes, ao longo do
tempo, demarcado do doutorado até o momento atual, motivou a organizagdo do
presente texto-tese, objetivando proporcionar a releitura das produgdes cientificas
e dos projetos realizados, abrindo assim novas possibilidades de avangos tedricos
e de outras propostas que sejam significativas. Nesse sentido, compatibilizo-me

com Fazenda (1991, p.15):

Rever o velho para tornd-lo novo ou tornar novo o velho —
paradigma que pauta cada linha deste livro-tese. A tese ¢ de que
o velho sempre pode tornar-se novo, e de que em todo o novo
sempre existe algo de velho. Novo e velho — faces da mesma
moeda — depende da 6tica de quem as ¢, da atitude de quem as
examina.

Acredito que a leitura do texto-tese elaborado, que hoje partilho com

colegas, possa também despertar interesses em outros pesquisadores,

principalmente naqueles que investigam histérias de vida sobre a profissdo

docente.




CARACTERISTICAS E PECULIARIDADES DA PSICOLOGIA DA

EDUCAGAO E SUAS RELAGOES COM AS CIENCIAS

PEDAGOGICAS

Ao me deparar com o titulo acima, proposto anteriormente ao projeto
da presente investigagdo, percebi que a minha grande “preocupagdo”, quando
iniciei meus trabalhos nos cursos de Licenciatura, era em como ensinar a
Psicologia da Educagdo para que ela se tornasse significativa aos meus alunos e
futuros professores.

Na verdade, sei que essa reflexdo n3o se iniciou apenas na época em
que comecei a trabalhar com formagdo de professores, pois questdes similares
permearam meu exercicio docente, desde quando fui professora em curso de
Psicologia e de Servigo Social, na década de 80.

De inicio, gostaria de estabelecer, com a licenciatura, o marco
temporal de analise (tedrico-pratico) dos meus esforgos educacionais e dos
desafios que enfrentei e desenvolvi na época (1989 na UNESP/Botucatu), quando
comecei pesquisar e refletir sobre a Psicologia da Educagdo. Pude, entio,
colaborar na formagdo de educadores. Desejava (e agora recordo) que meus
alunos aprendessem Psicologia da Educag@o para que saissem da sala de aula
levando algo diferente: aprendessem a gostar de Psicologia, como eu gostava e
gosto.

Para elucidar os aspectos tedricos da Psicologia Educacional,
especificamente em relagdo ao conteudo que deveria ser trabalhado na

Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, iniciei a produgdo escrita com uma pesquisa




que objetivava subsidiar efetivamente o professor de ciéncias e/ou biologia,
através dos conhecimentos oriundos da Psicologia e da Psicologia da Educago.

Pretendia desenvolver uma investigagdo rigorosa que tivesse
caracteristicas da abordagem etnografica, pois ja a estava utilizando em minha
tese de doutoramento e conhecia as qualidades desse método. Com isso, esperava
encontrar sujeitos (professores de ciéncias e/ou biologia) receptivos, interessados,
motivados e que tivessem nogdo sobre a importancia geral do trabalho de pesquisa
académica e, que ao mesmo tempo, desenvolvessem uma atitude de cooperagio
amigavel, em todas as etapas da investigagdo, com os sujeitos participantes.

Nesse sentido, iniciei os contatos com os sujeitos, por meio da

organizagdo de um seminario intitulado: “O papel atual da Psicologia da

!!6

Educag¢do™. Participaram desse evento 24 professores, em exercicio, da chamada

Rede Oficial de Ensino de Botucatu. Através de conferéncias e grupos de
trabalho, foram aprofundadas questdes sobre a contribuigdo da Psicologia da
Educagdo, como subsidio a pratica pedagodgica dos professores. Dentre os temas
trabalhados no encontro destacam-se: ensino, aprendizagem, interagdo professor-
aluno, fracasso escolar, temas que geram encaminhamentos e fornecem indicios

significativos, conforme Almeida (1996, p. 104):

Para os professores que participaram do encontro, a escola
deve estar mais voltada a realidade do aluno e possibilitar o
desenvolvimento do senso critico para o exercicio da cidadania
e evitar o fracasso escolar.

Os professores apontaram para o fato de adotarem uma atitude
espontaneista, baseada no senso comum, embora reconhegam a
importancia da Psicologia da Educag¢io. No entanto, indicaram
as dificuldades de emprego dessa area de conhecimento
ministrada nos cursos de Licenciatura devido ao seu carater
excessivamente tedrico. Ressaltaram a necessidade de obtengdo
de conhecimentos mais sustentados em Psicologia. Os
participantes também solicitaram, unanimemente, continuidade
desse tipo de atividade. Nesse sentido, teriam possibilidade de
aprofundar  estudos  sobre  ensino, aprendizagem,
desenvolvimento, interacdo professor-aluno, avaliagio do
rendimento etc.

5 Seminario ocorrido na Escola Estadual Cardoso de Almeida, Botucatu, SP, no dia 18 de junho de
1994.
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Antes de tratar da pesquisa referida anteriormente, gostaria de mostrar
que esse semindrio, o primeiro evento que organizei, enquanto docente do
Departamento de Educag@o do Instituto de Biociéncias da UNESP — Botucatu, foi
marcado por desafios que engendraram ‘‘preocupagdes” referentes ao proprio
Conselho Departamental. Inicialmente, porque esse tipo de encontro envolvendo
professores da rede de ciéncias e/ou biologia deveria, de acordo com o Conselho,
ser realizado, via a disciplina de pratica de ensino; ndao com a disciplina de
Psicologia da Educag@o. Desprezava o Conselho o fato de que eu preparava
professores que iriam se utilizar dos conhecimentos da Psicologia da Educagio
para ensinar em ciéncias e/ou biologia, tanto que, essa concepg¢do constava no
meu plano global de atividades. Na tentativa de desvincular o comprometimento
do Departamento com essa idéia, o Conselho exigiu que pelo menos o seminario
fosse realizado fora do campus, o que me pareceu muito produtivo porque o
encontro seria no préprio ambiente e realidade de trabalho dos professores da rede
e ndo no espago “torre de marfim” da Universidade, e por isso, foi acontecer em

uma escola ptiblica da Rede Estadual de Ensino de Botucatu.

A avaliagio do encontro, foi importante, pois, os participantes,

unanimemente, solicitaram a continuidade desse tipo de atividade. Nesse sentido,
teriam possibilidade de aprofundar estudos sobre ensino, aprendizagem,
desenvolvimento, interag@o professor-aluno, avaliagdo do rendimento escolar, etc.
assuntos estes pertinentes ao campo da Psicologia da Educagéo e objeto da minha
primeira publicagdo na area das licenciaturas7, num momento que estava muito
motivada para explorar a efetiva e significativa contribui¢do da Psicologia como
campo de conhecimento cientifico para a educag@o. Assim, partia do pressuposto
de que a Psicologia da Educagdo, juntamente com a Filosofia da Educagio,
fornecia os fundamentos tedricos iniciais e necessarios para a compreensio €
solugdo de problemas na érea educacional.

Naquela ocasido, (final da década de 80), a literatura consultada que
fundamentou a referida pesquisa mostrava que o ensino da Psicologia da
Educagdo deveria enfatizar estudos de desenvolvimento, aprendizagem e de

formagdo de personalidade. No entanto, indicava de forma critica que tais

7 ALMEIDA, AM.FP.M. A psicologia da educagio na licenciatura em ciéncias bioldgicas.
Didatica. Sio Paulo, V.31, p. 97-108, 1996.
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fendmenos nido deveriam ficar restritos ao contexto psicolégico, ou seja, esses
topicos teriam que, necessariamente, estabelecer um vinculo pratico com a ciéncia
aplicada a Educagio.

Isso, porque as pesquisas da época apontavam a dificuldade do
professor em lidar com questdes voltadas a realidade de seus alunos. Ao mesmo
tempo, por n3o dominar um conhecimento teérico minimo e necessério, o
professor adotava atitudes espontaneistas, baseadas no senso comum.

A distancia entre o conteido ministrado nas Licenciaturas, a pratica
escolar e a necessidade de submeter a Psicologia da Educagfio a uma critica
epistemoldgica foi a grande discussdo ocorrida, no II Simpdsio de Educagio
Universitaria da UNESP de Araraquara, em 1989.

Uma das razées do debate baseou-se na seguinte questionamento:
tanto a Psicologia Funcionalista como a Humanista, predominantes nos contetidos
da disciplina de Psicologia da Educag@o, ndo aprofundavam questdes pedagdgicas
como: metodologia usada pelo professor, curriculo, selegdo e organizagdo de
contetido, participagdo da escola na comunidade, comportamento do professor em
sua interagdo com o aluno e outros. Desse modo, a disciplina de Psicologia da
Educagdo, nos Cursos de Licenciatura, foi questionada exatamente por abordar
um conteudo abstrato e distante da realidade de futuros professores e alunos.Via
de regra, ndo fornecia instrumentos eficazes para orientar a pratica pedagogica.

A sala de aula continuava sendo, por exceléncia, o palco de
improvisagdo, do ensaio e do erro, uma pratica baseada no senso comum, quase
sempre fragmentario e até preconceituoso, no que diz respeito as caracteristicas
dos alunos, sobretudo daqueles que ndo conseguiam ser bem sucedidos.

Em relagdo a esses questionamentos, foi discutida uma multiplicidade

de propostas que visavam reorganizar e repensar o ensino de Psicologia da

Educag3o nas Licenciaturas. Segundo Bernardo (1989)® o modo como a disciplina

de Psicologia da Educagdo estava sendo trabalhada, nos cursos de formagio de
educadores, deixava de tratar com os problemas dos alunos reais que freqiientam a

escola e enfatizava um aluno idealizado.

$ BERNARDO, M.V.C. (org.). Formagdo do professor - atualizando o debate. Sdo Paulo: EDUC,
1989.




Considerando os “limites” descritos (as criticas apresentadas),
relativos ao ensino da Psicologia da Educagio e tendo em vista o distanciamento

entre o conteudo ministrado nas Licenciaturas e a pratica pedagdgica dos

professores, propus-me a investigar’ (com os professores de ciéncias e biologia,

em exercicio, € com seus alunos), os contetidos da Psicologia da Educagdo que
eles trabalhavam em suas aulas.

Parti do pressuposto que professores e alunos, desempenhando suas
fungdes, constituiam-se em significativa fonte de informagdo. Essas seriam
obtidas ao investigar as intengdes docentes na avaliagdo dos fundamentos
psicolégicos necessarios para aperfeigoar a pratica pedagdgica. Isso possibilitaria
que os professores criassem situagdes facilitadoras ao enfrentamento e a
superagdo de possiveis problemas na sala de aula, como interag#o, participagio,
socializagdo de informagdes e experiéncias etc.

Para a revisdo da disciplina de Psicologia da Educagdo referente ao
curso de Ciéncias Biolégicas de Botucatu, esta pesquisa demonstrou que o
contelido apresentado para a discussdo foi considerado relevante e significativo
por parte dos professores de Ciéncias e Biologia, participantes da pesquisa e que
deveria, na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, garantir o conhecimento sobre:
a) a caracterizagdo da Psicologia em geral e da Psicologia Educacional em
particular, bem como da influéncia da Filosofia nas principais abordagens
psicoldgicas que tem relevancia para o ensino de Biologia; b) a anilise das
contribui¢gdes do processo de desenvolvimento e aprendizagem para a pratica
pedagdgica; c) as principais condi¢des de ensino da realidade brasileira e como
estas condigdes afetam a aprendizagem e finalmente d) a analise da consciéncia
cognitiva e do afetivo na interag@o professor e aluno.

Suscitou também dessa pesquisa, um debate que coordenei em mesa
redonda, na reunido da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC),

com outros pesquisadores da drea de Psicologia da Educagdo. Foi interessante

’ 9 As informagdes foram obtidas por um periodo de 4 anos, envolvendo professores e alunos da
disciplina de Biologia das Escolas de 2° grau (noturno) da Rede Oficial do Municipio de Botucatu.
Apliquei questiondrios para 76 de alunos e 06 de professores. Fiz 08 entrevistas com professores e
14 observagdes diretas nas salas de aula por ocasido das aulas de Biologia (1°, 2°, 3° colegial e
Supletivo).
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porque muitas questdes comuns puderam ser avangadas para encaminhamentos
pertinentes, principalmente no que se refere ao campo das Licenciaturas.

A partir dos estudos de Psicologia da Educagdo - resultante da
pesquisa anterior (1989) - numa visa prospectiva em relagdo a analise tedrica
decorrente do encontro relatado (que hoje consta na literatura sobre o tema) posso
estar dando ao presente trabalho a importancia e relevancia da Psicologia da
Educagdo na area da Educag?o. Pretendo destacar o fendmeno aprendizagem, pois

o considero o mais relevante na Psicologia da Educagao.

Algumas concepg¢des da Psicologia da Educacio e da Aprendizagem

Em muitas publicagdes encontramos argumentos fundamentados que
explicitam historicamente as diferentes concepgdes da Psicologia da Educagdo e
da aprendizagem nas relagdes com a area de Educag@o e os reflexos para a pratica
pedagdgica.

Temas tratados hoje e que se constituem propostas da Psicologia

Educacional s@o muito mais antigos do que se imagina, haja vista o que Brito'°

(1993, p.32) destaca:

[...] onde mais claramente se manifestam por vez primeira as
questdes relacionadas a Psicologia Educacional, é no trabalho
de Juan de Vives (1492-1540), particularmente em “De Anima
et Vita” (1538) e “De Tradendis Disciplinus” (1591). Nestas
obras estdo presentes elementos como a observagdo direta da
natureza, memoria, associacdo de idéias e aplicagbes da
Psicologia ao ensino, sendo que estes mesmos temas foram
tratados como fundamentais 550 anos depois de Vives, quando
a Psicologia emerge como uma disciplina independente da
Filosofia.

Um dos principios propostos por Vives diz respeito a organizagio
sistematizada no ensino de um determinado conteudo, para facilitar a sua
apreensdo (capacidade interpretadora) e conseqiientemente sua memorizagdo em

relagdo a aprendizagem de conceitos que dele emanam.

1 BRITO, M.R.F. Psicologia ¢ Educagio Matematica. Revista de Educacdo Matemdtica da
SBEM-SP.Ano 1, N°. 1, setembro 1993.




Boring'' (1957:569) assinala a expressiva influéncia para a Psicologia

da Educagdo dos estudos de Edward L. Thorndike que publicou em 1903
“Educational Psycology”. Nessa época, a Psicologia Educacional tornou-se
distinta da Pedagogia e do Estudo da Crianga. Em 1910, no Journal of
Educational Psycology publicado nos Estados Unidos, Thorndike'? assinalava a
necessidade de uma area de atuagdo para profissionais que atuassem nas areas de
saberes que envolviam a Psicologia e o Ensino.

A evolugido da Psicologia da Educagdo, nas primeiras décadas do
século passado, com o surgimento de diferentes concepgdes de Psicologia,
permite compreender as conseqiiéncias de tais abordagens para a area de
Educag@o e nos estudos sobre aprendizagem e ensino no campo das Licenciaturas.
Ao mesmo tempo, ira servir para considerar que a contribui¢do da Psicologia da
Educagdo ¢ a de oferecer subsidios a Licenciatura, na medida em que propde
analisar as principais fundamentagdes necessarias, para que possamos: entender
melhor os alunos em sala de aula (seus interesses, motivagdes, atitudes etc), as
situagdes intra-escolares em que ocorrem as interagdes, o contexto escolar como
um todo visando a uma agdo coerente e eficaz referentes as praticas pedagégicas
do magistério. Além disso, desenvolver também um campo de conhecimento ndo
fragmentado que promova o crescimento do ser humano através de experiéncias e
aprendizagens.

Como a literatura oferece um vasto arsenal de conhecimentos sobre a
contribuigio da Psicologia da Educag@o para a Educagdo, mesmo correndo o risco
de simplificar, apresento um panorama geral sobre as abordagens que foram
significativas para o entendimento da aprendizagem, fenémeno que ocupou
espago definido nos meus trabalhos educacionais.

Os estudos de aprendizagem aparecem com Thorndike, na primeira
década do século passado, quando discute que além do exercicio préitico, como

condi¢do para a aprendizagem, ha de se considerar também: “a prontiddo, o efeito e

' BORING, E. G. 4 history of experimental psychology. New York: Applenton-Century Crofts,
1957. 777p.

2 THORNDIKE, E.L. The contribution of psychology to education. Journal of Educational
Psycology. 1,5-12,1910.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



a necessidade de um motivo, [...] a pratica é 1itil porque o aluno ndo repete exatamente da

mesma forma que aprendeu” (Brito 1993, p.34)".

Ao mesmo tempo, Thorndike levanta a necessidade de que as
pesquisas pertinentes a Educag@o sejam aquelas que avangario além da
experimentagdo de laboratério, ou seja, que considerem o contexto em que
ocorrem 0s processos escolares de ensino e de aprendizagem.

Verifica-se, a partir disso, o predominio, até os anos 50, da concepgio
behaviorista nos estudos e pesquisas referentes a Psicologia da Aprendizagem.
Como a abordagem behaviorista na Psicologia focaliza comportamentos
exteriorizados do individuo, comportamentos esses observaveis, convencionou-se
operacionalizar a aprendizagem em relagio ao cumprimento de uma tarefa
realizada com éxito, confundindo-se, assim, resposta a uma determinada agdo
como se ela fosse sindnimo de aprendizagem. Desconsidera-se, desse modo, que
conhecimento aprendido nio pode ser mensurado como fato pontual.

A eficiéncia desse modelo behaviorista, engendrado pela razdo
instrumental na pratica educativa, € sindénimo da habilidade, com a qual o
professor planeja suas atividades e a de seus alunos. Para isso, os objetivos
precisam ser bem definidos e os planos eficientes para que as metas sejam
alcangadas. Assim, a aprendizagem sera garantida pela sua programagdo cabendo
ao professor estabelecer critérios, fixando os comportamentos iniciais de seus
alunos e aqueles resultados que deverdo apresentar durante e no final do processo.

A critica mais significativa a abordagem behaviorista diz respeito a
abstracdo que se faz do sujeito e da sua vida pessoal, centralizando o estudo no
comportamento exterior expresso. Muitas vezes, o trato com o fendmeno
apresenta-se de forma superficial. Deixa de abordar determinados aspectos da
aprendizagem por ndo serem passiveis de investigagdo objetiva, como, por
exemplo, angustia, alegria, tristeza, amor, etc. A aprendizagem consiste na

-~ - Fp. 14 - .
apreensdo de um bem simbolico™™, ndo se trata de um objeto de consumo.

'* BRITO, M.R.F. Psicologia e Educagio Matematica. Revista de Educacdo Matemdtica da
SBEM-SP.Ano 1, N°. 1, setembro 1993.

" Bem Simboélico. No presente contexto, o conceito de bem simbolico esta relacionado a idéia de
patriménio cultural que os individuos vio acumulando ao longo de suas vidas na medida em que
interagem socialmente. Este patrimonio cultural é simbélico porque diz respeito a bens abstratos.
Fazem parte desse patriménio cultural, por exemplo, as informagdes que me permitem manipular
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O que se pode observar sio procedimentos € hébitos e dai, somente se
pode inferir que houve determinadas aprendizagens. Porém, a auséncia de
manifestagdes exteriores ndo significa que ndo houve aprendizagem, porque esta
nem sempre € visivel, como se 1€ em varios livros. O siléncio e a apatia sdo
também manifesta¢des exteriores, que podem ser observadas pelo educador e, em
si mesmas, ndo significam necessariamente uma ndo-aprendizagem, pois podem
ter outras interpretagdes em determinados contextos.

Por essa razdo ¢ que a aprendizagem definida como “mudanga que se
opera no comportamento através da experiéncia”, € fortemente criticada por Martins
(1987:1)'"°, pois para esse autor “[..] muito se sabe sobre mudangas de
comportamento, porém muito pouco sobre a natureza da experiéncia”.

O que hoje fica particularmente claro, revendo as anotagdes e
discussdes do ano de 1987, inicio do meu doutoramento na UNICAMP, é que

uma pesquisa sobre aprendizagem deve considerar a variagdo da experiéncia e dos

significados que os sujeitos lhe atribuiu em decorréncia de suas vivéncias ao
longo do processo de ensino e aprendizagem. E foi com Joel Martins meu
professor na ocasido, € com Marcia Brito minha orientadora que pude aumentar
meu repertério acerca das varias teorias sobre aprendizagem.

Joel e Marcia, com muita paciéncia, dialogavam comigo as questdes
da minha tese sobre a avaliagido da aprendizagem e pesquisa qualitativa. Alias, é

de Martins um exemplo que muito discutimos nos Seminarios Avangados de

Psicologia Educacional'®, sobre o que seria relevante em uma pesquisa

fenomenolégica da aprendizagem.'” Para ele, o interesse do pesquisador teria que
estar voltado as descri¢des da aprendizagem, ou seja, a partir de indagagdes em

que o sujeito descreveria uma situag@o na qual ele aprendeu alguma coisa, ter-se-

com sucesso uma maquina bancdria, ou que me permite pegar o dnibus correto para chegar a meu
destino, ou saber realizar as operagdes aritméticas basicas e compreender um texto de Psicologia
da Educagdo. O patriménio cultural pertence a cada individuo, mas pode ser compartilhado
justamente gragas ao processo de ensino/aprendizagem.

' MARTINS, J. Uma pesquisa Sfenomenologica da aprendizagem: um exemplo.Campinas:
Faculdade de. Educagdo, UNICAMP, 1987. 2p. (Mimeogr.).

' Desses seminarios participavam os 9 alunos do doutoramento ingressantes em 1987 na FE
JUNICAMP com seus respectivos orientadores.

' Joel Martins dizia que uma Psicologia genuinamente fenomenoldgica, posta em pratica por
fildsofos e por psicédlogos com boa formagdo, tanto em Psicologia como em Filosofia ainda nio
surgiu. (Anotagoes de aula dos Seminarios Avangados de Psicologia Educacional FE UNICAMP -
1987).
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. o e . . A |
ia uma descrigio completa de sua aprendizagem. Com base nisso, Martins :

(1987, p.1) definia a aprendizagem:

Aprendizagem ¢ a consciéncia (ou estado de alerta) de que as
comunicagdes sdo recebidas de acordo com a sua expressido
total e ndo simplesmente uma intengdo que foi manifestada
(comportamento). Com o auxilio de um outro que ¢
significativo, o aluno que aprende ¢ capaz de interrogar os seus
sentimentos, escolher uma seqliéncia de agdes e
verdadeiramente comunicar a sua decisdo para os outros de
maneira adequada.

Assim, segundo o autor, a aprendizagem nd@o deve levar em conta

apenas desempenho bem sucedido. E possivel que o sujeito até alcance um

determinado objetivo, entretanto ndo atinge a aprendizagem em toda sua
amplitude.

Voltarei, no decorrer do presente trabalho, para descrever a influéncia
e o valor que as propostas do Professor Joel Martins exerceram na condugéo de
minha tese de doutorado e na concepgao de pesquisa que assumi para desenvolver
o trabalho em avaliagdo da aprendizagem.

Voltando, pois, a proposta inicial deste texto, sobre as abordagens que
se destacaram para os estudos da aprendizagem, uma outra contribui¢do que posso
apontar ¢ a da abordagem cognitiva.

O movimento das ciéncias cognitivas surge praticamente com a
publicagdo, em 1967, do livro “Cognitive Psychology” de Ulrich Neisser que
estabelece uma alternativa ao behaviorismo consolidando-se com a publicagio,
em 1970, do peridédico Cognitive Psychology. Como ciéncia cognitiva estabelece-
se a partir de 1976, com a publicagdo Cognitive Science'’

O resultado da contribui¢do da Psicologia Cognitiva no campo da
educacdo € significativo, na medida em que resgata um homem capaz de fazer

escolhas, tomar decisdes em seu contexto socio-cultural. Isso implica um homem

" MARTINS, J. Uma pesquisa fenomenolégica da aprendizagem: um exemplo.Campinas:
Faculdade de. Educagio, UNICAMP, 1987. 2p. (Mimeogr.).

” cf. ALMEIDA, A.M.F.P.M. Reflexdo sobre algumas concepgdes clissicas de aprendizagem
para a pratica pedagodgica. In: ALMEIDA, Ana Maria Freire da Palma Marques e Sebastido de
Souza Lemes (orgs). Pedagogia cidadi: cadernos de formagio: Psicologia da educagdo. Sio Paulo:
UNESP, Pro-reitoria de graduagio, 2003. 82 p.
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que realize projetos, construa seu futuro, aproprie-se de sua histdria e se projete na
vida.

Os conceitos da Psicologia Cognitiva aplicam-se a aquisi¢do de
conhecimento e a aprendizagem em geral.

Muitos autores cognitivos se esforgaram para conceituar
aprendizagem e mostram que nio basta uma defini¢d@o unica, mas o importante é
que se considere o que acontece no interior do aluno quando se modificam seus
habitos e habilidades. Vai além dos estimulos e respostas, pois a aprendizagem se
opera no organismo no sentido de promover mudanga nos sentimentos, interesses,
crengas, atitudes, valores, percepgdes, etc. Leva a pessoa a refletir e interpretar
sobre a aprendizagem ndo de uma forma reducionista, mas repensar um complexo
de fatores intervenientes que sdo relevantes ao longo desse processo.

Na pratica educativa, cada professor, assim como cada aluno, sdo
considerados pessoas inseparaveis do seu meio interior, psicoldgico. O professor
deve, nesta abordagem, implementar o desenvolvimento de insights tteis que
ajudario os alunos a tornarem suas personalidades mais adequadas e harmoniosas.

Nesse sentido, ¢ importante saber que a Psicologia Cognitiva tem
aplicagdes praticas, estudando como se da a aquisi¢do de conceitos, como as
criangas os assimilam e os ressignificam, fornecendo o desenvolvimento de novas
atitudes, habilidades que s3o consideradas formas de desenvolvimento tdo
importantes quanto a apreensdo de conceitos e formulas abstratas. Além disso, ha
que se buscar uma melhor compreensido sobre os processos inter-relacionais que
garantam uma interagdo dinamica entre o professor e o aluno, bem como entre

professores/professores e alunos/alunos.

Ndo ha interacdo se ndo houver respeito pelo outro e este envolve a

compreensdo de sentimentos, valores, afetos e varios outros fatores que ndo
podem ser observados facilmente e nem mensurados, mas podem oferecer varios
indicios ao professor sobre a aprendizagem e o seu processo.

Hoje, refletindo sobre as concepgdes tedricas da Psicologia da
Educagdo, penso como essa disciplina se tornou consistente para mim durante
todos esses anos, principalmente, porque, leciono a disciplina na docéncia de

outras Licenciaturas além das de Ciéncias Bioldgicas. Por exemplo, no campus da
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UNESP de Bauru trabalho nas Licenciaturas de Educagdo Fisica, Educagao
Artistica e Educagio Matematica. Em cada uma delas os desafios
experienciados/vivenciados sdo diferentes, mas ao mesmo tempo motivadores.
Busco sempre contribuir com algo novo, porque para mim o trabalho na
graduagdo nunca foi sentido como arduo, mas sempre foi provocante.

Até hoje (faz exatamente 27 anos que iniciel minhas atividades na
sala de aula) ainda sinto uma sensagdo de satisfag@o e expectativa, como um ritual
sagrado a ser cumprido de forma digna e convincente.

Nunca escrevi nada que descrevesse os sentimentos que experienciei e

experiencio na sala de aula, mas sempre considerei a sala de aula um espago de

aprendizagem para a vivéncia, constituido de momentos privilegiados em que
ocorrem a aprendizagem e o ensino. Esse modo singular de valorizagdo sempre

me acompanhou nessa trajetéria de professora. Acredito que a sala de aula seja

movida por aprendizagens que conforme muitos autores, devam ser significativas.

Contudo, parafraseando o Professor Augusto Joio Crema Novask refiro-me a

aprendizagem que se deve ter cada vez mais do ser humano. “Aprender isso ¢ ir se
inteirando da aprendizagem mais profunda e que realmente interessa na vida: conhecer o
humano, o mundo humano”?*’

Nesse sentido, saliento algo mais que aprendi com a Professora
Marcia Brito - “a aprendizagem deve ser compreendida em sua totalidade™ .

Tais fundamentos requerem uma mudanga de paradigma para se
verificar a ocorréncia ou ndo da aprendizagem (tema a que retornarei mais
adiante). No entanto, todas as avaliagdes que propus aos meus alunos, seja as de
aprendizagem como as de cursos, considerei e considero que a finalidade de se
avaliar consiste em auxiliar o aluno para adquirir sua propria consciéncia de
mundo, através do conhecimento.

O tnico meio de se verificar se ocorreu ou ndo a aprendizagem seria
através da andlise qualitativa que o aluno faz da sua aprendizagem, dizia o
Professor Joel Martins. A descrig@o originada possibilita selecionar e identificar

os significados expressos pelo aluno e assim essa descrigdo seria o reflexo da

propria aprendizagem.

“> NOVASK, A.J.C. Sala de aula: uma aprendizagem do humano. In: MORAIS, R. (Org.) Sala de
aula que espago é esse? Campinas: Papirus, 1988. 136 p.
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Avaliagdo da Aprendizagem

Um dos mais significativos motivos que me impulsionaram a
produgdo do presente trabalho foi tentar desvendar, no sentido etnogréfico, o que

passou despercebido na ocasido do desenvolvimento da minha tese de

doutoramento®', a respeito das interlocugdes e publicagdes de pessoas que se

propunham, no final da década de 80 e inicio de 90, propostas inovadoras
relativas a pesquisa em educagao.

Meus interlocutores na época foram muitos. A comegar pela
orientadora — Professora Marcia Regina Ferreira de Brito que € aquele tipo de
orientadora que todos desejam encontrar na pods-graduagdo: bem-humorada,
critica, segura nas sugestdes que me dava e estimuladora da minha aprendizagem.

Com ela, iniciei-me no estudo da avaliagdo e da abordagem qualitativa
de pesquisa. Aprofundei-me em autores, pude analisar as diferentes posigdes a
respeito do fendmeno avaliativo e, o mais importante foi que isso pode facilitar
minha inser¢do no campo da avaliacdo da aprendizagem integrada a avaliagdo da
pratica educativa, através dos fundamentos da Psicologia da Educagio.

Lembro-me que a Professora Marcia Brito dizia, por ocasido dos
encontros de orientagdo, que a Psicologia da Educagdo deve propor-se ao
levantamento de problemas relacionados aos individuos e aos grupos envolvidos
no processo educacional e a investigacdo aplicada, proxima da realidade a
trabalhar.

No processo vivido no doutorado, foram muitas as contribuigdes para
os estudos tedricos a que me propus no campo da avaliagdo, via Psicologia da
Educag?o, e para os exercicios tedricos e praticos na pesquisa qualitativa do tipo
etnografico que vim a optar.

Cada estudo foi feito com o proprio autor do tema apresentado, como
por exemplo, o realizado durante um ano todo como a Professor Paulo Freire.
Outros autores como Foulcaut, Adorno, Habermans, Merleau Ponty, Gasammer,

Schutz, que meus professores indicavam, despertava-me a curiosidade, a

*! Defendida na Faculdade de Educagio da UNICAMP em fevereiro de 1992, intitulada: Um
estudo sobre a avaliagdo da aprendizagem em um curso superior de ciéncias agronémicas.
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aprendizagem de novos conceitos. Conforme ja mencionei anteriormente, destaco
a grande influéncia que o Professor Joel Martins exerceu no desenvolvimento de
minha tese. Além da pertinéncia com que ele discutia comigo as questdes da
Psicologia da Educagdo e da pesquisa qualitativa, argumentava a estrita
dependéncia entre teoria-método-dado abordando: a necessidade de adequagdo
entre procedimento e a formulag@o do problema de pesquisa, a proposta de analise
para diferentes procedimentos e as fontes de variabilidade e dificuldades na
utilizagao de varios procedimentos.

Quando penso sobre isso hoje, vejo o quanto era coerente e até
simples, mas na época era necessario desvendar o “mundo” da pesquisa
qualitativa, ainda em “cheque” na educagdo, pois a academia necessitava de
justificativas cientificas para aceita-la.

O Professor Joel Martins nos direcionava a reflexdes sobre o que os
pesquisadores da Psicologia da Educagdo necessitariam saber sobre ensino e
aprendizagem e como a pesquisa ‘“‘sobre seres humanos™ deveria ser conduzida
para ir muito além dos ‘“agregados processos psicoldgicos” das leis naturais.
Enfatizava, nesse sentido, a necessidade de elencarmos indicadores para precisio
e clareza na compreensido em relagdo a analise dos fendmenos educacionais.

Nesse sentido, destaco como relevantes e atuais, algumas notas

elaboradas pelo Professor Joel Martins que foram discutidas nas aulas que

participei, enquanto aluna do Programa de Doutorado:*>

» Em relagdo aos “programas de pesquisa” no campo da Psicologia

Educacional:

A tarefa da pesquisa seria inovar modos de procedimentos
referentes ao ensino e as estratégias de aprendizagem assim
como estabelecer quais os métodos mais eficientes numa
determinada situagdo de ensino, de trabalho escolar, que
resultem em aprendizagem.

2 As Notas sobre o valor potencial de uma tradi¢do descritiva na pesquisa educacional foram
redigidas (mimeog) por Joel Martins para a aula do “Semindrio Avangado em Psicologia
Educacional” ocorrida na Faculdade de Educagio (FE) da UNICAMP em 21 de outubro de 1987.
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A maneira pela qual os problemas de pesquisa sdo concebidos
assim como os mecanismos de mudanga para 0s quais 0s
resultados apontam, estio em desacordo com os meios pelos
quais as mudangas educacionais estdo se produzindo.

Como ponto de partida assumimos que a escolaridade ndo é um
processo que se realiza de forma estivel, pensada e
unidimensional, conforme supdem os pesquisadores nas suas
pesquisas planejadas e conduzidas; nem tdo pouco, constitui um
objeto potencial para que a pesquisa possa produzir um impacto
sobre a educagdo como pode parecer.

As decisdes sobre questdes educacionais estio hoje muito
envolvidas com as questGes politicas, porque a educagido esta
sendo considerada como uma questio politica, de forma que os
jargdes e as ideologias politicas tém uma chance muito maior de
orientar as modificagdes nas condigdes de ensino e de
aprendizagem que se organizam independentemente da pesquisa
conduzida. Trata-se da ideologia substituindo a pesquisa.

» Em relagdo ao que a pesquisa necessita se atentar para uma

“concepgdo técnica da relagdo entre teoria e pratica™:

Esta concepgiio implica em dizer que a pesquisa deveria
fornecer ao aluno assim como aos professores regras bésicas
fundamentadas em agdes e juizos derivados da teoria, mesmo
num momento em que grande nimero de pesquisadores estejam
ja abandonando esta idéia sobre a relagdo entre teoria e pratica.

Seria importante lembrar o fato que a produgdo da mudanga nos
contextos sociais e culturais, pode e quase sempre acontece
segundo uma légica diferente. A relagdo entre teoria e pratica
em educagdo toca nestas questdes quando se pensa que um bom
ensino e uma aprendizagem valorizam e repousam muito pouco
sobre as teorias de aprendizagem e de cognigdo resultantes das
pesquisas conduzidas que fundamentam-se mais numa forma de
treinamento, inquéritos no trabalho, discussdes, tentativas
dentro de um esquema de bom senso pedagdgico e psicoldgico.

» Quanto as “descrigoes a maneira da pesquisa qualitativa’:

O valor das boas pesquisas conduzidas esta no potencial que
formam para desenvolver uma linguagem capaz de articular as
questdes pedagdgicas. O objeto do inquérito seria a
comunicagdo que se desenvolve em situagdo de ensino e
aprendizagem. O esquema de referéncia para a compreensio
daria mais aten¢do ao contexto imediato no qual as pessoas
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agem e nos segmentos culturalmente mediados em termos do
que € interpretado mais do que tem feito as pesquisas
tradicionais em Psicologia da Educa¢do, ou mais recentemente
em analises sociologicas-macro-orientadas.

Prestar atengdo apenas a perspectiva experencial nio significa
volta & posigdo ingénua sobre o papel do sistema educacional
dentro da sociedade. O que isto significa €, simplesmente, que
ha uma necessidade para uma variag@o nas pesquisas que estdo
sendo conduzidas. Esta variagdo deve ser considerada como
legitima, uma vez que diferentes grupos de interesse
(professores, administradores, politicos, pais e outros)
relacionam-se de formas diferentes com a educagido e dessa
forma divergem nas suas linhas de interesse.

Partindo de wuma perspectiva estratégica, e para o
desenvolvimento de um campo de pesquisas, o sucesso desta
espécie de iniciativa ou empreendimento e de seu impacto
potencial, depende de se a compreensdo dos fendmenos
pedagdgicos podem ser articulados como uma extensdo da
interpretagdo do senso comum do mundo no qual professores e
alunos se encontram. A este respeito, uma vantagem do enfoque
qualitativo em pesquisa fundamenta-se na descricdo da
aprendizagem como fendmeno em termos do seu contet'ldon,
isto é da aprendizagem como estrutura. Esta virada na 16gica de
acordo com os fendémenos cognitivos, como sdo eles
conceitualizados, abre possibilidades consideraveis para se
chegar a uma linguagem acessivel ao piiblico que ndo possui
fundamentos em ciéncias do comportamento.

Finalmente, o Professor Joel recomenda, em suas notas, especial

atengdo em relacdo ao valor das descrigdes qualitativas nas pesquisas

educacionais:

Aqueles que trabalham no campo da Psicologia Educacional
poderiam desempenhar um papel vital na criagdo de
instrumentos intelectuais necessarios para tornar essa reflexdo
possivel.

Lembro-me que as minhas atividades desenvolvidas no programa
visavam subsidiar a pesquisa balizada pela abordagem qualitativa e em relagéo ao
tema, ou seja, inicialmente um repensar da pratica da avaliagdo da aprendizagem
dos alunos da Faculdade de Ciéncias Agrondmicas (FCA), campus de Botucatu —

UNESP, para, no confronto com as tendéncias e modelos tedricos, identificar e

:3 ..
Grifo meu
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propor alternativas de ag@io mais compativeis com a visdo institucional do préprio
fendmeno, objeto de estudo.

Considerando todas as reflexdes em que a Psicologia Educacional
apoiava-se, nas diversas linhas de pesquisa que priorizavam maior objetividade
cientifica, conduzindo a anélises estritamente operacionais e, portanto, superficiais
dos fendomenos estudados, e querendo evitar essa superficialidade a fim de obter
uma imagem contextualizada e minuciosa da avaliagdo da aprendizagem, optei
pelo emprego da abordagem etnografica de pesquisa.

Uma primeira constatagdo que me comprovou o fato de que tinha feito
a opg¢do certa, fol na ocasido em que fiz um levantamento, através de
questionarios, para uma sondagem preliminar da avaliagdo da aprendizagem na
FCA. O resultado indicou dificuldades na compreensdo das perguntas e
preocupantes deficiéncias conceituais por parte dos docentes que foram sujeitos
da pesquisa. De outra forma, pode-se dizer que, embora fossem professores com
formagdo especifica voltada para a graduagdo em Agronomia, com raras excegoes,
ndo estavam a vontade no trato de temas educacionais.

A falta de uma terminologia adequada, prépria dos especialistas em
educagdo e a preocupagdo clara em ndo registrar erros, foi demonstrada através de
algumas respostas evasivas e em branco. Por mais essa razdo, fui refor¢ada a
adotar uma metodologia que possibilitasse revelar a pratica da avaliagdo da
aprendizagem na FCA, em que se pudesse identificar concepgdes, papéis,
mecanismos e procedimentos relacionados as vivéncia de alunos e professores.

Desse modo, optando pela etnografia poderia contextualizar e
verificar o tema em questdo engendrado pelas manifestagdes naturais, oriundas
das atividades dos professores e dos alunos, pois ndo desejava que o fendmeno se
manifestasse fragmentado, uniforme ou generalizado. Percebia que a etnografia
permitiria que compreendesse os motivos, valores, atitudes e compromissos que
estariam por trds da questdo — avaliagdo da aprendizagem.

Embora o emprego da abordagem etnografica tenha se iniciado na

década de 70, é importante lembrar que na época do meu doutoramento nio era

tio comum adotd-la em pesquisas educacionais ¢ em estudos especificos de

aprendizagem.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



Através do Professor Newton César Balzan da FE - UNICAMP, tive
contato com as melhores publicagdes em etnografia da época , inclusive material
que ndo tinha sido traduzido para o portugués, por exemplo, o livro de J. P.
Spradley sobre Observagio Participante publicado em 1980**. Sua leitura
ofereceu-me valiosas sugestdes para a elaboragdo de um plano de trabalho e
estabelecimento de seqiiéncias, tteis em uma etnografia.

O autor expde detalhadamente seu método “Developmental Research
Sequence (DSR), no qual, além de indicar os principios, aponta 12 passos, ou
tarefas, para facilitar o caminho etnografico, os quais adaptei a etnografia que
desenvolvi na FCA da UNESP de Botucatu. Esses passos foram seguidos desde a
primeira etapa do projeto e realizei anotagdes de campo e interpretagdes, que
foram sendo incorporadas as novas compreensdes, até concretizar o relatério final
“ou tese”.

Cabe aqui registrar que para aquela época, o pequeno nimero de
pesquisas etnograficas no ensino superiorzs, especificamente na 4rea de Psicologia
da Educag@o, em face de dificuldades de execugdo, foi para mim mais um desafio
que serviu de motivagdo para a adogdo desta abordagem. Entretanto, essa opgao
foi também marcada por muitas insegurangas, que fazem parte do enfrentamento e
da “descoberta do novo™.

Era novo o que estava fazendo — e o que os textos me ensinavam € que
etnografia se aprende fazendo. Assumi essa inseguranga com muita
responsabilidade no fazer ciéncia. Nas condigdes em que foi desenvolvida a
pesquisa na FCA o uso do método etnografico foi a melhor maneira de celebrar o

problema. Tratou-se, sem duvida, de uma experiéncia gratificante, que veio ao

encontro da afirmativa de Gallagher®® (1984, p.5):

La etnografia es una ciéncia social rica en experiencias, en el
sentido que los etndgrafos dedican tiempo considerable y

zf SPRADLEY, I.P. Participant observation. Holt: Renechart and Winston, 1980. 195 p.

* Em 1987 o Professor James Gallagher da Universidade de Michigan esteve em visita na
Faculdade de Educagdo da UNICAMP e comentou a importincia do Programa de P6s Graduagio
em Psicologia da Educagdo e estar desenvolvendo pesquisas qualitativas no ensino superior, como
a etnografia, pois nos EUA ele tinha muita dificuldade de “fazer” etnografia nesse grau de ensino.
3% GALLAGHER, J.J. Métodos cualitativos para el estudio de la educacion. In: FRASER, B,,
TREAGUST, D., (eds.) Looking into classrooms. Pert: Western Australian Institute of
Technology, 1984.
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esfuerzo tratando de adquirir experiéncia dentro del campo que
estan estudiando para poder comprender  actividades y
percepciones de la gente que “vive'ali.

Muitos autores tém procurado mostrar como deve ser um trabalho
etnografico em educagdo. Uns mostram que a etnografia, em escola, deve se
preocupar em pensar o ensino e a aprendizagem sob a ética de um contexto
cultural amplo. Desse modo, as pesquisas sobre a escola ndo devem se restringir
ao que se passa no ambito da escola, mas sim relacionar o que ¢ aprendido dentro
e fora dela.

Outros estudiosos estdo preocupados em apresentar o uso da
etnografia no campo da educag@o, principalmente para a melhoria do ensino. Para
isso, € importante que o pesquisador educacional tenha, em sua investigagdo, uma
atitude em consondncia com a perspectiva dos professores referentes as questdes
de ensino, quando consideram o comportamento humano reflexivo.

A partir disso, cada espago da investigagdo (por exemplo: a sala de
aula) sera considerado uma pequena cultura de cuja criagdo participam

professores e alunos, durante um determinado periodo.

E importante que o pesquisador respeite € compreenda os significados

que o informante (professor) da aos eventos, pois sdo estes que propiciam o
desvelamento dos complexos problemas que estdo presentes na sala de aula.

Ha ainda autores como Rockwell’’, Wolcott?® que apontam outras
ponderagdes. Consideram que a etnografia possa se constituir em uma nova
maneira de emergirem propostas e possibilidade de solugdes de problemas
educacionais, mas, nesse caso, afirmam que ela nio € uma alternativa
pedagdgica, em si, pois seu objetivo central é construir conhecimento e assim
mostrar novas possibilidades de relagiio entre a escola e o trabalho do professor.

Desse modo, a etnografia apontaria para discussdes pedagdgicas das
descri¢des dos processos cotidianos que se dio nas escolas e as reflexdes oriundas

poderiam levar a novas propostas para o processo educativo.

* ROCKWELL, E. La relevancia de la etnografia para la transformacion de la escuela. In:
Semindrio Nacional de Investigation en Educacion, 3, Bogota. Bogota: Instituto Colombiano para
el Fomento de la Educacion Superior, s.d. (Memories de eventos cientificos colombianos).

* WOLCOTT, H. Criteria for an ethnographic approach to research in schools. Human
Organization, Oklahoma, V.34, N°.2, p.111-128, 1975.
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Considerei extremamente necessario tomar conhecimento, ou melhor,
estudar autores significativos como Espeletazg, Bolsterw, Delamont e Hamilton® ',
Wilson®, Martinez”®, Goetz e Lecompte® antes de iniciar a caminhada
etnografica no campo escolhido.

Durante o desenvolvimento da busca por dados, informagbes em
documentos, em entrevistas informais, procurei abrir espagos na FCA, buscando
conhecer o grupo e estabelecendo relagdes com os professores, administradores,
funcionarios e alunos da Agronomia da UNESP de Botucatu.

Embora com tantas recomendagdes, indicadores tteis, que a literatura
de pesquisa etnografica mostra, dada as peculiaridades da escola em que
pesquisei, muitas decisdes tiveram que ser tomadas formalmente durante a coleta
de dados.

Mesmo tendo consciéncia critica dos aspectos relevantes que me
interessavam conhecer, foi necessaria uma cuidadosa forma de intervengao verbal
com os informantes € com os intermediarios, uma sele¢do criteriosa dos
documentos de avaliagdes do rendimento e das observagdes.

Acreditava e acredito ainda que o fato da pesquisa etnografica seguir

um padrdo ciclico, como mostra Spradley® permite ida e volta aos dados,

intercalando-os com registros, analises, relatdrios, delimitacio do projeto,
formulagio de novas questdes e coleta de outras manifestagdes. Possibilita ainda
maior flexibilidade ao pesquisador e permite também que se construa, durante a
investigagdo, categorias tedricas diferentes. Um esquema aberto de trabalho que

possibilita transitar entre a observag@o e analise e entre teoria e empiria.

¥ ESPELETA, J., ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Sio Paulo, Cortez, 1989. 93 p.

3% BOLSTER, Jr. ARTHUR, S. Toward a more effetive go beyond the states quo? Anthropology
& Educational. Washington, V.14, p.33-41, 1983.

3! DELAMONT, S., HAMILTON, D. Investigacién en la aula: una critica y un nuevo
planteamiento. In\STUBBG, M., DELAMONT, S. Las relaciones profesor-alunnos. Barcelona,
OiKos-Tau, p. 15-32, 1978.

32 WILSON, S. The use of ethnographic technique in educational research. Review of Educational
Research, Washington, V.47, N°2, p.245-265, 1977.

* MARTINEZ, M. M. Nuevos metodos para la investigacion del comportamiento humano. In:
MARTINEZ, M.M. El método etnogrdfico. Caracas, Universidade Simon Bolivar, p.218-230,
1985.

3 GOETZ, J.P., LECOMPTE, D.L. Ethnography and qualitative design in educational research.
Orlando, Academic Press, 1984. 92 p.

3 SPRADLEY, J.P. Participant observation. Holt: Renechart and Winston, 1980. p.29.
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O processo de pesquisa vivido no doutorado, tanto na FE da
UNICAMP quanto na FCA da UNESP de Botucatu, e a tarefa de ordenar agdes,
atividades e fungdes, que agora enuncio, ndo me ¢ tio facil. Na verdade, todo ato
enunciativo descritivo é um desafio que parece tanto mais profundo quanto mais
se assemelha as situagdes e sentimentos, até contraditérios, experienciados no
momento da enunciagao.

Entre a enunciagdo (momento da fala ou da escrita) e o enunciado (o
produto) ha um tempo em que se tem a nitida percep¢ao das dificuldades para
expressar em vocabulo, aquilo que experienciamos, pois as vivéncias ultrapassam
o significado das préprias palavras, torna-se indizivel a gama de percepgdes que
perpassam o pensamento. Mas ao mesmo tempo, tenho claro que foi a busca de
novos conhecimentos e o exercicio tedrico das questdes que perseguia o que mais
me motivou e fortaleceu na trajetéria que percorri para elucidar cada detalhe
pesquisado 0 mais precisamente possivel .

Assim, o fazer descritivo que se realiza com rigor e persisténcia

permite iniimeras descobertas na investigag@o etnografica sobre a avaliagdo da

aprendizagem. Proponho-me a resumir as desenvolvidas na FCA da forma como
segue“’:

Para a época (década de 90) a area técnica, precisamente a Agricola,
poucos esforcos eram despendidos em discussdes que envolvessem questdes
educacionais. Havia, sim, por parte de estudiosos da area da educagio, esforgos a
defini¢do de uma politica para a Universidade Brasileira, pois os mecanismos
tradicionais de avaliagdo que cumprem uma fungdo meramente burocratica se
apresentavam como ineficazes para imprimir um dinamismo préprio as
Instituigdes de Ensino Superior (IES). Dinamismo este que lhes permitissem
reorientar seus cursos e programas de ensino, além de melhorar a qualidade de
desempenho de seus alunos.

O questionamento da qualidade deveria pautar-se na avaliagdo da
Universidade como um todo, na avaliagdo das praticas e procedimentos utilizados

internamente pelas diferentes IES e se estender até aos papéis e concepgdes

atribuidos a avalia¢do do rendimento académico.

% ALMEIDA, AM.F.PM. Um estudo sobre a avaliagio da aprendizagem em um curso
superior de Ciéncias Agrondmicas. Didatica, Sio Paulo, V. 29, p. 55-68, 1993/94.
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Foi em relagdo a este ultimo aspecto que direcionei a pesquisa, pois
através da avaliag@o da aprendizagem dos diferentes conteidos de suas disciplinas
é que as IES podem manifestar suas formas de controle efetivo das fungdes de
ensino e obter indicadores desta qualidade na Instituigdo. Isso permitiria
questionar se havia coeréncia entre as fungdes educacionais propostas em relagdo
‘as fungdes sociais atribuidas que sdo ou devem ser inerentes.

A pratica da avaliag@o no ensino superior mostrava uma convivéncia
muitas vezes conflituosa entre experiéncias tradicionais de natureza classificatéria
e tendéncias e procedimentos renovadores. A concepgdo transformadora da
avaliagdo, diagndstica e/ou formativa, contempla instrumento de tomada de
decisdo que visa a superagdo do autoritarismo e o estabelecimento da autonomia
do educando.

Foi intencional e necesséario, na tese, discutir a superagdo desse
conflito traduzindo, em agdes concretas, algumas propostas de avaliagdo baseadas
em concepg¢des mais coerentes com o modelo tedrico de educagdo e pratica
pedagdgica propostos naquele momento, para que houvesse uma restauragdo do
processo avaliativo que estivesse comprometido com uma educagdo democrética.

A necessidade de se repensar a avaliagdo no ensino superior,
considerando sua importancia na determinag¢do da qualidade de um sistema
educacional e os desencontros denunciados, entre a teoria € a pratica avaliativas,
implicou identificar ndo s6 as concepgdes € modelos que a determinam
historicamente (e que trazem implicitos uma concepgdo de educagdo e uma visdo
de mundo), como também verificar as praticas que determinavam seu papel € suas
fungdes especificas no dia-a-dia da Universidade em um dado momento histdrico.

Os questionamentos da época mostravam a necessidade de trabalhos

que partissem de analises detalhadas, e que buscassem estudos de avaliagdo

significativa a constru¢@io de modelos tedricos, para o atendimento mais direto ao

educador em sua tarefa na sala de aula. O reconhecimento de pesquisas, neste
sentido, tornava-se mais presente, quando a prdpria comunidade universitaria se
preocupava em questionar sua pratica e a percebia em desacordo com seus
propdsitos e expectativas; nio raro, considerando-a insatisfatéria para avaliar a

qualidade de seus esforgos.
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Essa foi uma preocupagdo presente na UNESP, como pude verificar

37 o ¢ ; s e
em documentos™ e em relagdo aos problemas especificos relativos a avaliagio,

principalmente a insatisfagdo discente com respeito ao sistema de avaliagdo do
rendimento académico.

Esse interesse também se apresentava na FCA, onde a Camara de
Graduagdo, apds analise e reflexdo sobre o referido documento, considerou
importante a criagdo de uma assessoria didatico-pedagogica para orientar docentes
na avaliagdo do desempenho, acompanhamento e orientagdo dos alunos, bem
como na avaliag¢do de programas e curriculos.

Observava que as dificuldades referentes a avaliag@o, despertadas na
FCA por um conjunto de circunstancias especificas, eram claramente expressas,
mas ndo mostravam propostas concretas de como supera-las.

O estudo da avaliagdo da aprendizagem, do ponto de vista tedrico,
possibilitou compreender a complexidade do ato de avaliar, de emitir juizos.
Dedicar-se a analise desse fendmeno permitiu, de alguma maneira, aclarar o
sentido de que toda a concepgdo de avaliagdo tem implicita ou explicita: a visdo
de homem, a visdo de mundo e a visdo de educagdo de quem avalia. Assim o
estudo da avaliagdo da aprendizagem que €, em esséncia, a avaliagdo da pratica
educativa, encontra subsidios fundamentados na area da Psicologia Educacional.

No que tange, especificamente, as concepgdes e modelos de avaliagdo
do rendimento académico, o presente estudo propiciou reduzi-los,
fundamentalmente, aos seguintes itens: a) a avaliagiio tradicional, preocupada em
verificar, apurar e interpretar o grau de informagdo obtido pelos educandos em
relagdo ao programa; b) a avaliagdo por objetivos comportamentais, orientada no
sentido de verificar, apurar e interpretar as mudangas de comportamento
provocadas nos educandos pela assimilagdo do conteido programatico; c) a
avaliagdo qualitativa, com énfase nas fungdes diagnodstica e formativa - um
sistema de controle de qualidade pelo qual se pode determinar a efetividade do

ensino e da aprendizagem.

37 Sintese das propostas encaminhadas pelas unidades universitirias para a elaborag¢do de uma
politica de ensino para a gradua¢do da UNESP . Documento elaborado pela Camara Central de
Graduagdo da UNESP em julho de 1986.
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A anélise dessas concepgdes evidencia mudanga fundamental no papel
atribuido a avaliag@io: de instrumento controlador do aproveitamento do aluno,
passou a instrumento de controle qualitativo do processo educacional. E o sistema
de qualificagdo deixou de ter como referencial a norma, que € inerente a fungdo
classificatdria, passando a pautar-se pelo critério. Essa tendéncia de se acentuar a
avaliag@o de forma objetiva influenciou as normas oficiais que vigoraram em leis
e decretos orientadores da pratica avaliativa das institui¢des de ensino superior.

As possibilidades alternativas de superagdo da fungdo classificatoria
sdo apresentadas por varios autores como Scriven, Stuffebeam, Soares, Brito,
Goldberg, Martins, com enfoques diversos. Das propostas de avaliagdo
comprometidas com uma pratica democrética e transformadora, depreende-se que
a avaliag@o deveria visar mais especificamente a expansio € ao desenvolvimento

do aluno, e que o ato avaliativo deveria ser compreendido na sua totalidade. A

teoria, contudo, ndo revela essa abrangéncia, mostrando apenas fragmentos do

fendmeno, o que impede o alcance do verdadeiro significado atribuido a
avaliag?o.

A abordagem etnografica da avaliagdo da aprendizagem na FCA
mostrou que as posi¢des dos informantes (professores e alunos) estdo bem longe
das propostas renovadoras levantadas na pesquisa tedrica. Por exemplo, a maioria
dos professores ndo encarava a avaliagdo da aprendizagem como feedback para
reorientar ou modificar a forma de conduzir suas atividades, uma vez que, ano
apés ano, reincidiam os mesmos problemas e choques entre alunos e docentes.

O sistema de avaliagiio era imposto pelo professor, sem participa¢do
do corpo discente em sua elaboragdo. Os professores niio aceitavam as
modificagdes propostas e faziam a avaliagdo apenas em aten¢do as imposigdes
administrativas e burocraticas.

Foram também facilmente detectaveis as deficiéncias decorrentes da
formag@o técnica dos professores, embora se esforgassem para se aproximarem do
que consideravam “ideal” em termos de avaliagdo. Pecavam pela formalizagdo da
pratica avaliativa e pela falta de agdes concretas, além de desconhecerem os

conceitos basicos que poderiam subsidiar os seus intento.
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Esperava com os resultados e com a solugdo dos problemas
levantados, nesta pesquisa, que a FCA poderia, utilizando seus proprios
mecanismos de avaliagdo, esquematizar sua agdo politica e educacional. Se a
avaliagdo do rendimento académico fosse considerada relevante para a melhoria
da aprendizagem e do ensino, a institui¢fo teria meios para modificar sua atuagio
e garantir a qualidade de seu sistema.

Mais que uma pesquisa para compreender a avaliagio da
aprendizagem na FCA, esse trabalho etnografico possibilitou a abertura de
discussdes pedagdgicas e outras iniciativas louvaveis por parte dos docentes da
Agronomia, principalmente daqueles que foram sujeitos/informantes da pesquisa
no periodo de coleta de dados.

Acredito que a convivéncia, que mantive com o grupo, no transcorrer
da tese, tenha facilitado muito a parceria que se desenvolveu, entre mim, enquanto
docente do Departamento de Educagdo do Instituto de Biociéncias da UNESP de
Botucatu, e os professores da FCA. Estabeleci com professores, administradores,
funcionarios e alunos da FCA um relacionamento bastante intenso € de quase
“camaradagem’™®.

Na parceria firmada, organizei um projeto que tinha como objetivo
avangar a reflexdo sobre a pratica do professor universitario, com cursos, debates,
conferéncias, palestras, sempre envolvendo a é4rea agron0mica e a d&rea
educacional. Os eventos eram realizados na Fazenda Experimental Lageado onde
funciona o Curso de Agronomia.

Essa experiéncia foi avaliada e registrada, também em parceria, €

apresentada como comunicagdo de pesquisa’®, cujo resumo apresento aqui, para

ndo correr o risco de deixar de expressar a forma como foi comunicado em

Almeida (1990, p.73):

*% Atendeu-se, assim, a um dos aspectos da abordagem etnografica em educagdo proposto por
Gallagher (1984, p.8): En los estudios de educacidn, es necesario participar en forma regular (si es
posible diariamente) con la gente en la escuela que usted estd observando, para que usted sea
percibido, si es posible, como un miembro del grupo y no como un extrafio. Esto permite una
interaccion edecuada con los miembros del grupo para que ellos: a) no traten como un “huésped”,
b) actuén normalmente y no como em un “escenario” y ¢) hablen con usted tranquilamente.

* ALMEIDA, A. M. F. P. M.; VALE, J. M. F.; VENTURINI, W. O diilogo entre a drea técnica
educacional: uma experiéncia em andamento. In: I Congresso Estadual Paulista sobre a
Formagdo de Educadores, 1990 , Aguas de Sdo Pedro. Anais. Sio Paulo: UNESP, 1990. p.73
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As dificuldades de integragdo efetiva da area da educagdo com
as de formagio técnica estdo sendo superadas na Faculdade de
Ciéncias Agrondmicas — campus de Botucatu — UNESP, através
de cursos de extensdo, com o objetivo de refletir a agdo
pedagdgica de seus professores, a partir da necessidade
detectada por alguns docentes dessa Faculdade.O primeiro
Curso, “Praticas Pedagdgicas em Agronomia”, foi ministrado
por Professores do Departamento de Educagdo — UNESP -
Botucatu. O segundo, “Questdes de Ensino, hoje: Reflexdo
sobre a pratica do professor universitario”, foi organizado e
ministrado por docentes dos Departamentos de Educagdo e
Ciéncias Humanas do campus de Bauru-UNESP. A avaliagdo
qualitativa, através da técnica de descrigio de curso de
Silberman e Allender, além de dar elementos para um repensar
dos eventos, permitiu verificar (a) superioridade de avaliagdes
positivas do programa (96,3% e 91%) contra negativas (9% e
3,7%) por dois juizes; (b) impacto limitado a evidente do
programa para 88,5% dos participantes. As descrigdes
indicaram a relevancia da programag¢do desenvolvida, que
possibilitou, segundo os participantes, a reflexdo e discussio de
problemética relacionada ao ensino de Ciéncias Agrarias. Em
continuidade, com o titulo “Universidade as Cinco”,
conferéncias e palestras estdo sendo programadas més a més, a
comegar de abril com o objetivo de avangar reflexdo sobre a
pratica do professor universitario. E importante ressaltar que o
curso foi uma oportunidade excelente para o crescimento da
prépria equipe organizadora que, em contato com colegas da
area técnica, pode sentir mais de perto os problemas do ensino
universitario, seus dilemas e dificuldades.

A histéria dessa parceria teve outros desdobramentos. Destaco dois
que foram muito significativos:

O primeiro aconteceu em 1996 quando o governo federal brasileiro,
através do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), instituiu por Medida

Provisoria o Exame Nacional de Cursos (ENC)- o conhecido “Provdo”, com o

objetivo de avaliar os cursos de graduag@o das IES. Segundo o Ministério, por

meio dos resultados dessa “avaliag@o” podem-se obter indicadores que expressem
tanto a qualidade de ensino das escolas, quanto a qualificagdo dos professores.
Essa medida provocou grande polémica nas Universidades e também
na FCA da UNESP de Botucatu. Os professores e alunos iniciaram inimeros
debates e eu, enquanto parceira da FCA, nas questdes da educagio, fui participar e

acompanbhar as discussdes que envolviam esses temas.
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Em um evento ocorrido na FCA, fiz uma conferéncia®*® que concorreu
para uma visdo mais esclarecedora do tema e do ENC que apontava para a
regulagdo do sistema de educagdo superior no Brasil. Minha fala foi conduzida no
sentido de enfocar a necessidade da construgdo do projeto pedagdgico do curso de
agronomia, até em tdo quase novidade na faculdade.

Sabia que, na ocasido, muitas universidades brasileiras impulsionadas
pelas orientagdes do Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades
Brasileiras — PAIUB (1993) iniciavam o processo de avaliagiio, ou melhor, de
auto-avaliagdo de seus cursos, apresentando seus “esbogos” de projetos
pedagégicos.  Algumas universidades, “[...] a partir de anélise de Relatorios
apresentados ao PAIUB, cerca de 86% das universidades estdo avaliando seus curriculos,
ndo disciplinas isoladas, e ja sdo relatadas muitas mudangas curriculares e, em mais da
metade delas, uma melhor caracterizagdo dos respectivos projetos pedagdgicos”. Foi
essa a questdo principal daquela conferéncia: através da construgdo e
acompanhamento avaliativo do projeto pedagdgico do curso se obtém um
diagnoéstico de sua realidade e a expressdo de sua qualidade o que possibilita o
desenvolvimento de uma pratica avaliativa mais ampla.

A idéia de projeto pedagégico trabalhado com a agronomia sugeria
que os objetivos e diretrizes pedagdgicas, politicas, técnicas, cientificas e sociais
de um curso, independem da area, seja exata, biolégica, humana e isso contribui
para elucidar o sentido de que todo Projeto Pedagdgico tem implicito: a visdo de
homem, a visdo de mundo e a visdo de educagdo de um curso. Para tanto, €
necessario que se tenha claras as idéias nele expressas, as diretrizes da institui¢do
(sociais, politicas, econdmicas) e seus objetivos no sentido de verificar o que, no
caso a UNESP, essa Universidade, esperava do cidaddo que ela estava formando.

Recorri a alguns exemplos que foram *“usados” posteriormente nas reunides €

discussdes, conforme segue Almeida*' (1995: p.70) :

* Relacionada ao III Circuito PROGRAD: Refletindo sobre a graduagio, no Campus de Botucatu,
Lageado, UNESP, no dia 17 de maio de 1995. Tema: “O Projeto Pedagogico de seu curso estd
sendo construido por vocé?”.

‘' ALMEIDA, A M F P M. O significado de projeto pedagégico. In: Circuito Prograd, 3, 1995.
Sio Paulo. Anais ... o projeto pedagogico de seu curso estd sendo construido por vocé? Sio
Paulo:Pro-Reitoria de Graduagio, UNESP, p.69-74, 1995.
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Vocé ndo vai formar um aluno agronomo, engenheiro florestal,
zootecnista, vocé vai formar um cidaddo - um cidaddo
agronomo, engenheiro florestal, zootecnista - ou ha agréonomo,
engenheiro florestal, zootecnista que ndo seja cidadio? Eu
posso ser agronomo sem ser cidaddo? E uma questdo séria que
passa por valores. Refletir essas questdes deve ser a primeira
preocupagdo dentro do Projeto Pedagdgico e saber, ter claro, o
que a Instituigdo espera do seu aluno: competéncia técnica?
Espirito critico? Responsabilidade? Desenvolvimento da
capacidade de resolugdo de problemas? Solugdes criativas?
Senso de cooperagdo? Capacidade de operar criticamente a
realidade?

Argumentei também que a construgdo do projeto pedagdgico do Curso
de Agronomia deveria envolver necessariamente toda a comunidade de forma

dinamica. Poderia até sofrer alteragdes e adaptagdes, na medida em que os dados

da propria execugdo viessem a exigi-las, mas era imprescindivel ndo perder de

vista que o projeto pedagdgico esta sempre sendo elaborado e avaliado em suas
partes.

Desse modo, para se ter um diagnoéstico do curso, precisa-se ter claro,
inicialmente: 1) Que tipo de profissional se pretende formar? 2) Como a estrutura
curricular, o ensino, a aprendizagem, a metodologia, a pesquisa, extens@o,
avaliag@o etc. pode, garantir esse diagndstico?

Reforcei, mais uma vez, a colaboragdo oportuna dos profissionais da
area de educagdo para o processo da constru¢do de um projeto pedagdgico
dindmico e flexivel. Isso requeria que se garantisse também o "didlogo entre a
area técnica e educacional”, direcionado a melhoria da qualidade de ensino na
UNESP.

Hoje, decorridos 10 anos, e mais da metade passados em estado de
laténcia em relagdo a avangos no projeto pedagdgico da FCA, essa reflexdo é
retomada, até porque a UNESP, no momento, requisita a elaborag@o dos projetos
pedagogicos de todos os cursos de graduagio.

Tenho acompanhado, aos poucos, a organizagdo dos projetos
relacionados aos cursos que ministro a disciplina de Psicologia da Educagio, ou
seja, nas Licenciaturas de Matematica, Educa¢do Fisica e Educagdo Artistica e
observo o interesse e empenho de alguns professores na discussio dos seus

projetos. Solicitam a colaboragdo do Departamento de Educagdo que tem
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participado gradualmente e demonstrando mais interesse com questdes de carga
horaria curricular do que propriamente com as reflexdes sobre as praticas
pedagdgicas que deveriam ser decorrentes da proposta pedagégica dos cursos que
lhe deram origem. Da mesma forma a FCA de Botucatu retomou a discussdo
iniciada em 1995, conforme vimos.

Um segundo desdobramento da parceria que experienciei com a FCA
e que destaco aqui, foi o desenvolvimento de mais uma pesquisa etnogréafica na
propria FCA sobre a avaliagdo do rendimento académico, mas dessa vez em
relag@o a Pos-Graduagio na area de Ciéncias Agrondmicas.

Na verdade, ainda me sentia provocada por inquietagdes, sobretudo
porque a pesquisa de doutorado mostrou em seus resultados, que as posigdes e
praticas avaliativas estavam “...bem longe das propostas renovadoras levantadas pela
pesquisa tedrica” (Almeida 1993/94:64 e Almeida 1997).

Por outro lado, indicaram também, que na Pés- Graduag@o, as agdes
valorativas mereceriam estudos mais especificos e pontuais, pois deparei na FCA
com declaragdes de professores e alunos sobre os muitos problemas enfrentados
de exame de qualificag@o e a propria situag@o avaliativa de dissertagio ou tese.

Esses pontos permitiram o encaminhamento de outras questdes
pertinentes ao campo da avaliagdo, muito presentes naquele periodo no cenério
educacional, porém conflituosas em seus fundamentos. De qualquer forma, o tema
estava em pauta, seja através da avaliagdo de cursos de graduagio, conduzida
pelo MEC, da avaliagio institucional organizada pelas IES de forma interna, e
também as avaliagdes de sistemas e de programas e outras. Enfim, também na

Pos-Graduagdo da FCA tratava de ser pertinente e oportuno esse estudo, pois

como bem diz Dias Sobrinho, **(1996:16) as avaliagdes

[...] se produzem em determinadas situagdes concretas a partir
de condigdes objetivas, num quadro de valores relativamente
estruturados que lhes ddo justificativas e os esquemas
conceituais de coeréncia. Reciprocamente, as avaliages operam
como instrumentos quase cientificos, quase técnicos, sempre
sociais e éticos de consolidagdo e de delegagdo de valores.

** DIAS SOBRINHO, J. Avaliagio institucional: marcos tedricos e politico. Avaliagdo, Revista da
Rede de Avaliagdo Institucional da Educagdo Superior, Campinas, Ano 1, N°. 1, julho, 1996.
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Parecia-nos haver em nosso pais, tentativas de se definir uma politica
de educagdo mais consistente para a Universidade Brasileira e que expressasse
uma qualidade mais efetiva. No entanto, por muitas questdes, tornava-se
evidente que a qualidade buscada estava mais para eficiéncia, facilmente
detectada e mensuravel por instrumentos objetivos, e apresentadas por dados
apenas quantitativos e estatisticos.

No questionamento e na busca de qualidade pautados na andlise da
avalia¢iio da Universidade como um todo, na analise da avaliag@o de critérios das
praticas e procedimentos utilizados internamente pelas Instituigdes e também na
andlise do préprio fendmeno avaliativo empregado em seus cursos, € que se
poderiam obter indicadores dessa qualidade, permitindo-nos observar a coeréncia,
entre as fungdes educacionais propostas, as fungdes sociais que lhes s#o atribuidas
e o proprio processo de construgio de autonomia, tdo almejado nas academias.

Sao pelos projetos avaliativos que se firmam compromissos sociais,
impulsionam-se processos criativos de autocritica das IES, fortalecem-se o
trabalho de formagdo e de integragdo e evolui-se para a busca da qualidade da

pratica educativa; pois, € s6 com pro-jetos avaliativos que se reflete a prética.

Como bem colocou Pereira® (1997:31):

A qualidade [...] s6 pode ser assegurada por aqueles que sdo
por ela responséveis: por todos os segmentos da comunidade
universitaria, o que significa que a institui¢do deve acreditar no
sistema de avaliagdo e que este ndo pode ser identificado
como uma ameaga. A avaliagdo de qualidade deve constituir-
se em instrumento de garantia e melhoria da qualidade e, em
hipdtese alguma, em instrumento de controle.

Nesse sentido, estive novamente considerando o Projeto Pedagdgico
FCA para a Pos-Graduagdo, enquanto uma referéncia emergente e de extrema

importancia. Seguindo as orientagdes de Barroso™* (1998:24):

Isto significa que os ‘principios, valores e politicas’ que
definem o projecto de escola sdo delimitados pela natureza e

* PEREIRA, J.T.V. Avaliagio institucional: objetivos e critérios. Avaliagdo, Revista da Rede de
Avaliagio Institucional da Educagio Superior, Campinas, V.2, N°.3, p.25-32, 1997.

“ BARROSO, J. Educagio para todos - escolas, projectos, redes e territorios: educagio de todos,
para todos e com todos. Cadernos PEPT, Lisboa, 1998.
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pela especificidade do acto educativo, organizado numa
instituigdo propria que € a escola. Ndo existem em abstracto,
mas sdo resultados de uma reflexdo colectiva sobre o que €éa
escola, quais as suas fungdes, os seus problemas e a maneira
de os solucionar. Isto é: uma reflexdo orientada para o
diagnostico e para ageio.

Assim, convencia-me que o desenvolvimento de um trabalho
avaliativo tornava-se util na medida em que pela legitimidade, qualificag@o,
flexibilidade, participagdo e exercicio dos fundamentos do projeto pedagogico,
obtém-se diagndsticos, prioridades e esquemas de acompanhamento a execugdo
de mudangas.

Um pro-jeto avaliativo, que ndo tivesse apenas sentido de tarefa a ser
cumprida, permitiria a expressdo da autonomia, consensos entre os autores €
autocontrole da IES, para que os indicadores obtidos pudessem ser interpretados,
possibilitando o desenvolvimento de agdes corretivas, atitudinais, dindmicas,
abertas ao crescimento € as exigéncias propostas a educagdo brasileira.

A descrigdo e analise etnogréfica da referida pesquisa possibilitaram
dar uma imagem do fendmeno que pudesse desencadear aos coordenadores do
programa, professores e alunos uma reflexdo mais aprofundada dos problemas
levantados e possiveis solugdes aos mesmos. Ndo permitiu, nem era a intengdo, um

fechamento de questdo em torno da avaliagdo do rendimento na Pds-Graduagdo em

Agronomia da Faculdade de Ciéncias Agrondmicas da UNESP — Campus de

Botucatu, mas ressalto, nos préximos paragrafos alguns pontos* seminais a serem

considerados.

A pertinéncia da pesquisa se justificava, na medida em que estudos
avaliativos na Pés-Graduagio ndo tratavam da questdo do rendimento académico
do aluno pos-graduando. O que viamos eram analises, propostas que atingiam
uma avaliagdo especifica de Cursos e Programas e a avaliagdo da CAPES.

De um modo geral, as pesquisas levantadas, na época, propunham
avalia¢des de cursos como um processo critico associado & vontade politica de

transforma¢io da Universidade. A avaliagdo de Programas caracterizava-se por

* ALMEIDA, AM.F.P.M. A avaliagdo do rendimento académico em programas de pds-graduagio
na area de ciéncias agrondmicas. Revista da Associagdo Brasileira de Educagdo Agricola
Superior, Brasilia, V.18, N°. 2, p.51-67, 2001.
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um processo democratico, em que fosse garantida a participagdo efetiva dos
agentes da Pés-Graduagdo na construg@o/reconstrug@o de sua propria histéria.

Nesse sentido, entre alguns fundamentos, considerei que a avaliagdo
deve estar incorporada a uma proposta pedagdgica, formativa, envolvendo, como
parceiros, agentes que atuam nos Programas, em oposi¢do a uma postura apenas
classificatéria dos mesmos. Assim, ela seria/sera fator de desenvolvimento para
transformagdes qualitativas dos Programas de Pds-Graduagao.

Teoricamente, continuei a considerar que refletir ou "pensar a
P

avaliag@o" significa, de algum modo, desvelar os significados mais profundos da

existéncia do fendmeno educativo e do ato humano de avaliar.

A busca da radicalidade do significado da avaliagdo, no processo
educativo, passa necessariamente pela reflexdo de valores. Esse pensar permite
explorar e ampliar o conhecimento, no sentido de dar uma idéia mais clara de
como sdo os apices do pensamento e também colabora para preparar o caminho a
compreensdo do processo avaliativo. Nio é possivel essa reflexdo longe da ética,
da profundidade, da seriedade, da consciéncia, da andlise, da interpretagdo
ideoldgica da avaliagdo. Enfim, é a avaliagdo, que chamarei de complexa, uma
pratica sujeita a muitos pensares.

Analisar o fendmeno avaliativo na Pés-Graduagdo da FCA/UNESP -
Botucatu, implicou a compreensdo de valores (expectativas, aspiragdes - a "ndo-
indiferenga") e valoragdo (esforgo para a transformag@do - para objetivos reais).
Assim, valores e valoragido estio intimamente relacionados; sem os valores, a
valoragdo seria destituida de sentido; mas em contra partida, sem a valorag@o os
valores ndo existiriam.

A partir da valoragdo ¢é possivel definir objetivos a educagdo, visando
a promogdo do ser humano e as necessidades humanas, determinantes dos
objetivos educacionais. A avaliagdo deve ser considerada como parte da agdo
pedagdgica e esta, por sua vez, parte da agdo significativa humana.

A incorporagdo da metodologia qualitativa do tipo etnografico para o
estudo de um fendmeno tdo complexo, como ¢ o da avaliagdo, esteve (semelhante
a pesquisa que desenvolvi para a tese de doutorado) relacionada aos pressupostos

e significados que atribuia a avaliagio, ou seja, pensar o fenémeno avaliativo no
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sentido de produg@o e construgdo numa perspectiva prognéstica, um devir a ser,
um continum.

Para que isso fosse garantido, uma explica¢do contextualizada da
avaliagdo, em seus multiplos aspectos, foi necessaria para que se estabelecesse,
nas diversas fases da investigagdo, uma forma interativa de relagio constante
entre dados e a construgdo tedrica dos mesmos.

O apoio a etnografia requereu a elaboragdo de um plano metodoldgico
de trabalho, no caso foi mais uma vez adotado o de Spradley*® (1980), no que se
refere ao "Developmental Research Sequence," em que sdo indicados os
principios e os doze (12) passos ou tarefas para facilitar o caminho e a descrigao
(relatério) etnografica.

N3ao € por acaso que o titulo de cada passo € uma atividade: localizar
uma situagdo social, fazer observagio, etc. Todos os passos sdo dependentes uns
dos outros, embora possuam objetivos, conceitos e execugio independente. E
importante ressaltar que os passos foram adaptados ao projeto e referentes a area
maior de avaliagdo. Partiram de niveis para a escrita etnografica: a) Informes
universais - incluindo quase todos os informes dos sujeitos, comportamentos e a
situagdo; b) Informes descritivos “ocultos” - comparagdo com outros; c)
Informes gerais sobre o local e o grupo de sujeitos; d) Informes sobre o cenario
especifico; e€) Informes sobre os eventos e atividades e f) Descrigdes .

Assim, a escrita do relatdrio etnogrdfico, conforme € chamado, seguiu

especificamente os seguintes passos:

Identificagdo da situagdo social e dos sujeitos —> A observagdao — O registro

r '_b -~ L _‘+ e oo —-—’
etnografico As observagdes descritivas A analise do territdrio As

observagdes focalizadas —» A anélise taxiondmica —» A observagio seletiva—»
A analise dos componentes —® Os temas culturais — O inventario cultural —*

A escrita Etnografica.

Ficou evidente, enquanto metodologia, como a melhor forma de

investigagdo (entrevistas informais, convivéncia, observagdes etc.) permitindo

* SPRADLEY, J.P. Participant observation. Holt: Renechart and Winston, 1980. p.29.
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retratar e extrair indicadores que questionei de avaliagdes convencionais e aflorou
os valores que perpassam a organizagio formal do curso. Aliados as posi¢des dos
informantes, propostas inovadoras, mesmo se tivessem sido conduzidas, ainda
estariam longe das levantadas pela teoria.

Embora considere todos os dados obtidos de extrema importancia,

destaco alguns dos resultados da pesquisa®’:

Um primeiro destaque, muito interessante, foi o de que coordenadores

e professores atribuiram razdes e procedimentos diferentes da avaliagdo do

rendimento na Graduacdo e na Pés-Graduagdo, embora sejam executados, na

maioria das vezes, pelos mesmos docentes. A relagdo que estabeleceram é

ensino-avaliagdo, vinculados com o conteudo que trabalham, cabendo a avaliagio
o papel de “nivelamento de conhecimento”. No entanto, se o ser humano vive em
constante processo de avaliagdo, e falar sobre o tema tenha sido privilégio das
instituigdes escolares, alunos, professores, coordenadores, diretores teriam que
perceber que o ato de avaliar percorre toda a vida, e falar sobre avaliagio reflete a
histéria de vida de cada um. Portanto, refletir sobre estas influéncias é preciso,
para que a pratica avaliativa niio seja cépia inconsciente, arbitraria e autoritaria.
Sé assim se consegue desvendar os conflitos e atribuir outros significados na
constru¢do de novas praticas.

Um outro resultado foi obtido por testemunhos de coordenadores e
professores. Esses afirmaram que, pela caracteristica da pés-graduagdo, a idéia
de provas convencionais n3o seria a mais adequada e destacaram os semindrios,
(comuns na maioria das disciplinas de Pds-Graduagdo) como a maneira mais
eficaz de se avaliar.

Na verdade, independente de ser semindrio ou ndo, a énfase é na
avaliag@o somatdria, que aparece muito em forma de “pontos”. Uma preocupag@o
excessiva com as questdes elaboradas nos semindrios, para que estes tenham
aparéncia de organizagdo, se mostra como um mecanismo de ocultar insegurangas

e ndo com o objetivo principal que ¢ a aprendizagem.

* ALMEIDA, AM.F.P.M. A abordagem etnografica para o estudo da avaliagio do rendimento
académico em curso de pos-graduagio em ciéncias agronémicas. Revista da Rede de Avaliagdo da
Educagdo Superior, Campinas, V.5, N° 3(17), p.37-45, 2001.
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Pude perceber que quando os professores dizem “refletir” sobre suas
praticas eles se contrariam, pois suas reflexdes s@o unilaterais. Tais posi¢des
estao longe do que eles chamam de avaliag@o “critica”, ou seja, um modo comum
de analisar e verificar onde esta havendo estrangulamento de um curso, de uma
agdo especifica, por exemplo, e como os pontos criticos podem ser superados,
pois a avaliagdo reflexiva e construtiva aponta alternativas de melhorias no
coletivo, com didlogo e questionamentos que proporcionam autoridade ao préprio
processo avaliativo.

Por outro lado, embora os alunos tenham considerado as avaliagdes,
na Pés-Graduagdo, desnecessarias, ainda assim propuseram que elas fossem mais
préticas, coerentes, objetivas, dinamicas, continuas, etc. Foram mais incisivos em
criticar o modo como elas sdo utilizadas, inclusive o fato de que as praticas, ainda
tradicionais, ndo avaliam o real potencial do educando e nem sua aprendizagem.
Ao mesmo tempo, reivindicaram praticas que ndo fossem traumdticas, e que o
processo avaliativo proporcionasse o autoconhecimento, e fosse instrumento de

mudanga de posturas de todos os envolvidos. Se acaso fosse essa a posi¢ao dos

coordenadores e professores, ela viria ao encontro da afirmacgdo de Martins*®

(1983:11): *.. o que deveria estar presente no paradigma de avaliagdo do aluno e do
professor, como individuos humanos, é que a esséncia do relacionamento fosse sempre
um encontro em que ambos os participantes se modificassem”.

Os indicadores da CAPES, a produgdo cientifica das areas,
significativas em termos quantitativos,  permitiu que se iniciasse, pela
comunidade académica, uma analise profunda, através das areas de concentragio
e do curso como um todo, para uma verdadeira avaliag@o critica de qualidade.

Na verdade, se os resultados da CAPES, para a Instituigdo, ndo
ficassem restritos apenas ao “conceito”, teriam muito a colaborar, proporcionar
reflexdes criticas e encaminhar alteragdes que se fizerem necessarias.

A concepgdo de avaliagdo da Pos-Graduagdo, que considera a
totalidade, necessita trabalhar com inimeros outros indicadores. A prépria

avaliagdo interna, realizada pela comunidade envolvida no curso, contribui com a

* MARTINS, J. Os programas de Pés-Graduagio no Brasil : perspectivas para a década de 1980.
Sio Paulo, 1983. (mimeograf.)
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leitura da realidade, desvelando todos os aspectos necessarios (via o projeto do
curso), revelando os paradigmas dos programas e permitindo também que se
elucide outros.

Embora a afirmagdo de Pereira (1987: 30) seja pertinente no sentido
de que “Avaliagdo interna: envolve analise do diagnéstico e auto-avaliagdo. Ela é a
estratégia central do processo, pois lhe cabe o balanceamento entre a realidade atual e a

realidade desejada (objetivos), pela anélise do conjunto de todos os sujeitos envolvidos no

processo. Cabe-lhe também indicar caminhos possiveis para a mudanga que, quando
assumidos de forma coletiva, orientardo a redefinigdo de rumos a serem implementados”
acrescento, ainda, que iniciar um pro-jeto avaliativo interno ¢ iniciar uma tarefa
que devera ser rotina, exercicios de elucidagao, de competéncia e de identidade do
curso.

A execugdo da avaliagdo interna reforca o compromisso com a
comunidade escolar, impulsiona a criatividade e a autocritica, esquematiza o
acompanhamento e observagdes dos trabalhos em todas as dimensdes,
proporciona sentido as agdes, diagnostica problemas e levanta prioridades,
fortalece a equipe, repensa objetivos, modos de atuagfio e resultados, estuda,
propde e implementa mudangas no cotidiano, tudo isso para poder planejar e
evoluir.

Para tanto, o processo deve ser compativel com as metas e diretrizes
do curso, considerando-se o contexto do trabalho e sua organizag@o. Nesse
sentido, a implementagdo necessariamente passa pela coordenagdo, que exerce no
curso a fungdo de gestdo participativa e articuladora. No entanto, tal lideranga
deve estar familiarizada e capacitada com processos avaliativos, com

observagdes, com relacionamentos interpessoais favoraveis, principalmente para

estabelecer didlogos construtivos. E claro que tudo isso se constitui numa

conquista coletiva, que provocara consensos entre professores, alunos, equipes,
para o estabelecimento de critérios que melhor definam a qualidade de um curso,
e os valores a serem firmados.

Parecia-me ser esta uma das preocupag¢des da Pro-Reitoria de Pos-

Graduagio e Pesquisa da UNESP, conforme publicagdo do I Seminario de Pos-
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raduagao € resquisa citado por 1 redo o OF , ao colocar a
Graduagio e Pesquisa citad Di Credo® (1995: p.43 1

necessidade da “... instalagdo de um sistema de acompanhamento e de auto-avalia¢io
dos cursos e Areas de Concentragio da UNESP ",

Finalmente, embora os informantes tenham reconhecido a importancia
da avaliag@o, a metodologia adotada tem sido alvo de severas criticas. O mesmo
consenso sobre a necessidade desses elementos para a melhoria do ensino e
planificagdo da educag?o, os indicadores ndo sdo obtidos e nao € facil refutar o
argumento de que a avaliagdo, como vém sendo conduzida, privilegia o
quantitativo em detrimento da qualidade.

Reside neste ponto a maior dificuldade, em que a metodologia e os
instrumentos para avaliar ndo permitem retratar a qualidade de uma instituicdo, de
um curso ou programa. Reforga esta tese evidéncias de que nem sempre a
existéncia de recursos, por exemplo, de infra-estrutura, o nivel dos professores ou
o numero de teses representam garantia de qualidade. A existéncia de um bom
prédio, boa biblioteca, enfim de recursos fisicos, bem como a presenga de um
especialista, necessariamente pode ndo significar a boa performance do
especialista e o uso pleno dos recursos disponiveis.

Neste sentido a contribuigdo desta pesquisa enfatiza que a
metodologia busca superar as limitagdes de avaliagdes convencionais. Cumpre
exprimir, como fecho em relagdo a esse item, que o significado de se "fazer" a
etnografia proposta, na verdade, ratifica o que em outra pesquisa ja havia
experienciado, ou seja, o real envolvimento com o fendmeno investigado. E é
isso, pois, que foi feito, através dessa abordagem, a qual possibilitou: refletir e
relatar as relagdes analiticas estabelecidas tornou possivel observar a avaliagao na
sua totalidade e elaborar alguns indicadores de agdo que pudessem atender
pontualmente as expectativas e necessidades de docentes e alunos do Curso de
Po6s-Graduagdo em Agronomia da FCA/UNESP, Campus de Botucatu.

De todas pesquisas realizadas e na aventura de praticar a etnografia,
iniciei, ja em fins de 1992, o trabalho na Pds-Graduagdo, com o oferecimento da

disciplina sobre a “Pesquisa qualitativa do tipo etnografico”. Embora com a

* DI CREDO, M.C.S. O processo de avaliagio da pos-graduagdo adotado pela CAPES: reflexdes.
In: Semindrio de P6s-Graduagdo e Pesquisa da UNESP. 1. Aguas de Sio Pedro, 1995.
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“novidade” da abordagem etnografica para pesquisas em educagio, a aceitagio foi

surpreendente na medida em que a etnografia colabora com outras abordagens
qualitativas de pesquisa.

Muitos mestrandos e doutorandos puderam, sob a perspectiva
etnografica, atribuir significados novos as suas pesquisas, por exemplo, em
relagdo: do papel do pesquisador, das habilidades e conhecimentos necessarios,
aprender fazer observagdes descritivas, interpretar interagdes etc, independente de
se fazer etnografia ou nio.

Destaco o significado de pesquisa atribuido por uma das minhas

orientandas de doutoramento, na avaliag#o final de um dos cursos:

Entre o Eu - pesquisador e o Tu - pesquisado, o Isto - pesquisa
ndo pode predominar sobre o Outro.

Mais importante do que um trabalho a ser impresso estdo: o
relacionamento  entre os sujeitos envolvidos, as diversas
situagdes desveladas e o fazer e o agir humanisticos. (Iracema

Torquato)

Finalizo o presente item com consciéncia critica que hd um longo

caminho a percorrer ainda para que o pensamento expresso pela orientanda seja

devidamente posto em pratica na Universidade.

Avaliac¢io Institucional

Decorrente do que até agora descrevi sobre a avaliagdo, cumpre-me
expor um pouco da experiéncia que ocupo no campo da avaliagdo institucional a
partir de conhecimento em avaliag@o da aprendizagem no ensino superior. Creio
que deva registrar, pois acompanho com muito interesse desde o meu doutorado a
transformag@o tedrico-pratico, em nosso pais, principalmente nos tltimos anos na
area de avaliagdo. Considero que avistamos novos tempos para a avaliagio.

Desde 1998 participo como especialista em avaliag@o institucional de

Universidades, Centros Universitarios, Faculdades Integradas, Institutos
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Superiores de Educagdo mantidos por associagdes, autarquias ou fundagdes

municipais, junto ao Conselho Estadual de Educagio de Sdo Paulo — (CEESP)™.

A avaliagdo do CEESP estd enfocada em duas dimensdes: a)
Instituigdo e b) Cursos Oferecidos. Estas dimensdes sdo desdobradas em aspectos
que devem ser avaliados, como por exemplo: estrutura administrativa e
académica; sistema de auto-avaliagdo; corpo docente; organizagdo técnico-
pedagdgica dos cursos; instalagdes e equipamentos indispensaveis a execugido do
curriculo; corpo discente. Os especialistas, sempre em duplas, apds orientagdo do
CEESP visitam a Instituigido a ser avaliada e elaboram um amplo relatério com
recomendac¢des, ndo sendo utilizado conceito/simbolo.

Em linhas gerais, sem estar me referindo a dados especificos de outros
especialistas, destaco, na qualidade de profissional envolvida diretamente na
sistematica avaliativa institucional do CEESP, que o funcionamento é digno de
crédito e bom para os objetivos a que se propde.

No entanto, considero-o incompleto, na medida em que, apds a
entrega dos relatorios avaliativos elaborados pelos especialistas, em que sdo feitas
recomendagdes pontuais, o CEESP passa a ter o controle do processo diretamente
com a IES objeto de avaliagdo, ndo dando aos avaliadores oportunidade de
acompanhar e até orientar a IES nos pontos elencados no relatério.

Nesse sentido, como um todo, o processo ndo permite e até
compromete a deliberagdo N° 04/00 do CEE que com muita precisdo coloca em

seu Art. 2°:

O processo de avaliagdo, de carater institucional, continuo e
permanente, regulamentado por esta Deliberagdo, tendo como
finalidades: a) eficacia e eficiéncia do seu ensino; b)
importancia dos seus programas de pesquisa; c) relevincia de
sua produgdo cultural e cientifica; d) eficacia da formagido
profissional; e) significado da importancia das agdes
comunitarias; f) condigdes gerais e especificas dos cursos de
graduagdo e poés-graduagio; g) qualidade da gestio
administrativa e financeira.

** DELIBERACAO CEE N° 04/00 que coloca no Art. 6° - A universidade e o centro universitario
deverdo submeter a avaliagdo interna a(s) comissio(des) externa(s) de pares, cujos Pareceres, apos
visita a instituigdo, deverdo integrar os relatorios.
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Isso nos faz pensar que a preocupagdo com o relatorio elaborado pelos
avaliadores e o repasse a IES torna-se maior do que o carater continuo,
permanente e significativo que deve envolver a avaliag@o institucional.

Na UNESP, em 2001, por um curto espago de tempo, fui convidada
pela Vice-Reitoria para coordenar a elaboragdio de uma “Pré — Proposta de
planejamento geral de avaliagdo interna”. Essa contemplava a necessidade e
importancia da avaliag@o institucional e do papel que a avaliagdo desempenha no
ambito das politicas do governo brasileiro.

A “proposta adequada” de avalia¢do pode garantir maior transparéncia
para a sociedade em relagdo ao trabalho realizado pela universidade. A
transparéncia possibilita tomadas de decisdes apropriadas, de reflexio sistematica
envolvendo todos os aspectos organizacionais da Instituigdo: administrativos,
pedagégicos, ou seja, de toda a instituigdo em sua complexidade.

A UNESP, historicamente, tem-se mostrado sensivel a processos
avaliativos internos. No entanto, mesmo tendo iniciado, na década de 90,
propostas de avaliagdo académica dos departamentos e acompanhamento dos
cursos de graduagdo, e mais adiante, entre 1993/1996, com a avaliagdo dos cursos
de graduagdo, tais iniciativas pautaram-se por procedimentos pontuais, ndo

permitindo a visdo e analise das relagdes da instituigdo em seu todo.

Diante das Deliberagdes do CEE de Sio Paulo,”’ como das Diretrizes

da UNESP, em 2001, o projeto avaliativo que se pretendia dar forma, deveria
constituir-se num processo que envolvesse todos os segmentos da comunidade
unespiana contribuindo para um amplo debate e para o desenvolvimento de uma
cultura de avaliag@io consistente, ativa e permanente.

A UNESP, através dos indicadores avaliativos que obtivesse,

aprofundaria a compreensdo sobre sua propria realidade, tornando-se mais apta e

' A UNESP enquanto integrante do processo de Avaliagio das Institui¢des de Ensino Superior do
Sistema Estadual de Ensino atende as atribui¢des do CEESP através da Portaria 04/99 que
solicitava dados e informagdes que deveriam estar disponibilizados até abril de 2001 das
avaliagdes (de cursos e institucional). O CEESP solicitava a UNESP dados relativos a Instituigdo
no seu conjunto, dados relativos as Unidades e dados especificos dos cursos de graduagio.
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consciente para melhor cumprir as prioridades estabelecidas e os seus
COmpromissos sociais.

O desenvolvimento de um planejamento avaliativo s6 seria til, na
medida em que a obteng@o de diagnésticos, de levantamentos de prioridades e de
esquemas de acompanhamento, em sua execug¢do e mudangas, estivessem
pautadas por legitimidade, flexibilidade, participag@o e exercicio dos fundamentos
do projeto da instituig@o.

Um projeto de avaliagdo, que ndo tivesse apenas sentido de tarefa a ser
cumprida, permitiria que a instituigdo expressasse sua autonomia e, de posse dos
dados obtidos, interpretasse-os a luz de agdes corretivas, atitudinais, dindmicas,
abertas ao crescimento e as exigéncias propostas a educag@o brasileira.

Em fung¢@o das caracteristicas da UNESP — multi-campus, abrangendo

quase todo o estado e a diferenciagéo de cursos e areas, propus a Vice-Reitoria a

instituigdo de um grupo, com caracteristica interdisciplinar, para facilitar a
integragdo e envolvimento de todos os segmentos em todas as Unidades da
UNESP, principalmente no processo de levantamento e analise de dados, ndo no
sentido de comparag@o entre os cursos, mas para vislumbrar a progressio dos
cursos em suas especificidades.

Isso seria a garantia de um plano de avaliagdo permanente, continuo e
dindmico, cujo objetivo seria manter uma configuragao atualizada dos indicadores
obtidos e suas representagdes, para a implementagdo de melhorias significativas
na universidade.

Também, seria fundamental que no envolvimento das unidades
houvesse uma sistematizagio de informagdes que, muitas vezes, ja tivessem sido
fornecidas para varias instancias ou orgdos da universidade, mas que estavam
dispersos, impossibilitando o seu efetivo aproveitamento.

O que se pretendia com esse trabalho, a partir de critérios objetivos e
procedimentos publicos, seria a construgdio de uma base de indicadores que
garantisse uma ampla visibilidade da nossa universidade, além de ser facilmente
acessado. Evitar-se-ia o fornecimento constante de dados e permitiria rapida

agilidade na atualizagio dos mesmos. As unidades assumindo maior
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protagonismo, nesse processo, estariam contribuindo no atendimento mais
adequado das caracteristicas de cada area.

Na coordenagdo dos trabalhos, aglutinei 32 representantes de todas as
unidades da UNESP, considerando as areas de conhecimento e esbogos dos
projetos pedagdgicos dos 82 cursos de graduagdo, da época. Tais critérios visavam
o estabelecimento do perfil desejavel para os cursos, como também os de Pos-
Graduagdo, além dos programas de pesquisa e de extensdo ndo perdendo de vista

o carater de diversidade da estruturag¢io dos cursos.

O projeto avaliativo®® empreendido permitiu que a UNESP assumisse

um amplo sentido de avaliagio, com as seguintes finalidades:

> Que a universidade seja avaliada como um todo, em seu conjunto,

integrada e institucional. Assim:

Nio se trata de avaliar isoladamente conhecimentos, docentes
individuais, estudantes como categoria separada, os meios sem
relagdo com os fins, nem se trata de tentar somar essas analises
fragmentadas para construir um “puzzle”. Trata-se de avaliar a
instituicio como um todo [...]. Mas, é também institucional
porque € movida pela vontade politica e pela pratica concreta
dos agentes da instituigdo e porque se realiza

institucionalmente, ou seja, na forma da democracia vivida na
institui¢do (Dias Sobrinho, 1996:21)™.

»> Que a avaliag@o tenha um enfoque de todo, em que todas as partes,
todos os sujeitos implicados e todas as fases de desenvolvimento do projeto sejam

entendidos de maneira global, obtendo-se:

a) um melhor entendimento da instituicio e de sua politica
educativa para melhorar as oportunidades e experiéncias que
provém o ensino;

b) estudos e revisdes sistematicas que permitam evidenciar até
que ponto € importante a qualidade educacional desejada;

¢) estudos da politica da instituigdo para ajudar os professores a
identificarem os efeitos dessa politica para o exercicio docente,
nos departamentos e nos cursos (Requena, 1995:86)™;

52 Pré — Proposta de Planejamento Geral de Avaliagdo Interna da Universidade Estadual Paulista -
UNESP - 2001.

53 DIAS SOBRINHO, J. Avaliagio Institucional: marcos tedricos e politicos. Revista da Rede de
Avaliagdo da Educag¢do Superior, Campinas. Ano 1, N°.1, p.15-24, 1996.

" REQUENA, A.T. La Evalucion de Instituciones Educativas. Granada. Campus Universitario de
Cartuja. Granada, 1995. 301p.
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d) um trabalho de avaliagdo da qualidade como objetivo, que
passe pela construgdo social e publica dos critérios (Dias
Sobrinho, 1996:22). O estabelecimento de critérios, vinculado
as demais etapas do processo avaliativo, permite determinar o
que e quanto vai ser avaliado, quando e como vai ocorrer a
avaliagdo, e como se expressara os resultados avaliativos. Com
isso, evita-se: [...] a fixidez de conceitos ou a absolutizagio de
critérios sem levar em conta as relativizagdes de areas de
conhecimentos, de prioridades institucionais e de pertinéncia.
Nido basta que uma atividade ou o seu resultado material e
visivel tenha qualidade cientifica, responda aos critérios de
exceléncia e cientificidade. (Dias Sobrinho, 1996:22).

» Que a avaliagdo seja trabalhada numa perspectiva qualitativa, pois
assim se pode compreender as situagdes mediante a consideragdo das
interpretagdes, interesses e aspiragdes, e oferecer informagdes para todos os

envolvidos no processo. No entanto, ha necessidade de que, através de dados

quantitativos, mais objetivos e mensuravels se obtenham indicadores

“significativos e pertinentes a compreensdo integrada e a avaliagdo qualitativa”
(Dias Sobrinho, 1996:22). A combinag¢do de aproximagdes entre os modelos
quantitativos e qualitativos pode ser eficaz desde que adequados as peculiaridades
da instituig@o e dos cursos.

Os resultados obtidos das inumeras reunides da comissdo e que
possibilitaram a elaboragio da pré-proposta de planejamento geral de avaliagdo
interna da UNESP, resume-se em: discussdo dos indicadores da Avaliagdo
Institucional do Conselho Estadual de Educa¢@o para obtengdo das informagdes
junto aos érgdos da UNESP e elaboragdo do documento sintese para a confecgdo
de um formulério avaliativo para posterior manifesta¢do das Unidades.

Esclareco que, apds a confec¢do da proposta. a continuidade dos
trabalhos foi assumida pela Comissdo Permanente de Avaliagio — CPA da
UNESP.

Ainda, em relagdo a Avaliagdo Institucional em nivel federal,
enquanto docente selecionada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — INEP, tenho participado de encontros que
envolvem o debate da avaliagdo no contexto do Sistema Nacional de Avaliagdo da

Educagio Superior — SINAES.
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Na verdade, ja estava sensibilizada em relag@o a essa nova proposta
desde que ela foi originalmente apresentada ao Ministério de Estado da
Educac¢do, em 27 de agosto de 2003, denominada “bases para uma proposta de
avalia¢ao da educagao superior”.

A proposta foi elaborada por uma Comissdo Especial de Avaliagdo da
Educagdo Superior — (CEA) instalada pelo Ministério da Educagio e presidida
pelo Professor José Dias Sobrinho.

Uma das idéias da CEA presentes nas “bases para uma proposta de

avaliagio da educagdo superior” (SINAES, p.7)” era a que o texto, [..]

submetido a apreciagido da sociedade nio era uma proposta pronta, ou seja, acabada, mas
a base, o ponto de partida para a construgdo de um sistema nacional de avaliagdo da
educagdo superior’.

Nesse sentido, apds a apresentagdo da proposta, em primeira mao,
pelo proprio Presidente da Comiss@o, aos participantes do Congresso Estadual
Paulista de Formagiio de Educadores da UNESP, em Aguas de Lindéia, SP, no dia
03 de setembro de 2003, mobilizei o encaminhamento do texto para a analise e
manifestacdo de todos os cursos da UNESP, para ser posteriormente remetidas
sugestdes a CEA. Colhemos dezenas de documentos exprimindo a altissima
qualidade da proposta e a possibilidade da analise como um significativo
processo de crescimento para a comunidade académica, com opinides, conforme

se verifica em alguns exemplos:

Entende ser importante o cancelamento do processo de
avaliagdo anterior que enfatizou o “ranqueamento” entre as
Institui¢des de Ensino. (Faculdade de Medicina/Botucatu )

Filosoficamente, a proposta apresentada constitui um avango no
processo de avaliagdo das instituigdes de ensino superior, por
contemplar aspectos que ndo eram considerados no Exame
Nacional de Cursos — (ECN). Para que uma nagdo cresga €
indispensédvel o investimento voltado para a educagdo de sua
populagdo. A geragdo de instrumentos voltados a avaliagdo e
acompanhamento da atuagdo das instituigdes de ensino €
indispensavel para o bom funcionamento destas. Entretanto, €
fundamental que haja continuidade e integragdo dos novos
processos avaliatorios com os anteriores, ndo podendo, sob

% SINAES - Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Superior: da concepgio a

regulamentagdo/ [Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira]. — 2. ed., ampl. -
Brasilia: Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2004. 155p.
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hipotese nenhuma, haver o desperdicio das informagses
geradas. (Faculdade de Medicina Veterinaria e Zootecnia/
Botucatu)

Levar em consideragdo nas avaliagGes, além dos conteidos
curriculares especificos de cada curso, as atividades de estagios
e atividades complementares do mesmo (monitorias e estagios,
programas de iniciagdo cientifica e extensdo, estudos
complementares e cursos realizados em areas afins). No caso
dos Cursos de Odontologia, seria prudente e adequado
considerar, como competéncia fundamental que o futuro
profissional tenha como compromisso maior a saide e o bem-
estar geral do paciente/cliente, atuando de forma criativa e
responsavel, principalmente em situagdes de caréncia € em
ambiente coletivo. (Faculdade de Odontologia/Sdo José dos
Campos)

A proposta de avaliagdo institucional é abrangente e bastante
ambiciosa, pois objetiva uma visdo e atuagdo, no ensino
superior do pais, de forma realista langando mido de
instrumentos e métodos avaliativos que contemplam os aspectos
quantitativos e qualitativos e que propiciam tanto uma visdo
global, quando individual das Institui¢des de Ensino Superior
(IES). Tal proposta, portanto, traz em seu bojo concepgdes de
Educagdo Superior, de seu papel social, ético e politico e das
fungdes a serem desempenhadas pelo Estado, ndo presentes no
“modelo” até entdo vigente.(Instituto de Biociéncias/Rio Claro)

O documento parece afirmar que a avaliag@o € prerrogativa de
profissionais que tém a educagdo como tema particular de
reflexfio. (Faculdade de Ciéncias e Letras/Araraquara)

Até o momento, no campo da avaliagio e dando continuidade a
reflex@o e estudo sobre as propostas apresentadas, desenvolvo atividades junto ao
INEP relacionadas ao Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

(ENADE), parte integrante do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo

Superior (SINAES), participando da Comissdo Assessora de Pedagogia®®. De

acordo com a portaria, a comissio deve:

a) propor diretrizes, objetivos e outras especificagdes
necessarias a elaboragdo dos instrumentos de avaliagdo a serem
aplicados no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE) dos Cursos de Graduagdo em Pedagogia;

% Portaria INEP n°. 10, de 14 de fevereiro de 2005 — Publicada no Diario Oficial de 16 de
fevereiro de 2003, Se¢do 2, pag.10.
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b) propor diretrizes, objetivos e outras especificagdes
necessarias @ Avaliagdo in loco dos Cursos de Graduagio
(ACG) em Pedagogia;

c) elaborar os produtos resultantes dos processos de construgio
do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) e
da Avaliagdo in loco dos Cursos de Graduagio (ACG)

Além dessas atribui¢des, a Comissdo Assessora tem como fungio:

a) Definir os objetivos da prova da area, tendo como referéncia
o perfil do profissional,

b) Definir as diretrizes da prova de acordo com as habilidades e
competéncias constantes das Diretrizes Curriculares Nacionais;
c) Definir os contetidos disciplinares da area que devem ser
contemplados na prova;

3. Definir o formato da prova: nimero total de questdes,
distribuigdo de peso, composi¢do das questdes, niimero de
quest("ggs por nivel de dificuldade (Limana e Brito, 2005,
p.26).

Para tanto, ¢ estabelecida consonancia com o ENADE, que de acordo

com a legislagio,”® estabelece:

§1°. O ENADE aferira o desempenho dos estudantes em relagio
aos conteudos programaticos previstos nas diretrizes
curriculares do respectivo curso de graduagdo, suas habilidades
para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas
exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a
realidade brasileira e mundial e a outras dreas do conhecimento.

Na citagdo acima fica bem claro que o exame se difere
substancialmente do Exame Nacional de Cursos (ENC), o antigo “provdo,” feito

pelo governo passado. Constata-se no ENADE fun¢do diagndstica diferente

daquela instituida pelo ENC, conforme apontam Limana e Brito (2005, p.14)”:

“O (ENADE) procura ser diagndstico, de forma que seus resultados permitam corregio e

superacdo das dificuldades. O modelo antigo de exame (ENC) era aplicado uma tinica vez

” LIMANA, A. e BRITO, M. R. F. (2005). O modelo de avalia¢do dinimica e o desenvolvimento
de competéncias: Algumas consideragdes a respeito do ENADE. Avaliagdo. Revista da rede de
Avaliagio Institucional da Educagdo Superior. Ano 10. Volume 10. N° 2. Junho 2005. ISSN 1414-
4077.

** Art. 5°. da Lei no. 10.861 de 14 de abril de 2004.

* LIMANA, A. e BRITO, M. R. F. (2005). O modelo de avaliagido dinidmica e o desenvolvimento
de competéncias: Algumas consideragdes a respeito do ENADE. Avaliagdio. Revista da rede de
Avaliagdo Institucional da Educagdo Superior. Ano 10. Volume 10. N° 2. Junho 2003, ISSN 1414-
4077,
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ao final do curso e isto ndo permitia corregdo e superagdo das dificuldades do estudante
avaliado”. Desse modo, a fungdo diagnostica do ENADE ndo visa uma avaliago

pontual.

A oportunidade de repensar a Psicologia da Educag@o — aprendizagem
- firmada nessa segdo, exclusivamente o ensejo de niao fragmenta-la enquanto
uma disciplina apenas no sentido especializado e fechado do termo, mas de
dialoga-la com as areas que falam das experiéncias e dos conhecimentos
humanos. O conjunto de saberes das ciéncias humanas e o propésito constante do
entendimento do significado do ser humano, é que possibilita levar o professor de
matematica, de arte, de biologia e de qualquer outra 4rea, a se abrir ao sentido de

ensinar para os alunos aprenderem.

Na proxima se¢do, irei abordar questdes sobre a formagdo e a

formagdo continuada de educadores e como vém sendo considerados esses topicos

nas politicas publicas educacionais.




CONTEXTURAS ESTABELECIDAS NA FORMAGAO E

DESDOBRADAS NA FORMAGAO CONTINUADA DE

EDUCADORES

Esse exercicio de descrigdo que estou me propondo neste texto-tese €
que requer um resgate de “memoria” via resgate “documental”, ¢ algo realmente
indispensavel quando penso nas atividades de extensdo que desenvolvi e que
estiveram voltadas para a formagdo e formagdo continuada de educadores. Essa
fase tem uma marca especial - a da parceria com colegas que compartilharam
comigo projetos, eventos, conhecimentos, publicagdes. Seria impossivel, nesta
descri¢do, enumerar todos os parceiros, mas vou tentar citi-los a medida que
relato as experiéncias vividas. Pretendo, ao registrar e descrever, expressar a
aprendizagem adquirida, o que cada colega acrescentou me fazendo rever
conceitos, posturas, praticas, enfim, significativas aprendizagens.

Penso ser importante apresentar as atividades de extensdo na formagdo
de educadores contextualizadas historicamente, ou seja, a partir de 1989 com a
participagdo para a organiza¢@o I Congresso Estadual Paulista sobre Formagio de
Educadores que aconteceu em 1990. Foi com a Profa. Dra. Raquel Volpato
Serbino que encontro, no Departamento de Educagdo do Instituto de Biociéncias
da UNESP de Botucatu, a primeira parceria € que me permitiu abrir o leque de
questdes que envolvem a formag#o de educadores em todas as modalidades.

Essa retrospectiva histérica na formag¢do de educadores a partir de
1989, implica necessariamente entender que, nesse periodo, ainda era desafiador
atender alguns principios basicos da Constitui¢do Federal de 1988, como por

exemplo, garantir acesso, permanéncia e qualidade na escola para atender criangas




na faixa de 7 a 14 anos. Em relagdo aos profissionais da educagdo, muitas
discussdes através de congressos especificos, grupos de pesquisa, encontros e
trabalhos publicados, dissertagdes, teses, associagdes como a  Associa¢do
Nacional Pr6 Formagio dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) mostravam ser
pertinente a Educagio questionar seu papel e atuagdo frente aos problemas que
enfrentava a sociedade brasileira. Destaco, a esse respeito, no ano de 1989, a
analise de Cunha® (1989) quanto ao problema de desempenho dos professores e
sua formagao, aliados a condigdo sécio econdomica desfavoravel dos alunos. Nessa
mesma linha, Kramer °(1989,p.191) demonstrava a precaria formagdo do
educador, principalmente nio estar preparado para a “heterogeneidade social e
cultural que ira enfrentar na escola”.

Essa reflexio foi compartilhada com a Professora Raquel, quando ela,

na qualidade de representante estadual paulista da CONARCFE %, projetou uma

grande mobilizag@o no estado de Sdo Paulo, que objetivava definir uma politica

estadual para a formagdo de educadores. Para tanto, elaborou um anteprojeto®,

% CUNHA, L. A.. Educacdo e desenvolvimento social no Brasil. Rio de Janeiro, Francisco Alves,
1989, 293p.

' KRAMER, S. Melhoria de Ensino: o desafio da formagio de professores em servigo. In: Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, v.70, p.189-207, maio/ago, 1989.

> CONARCFE = Comissio Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formagio do Educador foi
criada em 1983 com objetivo de promover a articulagdo, em nivel nacional, dos esforgos
destinados a reformular os cursos de formagio do educador, sistematizando propostas e
experiéncias. Em 1989 a CONARCEFE realizou em Belo Horizonte o IV Encontro Nacional onde
se discutiu a reformulagdo dos cursos de formagdo dos educadores e ofereceu subsidios para a
elaboragio da nova Lei de Diretrizes e Bases. No “Documento Final” do referido encontro
explicitava-se que “as solugdes as questdes relativas a formagdo do educador ndo estdo prontas e
acabadas a espera para serem descobertas. Necessitam ser elaboradas, construidas num processo
de luta pela transformacdo da sociedade, tendo-se consciéncia de que algumas solugdes somente
poderdo ser completamente visualizadas e implementadas quando as bases da sociedade atual
sejam completamente alteradas”.(Documento Final do IV ENCONTRO NACIONAL DE
REFORMULAGAO DOS CURSOS DE FORMAGAO DO EDUCADOR, Belo Horizonte, julho
de 1989, p.14-15. Obs: A CONARCFE transformou-se em ANFOPE:Associagdo Nacional para
a Formagio de Educadores e fundada em Belo Horizonte em junho de 1991.

% Nesse anteprojeto, foram os seguintes os pressupostos que justificavam a necessidade de um
Congresso: “a)Hd mudangas na Constituigdo, a nivel federal, estadual e municipal. Uma nova Lei
de Diretrizes e Bases estd em fase final de tramitagdo no Congresso Nacional, indubitavelmente,
mudangas deverdo ser operadas nas escolas e nas salas de aula. b) No Estado de Sdo Paulo pode-se
detectar um significativo nimero de eventos, estudos e publicagdes. Tais iniciativas, porém, tém
sido isoladas, restritas ao intercimbio dos Centros Universitarios mais renomados... E o docente,
diretamente envolvido na formagdo do educador, nio tendo recursos para congressos, livros e
periodicos, so rara ou tardiamente, toma ciéncia das propostas inovadoras. ¢) Sabe-se que mais de
90% do corpo docente da rede estadual de ensino s3o provenientes de licenciaturas mantidas pela
iniciativa privada. Se as Universidades publicas remodelarem suas licenciaturas e ampliarem suas
vagas, o problema ainda fica longe de ser resolvido. E indispensivel e urgente envolverem-se
neste processo os docentes das licenciaturas de escolas particulares, inclusive as do interior do
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que depois se concretizou no projeto maior do I CEPFE (Congresso Estadual
Paulista sobre Formagio de Educadores) ocorrido em maio de 1990 em Aguas de
Sado Pedro — SP. Assumi com Raquel esse projeto e, em parceria, organizamos
quatro eventos, os chamados e como eram conhecidos “Congressos de Aguas de
Sdo Pedro”, em 1990, 1992, 1994 e 1996. Os congressos, de um modo geral
centravam-se em analisar multidisciplinarmente, com pesquisadores e
profissionais, a formag¢ao de educadores, levantando estudos, problemas e temas
emergentes no estado de Sdo Paulo, visando definir propostas articuladas para a
virada do século. Os grupos de trabalhos dos participantes foram aglutinados em
torno de cinco areas especificas (Escola Normal, Licenciaturas, Pedagogia, Pds-
Graduagio em Educagdo e Formagdo Continuada dos Profissionais do Ensino).

A aprendizagem adquirida em meu trabalho de extensdo e que aqui
relato, vejo-a conforme Gardner® (1999,p.114), ou seja, “como ocorrendo em
contextos especificos, com suas caracteristicas e finalidades identificadoras”. Em cada
atividade, em cada espago que adentrava, ampliava ou adquiria novos
conhecimentos, certos valores, certas competéncias, desafiadoras e motivadoras.
Ao mesmo tempo, na parceria, a aprendizagem se trocava e também se distribuia.
Nio residia e ndo experienciava-se exclusivamente dentro de mim e tornavam-se

produgdes de diades ou de grupo. E € sobre as producdes cientificas decorrentes

dos “Congressos de Aguas de Sdo Pedro” que passo a registrar e que apresentam

as marcas dos saberes pessoais adquirido, mas que ao mesmo tempo estdo

Estado, para que elas explicitem suas propostas e assumam CONosco 0 Mesmo COmPromisso que
temos com a melhoria e a democratizagio do ensino.d)A Secretaria da Educagio e as
Universidades Paulistas somam esforgos na tarefa de aperfeigoar o pessoal em servigo, e isto ¢
bom. Todavia, se ndo se atentar para a melhoria das licenciaturas, os recém-formados ja carecerio
de “aperfeicoamento”. Haver4, assim “formagdo em servigo” e ndo formagdo continuada, com a
evidente duplicagio de investimento e o comprometimento da qualidade de ensino, num circulo
vicioso.e)A auséncia de uma politica educacional para a formagdo de educadores, que integre os
esforgos realizados no Estado, provoca fragmentagio, descontinuidade e ineficicia de muitos
projetos.f)Nesta década de 90 iremos formar os profissionais de ensino que exercerdo suas fungdes
no primeiro quarto do século XXI. Mas a escola é uma instituigdo anacrénica. O nivel de
desenvolvimento social alcangado neste final de século exige, pois, que se queimem etapas para
aproximar a educagdo da contemporaneidade. (Conferéncia proferida por Raquel Volpato Serbino
intitulada FORMACAO DE EDUCADORES NO SECULO PASSADO: TEMPOS DE
SEMEADURA durante o VII Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores,
ocorrido em Aguas de Lindéia em setembro de 2003).

“ GARDNER, H. O verdadeiro, o belo e o bom: os principios basicos para uma nova educagio.
Rio de Janeiro, Objetiva, 1999.
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entrelacadas com os saberes e conhecimentos do outro, ficando dificil revelar no
texto a riqueza de todo esse processo.

O livro “Educadores para o século XXI"%

, oportuno na €poca como
agora, foi organizado para ampliar a reflexdo e o debate referente a melhoria das
praticas de formacdo de educadores. Na Parte VII e ultimo capitulo do livro,
intitulado: I CEPFE: O MOVIMENTO PELA FORMACAO DOS

EDUCADORES AVANCA® ¢ com as palavras de Carlos Drummond de Andrade

Olho meus companheiros

estdo taciturnos mas nutrem grandes
esperangas...

O presente é tio grande, ndo nos
afastemos muito

Vamos de mios dadas.

expresso minha participagio no livro. Buscava-se organizar, para registro e
divulgagdo, a dinamica prépria que se imprimiu ao I CEPFE, sintetizando-se os
resultados obtidos e abrindo-se perspectivas de continuidade implicitas nas
exposi¢des dos participantes que coletei durante e apds o evento, recorrendo com
prazer a minha édrea de interesse em pesquisa — a avaliacdo. Assim, o congresso
foi avaliado, pelos participantes, por meio de protocolo especialmente elaborado e
distribuido no ultimo dia do evento. Utilizando da combinagdo das abordagens

quantitativa e qualitativa, com todo os cuidados metodoldgicos especiais que o

uso combinado impéem, obtiveram-se as percepc¢des dos participantes, além de

resultados que foram expressos em tabelas e graficos.

Também, no capitulo, foram resgatados os movimentos em prol da
formagdo do educador iniciadas no final da década de 70. O I CEPFE se inseriu
nesse contexto, € com a tematica “Rumo ao século XXI” pretendia-se discutir com
o coletivo a abertura de novos caminhos para superar qualquer barreira que

impedisse o avango nas mudangas das condigdes sociais da época, que limitavam

® SERBINO, R.V.;.BERNARDO, M.V.C. (Orgs). Educadores para o século XXI: uma visio
multidisciplinar. Sio Paulo, Ed. UNESP, 1992.

% SERBINO,R.V., ALMEIDA, AM.FPM. [/ CEPFE: o movimento pela formagdo dos
educadores avanga. In: Serbino,R.V; Bernardo,M.F. (Orgs.) Educadores para o Século XXI. Sdo
Paulo, Ed. UNESP, 1992.

°” HAMMERSLEY, M., ATKINSON, P. Qué es la etnografia? In: Ethnography: principles in
pratice. New York, Travistock, 1983.
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as possibilidades da escolarizag@o para a populagdo e desvalorizavam o trabalho
dos professores. Pela agdo cooperativa, a questdo seria enfocada no conjunto das
politicas publicas contextualizadas no cenario nacional e latino-americano.
Resgatando e registrando a reflexdo substantiva realizada durante o I CEPFE,
dimensionou-se a importancia de dar continuidade a esse movimento. Nesse
sentido, foi planejado o II CEPFE, dando prosseguimento aos trabalhos,
incorporando o enfoque da construgdo de um “projeto educacional em favor da
cidadania”.

Ainda, no mesmo livro, mostrou-se que, “embora o Rumo ao século XXT
tenha sido tomado como tema de reflexdo no I CEPFE, constatou-se que, talvez devido a
urgéncia das necessidades e demandas concretas do Sistema Escolar, as propostas
apresentadas tiveram mais o cardter de resolver problemas cronicos do que de promover
avangos. A leitura que se faz desta constatag@o € a de que talvez as dificuldades concretas
vivenciadas pelos educadores em seu trabalho pedagdgico cotidiano estejam mais ligadas
aos primérdios do século XX do que  virada para o século XXI. E mais um desafio que
abre perspectivas de novos e urgentes estudos para quantos se preocupem com garantir
educagdo democratica e de qualidade para todos” (p.186).

Uma outra publicagdo intitulada: PROPOSTAS DOS GRUPOS DE
TRABALHO %, surgiu da avaliagdo dos resultados dos grupos de trabalhos®® do
IT Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores (II CEPFE) que foi

norteado pela tematica “Por um projeto educacional em favor da cidadania”,

realizado em Aguas de Sdo Pedro no periodo de 24 a 28 de maio de 1992 e que

tinha como objetivo:

Analisar com dados de pesquisa e de trabalhos executados, ou
em andamento, a formagdo e a pratica atual do professor em
todos os niveis.

Propor alternativas que possibilitem promover a qualidade da
escola publica democrética considerando o papel e a forga dos
professores na construgdo da cidadania.

% SERBINO, R.V.; ALMEIDA, AM.F.P.M. (Orgs) Propostas dos Grupos de Trabalho. In:
Congresso Estadual Paulista sobre Formagdo de Educadores: por um projeto educacional em favor
da cidadania, 2, figuas de Sido Pedro, 1992, 42p.

® Os Grupos de Trabalhos (GTs) a saber: Escola Normal, Licenciatura, Pedagogia e suas
Habilitagées, Pos-Graduagdo e Pesquisa e Formagdo Continuada dos Profissionais do Ensino,
eram organizados nos Congressos e constituiu-se num evento inovador, uma forma de trabalhar
que, até entdo, ndo era comum nos congressos de educagdo. Abrangiam especialistas de diferentes
procedéncias, ou seja, de Universidades publicas e privadas e da rede de ensino piiblico.
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Sugerir indicadores para a viabilizagdo de um projeto de
educagio para o Estado de Sdo Paulo, que contemple a
formagdo do cidadio.
A partir de um texto gerador elaborado pelos Coordenadores de cada
GT e dos documentos sinteses produzidos pelos grupos durante o congresso,

resultou o referido artigo, e que agora, passados 13 anos, tenho oportunidade de

destacar os principais encaminhamentos de cada GT, conforme segue:

Escola Normal””: Garantir no CEFAM (Centro especifico de

Formagdo e Aperfeigoamento para o Magistério) a formagdo para professores de
Educagdo Infantil e de 1%.a 4 série, “até que ocorra uma avaliagdo criteriosa,
qualitativa e séria do projeto” (p. 9) — tal projeto seria o “Programa de Reforma do
Ensino do Estado de Sao Paulo”, que também propunha a reorganizagido da HEM
(Habilitag@o Especifica para o Magistério) repudiada pelo GT. A proposta do GT
de criagdo de um grupo permanente que envolvesse especialistas e professores da
rede de ensino e das Universidades, visava a discussdo permanente do programa
do estado, além de discussdo pontual em torno da formagdo de professores das
séries iniciais do ensino fundamental e da pré-escola.

Licenciaturas’': Apontou-se para uma concep¢do da Licenciatura
como um espago articulador de, por um lado, Ensino, Pesquisa e Extensio, e, de
outro, de atividades curriculares, extracurriculares ¢ formagao continuada, “onde
convergiria a interagdo do professor em exercicio no magistério de 1°. e 2°. graus com o
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licenciando e com o professor-pesquisador em ‘Ensino de'” (p.14). Isso possibilita
dinamizar a construgdo do conhecimento tedrico-pratico nas pesquisas da
Licenciatura. A Licenciatura propiciando a relagdo da Universidade com a escola
de 1° e 2° Graus permite a efetiva produgdo do conhecimento por ela produzindo,
contribuindo também para as “reflexdes e agdes que direcionem as normatizagdes a

serem formalizadas pelos érgdos centrais de decisdo em Politica Educacional” (p.14).

Pedagogia e suas Habilitacdes'>: O GT selecionou quatro temas que

nortearam as discussdes, bem como a elaboragdo de um documento sintese. O

primeiro tema foi sobre a “questdo da cidadania” que propiciou esclarecer que “o

joGT coordenado pelo Professor Dr. Marcos Antonio Lorieri da PUC - Sdo Paulo.
"' GT coordenado pela Professora Dr* Marcia Regina Ferreira de Brito - UNICAMP.
72 GT coordenado pela Professora Dr* Maria Aparecida de Lima Grande — UNESP - Araraquara
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Curso de Pedagogia deveria encaminhar-se para a formagdo da cidadania ressaltando que

tanto o professor quanto seus alunos devem assumir seu papel de cidaddos, construindo
coletivamente o significado de cidadania na sociedade atual” (p.16). Um outro tema foi
sobre a “identidade do curso”, que foi reafirmada no sentido de objetivar a
formagdo do professor, cuja formagdo deve ser considerada como “eixo basico da
reestruturagdo do curso”. As “habilitagdes” enquanto atuag¢do do pedagogo na escola
em todas as dimensdes, foi considerada necessaria, se apenas implicar na
integragdo das diversas habilitagdes do curso. Nesse sentido, elas “ndo podem ser
analisadas e estudadas de forma fragmentaria, o que aponta para um curso que dé uma
formagdo abrangente” (p.17). Um tltimo tema trabalhado pelo GT referiu-se as
“experiéncias curriculares: a questdo legal”, que por sua complexidade, consideraram

necessario o aprofundamento por um grupo de estudo especifico, que analisasse e

discutisse as propostas curriculares em andamento. Isso porque o GT verificou que

*“a autonomia da universidade ndo tem sido suficiente para se ultrapassarem as barreiras
da legislagio em vigor referente ao curriculo minimo do Curso de Pedagogia e suas

habilitagGes e aos registros profissionais”.(p.18).

Pés Graduacio e Pesquisa™: O GT destacou, a importancia dos

seguintes temas: 1°. a necessidade de um “forum” de discussdes sobre Pos
Graduagdo e Pesquisa, que ndo tivesse carater de 6rgdo normativo atrelado ao
Estado, e sim, que fosse um espago de debate dos Programas de Pés, de
intercAmbio de idéias, com o cuidado de ndo direcionar a uniformidade e
padronizagio dos programas. Foi criado assim o “Férum Paulista de Pos
Graduagio em Educagdo”. O 2° tema trabalhado foi sobre “a socializagdo do
conhecimento produzido”, indicando “a) a inser¢do social do conhecimento
produzido, tanto no projeto de pesquisa quanto no processo de sua execugdo; b) a difusdo
do conhecimento produzido entre os nicleos de pesquisas afins, entre as universidades e
o sistema formal de ensino e até propriamente entre os sujeitos e objetos da pesquisa, se
for o caso. Formas mais amplas de difusdo devem ser buscadas e consolidadas como a
experiéncia de teses em forma de livros que possam alcangar a sociedade” (p.23). No 3°.
tema a énfase foi na “relaciio entre a Pds-Graduagdo stricto-sensu € a lato sensu” ,
que, deve ser fortalecida se os Programas de Po6s Graduagdo stricto-sensu

ampliarem a oferta de cursos de especializagdo lato sensu € que tais cursos

™ GT coordenado pelo Professor Dr. Celestino Alves da Silva Junior - UNESP — Marilia /SP.
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atendam os mesmos critérios de qualidade e exceléncia dos cursos stricto-sensu.
O 4° e ultimo tema tratado pelo GT foi a relagdo da “amplitude da pesquisa em
educagdo”, pois, de acordo com o grupo, “As pesquisas produzidas nos Programas de
P6s Graduagdo em Educagido devem contemplar a universalidade do campo da Educagio,
submetendo-se a variedade de seu objeto de pesquisa que corresponde as demandas

caracteristicas determinadas historicamente”(p.26).

Formacio Continuada dos Profissionais do Ensino’*. O resultado dos

trabalhos foram expressos na forma de prospectivas em vista da necessidade de se
estabelecer uma politica de formagdo continuada inserida em uma politica
educacional mais ampla. Nesse sentido, a referida politica deveria “estar voltada
para as exigéncias da democratizagdo do ensino, da escola e da sociedade. Uma vez
conhecidas as necessidades, estas precisam ser explicitadas, discutidas, analisadas

juntamente com as agéncias formadoras que definirdo programas, cujas agdes poderdo
superar, a curto, médio e longo prazo, os problemas identificados” (p. 36). O referido
GT, assim como o da Pés Graduagio, considerou a importancia da constitui¢io de
um forum que integrasse todos envolvidos e interessados na formagao continuada.

Vale ressaltar que, quando foi elaborado esse artigo, eu e Raquel
Serbino registramos o anseio pela continuidade dos trabalhos, pois estivamos
desenvolvendo junto com a Comissdo Organizadora do I CEPFE um programa

intitulado “FE — Formagdo de Educadores: Projeto Integrado de Pesquisa e A¢do”

e que tinha como objetivo geral “Assumir o desafio de melhorar a qualidade da

Educag@o cuidando da formagao dos educadores: profissionais que educam pelo ensino”.

Nesse sentido, e antes de apresentar o proximo artigo, ressalto no
presente texto-tese, mais uma atividade de extensdo ligada a pesquisa. Trata-se
de um SEMINARIO™ intitulado: “FE — Formagio de Educadores: Projeto
Integrado de Pesquisa e Agdo” e que foi praticamente o primeiro evento

especifico do projeto com o mesmo nome. O seminario reuniu especialistas

j* GT coordenado pela Profa Dr".Célia Pezzolo de Carvalho — USP — Ribeirdo Preto/SP.

" E oportuno registrar que tal projeto datado de 17/03/1991 cita referéncia feita pela Folha de Sao
Paulo de 13/03/1991 sobre a Formagdo do Educador no “Projeto de Reconstru¢do Nacional”
proposto pelo Governo Collor. A manifestagio do jornal colocava o seguinte: “Instituigdo e
implementagio de um novo sistema de formagdo de educadores, integrado e dirigido pelos
sistemas das unidades federadas, com o objetivo de requalificar os docentes e ativar seu
engajamento na valorizagdo da escola publica e de preparar as geragdes futuras de professores e
especialistas”.

" Realizado em Barra Bonita/SP, nos dias 23, 24 e 25 de novembro de 1992.
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paulistas em formagdo do educador que foram identificados no I e II CEPFE para:
1) Retomar os documentos resultantes do I ¢ II CEPFE, para aprofundar as
questdes e as propostas relacionadas a formagdo inicial e continuada de
educadores. 2) Articular as propostas paulistas aos principios historicamente
defendidos pelos movimentos brasileiros pro-formagao do educador. 3) Organizar
publicagdo académica dos temas discutidos nos Grupos de Trabalho: Escola
Normal, Licenciaturas, Formagio Continuada dos Profissionais do Ensino,
Pedagogia e suas Habilitagdes e Pés Graduag@o e Pesquisa em Educagio e 4)
Esbogar um projeto politico de formagdo de educadores para o estado de Sio
Paulo para contemplar a forma¢do do cidaddo e promover a qualidade da escola

publica democratica.

Voltando as publicagdes, com o objetivo de ampliar o debate sobre a

formagdo de educadores e divulgar fora do Brasil a experiéncia inovadora em

congressos da UNESP e do estado de Sdo Paulo, foi elaborado o artigo intitulado:
“I e II CEPFE: SUBSIDIOS PARA UMA POLITICA DE FORMACAO DE

EDUCADORES PARA O ESTADO DE SAO PAULO””. Como era de se
esperar, abriu-se um leque de discussdo em Aveiro, Portugal, a partir do resumo

relatado, e conforme segue:

O compromisso com a educagdo democratica de qualidade e a
decorrente necessidade de se definir uma politica para a
formag@o do educador no Estado de Sdo Paulo motivaram a
Universidade Estadual Paulista (UNESP) a liderar a
organizagdo do I e II CEPFE — Congresso Estadual Paulista
sobre Formagdo de Educadores — Rumo ao Século XXI, em
1990 e Por um Projeto Educacional em favor da Cidadania, em
1992. A Comissdo Organizadora foi multi-institucional:
UNESP - USP - UNICAMP - PUCCAMP - PUC/SP -
UNIMEP — ANFOPE — ANDE - SE/SP — CEE/SP — CENP -
FDE - APASE - APEOESP - UDEMO. A programagio
objetivou analisar a tematica com pesquisadores e profissionais
dos trés graus de ensino de diferentes areas do conhecimento e
de todas as regides do Estado. Entre os resultados salientamos:
1) Identificagdo, intercambio e articulagio de entidades,
instituigdes e associagdes preocupadas com formagdo e

7 Serbino,R.V., Almeida, AM.F.P.M. [ e Il CEPFE: Subsidios para uma Politica de Formagio
deEducadores para o Estado de Sdo Paulo. In: Congresso Internacional de Formagdo de
Professores nos Paises de Lingua e Expressdo Portuguesas, Aveiro - Portugal, 1993, Programa e
Resumo, p. 153.
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valorizagdo do magistério; 2) Produgdo, sistematizagio e
divulgag¢do de estudos e experiéncias (ANAIS e livros); 3)
Defesa de principios e propostas reunidas em documento
préoprio, publicadas e encaminhadas as autoridades
competentes; 4) Fortalecimento da integragdo Universidade e
demais graus de ensino; 5) Socializagdo das informagdes sobre
os movimentos pro-formagdo do educador no pais; 6)
Motivagdo para continuidade do trabalho inclusive através do
FE — Formagdo do Educador: projeto integrado de pesquisa e

a¢do.”® (SERBINO e ALMEIDA 1993).

No que diz respeito aos objetivos e a sistematica de realizagao dos
eventos, a referida publicagdo expde que os propodsitos foram atingidos, como: 1.
Reunir, para trabalho conjunto, as pessoas diretamente ligadas & problematica da
formagd@o do educador: docentes e alunos dos cursos de formagdo, profissionais
em exercicio, pesquisadores especializados, administradores, entidades e
associagdes afins. Garantir a representatividade dos diferentes graus de ensino,
das diversas areas de conhecimento (inclusive a pedagdgica), do ensino piblico e
privado, bem como dos diversos niveis de administragdo. 2. Possibilitar o
encontro de equipes multidisciplinares (profissionais que vém desenvolvendo
estudos relevantes para a atualidade e especialistas em educagdo), os quais
empreenderam discussdes significativas para os rumos da educagio brasileira no
final do século XX. 3. Promover sessdes de comunicag@o projetadas sob a forma
de posteres, videos e softwares; conhecer, discutir, divulgar, compartilhar,
socializar estudos, experiéncias e praticas de formagdo de educadores. Os anais
dos congressos constituiram documentos referenciais para subsidiar estudos
subseqlientes. 4. Organizar cinco grupos de trabalho (GTs), sendo um para cada
modalidade existente nas Instituigdes Paulistas de Formagdo de Educadores:
Escola Normal, Licenciatura, Pedagogia e suas Habilitagdes, Pds-Graduagio e

Pesquisa e Formagdo Continuada dos Profissionais do Ensino.

Dando continuidade no propdsito de ampliar a discussdo na area de
formagdo de educadores, foi elaborado mais um trabalho, na mesma linha do

anterior, mas com inovagdes na sistematica de realizagio, com outros expressivos

L Congresso Internacional de Formagdo de Professores nos Paises de Lingua e Expressao
Portuguesas, realizado em Aveiro, Portugal, de 03 a 05 de fevereiro de 1993.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 i unespw-l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



resultados. Trata-se do  artigo intitulado: “I, II e III CEPFE: POR UMA
POLITICA DE FORMAGAO DE EDUCADORES PARA O ESTADO DE SAO
PAULO”. Foi exposta o protagonismo e lideranga da UNESP na organizagio dos
trés eventos que tiveram como objetivo analisar multidisciplinarmente, com
pesquisadores e profissionais, a formagdo de educadores, levantando estudos,
problemas e temas emergentes no estado de Sdo Paulo, visando definir uma
politica para a formag@o do educador nesse estado. A programagiio basicamente
fol a mesma nos trés congressos, porém, acrescentando no III uma atividade
inovadora, ou seja, os Seminarios Tematicos. A idéia original seria a de oferecer
“mini-conferéncias”, simultaneas a outras atividades do evento, para que os
participantes que quisessem se aprofundar em algum tema especifico (escolhido

no ato da inscri¢do) e ter contato com especialistas renomados, pudessem fazé-lo

mais pontualmente.®® Na avaliagio, ficou claro que os semindrios permitiram, nao

somente a troca de experiéncias e conhecimento entre os congressistas, mas
também “ensejaram reflexdes, desdobramentos de propostas de futuros trabalhos e
encaminhamentos de medidas praticas para a resolugdo de problemas
imediatos™®'.

Cumpre salientar outros resultados significativos desse III CEPFE
como: 1) Intercambio e articulagdo de entidades, institui¢des e associagdes; 2)
Produgio, sistematizagdo e divulgacdo de estudos e experiéncias (Anais e Livros);
3) Defesa de principios e propostas reunidas em documento préprio, publicadas e
encaminhadas as autoridades competentes; 4) Fortalecimento da investigacdo na
Universidade e demais graus de ensino; 5) Socializagdo das informagdes sobre os

movimentos pré-formagdo do educador no pais; 6) Projeto integrado de pesquisa e

acao.

” SERBINO,R.V., ALMEIDA, AM.F.P.M. I, Il e IIl CEPFE: por uma politica de formagdo de
educadores para o estado de Sdo Paulo. I Congresso de Formagio e Cooperagio entre Paises
Luséfonos, Faro, Portugal, 1995. Programa de Resumos das Comunicagdes, p. 26-27.

* Por exemplo: no III CEPFE foram oferecidos 14 Seminarios Tematicos: 1) alternativas
institucionais para formagio de professores; 2) pos-graduagio e formagdo de professores para o 3°.
Graus; 3) curriculos na formagio de professores (escola normal, pedagogia, licenciaturas); 4) LDB
e formagdo de educadores; 5) “pedagogia de qualidade™; 6) midia e educagio; 7) educadores de
rua; 8) formagdo de professores a distincia; 9) educagdo e informatica; 10) alfabetizagio; 11)
licenciaturas especificas (Ciéncias Humanas, Exatas e Bioldgicas); 12) caracteristicas do professor
de 1°. Grau; 13) sindicato tnico para o magistério; 14) praticas interdisciplinares; 15) plano
decenal de educagio.

*! In: Relatério Cientifico do IIl CEPFE, 1994, p.9.
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Uma outra experiéncia iniciada em 1996, ainda conjuntamente vivida
com a Professora Raquel Volpato Serbino e com mais um grupo de 10 colegas da
UNESP, USP e UNICAMP, foi um trabalho de consultoria desenvolvido na
Coordenadoria do Ensino do Interior (CEI)®?. Naquele ano, a CEI definiu metas
sendo a principal delas, implementar no interior do estado de Sio Paulo os
projetos da Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo (SEE). Para os
consultores, o atendimento do “Sub-Projeto A — Educagdo”, do “Projeto de
Inovagdes no Ensino Basico” seria a principal tarefa a ser executada. Este Sub-
Projeto objetivava fortalecer a capacidade de anélise, gerenciamento e
monitoramento dos Orgdos municipais e estaduais responsiveis pelo ensino
publico pré-escolar, fundamental e médio, bem como dotar o sistema estadual de
ensino de capacidade para realizar avaliag@o das principais a¢des educacionais.

Na época, a politica de descentralizagio implementada pela SEE

exigiu uma mudanga das praticas de trabalho e de procedimentos de gestdo nas

Delegacias de Ensino (DE’s)®*. Com a ampliagio da municipalizagio, estes

6rgdos da SEE deveriam passar a desempenhar um papel interveniente e de
assessoria junto as Prefeituras, fundamental na montagem e implementagdo de um
sistema municipal de ensino articulado as diretrizes do Estado e da Unido.
Tratava-se de um trabalho para o qual as DE’s ndo estavam capacitadas a
desenvolver.

Nesse sentido, o trabalho de consultoria desenvolvido na CEI
considerou dois niveis de agdes. Na propria coordenadoria, foram realizados
estudos, analisando documentos e elaborando propostas de implementagdo dos
projetos da SEE. Nas DE’s, na confec¢do de pareceres, visitas oferecendo
subsidios para o desenvolvimento de projetos especificos € dos Planos Diretores
elaborados por cada DE. Um grande estudo desenvolvido no periodo de 1996 —

1997 foi uma analise diagnéstica da situagdio de todas as DE’s da CEI . Foi

%2 A Coordenadoria de Ensino do Interior compde a estrutura basica da Secretaria da Educagio do
Estado de Sdo Paulo, tendo como objetivo implementar o Plano de Educagdo proposto pela SEE
em sua area territorial de atuagdo, que compreende 610 municipios no interior do Estado. A CEI
conta com as 61 Diretorias de Ensino localizadas em regides estratégicas do Estado de Sdo Paulo.
Extraido do site http://cei.edunet.sp.gov.br. Acesso em 03/05/2005.

%% Hoje denominadas Diretorias de Ensino.

% Relatério das Visitas as Delegacias de Ensino - Projeto Fortalecimento Institucional das
Delegacias de Ensino. Coordenadoria do Ensino do Interior. 1996, 202 p.
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possivel constatar, por meio desse trabalho, que mesmo em ritmos diferenciados,
todos os projetos da SEE estava efetivamente sendo implantados. Constatou-se,
ainda, que a dinamica interna de trabalho nas DE’s sofreu modifica¢des
significativas, ficando evidente a maior autonomia e uma maior racionalizag¢@o do
trabalho com a informatizagio de alguns setores. Havia também evidéncias de que
a gestdo coletiva e o trabalho em equipe comegavam a ganhar contornos mais
definidos, embora a superagdo do modelo tradicional de gestdo, com base no
trabalho compartimentado, fosse um processo lento. Notava-se ainda que a
relagio da DE com as escolas tornou-se muito mais préxima, nio como
conseqiiéncia de uma maior fiscalizagdo meramente administrativa e formal, mas
numa perspectiva em que a agdo administrativa transformava-se em um meio para
implementar melhoria no plano pedagégico. Foi ainda possivel constatar uma
maior visibilidade da DE na comunidade, permitindo assim um melhor
entrosamento.

A propésito desse trabalho, da minha parte, destaco a organizagdo de
um grande evento que coordenei com 13 Delegacias de Ensino e que acabou
resultando em uma parceria DE’s e UNESP. Tratava-se da Mostra “Ambiente
Pedagégico: Novas Alternativas™. Tinha como objetivos: a) possibilitar aos
Delegados de Ensino e Diretores de Escolas, encontrar caminhos alternativos e
criativos na aquisi¢do de materiais; b) identificar, através da exposi¢do, matérias
mais adequados as suas necessidades, visando durabilidade, custo e
funcionalidade para melhor qualidade do ensino; c) auxiliar os encarregados de
decisio na obtengdo da melhor relagdo custo-beneficio; d) possibilitar aos

Delegados, Supervisores de Ensino, Diretores de Escola e Professores,

oportunidade de contato com diversas formas de trabalho em salas-ambiente.*® O

evento compds-se de dois momentos: um, tedrico-reflexivo, por intermédio de
palestras e estudos em grupo realizados na Delegacia de Ensino de Bauru, tendo
como publico, todos os Delegados de Ensino do Interior, Assistentes Técnicos

Pedagdgicos de varias DE’s e Diretores de escola, Coordenadores, Supervisores e

%5 A Mostra foi realizada no Colégio Técnico Industrial “Prof. Isaac Portal Roldin” da

UNESP/Bauru, no periodo de 10 a 13 de julho de 1996.

% Sobre salas ambientes ver: SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educagio, Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagégicas, Educagdo Paulista: corrigindo rumos — a escola de cara nova -
sala-ambiente. Sdo Paulo: SE/CENP, 1997. p. 11
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Professores de Bauru e de outras localidades visitantes; outro, expositivo-pratico,
formado pela mostra de materiais pedagégicos nas salas, trabalhadas pelas 13
DE’s reunidas, com a apresentag@o de “kits Pedagdgicos” para CB a 4” serie € 5" a
8". séries e com varias possibilidades de trabalho. Foram apresentadas, também,
experiéncias ja realizadas em DE's e, principalmente, as salas-ambiente, bastante
importantes as propostas de mudanga por que passava a Educagdo. A mostra
despertou um enorme interesse nos setores relacionados com a Educagfo, afluiram
de todas as regides do estado, 3.500 pessoas registradas.

Cumpre registrar que submeti a referida mostra a uma avaliagdo e que
foi verificado que ela atendeu as expectativas do professorado em busca da
orientagdo tedrica e conhecimento pratico de possibilidades de trabalho em sala de
aula. As DE’s responséaveis pela montagem das salas funcionaram como poélos
irradiadores na dinamizagdo e uso adequado do material pedagdgico e salas-
ambiente visando a produgdo do conhecimento. Muitas unidades escolares
montaram e trabalharam em salas-ambiente no 2°. Semestre de 1996 e me
enviaram (pela CEI) fotos e relatérios dos trabalhos desenvolvidos para que
fossem acompanhados pelos consultores e outras equipes da CEIL

Cabe ainda observar que o trabalho desenvolvido na CEI foi intenso
para garantir o fortalecimento e autonomia das Delegacias de Ensino (DEs), no
sentido de capaciti-las a desencadear agdes continuas voltadas explicitamente
para a melhoria da qualidade de ensino e do funcionamento das escolas publicas
de 1° e 2° Graus, diretamente ligadas a uma visdo mais democrética de Educagio,
na qual a prioridade era a redugdo dos indices de evasdo e repeténcia. Gragas ao
trabalho e um grande esfor¢o de mudangas, as agdes e projetos implementados
possibilitaram condigdes as muitas DEs de prestar uma importante assessoria as
Prefeituras e desempenhar o seu papel de representante regional da politica

estadual de educagdo, de forma a garantir o bom desenvolvimento da

municipalizagdo, que foi ampliada em 1998%’.

7 A pareceria com os municipios, obedeceu ao principio da descentralizagio na mudanga de
padrdes de gestdo, acelerada pela educagdo da Lei no. 9.424/96, que instituiu o Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do magistério. Também é importante
verificar no documento elaborado pela Secretaria de Estado da Educagdo intitulado: A ESCOLA
DE CARA NOVA: UM UNICO PROJETO COM MULTIPLAS ACOES - Proposta de agio
articulada 2° semestre / 1997, as metas a serem alcangadas em torno da: a) racionalizagdo
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Uma vivéncia em Formacio Continuada de Educadores

Tomando sempre como referéncia as necessidades e prioridades

estabelecidas a partir de um diagndstico abrangente das escolas e das Delegacias

de Ensino, a Secretaria de Estado de Educagdo implementou o PROJETO DE
EDUCAGCAO CONTINUADA - PEC. O objetivo foi criar condi¢des para

reverter o quadro do fracasso escolar, de modo a assegurar acesso, permanéncia e
aprendizagem bem sucedida a clientela escolar. A concepg¢io de educagdo
continuada da referida proposta caracterizava-se por “um processo dinidmico,
interativo e participativo, cujos contetdos sdo estabelecidos a partir de alguns referenciais
tedricos e dados concretos da realidade das escolas...desta maneira, articular teoria e
pratica, por meio da reflex3o e agdo sobre os diferentes aspectos abordados, de tal forma a
dar respostas a questdes concretas, decorrentes da pratica dos participantes.” ** (SEE —
PEC p. 02)

Para o alcance dessas diretrizes a organizagdo das atividades,
coerentemente com a politica da SEE de descentralizagio e desconcentragdo de
recursos e competéncias, foi planejada em dois niveis: o central e o
descentralizado.

Em nivel central, os sujeitos do PEC seriam, prioritariamente, as
liderangas educacionais: delegados, supervisores de ensino, diretores e
coordenadores de escolas, responsaveis pela articulagdo das agdes de melhoria da
qualidade de ensino no ambito de sua competéncia: delegacia de ensino e unidade
escolar.

No nivel descentralizado seriam privilegiadas as agdes voltadas para a
equipe escolar: diretor, vice-diretor, coordenadores, professores, secretarios,
auxiliares administrativos, auxiliares de secretaria, oficial de escola, inspetores,
serventes e merendeiras, atividades estas planejadas e executadas pelas delegacias
de ensino, em parceria com institui¢des que atuam na drea de formagdo e

aperfeicoamento de educadores.

organizacional: informatizagdo de dados gerenciais e educacionais, reorganizagdo da carreira
administrativa; b) mudangas nos padrdes de gestio: desconcentragdo, descentralizagdo,
acompanhamento e controle do sistema educacional com a implementagio do sistema de avaliagdo
da educagio paulista; ¢) melhoria da qualidade de ensino.

%% Sdo Paulo (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Projeto Inovagdes no Ensino Bisico.
Projeto de Educagdo Continuada: 1996 — 1998. Sdo Paulo, agosto de 1995. 58p.
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Nesse sentido, o PEC seria viabilizado pela SEE, mediante

modalidades interdependentes, mas especificas quanto aos objetivos e a

sistematica de trabalho. Cabe aqui entender a modalidade desenvolvida “em
parceria com as universidades e outras instituigdes voltadas para formagdo e

aperfeigoamento de recursos humanos, através de formas diversificadas de Educagio
Continuada, dentre as quais destacam-se:

> assessorias programadas;

> grupos de estudos orientados e intercdmbio de experiéncias;

» cursos tedrico-praticos alternados com atividades realizadas
nos locais de trabalho dos participantes (reflexdo — a¢o);

> oficinas de trabalho.” (SEE, 1995, p.4)

A UNESP assinou convénio em 1996°° para colaborar com a SEE no

atendimento de diversas DE’s. Participei efetivamente no Subprojeto S:
Professores do ensino fundamental para atender as Delegacias de Ensino de
Itararé, Santa Cruz do Rio Pardo, Paraguacu Paulista e Avaré’'.

E importante historiar, em linhas gerais, o referido projeto, haja vista o
imenso desdobramento que se dard, ndo apenas para trabalhos com a SEE, mas
também com Prefeituras Municipais do estado de Sdo Paulo que descreverei mais
na frente do presente texto.

Os passos dos trabalhos de Formagdo Continuada com as DE's
seguiam uma mesma seqiiéncia, ou seja, as DE’s interessadas encaminhavam suas
demandas detalhadas a SEE e a coordenagio do PEC de Bauru, que elaborava um

projeto a ser submetido a andlise pela SEE. De um modo geral, antes de

considerar as especificidades de cada DE, o projeto considerava importante

%7 Contrato n°. BRA/95/022 — EDU/0903/96 — Contrato que entre si celebram o PROGRAMA
DAS NAGCOES UNIDAS PARA O DESENVOLVIMENTO E A UNIVERSIDADE ESTADUAL
PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO, com interveniéncia da FUNDACAO PARA O
DESENVOLVIMENTO DA UNESP -FUNDUNESP no ambito do Projeto BRA/95/022
(Inovagdo do Ensino Basico —IEB) executado pelo Governo do Estado de Sdo Paulo, através da
Secretaria de Estado da Educagdo — SEE).

* Convénio SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1996 — 1998 — Programa de Educagdo Continuada —
Delegacias de Ensino e Nucleo de Ensino — Campus de Bauru.

°' No periodo de 1996 a 1997 o subprojeto, para as DE’s de [Itararé e Santa Cruz do Rio Pardo
esteve  sob a responsabilidade da Prof* Dr* Zili Aparecida Peigo de Moura e Silva -
UNESP/BAURU.
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questionar, junto com os profissionais das referidas DE’s, quais os fatores que os
levam a conduzir seus trabalhos como o fazem, possibilitando-lhes também a
pesquisa de novas metodologias e a criagdo de estratégias que poderiam melhorar
a qualidade dos resultados do ensino. Mais do que um trabalho de extensio,
pretendia-se possibilitar condigdes para o desenvolvimento de uma necessaria

autonomia didatico-pedagdgica, € que a equipe - DE e Unidades Escolares (UE's)

se articulassem para encontrar mais facil e eficazmente suas préprias solugdes. A

distancia, a Universidade (no caso a UNESP) estaria pronta para apoiar e auxiliar
todas as vezes que isso se tornasse necessario. Levou-se, também, em conta
algumas questdes gerais que nortearam a execugdo do projeto naquele momento:
a) por que os resultados da avaliagdo SARESP ndo foram melhores? b) as causas
do resultado estariam realmente no aluno ou em pontos criticos da prética
pedagégica? c) que leva o professor a orientar de tal forma o processo
pedagégico? d) como ¢ o trabalho que "da certo" de alguns professores e quais
sdo as bases conceituais desse trabalho? f) como o conhecimento do processo de
aprendizagem por parte do professor pode alterar o panorama do
resultado/aproveitamento das classes? Tratava-se urgentemente de estruturar
diretrizes pedagodgicas que viessem melhorar o quadro apresentado pelas DE’s €
que fossem, se possivel, centradas no aluno, mas assumidas pela escola como um
todo e por todos os agentes da educagdo. Com essa medida, seria possivel ver
diminuida a grande distancia que existe entre os graus de desempenho dos alunos
das diferentes escolas, criando-se condig¢des para que todos, especialmente a
clientela de baixa renda, tivessem oportunidade de escolarizagio de qualidade.
Embora as “reclamagdes” apresentadas nas demandas ndo diziam respeito
diretamente as relagdes sociais na escola ou desinteresse dos alunos, apontando
mais especificamente para problemas didatico-metodolégicos, entendia-se que
seria util e necessaria, num primeiro momento do PEC, uma reflexdo sobre a
razdo da auséncia de paradigmas inovadores dentro da pratica pedagdgica nos
diversos componentes e a influéncia que os niveis de relacionamento interpessoal
professor-aluno exerciam sobre as opgdes metodoldgicas € a baixa qualidade do

rendimento destes ultimos.
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Considerando as diretrizes e os objetivos, ¢ importante que cada

modulo seja descrito a partir de consideragdes evidentemente relevantes:

Moédulo I - As dimensdes do papel do professor e da sala-de-aula

O mddulo inicial cumpriu o papel de desencadear um conjunto de
discussdes que seriam desenvolvidas mais detidamente nos moédulos seguintes II e
III. Para viabilizagdo, no mddulo I, foram enfatizadas algumas idéias
fundamentais: 1) A discussdo de temas pertinentes a realidade do professor,
como ensino X construgdo do conhecimento, o significado pedagdgico das
diferentes disciplinas e as praticas pedagdgicas adequadas ao seu
desenvolvimento; aspectos éticos, sociais do trabalho pedagégico; obstaculos
institucionais e pessoais que impediam a realizag@o plena da tarefa educativa. 2) O
levantamento de problemas pela equipe de professores e capacitadores, visou
encaminhar as instancias responsaveis alternativas de melhoria e/ou solugéo dos
mesmos. Tais problemas foram ordenados segundo critérios de prioridade e de
urgéncia. 3) Levantamento de situagdes que pudessem ser solucionadas de forma
individual pelo professor, partindo-se do pressuposto de que a autonomia
individual fortaleceria a agdo coletiva. A partir do conhecimento das dimensdes
do papel do professor e da escola aliados a possibilidade de desenvolver um
trabalho de forma coletiva elaborou-se os esbogos de planos de ag¢do. Esses
planos foram levados pelos participantes as suas UE's, para que pudessem ser
objeto de discussdo no coletivo da escola, através dos HTPCs. Assim, o 1°

modulo deveria ser o ponto de partida para o processo de incorporagdo de novas

idéias, através do projeto de educagiio continuada. (SILVA, 1996, p.3)”

Moédulo IT - O cotidiano da Escola
O objetivo principal foi trabalhar a relagdo entre professor, aluno e
conhecimento. Procurou-se discutir o papel do professor, nesse novo contexto de

mudangas permanentes, que gera insegurangas e incertezas. Dessa forma,

2 SILVA, Z. A.P. M. Subprojeto 5: Professores do ensino fundamental foram para atender as
Delegacias de Ensino de Itararé, Santa Cruz do Rio Pardo e Avaré. Convénio
SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1996 — 1998 — Programa de Educagdo Continuada — Delegacias de
Ensino e Nucleo de Ensino — Campus de Bauru. UNESP, 1996.
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investiu-se na relagdo entre as mudangas sociais e a necessaria mudanca na
educagdo. Essa nova realidade coloca, nos bancos escolares, um tipo de crianga,

de jovem e de adolescente sensivelmente diferentes daqueles que freqiientavam a

escola hd mais de 20 anos atrds. O novo aluno dispde de um espago de

socializagdo que lhe proporciona uma gama de informagdes, obrigando o
professor a uma profunda mudanga na concep¢do de aprendizagem e de pratica
pedagogica.

Dessa maneira, o trabalho do professor passa a ser orientado nio
apenas pelo ensino que proporciona ao aluno e sim na aprendizagem desse aluno.
O processo de construgio de conhecimento vivenciado pelo aluno passa a ser
prioritario a partir do momento em que o professor trabalha o contetido de forma
significativa, inter e transdisciplinarmente. Conseqiientemente, foram necessarias
leituras e discussdes fundamentando concepgdes, pressupostos, finalidades,
critérios, instrumentos e técnicas que pudessem habilitar o professor a
compreender e desenvolver praticas avaliativas, coerentes com as novas
exigéncias frente a educagio brasileira.

Ao final desse médulo, foi sugerido aos professores participantes que
ampliassem o plano de agdo inicial a partir das prioridades anteriormente
elencadas e de solugdes propostas. O objetivo foi dar oportunidade ao professor
de exercitar-se na busca de solugdes para os principais problemas da escola, e de
definigdo das responsabilidades coletivas e pessoais. Esse exercicio conduziu
também a equipe a um comprometimento com a organizagdo do coletivo escolar e
a garantia da execug@o do projeto pedagdgico que seria objeto de trabalho no

modulo seguinte.

Moédulo III - A construciio do conhecimento

Esse médulo teve como objetivo principal a construgdo coletiva do
projeto pedagdgico de cada UE, a fim de subsidiar as agdes do professor e
possibilitar o desvelamento da fung?o social da escola.

Além disso, teve a pretensdo de exercitar a autonomia da escola como
um todo, para que ela pudesse, mais facilmente, encontrar seus proprios caminhos.

Assim foram elencados e explorados temas pontuais, para oferecer aos
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profissionais um arsenal mais amplo de referencial tedrico e alternativo de
encaminhamentos e praticas de agio.

Entendendo ser importante, num projeto de Formagao Continuada de
Educadores, a compreensdo dos principios que sustentam o processo de

autonomia da escola (na sua forma ampla) e a influéncia das reflexdes tedricas,

no desenvolvimento dos processos, incluindo as relagdes entre conhecimento x

educacdo x escola x cidadania, foram conduzidas discussdes a partir dos
encaminhamentos da nova LDB. Esses principios apontam e propdem a
construg¢do coletiva dessa autonomia, cuja concretizagdo se da via projeto
pedagdgico. Este, se bem fundamentado e constituido coletivamente em cada UE,
assume um papel preponderante. Nesse sentido, foram fornecidos subsidios para
a compreensdo do real significado do projeto pedagdgico como elemento de
andlise, planejamento e intervengdo na realidade escolar, de forma a permitir o
desenvolvimento das capacidades culturais, sociais e cognitivas dos alunos.
Ressalte-se que as atividades foram conduzidas a partir do pressuposto que uma
proposta pedagdgica deveria contemplar as prioridades estabelecidas pela equipe
escolar, a partir das necessidades elencadas, da defini¢do dos resultados desejados,
incorporando a auto-avaliagdo no desenvolvimento do trabalho. Uma proposta
pedagdgica com possibilidade de continuamente fazer retornar o planejamento
que confere sentido as agdes desenvolvidas pelos diferentes professores e serve
também de base para o didlogo e a reflexdo de toda a equipe escolar, além de
apontar as necessidades de participagdo da comunidade. Assim, a propria escola,
em seu projeto pedagdgico, pode definir suas necessidades e conveniéncias. Na
verdade, o coletivo da escola € quem define todos os passos do projeto: objetivos,
metas, meios, recursos, critérios. S6 assim, a elaboragdo da proposta pedagdgica
podera ser um exercicio da autonomia da escola, sendo maior a medida que se
aumente a efetiva participacio de todos. Foi nessa linha que o trabalho da Equipe
de Formagdo Continuada de Educadores procurou facilitar a compreensido do
significado pedagoégico das diferentes disciplinas enquanto componentes
curriculares nas escolas do ensino fundamental, visando também propiciar a

integracdo dos professores das diversas disciplinas, abrangendo conteidos afins e
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temas transversais propostos pelos Parametros Curriculares Nacional (PCN)

subsidiando, desse modo, o que estava sendo proposto para o moédulo seguinte.

Modulo IV - A pratica educativa do professor: metodologias
inovadoras, aprendizagem cooperativa, interdisciplinaridade e
transversalidade nos Parametros Curriculares Nacionais

O eixo central deste médulo assentou-se na pratica educativa do
professor com sugestdes metodoldgicas nas seguintes areas do conhecimento:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Inglés e
Educagdo Fisica. Tais areas com seus contetidos selecionados tiveram um
tratamento transversal no sentido de estarem em consonancia com as gestdes
atuais da sociedade e da escola.

Para garantir o enfoque interdisciplinar, todos os componentes
discutiram o tema: interdisciplinaridade e transversalidade - caminhos para a
qualidade. Tal tema ressaltou a necessidade de se abrir uma nova dimensao do
conhecimento e ndo a sua garantia; mas sim de ag@o, de predisposi¢do para uma
visdo de totalidade: um saber plural. Assim, o significado curricular de cada
disciplina ndo resultava das apreciagdes apenas de seu conteido, mas da
articulagdo possivel com as disciplinas em conjunto.

Ainda que se garantisse essa abordagem interdisciplinar, foi
importante uma discussdo rigorosa de temas sociais amplos. A transversalidade
foi trabalhada dentro dos conteudos convencionais nas questdes que pudessem

emergir de diferentes areas do saber.

O moédulo IV cumpriu também o papel de orientar os professores
3

sobre a Progressio Continuada.”® O trabalho proposto foi enfatizar o continuo
aprender visto como pro-jeto individual e coletivo. Tal processo implica
rompimento de visdes conservadoras de educagdo por parte do professor, da
avaliag@o e de suas formas para a constru¢do de uma pedagogia voltada para o

"sucesso".

% Sio0 Paulo (Estado). Secretaria de Estado da Educagio. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas. Avaliagio das Agdes — Programa de Educagio Continuada. Sio Paulo, fevereiro
1988.
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Considerando a polémica que até hoje gira em torno da questdo da
progressao continua, penso que algumas colocagdes em torno desse assunto
meregam uma discuss@o.

O regime de progressdo continuada foi instituido em 1997 pela SEE
e prega que o estudante ndo seja retido ao final de uma série caso nio tenha obtido
nota suficiente para passar de ano. Pelo método, tem de ser respeitado o tempo
que a crianga necessita para aprender. Se ela tiver dificuldades e precisar de aulas
de reforgo ou uma recuperag@o paralela, a escola tem de fornecer. Seria um tempo
maior para que a crianga construisse o seu conhecimento.

O ponto forte desse sistema foi a avaliagio da escola e a avaliagdo da
aprendizagem do aluno, pois exige um tratamento especial a avaliag@o, na medida
que esta teria que enfocar e registrar o progresso do aluno. Os indicadores
avaliativos estariam indicando a escola as heterogeneidades do desenvolvimento
de habilidades e conhecimentos entre os alunos, orientando-os e aos seus
professores quanto ao perfil de sua progressdao pelos anos escolares. Segundo

relatorio da Camara de Ensino Fundamental do Conselho Estadual de Educagao

i 94 5 ’ ! g - ~
de Sado Paulo™, “a indicac¢do pretende facilitar a compreensdo do assunto e ndo, fixar

normas detalhistas. Deixa a escola a autonomia para, em sua proposta pedagogica e em

-~ %%

seu regimento, delinear seus horizontes sobre a questio”. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional conduziu os marcos legais para que cada escola, dentro de
sua autonomia e flexibilidade, conduza o regime, conferindo “aos estabelecimentos
que utilizam progressdo regular por série o poder de adotar, no ensino fundamental, o
regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagio do processo ensino-
aprendizagem”™. Também, a organizagio escolar em ciclos aparece indicada no

artigo 23 da lei:

Art23 - A educagdo basica podera organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alterndncia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na
competéncia € em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim recomendar.

* Deliberagio 9/97 INDICACAO CEE N° 22/97 - CEM - Aprovado em 17-12-97 - PROCESSO
CEE N*: 119/97

% BRASIL - Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, N°. 9.394. Brasilia: Diario Oficial
da Uniido, 20 de dezembro de 1996.
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A Deliberagio 9/97 do CEE, ao instituir o regime de progressio
continuada no ensino fundamental, possibilitou que Sistema de Ensino do Estado

de Sao Paulo pudesse ser organizado em um ou mais ciclos:

O regime de progressdo continuada pede avaliagdo continuada
também do processo de aprendizagem dos alunos, o qual deve
ser objeto de recuperagdo continuada e paralela, a partir de
resultados periddicos parciais e, se necessario, no final de cada
periodo letivo. A escola organizada em mais de um ciclo deve
garantir também a progressdo continuada na transigdo de um
para outro ciclo.

Progressdo continuada, portanto, deve ser entendida como um
mecanismo inteligente e eficaz de ajustar a realidade do fato
pedagogico a realidade dos alunos, e ndo um meio artificial e
automdtico de se "empurrar" os alunos para as séries, etapas,
fases subseqtientes.

O estado de Sdo Paulo optou por um ensino de primeiro grau, o
chamado ensino fundamental, dividido em dois ciclos: o primeiro ciclo de 12 a 4%
série e o segundo ciclo de 5% a 8. série

Independente de todas as orientagdes do CEE, a polémica em torno

desse regime foi intensa. Em maio de 2001, a APEOESP *° mostra, através de

uma pesquisa publicada na imprensa de Sio Paulo e na revista de Educagio®’ que

a maioria dos docentes da rede estadual era contra o sistema de progressio
continuada adotado pelo governo do Estado. A Apeoesp ouviu 10 mil professores
no segundo semestre de 2000 sobre diversos pontos que abordam o projeto de
ciclos e a progressdo continuada e constatou que o professor estava insatisfeito,
pois acreditava que o aluno estava sendo aprovado sem dominar o que foi
ensinado. A coordenadora da pesquisa, em entrevista a imprensa’® afirmou que
“tanto o sindicato, como os professores, ndo sdo contra 0 modelo de ciclos, mas sim
contra a forma como ele foi implantado na rede estadual paulista”. De acordo com a
pesquisa, os docentes (93,3%) ndo acreditam que o sistema aumente o interesse
dos alunos. E para 91,9% os alunos passam de uma série para outra sem dominar

o contetdo do ano anterior. Além disso, 91,2% dos professores diziam se sentirem

% Jornal da Apeoesp. Progressio continuada ndo € promog¢do automdtica de alunos. N°. 252,
setembro/outubro de 2000.

°7 Progressio continuada ou aprovagio automdtica? Pesquisa coordenada pela diretora de
Formagio da Apeoesp, Luzia Conceigdo Quinezi.

% Entrevista concebida ao Jornal Folha de Sio Paulo em 10 de maio de 2001.
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frustrados com o método. Os professores responderam ainda se concordam que os
pais estdo insatisfeitos com esse método e 89,9% dos docentes disseram que sim.
Eles criticam que ndo ha formago continua do corpo docente para trabalhar nesse
sistema e faltam condigdes de trabalho (baixos salarios e falta de recursos
didaticos e pedagdgicos para dar suporte as aulas de reforgo, além de classes com
45 alunos, impedindo um atendimento mais personalizado para os alunos com
dificuldades). Com isso, de acordo com a coordenadora da pesquisa, muitas
criangas chegavam a 4. série do ensino fundamental sem saber ler ou escrever.
De acordo com a Dissertagdo de Mestrado defendida por minha
orientanda sobre a avaliagio na progressdo continuada, essa questdo foi muito
discutida, no sentido de mostrar que “Essa maneira de se encarar e dirigir o processo

de ensino e aprendizagem tem sido alvo de freqiientes reflexdes que giram em torno de
dois pontos principais: a confusio que se tem feito entre progressdo continuada e
promogao automatica e 0 modo como deve ser feita a avaliagdo dentro desse processo” 2
(OLIVEIRA, 2001, p.25) Também, esclarece que a idéia de progressdo continuada

nio ¢ nova e pelo menos dois estudiosos discutiram esse tema: Almeida Jinior em

1957'% ¢ Dante Moreira Leite em 1959'°". Em seus artigos citavam a promogao

automatica, dando-lhe um novo significado, ou seja, a promogao automatica nao
como uma simples promog¢do, mas como uma solugdo para o problema de
repeténcia que assolava as primeiras séries de ensino. Para esses autores, a
repeténcia exercia uma influéncia extremamente negativa sobre o aluno,
provocando-lhe um sentimento de incapacidade e perda de sua auto-estima
levando-o, na maioria das vezes, a abandonar a escola, o que significava prepara-
se mal para a vida.

Em nenhum momento pode-se interpretar que a o sistema da
progressdo continuada tenha orientado para que as criangas fossem aprovadas
sem aprendizagem, alids, seria um desastre afirmar que a escola foi feita para que

os alunos sejam reprovados e ndo aprenderem. Novamente, insisto, conforme

POLIVEIRA, C.R.D. Avalia¢do na progressdo continuada. A teoria aplicada na pratica. Marilia,
UNESP, Dissertagdo de Mestrado, 2001, 109 p.

1 ALMEIDA JUNIOR, A. E. Repeténcia ou promogio automatica? Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, V.65, N°.65, p.3-15, janeiro-margo, 1957.

10 1 EITE, D.M.Promogio automatica e adequagdo do curriculo ao desenvolvimento do aluno.
Pesquisa e Planejamento, Sio Paulo, N°.8, p.15-34, junho,1939.
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discuti na primeira parte desse texto-tese, ¢ a aprendizagem o fendmeno mais

importante da natureza educativa. Precisa-se estar resgatando os principios das

diferengas de aprendizagem por cada sujeito através da Psicologia do

Desenvolvimento e da Psicologia da Aprendizagem, para se entender os “tempos”

de aprendizagem da crianga, as heterogeneidades do desenvolvimento de
habilidades e conhecimentos. Garante-se esse conhecimento monitorando o
processo de APRENDIZAGEM, compreendendo que toda crianga é capaz de
aprender, que toda interagdo professor/aluno e aluno/aluno resulta em
aprendizagem, que a aprendizagem ocorre em um movimento ciclico € ndo-linear
e que a aprendizagem ndo termina nunca € € um processo continuo e sem
retrocessos. Com avaliagdes da aprendizagem, do desenvolvimento do aluno, do
proprio ensino e avaliagdes institucionais. Nd@o se consegue programar as
atividades de reforgo e de recuperag@o (paralelas e continuas), numa concepgio de
progressdo continuada que carrega a idéia de promog@o automatica, sugestiva de
menor investimento no ensino, refor¢o, avaliagdo, reavaliagdo. Apenas a avaliagdo
da aprendizagem continua e cumulativa e feita diariamente possibilita o
planejamento do reforgo e da recuperag@o. Conforme ja foi escrito e discutido'??
Isso requer mudangas nas concepgdes de avaliagdo, saindo da avaliagdo
classificatéria, que apenas verifica o aproveitamento escolar separando os alunos
de bons, médios, superiores, para uma concepg¢ao que perceba a avaliagdo em sua
totalidade. Para tanto, deve o professor refletir os seus proprios valores e a tarefa a
que se propds desempenhar. A avaliagdo reflete uma proposta da escola, direciona
o trabalho educacional, possibilita verificar e analisar limites e dificuldades para
um ensino efetivo. A prdpria escola sendo hierarquizada, determina o papel do
professor (aprovar e reprovar) e o papel do aluno marcado por esse processo. A
estrutura administrativa, em relagio a avaliagdo pode ser a determinante da
repeténcia, da evasdo e do destino do aluno. Usando critérios rigidos, direciona a
propria maneira de pensar, fornecendo o aparecimento de um discurso alheio e
impessoal, alijado de toda a individualidade do educando.

Como o mddulo III a que me referia anteriormente, objetivava a

construgdo coletiva do projeto pedagégico de cada UE para subsidiar as agdes do

192 ALMEIDA,A.M.F.P.M. Um estudo sobre a avaliagdo da aprendizagem em um curso superior
de Ciéncias Agronomicas.Campinas, UNICAMP, Tese de Doutorado, 1992. 246 p.
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professor, teria que possibilitar para os professores e diretores, a orientag@o do
projeto avaliativo da escola, pois este também daria sustentag@o a organizagio de
todo o trabalho escolar. Uma concepg@o de avaliagdo que estivesse direcionada a
democratizag@o da escola, contribuindo para a aprendizagem e sucesso do aluno e
que tal concepgio fosse compartilhada por todos da escola e com os pais.

Voltando, pois, ao modulo IV do PEC a que me referia anteriormente,
¢ importante lembrar que, apesar da categorizagdo dos contetidos dentro dos
modulos previstos, a estratégia de trabalho deveria privilegiar os processos "agao-
reflexdo-agdo", contemplando o caminho da pratica-teoria-pratica. Também, cada
moédulo teria 24 horas de duragdo durante os quais "as atividades seriam
realizadas com o conjunto dos participantes, objetivando a reflexdo e a discuss@o
sobre a realidade educacional” e escolar.

As agdes de capacitagdao do PEC, conforme previsto no projeto que o
originou, incluiam avaliagdo continua do processo e resultados, realizada em

momentos diversos do seu desenvolvimento. As avaliagdes dos moédulos I e II,

elaboradas pelas DE's'® e posteriormente pela SEE indicaram que os objetivos e

as necessidades diagnosticadas foram plenamente atingidos, possibilitando a
continuidade das agdes através da organizagdo dos modulos III e IV que passei a
coordenar em virtude do afastamento da Professora Zila. Como, até entdo,
participava na equipe na qualidade de “docente-monitor”, iniciar a coordenagio
desse trabalho com uma parceria ja consolidada, nio se constituiu uma tarefa
intricada. Assumir a responsabilidade das agdes desse projeto foi um dos maiores
e mais gratificantes desafios que experiencie diretamente com os profissionais
(professores, diretores, supervisores, assistentes técnicos pedagoégicos) da rede
publica estadual de ensino. Novamente, as aprendizagens se manifestavam, agora,
com grupos diferentes em cidades diferentes, pois nesse exercicio de extensio, um
importante diferencial foi desenvolver as atividades no contexto de trabalho dos
participantes.

A proposito desta etapa, gostaria de explanar alguns pontos,
principalmente quanto aos encaminhamentos que arquitetei, bem como as

publicacdes decorrentes:

' Ainda sob responsabilidade da Professora Dr*. Zild Aparecida Peigo de Moura e Silva -

UNESP/BAURU.
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Sem deixar de considerar as orientagdes do Projeto de Educagio
Continuada da SEE e das solicitagdes apresentadas pelas DE's de Avaré, Itararé,
Paraguagu Paulista e Santa Cruz do Rio Pardo que coordenava, elaborei alteragdes

e inser¢des nas diretrizes e agdes do processo metodoldgico do projeto e também

no acompanhamento avaliativo

Em relagio a DE de ITARARE organizei a execugio dos Médulos 111

e IV previstos para atender aproximadamente 600 professores; para a DE de

SANTA CRUZ DO RIO PARDO os mesmos mddulos, visando o atendimento de

460 professores; quanto a DE de AVARE, o nimero de participantes chegou a

500 e na DE de PARAGUACU PAULISTA em torno de 240 participantes.

As demandas das referidas DE’s apontavam para a necessidade de
embasar os professores sobre as mudangas na estrutura de ensino introduzidas
pela SEE, bem como, ratificar a busca da qualidade da escola assegurada a partir
de um Projeto Pedagdgico bem fundamentado, constituido coletivamente em cada
unidade de ensino, a fim de subsidiar as ag¢des do professor e possibilitar o
desvelamento e o resgate da fung@io social da escola. A nova LDB bem como o
Conselho Estadual de Educagdo e a SEE, propunham diretrizes para propiciar
essa constru¢io coletiva da autonomia, que se concretizaria através do Projeto

Pedagégico. O destaque estava para a aprendizagem dos alunos:

agOes voltadas para a capacitagdo dos Delegados e Supervisores
de Ensino .. das Delegacias, dos Assistentes Técnico-
Pedagogicos das Oficinas, bem como dos Diretores, Professores
Coordenadores e Professores ... para que possam de forma
critica e criativa, implementar as mudangas necessirias que
garantam aos alunos uma aprendizagem bem-sucedida'®. (A
Escola de Cara Nova — Programa de Educagdo Continuada,
Secretaria de Estado da Educagio, Sdo Paulo, 1997, p.3.)

Assim, o projeto desenvolvido para as referidas Delegacias de Ensino,
objetivava que as atividades fossem realizadas com o conjunto dos participantes

levando a reflexdo e a discussdo da realidade educacional, assentada em:

enfatizar o real sentido da Formagdo Continuada seqtiencial
e de construgio;

0 ™
1% Grifo meu.
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trabalhar com a realidade local e o envolvimento dos
participantes;

seguir um planejamento e como tal moldando-se aos
acontecimentos antes, durante e depois da execugio;

utilizar material atual e oportuno;

contribuir para a efetiva integragdio dos Dirigentes

Regionais de Ensino e suas equipes, mais as liderangas e
professores e também a Universidade;

orientar questdes concretas dos projetos da SEE com a
visdo do todo da rede e da prépria escola;

refletir com os profissionais sobre as dificuldades locais e
utilizagido de materiais pedagdgicos;

otimizar o uso das HTPCs como espago de educagdo
continuada na escola;

propiciar a troca de experiéncias bem sucedidas;

reforgar o processo de construgdo e fortalecimento da
autonomia do professor e do ambiente escolar;

orientar a construgdo do projeto pedagdgico da escola
fortalecendo o exercicio de sua autonomia e construgdo de
sua identidade e a de seus profissionais enquanto grupo;

estabelecer o trabalho coletivo e interdisciplinar como
estratégia de agdio para a construgdo e elaboragdo dos planos
de ensino;

orientar a elaboragdo do diagnéstico da situagdo escolar e o
estabelecimento de prioridades de atuagio;

reforgar a utilizagdo dos espagos pedagdgicos especificos:
laboratorios, bibliotecas, salas-ambiente, quadras de
esporte, como meios indispensaveis a implementagdo de
ensino de qualidade;

enfatizar a utilizagdo dos PCNs e o tratamento com temas
transversais.

A partir do processo de reflexdo sobre a pratica, pretendia-se que se

instalasse outro, de incorporagdo de novas idéias através de estudo e discussdo de

aspectos que poderiam estar relacionados as mais diversas questdes que
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envolviam a assimilagdo de conceitos, sua representagdo no trabalho pedagdgico
e na aprendizagem do aluno.

Tendo como eixo central no Mddulo III a construgdo do projeto
pedagdgico, passando por temas como gestdo escolar, autonomia e progressio
continuada e finalmente os parametros curriculares nacionais e temas transversais,
elaborei para os capacitadores, uma sistematica de execug¢do diferente da dos
moddulos anteriores. Nos mddulos I e II a equipe trabalhava com turmas de até 50
profissionais, misturadas em suas diferentes fungdes, ou seja, professores,
assistentes técnicos pedagogicos, diretores etc. Para o Modulo III os profissionais
foram alocados em turmas mais homogéneas em relagdo as atividades que
desenvolviam nas unidades escolares; nesse médulo, além do material especifico

105 106 107

organizado para cada Delegacia de Ensino , mais uma inovagao foi criada

e deve ser registrada, ou seja, a elaboragio de um médulo para as liderangas'®,

Decorrente de avaliagdo feita e que apontou para a necessidade de um trabalho
especifico com os diretores, considerou-se que tais profissionais tanto podem
potencializar o trabalho dos professores e demais profissionais na escola, quanto
criar obstaculos e desestimular as mudangas ou importantes iniciativas dos
professores. Por esse motivo é que foi elaborado um Programa de
Acompanhamento para diretores, vice-diretores e professores-coordenadores. A

finalidade primeira foi refletir junto com esses profissionais a sua pratica,

15 ALMEIDA, A M F P M. e CALDEIRA, A M A (Orgs.) A construgio do conhecimento:
metodologias de trabalho do professor - a importancia do planejamento a partir de indicadores, do
registro de agdes, do estabelecimento de rotinas e de formas de intervengdo. A reconstrugdo do
cotidiano. Moddulo III - Projeto de Educagdo Continuada - UNESP- Convénio
SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1998, 143 p. Organizado para a Delegacia de Ensino de Itararé.

1% ALMEIDA, A M F P M. e CALDEIRA, A M A (Orgs.) A construgdo do conhecimento:
metodologias de trabalho do professor - a importancia do planejamento a partir de indicadores, do
registro de agdes, do estabelecimento de rotinas e de formas de intervengdo. A reconstrugdo do
cotidiano. Mbobdulo III - Projeto de Educagio Continuada - UNESP- Convénio
SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1998, 143 p. Organizado para a Delegacia de Ensino de Santa Cruz
do Rio Pardo.

7 ALMEIDA, A M F P M. A construgio do conhecimento: metodologias de trabalho do
professor - a importincia do planejamento a partir de indicadores, do registro de agdes, do
estabelecimento de rotinas e de formas de intervengdo. A reconstrugdo do cotidiano. Modulo III -
Projeto de Educagio Continuada - UNESP- Convénio SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1998, 143 p.
Organizado para a Delegacia de Ensino de Avaré.

18 ALMEIDA, A M F P M., (Org.). Proposta de Formagdo Continuada de Educadores para a
Delegacia de Ensino de Avaré. Gestio Educacional, Autonomia e a Construgio do Projeto
Pedagégico - Projeto de Educagdo Continuada - UNESP. 1998.
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possibilitando-lhes também a pesquisa de novas metodologias ou alternativas que
pudessem trazer melhorias para o seu trabalho.

Pretendendo também subsidiar o desenvolvimento do exercicio da
autonomia da Unidade Escolar (U.E.), como um todo, para que ela pudesse mais
facilmente encontrar seus proprios caminhos, foram elencados e explorados temas
pontuais, no intuito de fornecer a essas liderangas um arsenal mais amplo de
referencial tedrico e alternativo nos encaminhamentos e praticas de agéo.

Para a execugdo do trabalho, procurou-se num primeiro momento
verificar quais realmente seriam as dificuldades que essas liderangas
apresentavam, cujo resultado foi encontrar profissionais inseguros em suas
atividades, principalmente o diretor de escola que se sentia desprovido de
iniciativa e criatividade, até para resolver pequenos problemas. Também, ndo
entendiam o significado de autonomia ou confundiam a autonomia com "fazer o
que quiser". Da mesma forma, a questdo da diferenca entre desconcentrag@o e
descentraliza¢do ndo era clara. Argumentavam, muito, sobre as dificuldades em
gerenciar os recursos que vinham para a escola, bem como em lidar com os
indicadores e outros dados que possibilitem a priorizagdo de ag¢des. Muitos
diretores sentiam grande dificuldade em dividir responsabilidades, principalmente
com o vice-diretor, traduzindo um ndo-reconhecimento da capacidade do outro
e, em certos casos, se eximindo da prépria autoridade de diretor que lhe compete.

Atitudes expressando autoritarismo foram apresentadas em muitos depoimentos,

principalmente por parte daqueles que n3o aceitavam a participagio dos pais no

processo de tomada de decisdes na escola.

No que se refere ao projeto pedagdgico, as liderangas expressaram
muita dificuldade de levantar diagnésticos da realidade da escola, contextualizar
a escola, definir as responsabilidades coletivas e pessoais, articular o trabalho
coletivo para execugdo do projeto, estabelecer as condi¢des organizacionais
necessarias para o trabalho (reunides, condigdes de trabalho, sele¢do de temas) e
também o reconhecimento dos limites institucionais da realidade.

O médulo dirigido as liderangas foi entdo elaborado e trabalhado no
sentido de qualifica-las para o exercicio de uma autonomia de qualidade, em

oferecer orientagdes para a construgdo de uma gestdo participativa € também
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fornecer subsidios para a construgdo e compreensao do significado de um projeto
pedagogico que traduza os interesses de todos os atores educacionais e da
comunidade.

Um outro aspecto criado € que inovou os trabalhos foi o processo de
preparagdo - ‘“‘capacita¢@o” da equipe, sob minha orientagZo, antes do inicio dos
encontros com cada DE. Conduzia esses encontros com um sentido de formagao
para a propria equipe. Afinal, a equipe da Universidade desenvolvia um trabalho
com professores da rede e ndo alunos da graduagdo como estavam acostumados.
Sempre procurava, no sentido de reforgar o fortalecimento da equipe, conduzir
uma reflexdo do comprometimento com o trabalho de equipe, pontuando questdes

que considerava e ainda considero necessarias para o clareamento da consolidagio

de uma equipe, como'”:

A base comum, os valores:

- principios da formag¢do continuada: énfase na Formagéo
Continuada seqiiencial e de construgdo;

- a importdncia da reflexdo sobre a parceria — a Formagao
Continuada propicia o afloramento da construgio do
conhecimento no professor, a partir da razio, da participagdo
social politica e da sensibilidade;

- o ‘“principal objetivo” da Formagdo Continuada: a
autoconstrugdo do conhecimento em cima dos valores da
propria educagio, pelo proprio professor;

- ampliag¢do do universo cultural;

- valorizag¢do da pratica do professor da rede;

- avaliagdo constante;

- a flexibilidade quanto ao trabalho, de acordo com as
necessidades de cada DE, a partir da leitura da sua realidade;

- sobre as diferengas do tempo: em que tempo estd o docente da
universidade em que tempo o professor da rede esta - o olhar
atento e o respeito a essas diferencas ¢ fundamental;

- reflexdo sobre a pratica na pratica — registros;

- solidariedade;

- complementaridade entre a razio, a participagdo social politica
e a sensibilidade;

Os acordos:

- sistematizagdo do trabalho da equipe;
- a importancia dos dois olhares sobre a equipe: o olhar atento
aos conteudos do trabalho, dos processos, ¢ o olhar atento a

' Extraido de relatério de uma reunido preparatéria para a DE de Itararé em julho de 1998.
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forma. Somente um equilibrio entre os dois olhares sustentara
um verdadeiro trabalho coletivo;

- dois tipos de acordos: o acordo do préprio grupo consigo
mesmo e seus membros.A organizagio dos encontros, de como
a propria equipe desenvolve o seu trabalho dentro da equipe. A
forma. E o acordo de trabalho: as regras que regem um trabalho
comum. O contetido.

- registro sistematico do trabalho para publicagdo e também
para troca de informagdes entre os integrantes da equipe como
um processo ritimado de autocapacitagdo;

- interagdo positiva e entendimento entre os membros da equipe.

"Feliz aquele que transfere o que sabe
e aprende o que ensina."
(Cora Coralina)

Também, essa preparagdo incluia, além dos estudos tedricos dos temas
a serem abordados e relacionados a cada objetivo proposto para cada dia do
modulo, a aprendizagem de metodologias diferenciadas e com propostas praticas
de agdo, a fim de facilitar a aprendizagem dos contetidos. Embora os objetivos
especificos de cada dia fossem semelhantes nas DE’s, a forma de trabalhar com os
professores foi diferente, ou seja, respeitava-se as particularidades de cada DE € o
nivel de conhecimento dos profissionais.

Durante o periodo dos encontros, realizava-se de uma a trés reunides
avaliativas da equipe com o grupo da DE, no sentido de apreciar o andamento dos
trabalhos, adaptar o que fosse necessario ou até mudar. Esse procedimento
adotado também foi considerado um aspecto inovador e indispensavel no processo
de capacitagdo e que era complementado pela avaliagido final dos participantes.
Sobre essa avaliagio, no inicio do projeto ainda aplicava a avaliagdo proposta pela
SEE, mas depois elaborei avaliagdes mais especificas e cuidava de analisar
utilizando tanto a metodologia quantitativa quanto a qualitativa. O material obtido

dessas avaliagdes eram cuidadosamente estudados e ajuizados pelos membros da

equipe, constituindo-se uma rica fonte de indicadores para a continuidade dos

trabalhos. De posse desse material e mais o levantamento que se fazia no inicio de
cada novo encontro, verificava-se as mudangas ocorridas na pratica que tivessem
levado a aprendizagem efetiva e ao melhor desempenho das criangas no que diz

respeito a aprendizagem como um processo abrangente.
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Sobre as avaliagdes desses trabalhos estarei apresentando alguns
dados apés essa descrigdo do Projeto.

Como a elaboragdo e execugio desse projeto caracterizava-se por ser
um processo continuo, a equipe realizava acompanhamento as escolas das DE’s
através do estabelecimento de tarefas e saneamento das dividas que surgiam até o
proximo modulo, ou no intervalo entre um e outro encontro.

A organizagdo do Moédulo IV para as DE’s de Avaré, Itararé e Santa
Cruz do Rio Pardo foi decorrente das avaliagdes e resultados do trabalho

desenvolvido no Mdédulo III, embora as estratégias de agdo fossem consideradas

nas especificidades de cada DE.

Em linhas gerais, o Médulo IV''? e o III para a DE de Paraguacu

11

Paulista,''' foram executados no sentido de desenvolver, inicialmente, um

trabalho que objetivava: a) construir novas formas de trabalho docente em face da

"2 ¢ da necessidade de oferecer as criancas

introdugdo do regime de ciclos
maiores condi¢des metodoldgicas para que desenvolvessem suas competéncias e
interagissem com o conhecimento; b) implementar medidas pedagdgicas que
superasse o fracasso escolar e c¢) rever concepgdes metodoldgicas e na forma de
avaliar a aprendizagem que poderiam estar dificultando a consecug@o do regime
de progressdo continuada no ensino fundamental. Assim, os participantes foram
divididos em grupos, respeitando suas respectivas areas de trabalho, ou seja,

Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Educagio Fisica,

"% Intitulado no projeto original encaminhado ao PEC da SEE em 1996: Metodologias inovadoras
no ensino de: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Educagdo Artistica,
Educagio Fisica e os temas transversais que compdem o PCN. O trabalho em grupo na sala de
aula. Producdo, leitura e interpretagio de textos como estratégia de ensino em todos os
componentes curriculares. O trabalho interdisciplinar. Avaliagdo educacional.

" ALMEIDA, A M F P M. (Org.) Projeto “Busca da Melhoria da Qualidade de Ensino”,
Educagido Continuada, Subprojeto 5: Professores do ensino fundamental. Proposta para a
Delegacia de Ensino de Paraguagu Paulista. 1998, 167p. Para a DE de Paraguagu Paulista foram
elaborados trés mdédulos no total, de modo que, o médulo IV das outras correspondia ao médulo
I1I de P.Paulista.

ALMEIDA, AM F P M, CALDEIRA, A M A, GAZZOLI, C M P C, BRANCO, I A §,
BARBOSA,RLL eSILVA,ZAPM (Orgs.) Médulo I - A organizagio pedagdgica do espago
escolar na escola publica. A sala de aula:espago de construgdo. Papel e postura do professor.
Médulo II - A construgdo do conhecimento: metodologias de trabalho do professor - a
importdncia do planejamento a partir de indicadores, do registro de agdes, do estabelecimento de
rotinas e de formas de intervengdo. A reconstrugdo do cotidiano- Projeto de Educagdo Continuada
- UNESP- Convénio SEE/UNESP/FUNDUNESP - 1998 - Organizado para a Delegacia de Ensino
de Paraguagu Paulista.

2 SEE/Sio Paulo. A Escola de Cara Nova — Planejamento 98 — Avaliagio e Progressio
Continuada. 1998,4p.
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113 .
, além de um

Educagdo Artistica, acrescentado pela equipe a area de Inglés
especifico para o ensino fundamental de 1°. a 4% e outro para liderangas
(diretores, supervisores e coordenadores pedagdgicos).

Nao deixando de considerar as especificidades de cada érea de
conhecimento, alguns contetidos comuns deveriam ser trabalhados, como por
exemplo: a) A pratica pedagdgica em sala de aula — a elaboragido de projetos
interdisciplinares: abordagem dos contetidos curriculares e inser¢do dos temas
transversais que compdem os PCN; b) Significado, organizag@do e utilizagdo dos
espagos pedagogicos especificos: laboratdrio, biblioteca, salas ambientes, quadras
de esporte, sala de educag@o artistica, como meios auxiliares de implementagao de
um ensino de qualidade; c) Recursos materiais e uso de tecnologias de informagao
no ensino: limites e possibilidades; d) Metodologia de trabalho do professor: a
importancia do planejamento das atividades a partir de indicadores do registro das
acoes, do estabelecimento de rotinas e de formas de intervengdo; e€) A hora de
trabalho pedagdgico coletivo como instrumento de agdo pedagdgica coletiva; f) A
participagdo da comunidade no projeto pedagdgico - o papel das instituigdes
escolares: Grémio Estudantil, A.P.M., Conselho de Escola; g) O conhecimento:
significado humano-social e vivéncias.

Todas essas diretrizes orientavam a equipe em cada grupo (classe) que
trabalhava, com material especifico e atual (para a época) e elaborado para cada
area de conhecimento. Nesse sentido, o material organizado pontualmente para
cada DE continha textos cuidadosamente escolhidos e metodologias direcionadas
a facilitar a aprendizagem do professor, ou seja, para que ele aprendesse para
ensinar; para considerar que seu trabalho de educador é dindmico e permanente, e

que sempre ele estaria se apropriando de novos conhecimentos, competéncias e

habilidades, para exercer melhor o seu papel com seus alunos em sala de aula.

"3 GARCIA, T.S. Uma proposta de comunicagdo em lingua estrangeira “inglés” em escola
publica. Marilia, Dissertagdo de Mestrado, 2001, 315p. Esta pesquisa teve como objetivo averiguar
como ocorre o processo-ensino aprendizagem da lingua inglesa , a partir da interagdo entre alunos
da 5" série, alunos da 8" série e professora envolvidos em um projeto intitulado “Projeto de aulas
Praticas em inglés” desenvolvido em uma escola publica da periferia da cidade de Birigiii, interior
de Sdo Paulo.
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Assim, organizei, em parceria com os colegas da equipe, cada material especifico,

que apresentava da seguinte maneira''*:

Professor,

Vocé esta iniciando uma nova modalidade do Projeto de
Formagdo Continuada de Educadores do Ensino Fundamental
elaborado para atender as demandas de sua Delegacia de
Ensino.

Este projeto tem como eixo central a pratica educativa do
professor, com sugestoes metodologicas diferenciadas nas
seguintes dreas do conhecimento:  Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte , Inglés e
Educagdo Fisica. Tais dreas, com seus contetidos selecionados,
terao um tratamento transversal, no sentido de estarem em
consondncia com as questoes emergentes da sociedade atual e
da escola. Quanto a sua apresenta¢do, os temas geradores
serdo trabalhados interdisciplinarmente, de modo que o aluno
perceba as relagoes existentes entre dreas, quebrando
“recipientes’’ que as tornam estanques.

O material reunido neste trabalho permite a vocé, professor,
refletir sobre os temas que vém transformando a sua Unidade
Escolar em uma nova escola: Progressio Continuada, a
introdugdo de ciclos e outras questoes que estdo surgindo no
cendrio educacional.

Lembre-se: seu plano de ensino deve estar integrado ao
Projeto Pedagogico da escola, de modo a torna-lo mais efetivo
no caminhar para uma escola publica que ofere¢a ensino de
boa qualidade a todos os seus alunos.

Este é um desafio.

Bom trabalho!

Ana Maria Freire da Palma Marques de Almeida

lllS’

Para as liderangas das DE’s também organizava material pontua

assim apresentado:

O fortalecimento da autonomia das escolas, a construgio de
um modelo de gestdo participativa e a elaboragdo de um
projeto pedagogico para cada escola, proposta da atual LDB,

"4 Exemplo: CAMARGO, Maria Aparecida Brosschaerts de. A pratica educativa do professor:
metodologias inovadoras, aprendizagem cooperativa, interdisciplinaridade e transversalidade nos
parimetros curriculares nacionais — Lingua Portuguesa. In: ALMEIDA, Ana Maria Freire da
Palma Marques de. Moddulo IV — A pratica educativa do professor: metodologias inovadoras,
aprendizagem cooperativa, interdisciplinaridade e transversalidade nos pardmetros curriculares
nacionais. 1998. (Apostila). Finalidade: Projeto de Educagdao Continuada. Convénio SEE/UNESP
/Fundunesp — 1998 - Organizado para a D. E. de Santa Cruz do Rio Pardo. 102 p

LG Exemplo: ALMEIDA, Ana Maria Freire da Palma Marques de; RIBEIRO, Ricardo. Gestdo
Educacional, Autonomia e a Constru¢io do Projeto Pedagodgico. 1998. (Apostila). Finalidade:
Projeto de Educagio Continuada. Convénio SEE/UNESP/Fundunesp — 1998 — Organizado para a
D. E. de Itararé. 65 p.
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exige um quadro profissional com formagdo adequada para
realizar os diagnosticos, propor alternativas e desencadear as
mudangas. Entretanto, a formagdo desse quadro ndo acontece
por acaso.Exige um permanente esfor¢o de formagdo
continuada.Esse é o objetivo do trabalho desenvolvido por essa
equipe no PEC desde 1996.

O atual médulo se constitui em um desdobramento do trabalho
realizado nos trés anteriores. Trata-se porém, de um modulo
especifico a ser desenvolvido com aqueles que sdo as
liderangas educacionais nas U.Es. Neste sentido, os temas que
serdo explorados pretendem fornecer a essas liderangas um
arsenal mais amplo de referencial tedrico e alternativos de
encaminhamentos e pradticas de agdo.

Ana Maria Freire da Palma Marques de Almeida

Ricardo Ribeiro

Com as liderangas, o grande desafio foi motiva-las a protagonizar, em
suas escolas, a constru¢do de um projeto pedagdgico que traduzisse os interesses

dos atores educacionais e dessa forma assumissem coletivamente a sua

realizagdo. E oportuno lembrar que a questio do projeto pedagdgico estava apenas

sendo iniciada na rede e praticamente o trabalho teve que ser gradativo, partindo
de reflexdes que possibilitassem a identificagdo do conjunto de principios,
valores e politicas que pudessem mobilizar a ag@o da escola , até os exercicios de
elaboragao dos esbogos de projetos. Os textos trazidos por Jodo Barroso no II
CEPFE em 1994, e outros tantos adquiridos por conta da mediagdo do colega da
equipe, o Professor Ricardo Ribeiro, foram oportunos para o trabalho no campo

da gestdio e de projetos de escola.''® Recordo, como foi interessante as discussdes

118 Os textos relativos ao “projeto educativo de escola” e 4 “‘autonomia e gestdo da escola” foram
baseados em: BARROSO,J. Para o desenvolvimento de uma cultura de participagido na escola.
Lisboa: Instituto de Inovagdo Educativa, 1995.

BARROSO, J. (Org.) O estudo da escola. Porto, Porto ed. 1996.

BARROSO. Joio Fazer da Escola um Projecto. In: Rui Canario, Org. O projecto de escola.
Lisboa: Educa, 1992.

BARROSO, J. Autonomia e gestdo das escolas. Lisboa, Ministério da Educagio, 1997.
BARROSO, J. Perspectiva critica sobre a utilizagdo do conceito de qualidade do ensino:
conseqiiéncias para a investigagdo. In: ESTRELA A. et alli (Orgs.) Contributos da investigagao
cientifica para a qualidade do ensino. Actas do III Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias
da Educagdo. V.1. 1997.

BARROSO, J. Educagio para todos - escolas, projectos redes e territorios: educagdo de todos, para
todos e com todos. Cadernos PEPT, Lisboa, 1998.

BARROSO, J. Descentralizagdo e autonomia: devolver o sentido civico e comunitario a escola
publica. Conselho Nacional de Educagio, Lisboa, 1998.
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provocadas nos encontros a partir da idéia de projeto enquanto um processo de

construgio de consensos, tendo como referéncia Antoine Prost:'!’

Nio hé projecto sem consenso, pelo menos parcial, € ndo hi
consenso sem debate. Para que um projecto de escola seja
viavel, é preciso que obtenha um minimo acordo por parte de
todos os parceiros: professores, pessoal administrativo, pais e
alunos. E preciso portanto que resulte de uma ampla discussio:
a aprovagdo formal no conselho de escola é necessaria mas nio
suficiente. A elaboragdo do projecto exige a implicagdo do
conjunto dos parceiros. (Prost, 1985, p.132)

E, ¢ claro, sem esquecer nos debates que seria necessario conduzir as

liderangas a exercitar a autonomia das escolas e o real sentido de gestao.

Em busca de uma avaliagio social, participativa e plural

Um dos aspectos mais significativos do projeto foi o acompanhamento
avaliativo dos participantes (Professores, Diretores, Vice-Diretores, Professores
Coordenadores, Supervisores, Assistentes Pedagogicos) do Ensino Fundamental
das agdes em Formagdo Continuada das quatro DE’s descritas.

A organizagio dos indicadores pré-estabelecidos possibilitou

condi¢des de verificar se as agdes dos encontros estariam sendo atendidas, como

também analisar as "tarefas" sugeridas para que as UE's executassem no periodo

transcorrido entre um modulo e outro. Ao mesmo tempo, possibilitou que o
projeto assumisse uma dimensdo de investigagio, na medida que houve produgio
de conhecimento concomitante ao andamento dos trabalhos, o que permitiu
avaliar seus efeitos e elucidar o processo. Assim, o Programa de Formagdo
Continuada desenrolou-se numa perspectiva de avaliagdo, ndo voltada para os
resultados em si, que implicariam uma agao educativa orientada por "receitas",
mas a luz do fendmeno avaliativo enquanto pro-jeto continuo.

Considero pertinente, nesse texto-tese elucidar a concepgdo de

avaliagdo que orientou o processo, principalmente, conforme ja abordei na

""" PROST, Antoine. Le projet d'établissement en France. Quel avenir? Et a quelles conditions.
Bruxelles: ATEE. 1995.
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primeira se¢do, o fato do termo avaliag@o ser muito abrangente e ter significados
diversos. Também, porque, na época, havia uma quantidade expressiva de
discursos relacionados com avaliagdo e discussdes infindaveis em tormo de
questdes como a da progressdo continuada que remetem a expressiva importancia
da avaliag@o enquanto um dos indicadores de qualidade das escolas em tempos de
descentralizagdo da administragdo escolar. Nesse sentido, teoricamente, a
literatura evidenciava mudanga fundamental no papel atribuido a avaliagdo: de
instrumento controlador e punitivo, para instrumento de acompanhamento
qualitativo do processo educacional. E o sistema de qualificagdo deixou de ter
como referencial a norma, que € inerente a fungdo classificatdria, passando a
pautar-se por critérios orientadores da pratica avaliativa das institui¢des. Das
propostas de avaliagio comprometidas com uma pratica democratica e
transformadora, depreende que a avaliagdo deveria visar mais especificamente a

expansdo e o desenvolvimento da autonomia da escola e que o ato avaliativo

deveria ser compreendido na sua totalidade. Cumpre lembrar a importancia dos

critérios na apreciag@o dos resultados da avaliag@o e na discussio inicial sobre o
que se tem feito e o que se fara, salientando-se, acima de tudo, o real
compromisso com a construgdo de uma educagdo de todos e com todos os
envolvidos no processo educacional.

Se a avaliagdo escolar fosse considerada relevante para a melhoria do
ensino e da aprendizagem, a institui¢do poderia, utilizando seus prdprios
mecanismos avaliativos, esquematizar sua agdo politica e educacional, modificar
sua atuagao e garantir a qualidade de seu sistema.

Nessa linha de condugdo € que apresento, em sintese, os resultados
alcangados no trabalho realizado nas quatro Delegacias de Ensino, conseqtientes
das avaliagdes dos capacitadores, dos participantes, das reunides com as equipes
das diretorias, ¢ das observagdes e acompanhamentos ocorridos durante todos os
encontros. Também, foram utilizados como referéncia as avaliagdes que as
proprias DE's executaram, por solicitagdo da Secretaria de Estado da Educagio.

Os resultados foram obtidos através de instrumentos avaliativos

"formais" que envolveram as DE’s, referindo-se a aproximadamente 1800
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participantes (professores, diretores, coordenadores pedagdgicos, supervisores,

assistentes técnicos pedagogicos).

Os indicadores ou categorias de analise emergiram de trés fontes:

1" Fonte: Programa de Formagdo Continuada de Educadores (PFCE)
ressaltando-se:

v" a importancia de discutir com os professores da REDE ESTADUAL o
seu "fazer pedagogico", a partir das questdes que lhes sdo emergentes;

v' a necessidade de que o trabalho fosse centralizado na pessoa do
professor, valorizando a sua auto-estima, pois € ele quem esté na "linha
de frente", coordenando o processo ensino-aprendizagem;

v' que o trabalho abordasse a universalidade das questdes sociais,
econdmicas e politicas da Educag@o, bem como a especificidade de cada
drea do conhecimento do ensino fundamental;

v’ que fosse o ponto de partida para o processo de incorporagdo de novas
idéias, através do PFCE.

E, considerando-se as seguintes metas:

v Desenvolvimento das atividades de atualizagdo e aperfeigoamento do
professor;

v Desenvolvimento das agdes nos respectivos locais de trabalho dos
participantes, com seus pares, visando integrar a pratica profissional e o
conhecimento sistematizado, levantando novos dados, extraidos de suas
proprias vivéncias, que fosse objeto de anélise e reflexdo nas discussdes
coletivas;

v" Desenvolvimento tedrico a partir do estudo individual e/ou coletivo de
textos e discussio com assessoria dos Supervisores de Ensino,
Assistentes Técnicos das Oficinas Pedagdgicas, Diretores de Escola,
Professores Coordenadores e o recurso dos docentes da equipe da
Universidade para o acompanhamento dos trabalhos e agdes dos
profissionais em servigo.

Também, procurou-se considerar as agdes desencadeadas do Projeto
de Educagdo Continuada da Secretaria de Estado da Educagio em seus multiplos
aspectos, numa visdo integradora ndio apenas de "curso realizado", mas das
diferentes a¢des dos participantes, da coordenagdo da institui¢do, do

gerenciamento da instituigdo, da DE, da Oficina Pedagdgica, do professor
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coordenador, diretor, do docente-capacitador e outras agdes identificadas durante
o processo. Os pontos de referéncia levantados permitiram, depois da conclusio
dos moddulos, discutir que agdes deveriam ser mantidas e/ou ampliadas, os
fatores facilitadores ¢ que atividades necessitariam de reformulagdo e em que

aspectos.

2 Fonte: Topicos utilizados nos instrumentos avaliativos elaborados
pela equipe e que correspondiam a todos os componentes curriculares e a area de

gestdo educacional, a saber:

v Objetivos

v" Conteudo

v Metodologia e recursos didaticos
v" Desempenho dos capacitadores

v" Desempenho dos professores  participantes e "competéncia" para
desenvolver o trabalho na Unidade Escolar.
3% Fonte: Indicadores do Projeto de Educagdo Continuada da

Secretaria de Estado, destacando-se:

v" Projeto pedagdgico; avaliagdo escolar; progressdo continuada; propostas
curriculares; transformagdes metodoldgicas; integragdo entre as equipes
da Unidade Escolar; resultados escolares - mudangas nas relagdes
ensino-aprendizagem e desempenho dos alunos.

As informagdes obtidas nas trés fontes foram transcritas de acordo
com as propostas dos componentes curriculares e de acordo com os indicadores

levantados. Assim, submeto a apresentag@o nesse texto-tese que foi inicialmente

publicado''®, as manifestagdes obtidas no conjunto das quatro DE’s (Avaré,

Itararé, Paraguagu Paulista e Santa Cruz do Rio Pardo) e os depoimentos extraidos

da "palavra livre" dos participantes em cada tépico da 2* fonte. Dado o niimero

'S ALMEIDA, A.M.F.P.M., BARBOSA, R.L.L. e RIBEIRO, R. Uma experiéncia em formagio
continuada de professores no estado de Sdo Paulo In: Anais I Congresso Ibero-americano de
Formagdo de Professores, Santa Maria, 2000. p.18. Na referida publicagdo, os resultados
referiam-se a quatro DE’s envolvidas no programa, que correspondia a um total de 353 Unidades
Escolares, 6080 participantes (professores, diretores, coordenadores pedagdgicos, supervisores e
assistentes técnicos) em 166 capacitagdes.
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elevado de depoimentos dos informantes e a excessiva repeti¢do, limito ao
maximo cinco depoimentos, colocando apenas os mais representativos da

categoria abordada.

Lingua Portuguesa

Com esse componente curricular, procurou-se apresentar leituras e
sugestdes de atividades que contribuem para o aprimoramento pessoal e
profissional dos professores de 5a. série do ensino fundamental. Também, foram
priorizadas as posi¢des tedricas sobre o ensino de Lingua Portuguesa, debatendo-
se e refletindo sobre elas com sistematicas de trabalho em sala de aula, fugindo
aos parametros de estudo da gramatica tradicional.

Depoimentos dos participantes:

Este modulo superou todos, tornando muito mais participativo e
interessante para o trabalho do dia a dia em sala.

Todos os itens da Proposta deste modulo foram excelentes como
meios subsididrios ao nosso trabalho pedagdgico.

A metodologia foi participativa.

Capacitadores excelentes, experientes, conhecedores do assunto,
espirituosos e prenderam nossa atengdo, mostrando a importincia de
despertar a criticidade dos alunos.

Matemadtica

Na parte especifica de Matematica, foram enfocados trés aspectos
relevantes que estdo presentes na sala de aula. O primeiro deles ¢ a Matematica de
acordo com os Parametros Curriculares para a Educagdo Nacional. O segundo
enfocou a “Progressdo Continuada” e, o terceiro, buscou atividades que pudessem
viabilizar a¢gdes pedagdgicas.

Depoimentos dos participantes:

O modulo trouxe-nos mais esclarecimentos quanto a temas como
avaliagdo, progressdo continuada.

A apostila foi bem elaborada.

Além dos temas abordados, que foram otimos, houve atividades
prdticas para enriquecer a nossa bagagem.

Os capacitadores possuem uma visdo muita ampla sobre os
problemas da nossa sociedade e foram bastante convincentes nas
duvidas surgidas durante o curso.

Aproveitei tudo - sou professora de Ciéncias e Fisica.

Ciéncias

O trabalho na area de Ciéncias procurou desenvolver a reflexdo em
primeiro plano sobre a importancia dos contetdos cientificos, as possibilidades de
desenvolver valores, atitudes e habilidades no ensino de ciéncias e por tltimo
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produzir atividades de ensino baseadas em uma proposta de construgdo de
conhecimento.

Depoimentos dos participantes:

Os objetivos foram atingidos, pois utilizamos no nosso trabalho do
dia a dia.

Os temas utilizados foram de muita valia, pois estavam embasados na
proposta do Ensino de Ciéncias e PCN, que sdo essenciais para o
bom desempenho do professor em seu cotidiano.

O capacitador mostrou as diferentes formas de trabalhar o ensino de
ciéncias.

O desempenho do capacitador foi 6timo, eles demonstraram dominio
de conteuido e seguranga”

Que tenhamos a sorte de outras ocasides, como estas; estou saindo
daqui feliz.

Historia

A Histéria como ciéncia, sua contribuigdo para a formagdo de novas
geragdes, seus objetivos, metodologias e seu caminho didatico, foram os
norteadores da condugdo desse componente.

Depoimentos dos participantes:

Temas que envolveram o conhecimento para a melhoria do trabalho
em sala de aula, envolvendo o aluno, professor e esclarecendo
duvidas.

Enfocou autores que ajudam a desenvolver posigdes tedricas.

Houve bastante reflexdo.

Boa condugdo do curso pelos capacitadores, permitindo uma reflexdo
sobre os textos, vinculando-os com nossa pratica cotidiana.

O mddulo conseguiu chamar atengdo, e assim participar mais.

Geografia

A area de Geografia apresentou como eixo central alguns elementos
norteadores e reflexdes acerca da Ciéncia Geografia, que deve estar voltada para
um mundo em constantes transformagdes, num cotidiano pleno de contradigdes €
significados. O trabalho favoreceu caminhos que pudessem auxiliar o professor
de Geografia na sua busca incansavel por melhorar sua performance profissional.
As propostas pedagdgicas, Pardmetros Curriculares Nacionais € a nova LDB
foram assuntos tratados, no sentido de se repensar o processo, atualizar bases e
conceitos que o atual momento exige.

Depoimentos dos participantes:

O conteudo indicou varias linhas de pensamento que ndo
conheciamos.

Otimo a geografia humana.

Sempre com muita seguranga, a capacitadora conduziu os trabalhos
com eficiéncia nos diversos métodos.
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Os recursos e a metodologia foram dtimos porque possibilitaram
tratar o assunto de geografia abrangendo o aspecto global, desde sua
origem os tempos atuais.

Precisamos rever nossas leituras, mas entendemos a proposta.

Educagdo Artistica

Este componente propds que aprender Artes é desenvolver
progressivamente um percurso de criagdo pessoal cultivado, ou seja, alimentado
pelas interagdes significativas que o aluno realiza com informantes : aqueles que
trazem informagdes pertinentes para o processo de aprendizagem (outros colegas,
professores, artistas, especialistas), fontes de informacdo (obras, trabalhos dos
companheiros, acervos, reprodugdes, mostras, apresentagdes) e o seu prdprio
percurso de criador individual.

Depoimentos dos participantes:

O curso foi bom pois aprendi a fazer planejamento, e espero que eu
consiga planejar no proximo ano e atingir os objetivos.

Realmente foi o que esperdvamos.

Poderemos aplicar a metodologia de modo semelhante com nossos
alunos.

Capacitadores profissionais dindmicos e competentes.

O curso contribuiu para que adquirissemos confian¢a, novas técnicas
e seguranga.

Educagao Fisica

O trabalho executado em Educagdo Fisica visou apresentar multiplos
conhecimentos produzidos e usufruidos pela sociedade a respeito do corpo e do
movimento. Entre eles, considerou-se fundamental contemplar as atividades
culturais de movimento com finalidades de lazer, expressio e manutengio da
saide. Esse conjunto de praticas culturais foi resumido em jogos, ginasticas,
esportes, dangas e lutas, cultivados pelo homem ao longo de sua histéria. Tratou-
se, entdo, de localizar, em cada uma dessas praticas, os seus beneficios
fisiologicos e suas possibilidades de utilizagdo como instrumentos de
comunicagdo, expressio, lazer e cultura.

Depoimentos dos participantes:

O curso se faz necessario, pois levanta os problemas e cria
oportunidade para o professor refletir sobre seu fazer didrio e
vislumbrar mudangas que se fazem necessarias. Na troca de
experiéncias enriquecemos nosso repertorio com alternativas prdticas
de atividades que vdo enriquecer nosso dia-a-dia.

Os contetidos propiciaram a relagdo teoria-pratica.

A metodologia usada foi bem diferente e de referéncia.

Capacitadora muito criativa e segura.

Daqui pra frente, para nos professores, tudo vai depender do tempo
de cada um, temos que nos esforgar.
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Ingiés’ i

Tragou-se, inicialmente, um esbogo do percurso do ensino dessa
Lingua no Brasil. A seguir, foi trabalhada a tendéncia atual da metodologia do
Ensino de Lingua Estrangeira Moderna. Focalizou-se a idéia de uma pratica que
reflita a realidade do mundo moderno e acompanhe o seu dinamismo. Esta deve
ser centrada no aluno, nos seus interesses, em suas necessidades € em seu
repertorio cultural.Os assuntos foram abordados, enfocando-se os seguintes
fendmenos: a comunicagdo, a interagdo, e as situagdes do cotidiano, apontando-se
assim para a “Comunicative Approach”.

Depoimentos dos participantes:

Os objetivos foram plenamente atingidos.

Contetidos bastante completos.

Recursos bastante variados e 6timos.

A capacitadora nos levou a questionamentos.

Queremos outros modulos, pois este foi o lo. e o tnico, durante os
meus 8 anos de magistério.

Gestdo Educacional

O trabalho desenvolvido, especificamente com aqueles que sdo as
liderangas educacionais nas U.Es, tratou de explorar temas no sentido de fornecer-
lhes um arsenal mais amplo de referencial tedrico e alternativo de
encaminhamentos , bem como, praticas de ag3o.

Depoimentos dos participantes:

Médulo muito esclarecedor no momento certo, onde todos tinham
duvidas e foram sanadas.

Os conteudos ofereceram um arsenal tecrico rico e propée prdticas
de agdo.

A apostila foi muito bem elaborada.

Os capacitadores apontaram caminhos praticos para problemas que
nos pareciam muito dificeis.

Acrescentou muito aos nossos conhecimentos o que nos dd uma certa
seguranga para orientar os professores sobre as mudangas e para a
elaboragdo do projeto pedagogico.

De acordo com 3 fonte referente as avaliagdes das Delegacias de

Ensino e dos professores participantes, os objetivos e as necessidades
diagnosticadas foram plenamente atingidos. Destacam o trabalho desenvolvido
pela equipe, a parceria entre a UNESP a rede e principalmente o &nimo que
proporcionou para que efetivem agdes em suas unidades. Segundo os depoimentos

escritos dos envolvidos:

9 i o . a4 . = .
"? A Lingua Inglesa foi introduzida no Programa para atender reivindicagdes das Delegacias de

Ensino . Foi uma experiéncia inédita em capacitagdo no Estado de Sio Paulo.
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Nés  professores precisamos dessa parceria com vocés da
Universidade. E um trabalho em conjunto que nos enriquece muito e
nos faz acreditar ainda na caminhada.

O PEC tenta nos mostrar que precisamos criar uma escola que haja
interagdo e esta nos so conseguiremos quando todos nés educadores
sonharmos o mesmo sonho. Dai, ele vai ser real, se Deus quiser.
Estamos capacitados para iniciarmos a proposta pedagégica.
Solicitamos as mesmas turmas e a maioria, com os mesmos docentes
da UNESP para ndo perder a continuidade.

Destaque para o dinamismo, a organizagdo e seguranga da maioria
dos docentes da UNESP enfatizando as qualidades positivas do seu
trabalho.

Elogio ao clima de participagdo e liberdade proporcionado pelos
docentes da UNESP para o debate das questies pertinentes.

Também consideraram altamente positivo as reunides que a equipe
da UNESP fazia com os Supervisores ¢ ATPs da DE fora do horario das aulas do
PEC onde se discutiram os problemas das UE’s e se encaminharam sugestdes de
trabalho, a partir das reivindicagdes dos professores da rede. Os professores, por
exemplo, reivindicaram uma presenga mais efetiva dos ATPs e Supervisores nas
escolas, assim como reclamaram contra o autoritarismo de alguns Diretores.
Afirmam nos relatérios que “Educagio Continuada é ver também como est4 a gestiio
educacional em todas as instincias do sistema escolar e apontar caminhos de superagdo
de entraves”.

Como ao final de cada Médulo as DE’s solicitavam aos participantes
que fizessem uma avaliagdo global do PEC, foram elencados "pontos positivos"
de maior destaque e algumas posi¢des importantes que foram manifestadas,

como por exemplo:

Orientagdo para o trabalho coletivo na escola.

Levou o professor a repensar sua pratica pedagégica.

Levou o professor a repensar sua consciéncia de classe, seus direitos
e deveres.

Possibilitou o resgate da auto-estima do professor.

Ajudou a refletir sobre as propostas curriculares da SEE.

Concluiu-se que ha necessidade de muita leitura para melhorar.
Elogio a boa qualidade dos materiais didaticos utilizados.

Quanto aos referenciais do Projeto de Educag¢do Continuada da

Secretaria de Estado da Educagio em relagio a agdes especificadas na 3 fonte

dessa analise, os depoimentos dos participantes revelaram que:
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No momento em que estamos elaborando nossa Proposta Pedagogica
e nosso regimento, os objetivos vieram ao encontro com nossos
objetivos.

No momento é isso que precisamos - Gestdo Educacional -
Autonomia.

A proposta veio em boa hora para todos nds que trabalhamos na
escola e no momento estamos direcionados na construgdo da
Proposta Pedagdgica da Escola, no Regimento Escolar e na Gestio
Democrdtica.

A manutengdo e continuidade dos cursos e a unica possibilidade de se
Sfazer qualquer mudanga.

Percebe-se, pelas manifestagdes expressas que pode-se suscitar
analises e interpretagdes infindaveis. Limito-me a ressaltar alguns pontos mais
diretamente voltados a este texto-tese, onde o interesse passa, também, pela
avalia¢do em formagdo continuada de educadores.

Escrever este texto, ler os depoimentos dos professores da rede, dos
monitores, significou relembrar com emogdo tudo o que vivenciei e partilhei nos
momentos prazerosos € conflitantes. E com esse sentimento amoroso pelo projeto
tento finalizar, mas ndo "enfim" para expressar o sentimento de que o
compromisso foi cumprido.

O papel de organizadora das agdes com a equipe desse Programa, para
as Delegacias de Ensino, proporcionou-me a oportunidade de acompanhar, de
forma participante, todo o trabalho, desde a elaboragao dos projetos iniciais, até
o acompanhamento avaliativo e os relatérios finais. O acesso aos depoimentos € a
um verdadeiro arcenal de informagdes que nio pude mostrar tudo aqui, me deixa a
vontade para buscar, através da radicalidade do significado que concebo a
avaliagdo, indicadores que expressem o que verdadeiramente ocorreu durante o
desenvolvimento do processo de formagio continuada.

A extensa relagdo de frases extraidas dos depoimentos, por si s6 ndo

dizem muito. Isoladas do seu contexto ndo revelam, na esséncia, 0 que perpassou

as agdes e reflexdes de todos os envolvidos. E claro, que uma verdadeira avaliagiao

deveria refletir bem tudo isso e considerar a totalidade dos fendmenos permeados
no Programa. No entanto, afirmo que a melhor avaliagdo foi a percepgdo que tive
das expressdes manifestadas pelos participantes: seus envolvimentos, o repensar
de valores, a disposi¢do para, enquanto individuos humanos, estar-com-seus-

alunos na sala de aula, a certeza de um novo despertar.
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Também, uma rara oportunidade de verificar que os desdobramentos
do Programa de Educagio Continuada concretizaria o sonho de qualquer processo

avaliativo. Constituiria uma verdadeira "prova-dos-nove", a aprendizagem do

aluno - a consciéncia € o mundo de seu aprendizado. Constatar que o professor
recém- capacitado, ndo so6 simplesmente reproduziu novas técnicas e estratégias
ensinadas, mas refletiu e degustou com seus alunos tais ensinamentos, levando-os
a construir seu conhecimento e aprendizado. Esta avaliag@o por inteiro pode ser
experienciada por uma DE, durante um encontro avaliativo, realizado com todas
suas escolas, meses apds o término do Programa. Nesta reunido, onde os
professores tiveram a oportunidade de relatar seus trabalhos, foi enriquecida por
uma exposi¢ao de painéis com os resultados junto aos alunos. Na ocasido, entre os
depoimentos descrevendo aspectos inovadores experienciados, podia-se observar
estampada em cada fisionomia dos professores sorrisos de satisfagdo, de
reconhecimentos que suas missdes estavam sendo cumpridas enunciando a
sensag¢do de um novo despertar. Essa foi a verdadeira  avaliagdo, e
acreditamos que foi para isso que a equipe trabalhou, para isso era o
compromisso, a responsabilidade .... Foi para esses professores.

O sentimento gerado pela equipe onde tudo se discute e partilha pode
ser expresso poeticamente, tdo poético o quanto possa ter sido nosso pacto de
compromisso. Uma de nossas colegas de equipe conseguiu enunciar por meio do

gesto escrito, 0 que segue:

A AVALIACAO E O MITO DA SABEDORIA™’

Mestres, eu vi...
Na grande fogueira, no breve crepiisculo
P'ra festa do mito, convidados chegarem ...

A primeira foi a extrovertida luz,

apreciava a honestidade e a doagao

Depois veio a ousadia,

crescia com o trabalho, exalava a autonomia

E veio a sinceridade, natural e otimista,

coloria de verdades as chamas do humano fervor
alimentando amizades, irritando ciclopicas vaidades
Proscrita, chegou douradamente a exilada sorte

1% De Iracema Batista Torquato.
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confiava exageradamente em si mesma
aventureira por natureza

Por fim, apareceu, determinista e sem ideais,
A fria noite

Escravizou a autonomia, eliminou a pobre ousadia
Calaram-se a triste sinceridade e a sorte

No seu éxito de predominar e vencer

ndo viu aproximar-se a Avalia¢do

surgiu prezada em suas responsabilidades,
rompendo automatismos, propondo novos ares
Veio com o compromisso

que sem vaidades, sem nada deixar p'ra tras
cortou as asas do fogo discriminador,
murchou a classificatoria intolerdncia

A luz, timida a principio, retornou

E, tudo clareando, um novo pensamento germinou
O compromisso, vitorioso e pleno se inflamou
Cantou com a sociedade

Dangou com a historia

Amou a reflexdo

Nasceu, entdo, o amor

deram-lhe o nome de pluralidade

que virou a Constelagdo Sabedoria,

libertando para sempre a Autonomia ;
A Estrela Maior...de todos que a adotarem

Programa para Sistemas Municipais de Ensino: Uma Construc¢ao Coletiva

Inovadora em Formaciio Continuada de Educadores

Conforme coloquei anteriormente, o trabalho desenvolvido no PEC,

no periodo de 1996 a 1998, que teve como publico alvo o professorado do ensino

fundamental e médio do estado de Sdo Paulo, alcangou uma abrangéncia maior,
ao desencadear desdobramentos em ag¢bes de Formagdo Continuada para outras
instancias publicas, principalmente para os Sistemas Municipais de Ensino.
Nessa linha, a experiéncia que sera exposta a seguir, se configura em um passo a
mais no caminho trilhado da formacgido e atualiza¢do de educadores até os nossos
dias.

Durante o desenvolvimento do PEC do Sistema Estadual de Ensino de

Sao Paulo, a questdo da Formagdo Continuada de Professores foi sendo assumida

AVA
AVAVN

2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16

17



pela equipe sob minha coordenagdo, como um exercicio de construgdo de pratica

reflexiva e de produgdo do conhecimento.

Na época, meados de 1998, as reflexdes em torno da proximidade de
um novo milénio indicavam que as relagdes do homem com o trabalho fossem
revistas. As  rapidas  transformagdes, em todos os  campos,
econdmico/politico/social/tecnolégico, que se apresentavam para o novo século,
cobravam do profissional uma especial preparagdo para, assim, vir a participar
ativamente desse novo cenario.

Debatia-se, na academia, que a formacdo e atualizagdo profissional
deveriam engendrar a promogdo do ser humano e dota-lo de conhecimentos que
facilitassem uma atuacdo consciente frente a sociedade informatizada e
mundializada.

No entanto, ¢ importante lembrar que essas aquisi¢des, principalmente
no campo da informética e da proliferagio de novas linguagens, estavam
relacionadas a uma reflex@o prospectiva - um devir- fazer - mas a partir de todo o
conhecimento acumulado historicamente pela humanidade - a respeito de si
proprias e da realidade que as cercava. As propostas de envolvimento do
profissional com a sua pratica, em cursos e/ou capacitagdes, nas diferentes areas
do conhecimento, deviam permitir essa reflexdo envolvendo um profissionalismo
atuante em cada momento histérico vivenciado e construido.

Da década de 70 até o inicio dos anos 80, ndo eram raras as
afirmagdes de que o professor era um "profissional em extingdo". Uma idéia
presente, nessa época, era a possibilidade da substituigdo dos professores, na
tarefa de ensinar, pelos meios de comunicagdo. Embora muitas escolas
possuissem videos e outros recursos afins, os mesmos foram assumindo, pouco a
pouco, a sua dimens@o real, ou seja, a de instrumentos auxiliares do trabalho do
professor, e nio a de seu substituto.

Ficava cada vez mais evidente que o professor ndo desapareceria,
mas, certamente, o seu papel estava mudando e deveria mudar ainda mais. Se,
em algum momento, teria apenas que ser conhecedor de um conjunto de saberes
especificos e, portanto, era ele que se constituia no centro da agdo pedagdgica, na

realidade mutante.
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Nesse contexto, o professor, além de ter que dominar um conjunto de
informagdes diversificadas e de ter capacidade de  transforma-las em
conhecimentos, tinha ainda que revisar esses ultimos para traduzi-los (ou atualiza-
los) em contetdos relevantes. Disso decorre que deixou de ser o centro da agdo
pedagdgica para buscar novas fontes. Passou, entdo, a ser o “parceiro” daquele
que também aprende, porque tem que atualizar-se constantemente, aprendendo
também com ele.

As responsabilidades do professor tornaram-se maiores, mas mais
compensadoras. Ni#o bastava apenas dominar bem um conjunto de conhecimentos
como os de matematica, geografia ou ciéncias. Ficou cada vez mais necessario
que o professor articulasse e integrasse as informagdes e os conhecimentos na
vida cotidiana. Dessa forma, poderia atualizar as descobertas e as construgdes
individuais com seus alunos.

Esse cenario colocava/coloca os educadores frente a uma série de
novos desafios, como o do estabelecimento de definigdes objetivas em torno de
conteidos que deveriam compor um bom quadro curricular, a organizagdo € a
vivéncia escolar. Todos eles se tornavam, a cada dia, questdes mais complexas.

Entretanto, algumas idéias sobre conteudos e habilidades que
deveriam ser valorizadas ja eram consensuais. Entre elas, podem ser citadas: o
dominio de outras linguas e linguagens, a capacidade de pesquisar, selecionar
informagdes, transforma-las em conhecimentos, encaminhar respostas para
problemas, o respeito as diferengas sem perder os préprios referenciais, saber
ouvir sem querer deter a palavra final, o imprescindivel desenvolvimento da
capacidade de comunicag?o, o trabalho em equipe.

Essas sdo algumas das competéncias consideradas essenciais para o

desenvolvimento do individuo. Competéncias que possibilitam uma atuagdo

plena como cidadio'?'.

Um encaminhamento, satisfatorio, de trabalho dessa ordem exigiria,
da parte do professor, uma agdo pedagdgica de cardter coletivo que integrasse
conhecimentos € articulasse recursos diversos. Assim, esse  professor-

comunicador-participante poderia se exercitar como um profissional que domina

2l HUTMACHER, M. A escola em todos os seus estados: das politicas de sistemas as estratégias.
In: Névoa, A. As organizagdes escolares em analise. Lisboa, D.Quixote, 1992, pp.43-76.
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a produgdo do conhecimento.

Considerando essa realidade, marcada por aceleradas mudangas,

principalmente tecnolégicas, o tema formag@o permanente ganhava relevancia e

estava presente em todas as areas da atuag@o profissional.

No caso especifico da educagdo escolar, a Formagio Continuada de
Educadores  apresentava-se de  fundamental importancia para o
redimensionamento do perfil profissional do educador que, como vimos, deveria
atuar na transformagdo da sociedade.

No entanto, refletia-se sobre o cuidado para ndo ser assumida uma
conotagdo utilitarista da Formagdo Continuada do profissional. O risco era o de
que a preocupagio estivesse centrada na instrumentalizagdo para o desempenho de
alguma fungio considerada util ou pontual. O que deveria ser proposto seria uma

disposi¢do de aprendizagem constante, voltada para a explicagdo e compreensdo

da realidade, enquanto produto histérico e passivel de receber a intervengdo

humana.

Nessa diregdo, a aprendizagem permanente ndo poderia ser
compreendida como um elenco de agdes voltadas, exclusivamente, para o
processo de adaptagdo a uma dada realidade. Deveria, sim, estar voltada para a
superagdo dos desafios que as NT (Novas Tecnologia) e as TICs (Tecnologias da
Informag@o) estavam impondo ao cotidiano docente.

Diante desse diagndstico foi elaborado o Programa de Formagio
Continuada de Educadores para os Sistemas Municipais de Ensino. O objetivo foi
o de que, para além de subsidiar as agdes dos educadores, na sua pratica
pedagdgica, se pudesse concorrer para a melhor capacitagdo desses educadores no
sentido de prosseguirem, de maneira auténoma, com 0s seus proprios projetos de
formagao.

O desenvolvimento desse trabalho ndo foi facil, pois exigiu um
constante repensar de significados que o ser humano atribui a si € ao mundo. Por
esse motivo, as diferentes propostas de Formagdo Continuada dos profissionais da
area de educagdo apontadas pela literatura, foram adquirindo conotagdes
diferentes ao longo da histéria.

Num determinado momento, os projetos continham ag¢des exclusivas
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de treinamento (as chamadas reciclagens) de professores. As avaliacdes, no
entanto, mostraram que os programas voltados a esse tipo de orientagdo ndo
provocavam impacto no cotidiano das escolas e nem alteraram a pratica dos
professores.

O carater pontual e fragmentario dessas agdes ndo se potencializava e
ndo resultava em conscientizagdo do professor para a necessidade de se manter

em constante formag¢do. De maneira geral, o professor vivia um permanente

recomeco 122.

Agdes desse tipo na area educacional - caso o responsavel pelo seu
desenvolvimento fosse um conhecedor do assunto e tivesse uma boa capacidade
para apresentar o tema - até podiam constituir-se em momentos interessantes e
agradaveis para os professores participantes. Entretanto, niio deixariam marcas, a
menos que estivessem articuladas a uma proposta mais ampla.

Assim, tendo como objetivo central um distanciamento absoluto da
histéria exposta, e a partir de um novo paradigma, foi estruturado o Programa de
Formagdo Continuada para Educadores para Sistemas Municipais de Ensino. Um
dos pontos defendidos como fundamental, foi o da ndo fragmentagio do saber e
do reconhecimento da realidade. Dessa forma, foram estabelecidos alguns
principios basicos.

O primeiro foi o da continuidade. Parece ébvio que um programa de
formagdo continuada deva se basear nessa caracteristica, mas ndo é isso o que,
em geral, acontecia. Escapa, geralmente, em planificagdes, a necessidade de
olhar para a realidade dos professores, para as suas efetivas necessidades. Esse

fato faz com que as reflexdes desenvolvidas ndo se transformem em agdes

2 Nesse sentido, usando uma analogia elaborada por um colega de equipe da UNESP, o Professor
Ricardo Ribeiro, pode-se considerar esse "constante recomego” como analogo ao que ocorre na
construgdo de uma casa. Contratam-se os pedreiros e acerta-se o prego. Os trabalhadores iniciam
entdo a construgdo. Preparam o alicerce e, em seguida, comegam a levantar as paredes. Depois do
assentamento de algumas fiadas de tijolos, os pedreiros sdo trocados e uma nova turma recomega
o trabalho. Essa outra equipe entende que tudo o que foi feito estava errado e derruba os tijolos, ja
assentados, iniciando novamente a construgdo das paredes. Por outro qualquer motivo, a equipe é
trocada novamente e da mesma forma que a anterior entende que os tijolos estavam mal assentados
€ que poderiam comprometer a qualidade da construgdo e propde a derrubada daquelas paredes
para " reconstrugdo ", alertando que continuar o processo a partir das paredes existentes, poderia
comprometer toda a casa. Como ndo se quer correr risco concorda-se em recomegar. Novas
paredes comegam a ser reconstruidas desde os primeiros tijolos e essa historia vai se repetindo. O
resultado € que depois de algum tempo ndo se tem a casa, gastou-se recursos e ficou-se apenas
com um monte de entulhos.
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aplicaveis a pratica cotidiana.
O segundo principio basico defendido refere-se a articulagio entre

a a¢do de formagio e a realidade do professor. As agdes de Formagdo Continuada

mobilizam recursos consideraveis e muita energia. E importante prestar especial

atencdo as reais possibilidades de sua aplicabilidade para, assim, n#o se correr
riscos desnecessarios.

Pode-se tomar como exemplo, como ja ressaltamos, o trabalho que se
desenvolveu para uma cultura da informatica. Computadores e grande volume de
recursos foram distribuidos as escolas para compra de equipamentos de
informatica.

Diante disso, surgiu a necessidade de capacitagdo dos educadores para
a utilizagdo das maquinas e muitos cursos foram dados. Entretanto, quando se
analisa o trabalho desenvolvido, percebe-se que, mesmo depois desses cursos
formativos, ainda é grande o desconhecimento sobre as possibilidades do uso da
informatica no ensino ou na gestdo das escolas.

E comum encontrar-se, em escolas publicas, maquinas modernas nas
secretarias zelosamente cobertas € sem uso. Ou, entfo, outros equipamentos
igualmente modernos trancados a sete chaves em um "laboratdrio de informatica,"
que de utilitario somente tem a placa ou a designagao.

As éreas, onde acontecem mudangas, foram aquelas em que as agdes
de formagdo levaram em conta a efetiva implantagdo de novas rotinas e de
servigos especificos. Isto €, quando os profissionais foram qualificados naquelas
atribui¢des que iriam, de fato, desempenhar.

O terceiro principio bésico diz respeito ao estabelecimento de
prioridades. Um programa de Formagdo Continuada deve estabelecer prioridades
entre os temas que seriam trabalhados. Tais temas terlam que visar a
potencializagdo de qualidades que facilitariam a realizagdo das mudangas
pretendidas. Para isso, € necessario clareza quanto aos problemas a serem
enfrentados. Isso requer: desenvolver esforgos para identificar e trabalhar com
indicadores seguros.

O quarto e ultimo principio determinado foi o da necessidade de

avaliagio permanente do programa. O envolvimento de um nimero grande de
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pessoas em um programa de Formagdo Continuada exigia um acompanhamento
constante, para que o trabalho pudesse ser aprimorado e para que se evitasse
desperdicios financeiros e de tempo. Assim, € imprescindivel possibilitar
corregdes durante o percurso.

Foi importante também, desmistificar o temor da inovagdo. O futuro
ndo ¢ predeterminado, depende das agdes do presente, da consciéncia individual e
coletiva, da maneira como as necessidades, os caminhos sdo focalizados e
compartilhados.

Além do estabelecimento dos principios, o Programa de Formagéo
Continuada de professores procurava enfatizar a importancia da analise a respeito

das origens de resisténcias com as quais, ndo raro, alguns programas eram

recebidos pelos professores. Tais resisténcias poderiam decorrer de experiéncias

baseadas em propostas tecnicistas que desqualificavam o conhecimento préprio
dos professores envolvidos e impunham modelos especificos.

As agdes sugeridas, durante as experiéncias, costumavam reservar aos
professores somente a tarefa de desenvolver as atividades, ndo lhes possibilitando
a autonomia para concebé-las. As resisténcias podem, também, decorrer de
dificuldades em trocar praticas conhecidas por outras novas.

Diante dessas questdes, optou-se por organizar um Programa de
Formagdo Continuada para professores que se baseasse em vivéncias cotidianas,
no fortalecimento da autonomia intelectual e valorizasse o trabalho coletivo € a
ndo adogdo de agdes pontuais.

No plano legal, a construgdo de sistemas municipais de educagdo
fundamental publica no Estado de Sdo Paulo contou com uma fundamentag@o
legal para sua sustentagdo a partir da promulgagio da Constituigdo de 1988.

Muito embora em todo o periodo republicano a idéia de
responsabilizar os municipios pelos anos iniciais da escolarizagdo da crianga
estivesse presente, foi apenas a partir da Constituicdo de 1988 que os recursos
financeiros para essa finalidade foram assegurados na letra da lei.

Fruto de uma ampla articulagdo que integrou os grupos mais
conservadores oriundos do antigo regime de presidentes militares e as forgas

progressistas, a Constitui¢do reconheceu, pela primeira vez, a existéncia dos
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municipios, explicitando no seu artigo 18 que “A organizagdo politico-administrativa
da Republica Federativa do Brasil compreende a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, todos autonomos [...]”".

No que diz respeito a educagdo, o artigo 212 estabeleceu a
responsabilidade de cada nivel da administragio - embora indique o
estabelecimento de um ambiguo regime de colaborag@o entre Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios. No paragrafo 2° desse artigo a Constituig¢do
estabeleceu que “Os Municipios atuariam prioritariamente no ensino fundamental e na
educagio infantil”.

Mas além de indicar a prioridade do municipio, a Constitui¢do
vinculou recursos especificos para isso, quando estabeleceu que os municipios
devem aplicar “25%, no minimo, da receita resultante de impostos” em educag?o.

Dessa forma, ficaram constituidos os marcos legais para regulamentar

o tema, e assegurados os recursos para implementar a constru¢io de um sistema

de educagdo fundamental puiblico no ambito dos municipios. Entretanto, assegurar

os recursos financeiros necessarios e elaborar os marcos legais indispensaveis nio
¢ suficiente para garantir o éxito dessa empreitada.

A importancia da educagio, em uma sociedade que se identifica pela
relevancia do conhecimento, faz com que a construg@o de um sistema de educag@o
publica ndo seja uma tarefa simples. Essa demanda requer ndo sé quadros
docentes bem formados e conhecedores dos contetidos especificos que compdem
um curriculo tradicional, mas exige ainda um conhecimento mais amplo que seja
capaz de dar significado ao conhecimento especifico, além de possibilitar uma
organizagdo do trabalho na escola que incentive e mobilize os membros da
comunidade educacional para uma participagdo solidaria. Afinal, a construgéo de
uma escola publica de qualidade e democratica aponta para uma necessaria e
efetiva participagdo de todos os personagens envolvidos na vida escolar.

A construgdo dessas qualidades e/ou competéncias, nos quadros de
educadores das redes municipais — e dentro desse quadro de educadores deve-se
incluir todos os que estdo na escola ou trabalham para que dentro dela o processo
pedagdgico ocorra da melhor maneira possivel — € decorréncia de agdes de

formag@o permanente mas articulada.
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Nos tltimos anos, um variado e diversificado conjunto de agdes de

formagdo foi implantado pelo Governo Federal e pelos governos estaduais. Além
disso, os proprios municipios investiram recursos significativos em programas de
formag@do continuada.

Entretanto, nem sempre houve uma necessaria articulagio entre essas
iniciativas, de forma a permitir que aqueles que participavam dessas agdes
reconstruissem  seus significados e soubessem como integrar o que era
aprendido/conhecido na sua pratica cotidiana em sala de aula. Ndo se trata de
entender que as agdes desenvolvidas n3o tenham sido tteis; mas, sim, de
reconhecer que elas ndo chegaram a possibilitar as mudangas que potencialmente
poderiam provocar.

Foi nesse sentido, que o empenho no tema formagio continuada
passou a ser, de minha parte, objeto de trabalho e de pesquisa, além da
coordenagdo da equipe do Programa de Formagdo Continuada de Educadores para
Sistemas Municipais de Ensino, pelo periodo de 1998 a 2004, e que a partir de

entdo passou a ser denominado de Programa de Apoio as Redes Municipais de

Ensino.
Na verdade, a seguranga na organizagao do referido programa baseia-
se nos fundamentos e resultados de intimeras pesquisas da equipe, dentre elas as

que orientei no mestrado e doutorado'®’

, que abordaram a questdo da formagdo
deficitaria dos professores, apontando, em muitas dessas investigagdes, a grave
crise dos modelos de formagdo e indicando a necessidade de agdes diversificadas
em formacgio continuada.

Além disso, a referida equipe, ha décadas, vem discutindo politicas

para a promog¢io do ensino de qualidade, implementando agdes em programas de

'3 Orientagdo de Cecilia R. Duarte de Oliveira no Mestrado do Curso de Pés-Graduagio em
Educagio - Area de Concentragio em Educagio Brasileira - UNESP - Marilia. 2001.
“Avalia¢do na progressdo continuada: a teoria aplicada na pratica”. 108p.

Orientagdo de Telma de Souza Garcia no Mestrado do Curso de Pos-Graduagio em Educagio -
Area de Concentragdo em Educagdo Brasileira - UNESP — Marilia. 2001. “Uma proposta de
comunicagdo em lingua estrangeira “inglés” em escola piblica”. 306p.

Orientagdo de Fabiola Pereira Soares no Doutorado do Curso de Pés-Graduagdo em Educagio -
Area de Concentragio em Educagio Brasileira - UNESP — Marilia. “Encontro de idéias: proposta
de valorizagio e recurso para formagio de professores de redes e sistemas de ensino”. 2003. 183p.
Orientagio de Wanda Darin Miotto no Doutorado do Curso de Pds-Graduagio em Educagio -
Area de Concentragio em Educagdo Brasileira - UNESP — Marilia. “A formagdo continuada de
professores nas redes municipais de ensino: um estudo avaliativo”. 2001. 234p.
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extensdo, gerando pressupostos tedricos expressivos e criando programas e
projetos em formag@o de professores e formagdo continuada de educadores que se
tornaram referencias no pais e no exterior.

Assim, com todas essas diretrizes, este Programa objetivou,
principalmente, contribuir para que a autonomia desejével das escolas municipais
se consolidasse na perspectiva da construgdo de um Projeto Pedagdgico efetivo
construido com a participagio de toda a comunidade escolar. Entretanto para que
o Projeto Pedagdgico seja de fato um bom “mapa de navegagdo” para a escola,
vivendo dentro de cada um dos seus membros e ndo se transforme apenas em um
documento formal ¢é necessiario o desenvolvimento de agdes de formagdo
integradas, articuladas e continuadas.

Torna-se necessario, portanto, assegurar as escolas um conjunto de
a¢des de formagdo que as apdie durante a jornada de consolidag@o de uma cultura
de autonomia permitindo aos seus educadores assumirem a sua autoformagio.
Para isso ¢ necessario ir além de boas palestras, oficinas, seminarios ou
workshop’s atraentes. E imprescindivel acompanhar a jornada de construgdo
coletiva de cada projeto analisando e avaliando com os educadores de cada escola
o caminho trilhado, tendo em vista os aprimoramentos ou corregdes de rota que se
mostrarem necessarias.

Esse acompanhamento deve acontecer intercalando de maneira
articulada a momentos de estudos sistematicos com o retorno a pratica cotidiana,
tendo sempre, no horizonte, a construgdo de um Projeto Pedagdgico vivo e que
traduza os consensos possiveis de cada organizagdo escolar, mas que ndo deixe
também de indicar os avangos futuros necessarios.

Para a realizagdo desse trabalho, o Programa de Apoio as Redes

. a . . 4 a . ' »
Municipais de Ensino'’ apresenta trés vertentes principais:

1%, Formagio de liderancas educacionais

Uma 1déia central, nos marcos legais que passaram a orientar a

organizagdo do trabalho nas escolas publicas, ¢ a gestdo democratica e/ou

'** ALMEIDA, A.M.F.P.M. e RIBEIRO, R. Programa de Apoio as Redes Municipais de
Ensino.UNESP, 2005.
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participativa: organizar o trabalho de uma escola ou de um sistema municipal de
ensino nessa perspectiva demanda a formagao de quadros de liderangas capazes de

atuar em um espago de gestdo onde o poder, com mais legitimidade, ndo € aquele

que se origina da linha hierarquica mas sim o que € decorréncia do

reconhecimento por parte dos seus pares.

Para dar conta dessa demanda é necessario que as liderangas dos
sistemas saibam conviver em um ambiente favoravel as mudangas, de modo
dindmico e que, mesmo exigindo regras de funcionamento claras, estas possam ser
vistas como referéncias importantes e ndo como normas a cumprir a qualquer
custo.

Possuir quadros com essa capacidade € seminal, para isso € necessario
o desenvolvimento de programas de formag¢fo adequadamente formatados em

fungdo desse objetivo e a partir de cada realidade especifica.

2%, Organizac¢do das unidades escolares para elaboracido dos seus

projetos pedagogicos

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional estabelece de
maneira clara a necessidade de que a escola, por meio dos seus principais agentes,
estabelega as condigdes para a efetiva participagdo de toda a comunidade escolar
na construgdo de um Projeto Pedagdgico coletivo e compartilhado, de maneira a
fazer viver na escola uma gestdo democratica e inclusiva. Entretanto, desenvolver
acdes que assegurem essa gestdo democratica exige conhecimentos de gestdo
educacional que permitam a participagdo de todos nos limites da possibilidade de
cada um.

Nesse cendrio, ¢ grande a importdncia dos Diretores e/ou
Coordenadores de cada uma das unidades de ensino. Para realizar esse trabalho,
os educadores demandam uma formagdo especifica, na area da gestdo das
unidades escolares, de forma que eles possam criar as condigdes para o

desenvolvimento da identidade e da missdo de cada escola.
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3% Formacio do educador

A terceira vertente tem como objetivo o educador na sala de aula. Os
professores debatem diarilamente questdes relacionadas a aprendizagem,
disciplina, incorporagdo de novos contetidos, novas demandas dos alunos etc.,
questdes essas que podem ser encaradas como possibilidades ou problemas.

Ficar preso a velha escola, que pode “vir-a-ser uma 6tima escola”,
leva o professor a ficar condenado a uma “eterna” frustragdo. Aquela escola, boa
ou apenas aparentemente boa, dado a distancia do tempo, ndo volta mais. Deve-se
encontrar novas possibilidades de trabalho para essa escola, que nido € uma escola
pior ou melhor do que a de antigamente, mas apenas uma escola diferente; se, por
um lado, exige bons educadores, novos procedimentos; de outro abre-se novas
possibilidades.

O programa atende especificamente ao ensino fundamental: a
educag@o infantil, incluindo creches e pré-escola e o ensino fundamental de 1% a 4°

e a educacio de jovens e adultos.

Em relagdo a EDUCACAO INFANTIL, considera-se como diretriz

que o atendimento a criangas de 0 a 6 anos tem sido, historicamente, uma ag@o
voltada mais para um servigo assistencial do que para uma ag@o educacional. Por
isso, a formagdo dos profissionais para esse servico ndo era orientada por
nenhuma proposta educacional formal ou razoavelmente organizada, embora os
pesquisadores em educagdo ja apontassem hd  anos a necessidade do
estabelecimento de uma formagao especifica para esses profissionais.

Foi a partir dos marcos norteadores da politica educacional brasileira
tragadas, na atual constitui¢@o, que ficou reconhecido que a educac@o para essa
faixa etaria ¢ um dever do Estado e um direito da crianga. A partir dai, a
necessidade de uma formagdo especifica para os “educadores de infancia” passou
a ter também uma justificativa legal.

Considerando os marcos legais, a LDB (Lei das Diretrizes ¢ Bases)
explicita claramente a articulagdo do atendimento a criangas de 0 a 6 anos,
denominado como ‘“educagido infantil”, com o ensino fundamental e médio,

quando atribui a esses trés niveis a denominagio de “educagdo bésica”.
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Fica claro, portanto, que a educagao infantil, mesmo tendo
caracteristicas distintas de uma educagdo escolar tradicional, € uma questdo
educacional.

Partindo desses principios, a proposta para a educagao infantil tem

como objetivos estratégicos contribuir para que os profissionais que trabalham

com criangas de 0 a 6 anos possam entender, com maior aprofundamento, o
sentido da dimensdo humana e educacional do seu trabalho.

Além disso, pretende-se que os educadores desenvolvam capacidades
de auto-aprendizagem. A proposta relativa a Educagdo Infantil seria um caminho
que deveria ser construido em parceria com as organizagdes escolares de educagdo
infantil das redes municipais, pois tem claro que a construg@o e consolidagio de
seu espago, no ambito da educagdo geral, se fazem num processo dindmico, vivo.
Isso sé pode, portanto, se dar no coragio do ser: na propria escola de educagdo
infantil.

A metodologia do programa direcionada para as creches e pré-escolas

apresenta uma caracteristica inovadora. Organiza-se em 03 moédulos seqiienciais,
com 16 horas minimas de durag@o para cada um (em dias consecutivos), sendo o
primeiro o ponto de partida para o processo de incorporag@o de novas idéias e da
formagdo continuada na perspectiva de construgdo. Com isso pretende-se dar o
primeiro passo para caracterizar ou delinear uma metodologia de auto-
aperfeigoamento do professor em servigo, possibilitando-lhe crescimento pessoal
e profissional a partir da pratica. A seguir, apresento uma visdo sucinta dos

modulos.

Moédulo I - Educagdo e Mudancas e a Educac¢io Infantil

O primeiro médulo contempla uma reflexdo tedrica, com algumas
vivéncias, sobre os novos marcos orientadores da vida e, portanto, também da
educagdo. Esses marcos estio presentes num cenario marcado por grandes
incertezas e processos de mudanga acelerada que ndo sdo mais fruto de uma agdo

especifica, mas sim de um processo continuo.
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Temas/Conteudos:
v" O homem e seus valores;
A crianga de hoje e sua educagio;
O professor de Educag@o Infantil;
Objetivos da educagio Infantil;
Autoformacio;
Os fundamentos tedricos do Referencial Curricular
Nacional para a Educagio Infantil;

Trabalho com indicadores.

Modulo 11 - Visitas técnicas: conhecimento da realidade escolar

As visitas para capacitagdo, em servigo, vém se desenvolvendo com

sucesso ha alguns anos pela equipe sob minha coordenagio, como uma pratica

inovadora de formacdo de educadores e também como um procedimento
cientifico relativo a autopercep¢ao da organizagdo escolar.

Esta pratica tem possibilitado, aos centros de educagio infantil dos
municipios do estado de Sdo Paulo que participaram do programa, momentos de
reflex@o relativos aos seus proprios propésitos, o que vem favorecendo, quando
necessario, a partir da construgio de uma identidade propria, as suas
reestruturagdes. Reestruturagdes essas que tém se direcionado em dar coeréncia
aos propositos estabelecidos. Esses sdo clareados e definidos, num processo vivo,
dinamico, permitindo a formagio da consciéncia coletiva da organizag@o escolar.

Situar as visitas para capacitagdo em servigo delineia-se como um
procedimento cientifico, necessario a formagdio de uma imagem: ampliada e
diagnostica, visando as agdes presentes e futuras da escola.

A primeira fase de visitas — observagdes nas unidades funcionando
normalmente, 04 fendémenos sdo enfocados e que estdo intrinsecamente
relacionados € que ndo poderiam ser vistos separadamente, mas que se fazem
necessario, na medida em que descrever fendmenos desta ordem exige
determinados procedimentos que possibilitem o trabalho:

1. Os aspectos fisicos. Neste item, insere-se toda a estrutura fisica da

escola tendo em vista suas finalidades pedagogicas.
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2. Os ritmos. Neste, a aten¢@o esta voltada para todos os movimentos
dentro da escola: a organizagdo das rotinas, dos cuidados, das praticas
pedagdgicas, tanto em sala de aula quanto nos espagos comuns.

3. Asrelagdes. Sdo observadas sob o ponto de vista organizacional.

4. A clareza da missio. Aqui se observa os propdsitos da escola

ligados a sua proposta pedagégica.

Modulo III - Rumo & autonomia intelectual dos profissionais
Esse mddulo tem como objetivo fundamental um carater de avaliagdo
do programa, tendo em vista o estabelecimento de roteiros de trabalho futuro.

Esses roteiros se constituem no fortalecimento ou construgdo de uma autonomia

intelectual que capacite os profissionais para a auto-aprendizagem e para a

concretiza¢cdo de demandas.

O grau de prioridade da educag@o infantil esta para a educagdo geral
do homem, assim como a primeira infancia estd para a vida humana. Olhar,
perceber, pensar e contribuir para a constru¢do do “valor” da educagdo infantil,
como condigdo essencial para a consolidagio de uma educagido publica de
qualidade, tornam-se, assim, prioridades do referido Programa de Formagio
Continuada de Educadores — Educagdo Infantil.

Para o ENSINO FUNDAMENTAL, o programa possibilitou ao
professor da rede municipal a discussdo de sua pratica educativa, a aquisi¢do de
bases tedricas subsidiarias ao seu trabalho e a ampliagdo de suas concepgodes
acerca do seu aluno, da comunidade em que a escola se insere e das relagdes
sociais de forma mais ampla.

Esses elementos permitem ao professor mostrar a ciéncia como
produto social superando um ensino puramente descritivo € memoristico que nao
reflete aspectos éticos, culturais, econdmicos e politicos que permeiam as relagdes
humanas.

Neste sentido, os componentes seguem as instrugdes dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) do ponto de vista interdisciplinar € no tratamento

de temas transversais. Diante da nova LDB, a questdo da Progressdo Continuada
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estd em pauta, sendo discutida e acompanhada, tendo também como foco o

Projeto Pedagodgico das U.Es.
1 a 4* séries:
Lingua Portuguesa: énfase na expansio do uso da linguagem em

instancias privadas e sua utilizag@o eficiente em instancias publicas; énfase na

palavra e na produgio de textos (orais € escritos).

Arte: énfase na criagdo pessoal; combinar o fazer artistico ao

conhecimento € a reflexdo sobre a arte.

Educaciio Fisica: habilidades corporais; atividades culturais e sociais

(lazer, expressdo de sentimentos, afetos e emogdes).

Matematica: énfase na generalizagdo, proje¢dio e abstragio -
raciocinio 1égico; solugdo de problemas; jogos; tecnologia da informagio; histéria

do saber matematico.

Ciéncias Naturais: relagdes entre fendmenos; fatos, conceitos,
procedimentos, atitudes e valores em: ambiente, ser humano, saude, recursos

tecnoldgicos, terra e universo.

Historia e Geografia: grupos sociais; natureza , tempo € espago.

No programa para JOVENS E ADULTOS busca-se preparar os
professores que atuam com essa modalidade de ensino, numa perspectiva de
educagdo permanente, pois os processos de aprendizagem para jovens e adultos
decorrem da estruturagdo articulada de diferentes momentos experienciais do
sujeito.

Nesse sentido, as ofertas formativas passam a serem direcionadas a

valorizagdo da experiéncia, a heterogeneidade e a adequagdo contextualizada dos
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processos. O enfoque a uma aprendizagem que considera a experiéncia do
aprendiz realizada: ao longo de sua vida, desenvolvida por um processo de
autoconstrug@o e aprendizagens continuas.

Essa idéia hoje ¢ fundamental no campo das teorias da formagdo, e
principalmente da formagdo de adultos, conferindo uma importancia decisiva aos
saberes adquiridos na produgdo de novos saberes. Assim, procura-se articular
uma logica de continuidade (sem a referéncia a experiéncia anterior nao ha
aprendizagem), com uma légica de ruptura (a experiéncia s6 ¢ formadora se
passar pelo crivo da reflexdo critica).(Canério, 1999)'%°

Seguindo essas orientagdes, os conteudos propostos de Jovens e

Adultos para as Redes Municipais de Ensino enfocam:

v" A formagao continuada dos educadores (para o exercicio docente) €
pratica pedagdgica especificas para jovens e adultos;
v" O papel do profissional da educagéo de jovens e adultos;

v' Politica Publica e qualidade em educag¢@o de jovens e adultos;

v" Consideragdes sobre a Educagdo de Jovens e Adultos;

v Metodologia do Ensino de Portugués;

v" Metodologia do Ensino de Matematica;

v Metodologia do Ensino de Estudos da Sociedade e da Natureza;

v" Metodologia do Ensino de Artes e Educag@o Fisica;

v" Dificuldades de aprendizagem,;

v' Parametros Curriculares Nacionais e Educagao de Jovens e Adultos
e do Ensino Fundamental;

v" A interdisciplinaridade e a transversalidade nos Referenciais

Curriculares Nacionais para a Educagio de Jovens e Adultos.

A Metodologia do Programa, para o ensino fundamental e para a
educagdo de jovens e adultos, organiza-se em 03 mddulos seqiienciais, com 16

horas minimas de duracdo para cada um (em dias consecutivos), sendo que o

12 CANARIO, R. Educagdo de adultos : um campo e uma problematica.Lisboa, Educa,1999.
151p.
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primeiro, como na Educag?o Infantil, deve ser o ponto de partida para o processo
de incorpora¢do de novas idéias e da formagdo continuada na perspectiva de
construgdo. Com isso pretende-se dar o primeiro passo para caracterizar ou
delinear uma metodologia de auto-aperfeigoamento do professor em servigo,
possibilitando-lhe crescimento pessoal e profissional a partir da pratica.

Nas trés modalidades em que o programa atua, o acompanhamento do
trabalho € minucioso e, na linha de condugdo para uma formag@o continuada, ha
reunides para avaliagdes formais e informais, sempre durante e apdés o
desenvolvimento dos mddulos, envolvendo as equipes da Secretaria Municipal e
da Universidade.

Tais reunides permitem verificar o andamento dos trabalhos em cada
modulo, bem como proceder a adaptagdes ainda no decorrer do encontro.
Também possibilitam uma andlise do trabalho de cada Unidade Escolar da
Secretaria, o que torna possivel outros encaminhamentos direcionados pela
propria Secretaria Municipal ou pela equipe de capacitadores.

Normalmente, a Secretaria Municipal responde pela organizagio das
turmas, de no maximo 40 profissionais cada e pela organizagio do calendario dos
modulos.

Uma das caracteristicas diferenciadas do programa é o material
didatico apostilado que acompanha os moddulos, sendo organizado
especificamente para cada Rede Municipal de Ensino e é utilizado durante os
encontros por todos os participantes.

Considerando que a aprendizagem do aluno constitui a finalidade

maior de todo o trabalho, a avaliagdo leva em conta os indicadores descritivos
dos participantes, através de instrumento previamente confeccionado, e
principalmente, o que for expresso por agdes concretas na escola e na sala de
aula.

Especificamente no periodo de 1999 a 2004 o Programa que fazia
parte dos projetos da Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) da UNESP e

colaborou com as seguintes Prefeituras: Americana, Araraquara, Bastos, Bariri,

Bauru, Bertioga, Birigui, Boa Esperanga, Bocaina, Brotas, Cajobi, Corumbatai,

Descalvado, Dourado, Galvao Peixoto, Ibaté, Itanhaém, Itapeva, Itararé,
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Itirapina, Jau, Nova Europa, Parapud, Pompéia, Porto Ferreira, Ribeirdo
Bonito, Santa Licia, Santa Cruz do Rio Pardo, Sdo José do Rio Preto, Sao
Sebastiao, Trabiju, Vera Cruz.

Grande parte dessas Prefeituras solicitou do Programa, em diferentes
niveis de ensino, pré-escola, fundamental, educagdo de jovens e adultos, projetos
especificos elaborados sob minha coordenag@o, para que pudessem envia-los ao

126

Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educagao (FNDE) “". O objetivo das

Secretarias Municipais de Educagdo era a aquisi¢do de recursos para a Formagao
Continuada de seus Professores'?.

Por volta de 2000, dei inicio, com colegas da equipe, a divulgagdo em
congressos (nacionais € internacionais) € seminarios, a experiéncia do Programa
de Formag@o Continuada de Educadores para os Sistemas Municipais de Ensino.

Uma das primeiras modalidades publicadas aconteceu quando o programa ja tinha

colaborado com 07 municipios do Estado de S3o Paulo'?®, envolvendo 1360

profissionais da educagdo infantil e do ensino fundamental, no periodo entre 1999
e 2000; outras publicagdes referem-se a modalidade da educagio de jovens e
adultos em outros municipios.

Para as publicagdes, os dados foram coletados, através de avaliagdes

“diagnodsticas”, requeridas antes do inicio do encontro, avaliagdes dos

126 Os projetos educacionais recebem assisténcia financeira do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagio para a formagio continuada de professores, de recursos que vém do
Salario-Educagdo e destinam-se ao Ensino Fundamental Regular (1* a 8" série), incluindo-se a
Educagdo Pré-Escolar, Educagdo de Jovens e Adultos, Educagio Especial, Ensino Fundamental -
Areas Remanescentes de Quilombos e Educagio Indigena. Destinam-se, ainda, a programas como:
Aceleragio da Aprendizagem, Paz nas Escolas, Transporte do Escolar e Saude do Escolar. A
aplicagdo dos recursos € direcionada a qualificagio de docentes. Podem participar Prefeituras,
Secretarias de Educagio Estaduais e do DF, Orgios e Entidades Federais e Organizagdes Nio-
Governamentais (ONGs) que encaminham projetos educacionais ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo, obedecendo aos critérios previstos nos Manuais de Assisténcia
Financeira, dentro do prazo estipulado na resolugdo especifica de cada programa. Respeitados os
prazos e os critérios, os projetos podem ser encaminhados sob a forma de Plano de Trabalho nos
moldes estabelecidos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo. Ao dar entrada no
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo, o projeto é analisado e encaminhado as
Secretarias-fim, do Ministério da Educagio, para avaliagdo quanto ao mérito técnico-pedagdgico.
http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp .

1*7 As prefeituras que obtiveram recursos com os projetos colaborados pela equipe do Programa de
Formagdo Continuada de Educadores para Sistemas Municipais de Ensino da UNESP foram:
Araraquara, Bastos ,Bauru, Birigui, Boa Esperanga, Brotas, Cajobi, Corumbatai, Descalvado,
Dourado, Galvdo Peixoto, Ibaté, Itapeva, Itirapina, Nova Europa, Pompéia, Porto Ferreira,
Ribeirdo Bonito, Santa Lucia, Sdo Sebastido, Trabiju, Vera Cruz.

WE Municipios de: Americana, Bertioga, Brotas, Pompéia, Sdo José do Rio Preto, Sdo Sebastido e
Vera Cruz.
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“participantes” obtidas no final dos encontros, avaliagdes da “equipe da Secretaria
Municipal de Educag@o” extraidas das reunides ocorridas durante o encontro,
além de depoimentos dos participantes obtidos no decorrer da capacitagio.

Nesse sentido, ¢ pelo fato do material obtido ser muito extenso,
considero pertinente apresentar inicialmente os resumos de publicagdes,
complementados por depoimentos que revelavam as percepgdes dos sujeitos no
processo. Em seguida, apresento também, de forma sucinta, os resultados obtidos
especificamente em uma Secretaria Municipal de Educagdio — programa

desenvolvido durante todo o ano de 2000.

1. PUBLICACOES:

1.1 PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE EDUCADORES
PARA SISTEMAS MUNICIPAIS DE ENSINO'?:

Introdugdo: A descentralizagdo do Ensino Fundamental dos Estados
para os municipios vem ocorrendo principalmente devido a viabiliza¢do
de recursos provenientes do Fundo de Manutengdo e Valorizagdo do
Magistério. Para que as prefeituras possam assumir a responsabilidade
pelo ensino publico, hd necessidade de se organizar quadros
profissionais capacitados e que desenvolvam uma ag¢do adequada em
relagdo a esse sistema. Neste sentido, um Programa de Formagdo
Continuada, articulado aos novos principios propostos hoje a educagdo
brasileira, deve ter sentido de produgdo e construgdo pelo profissional,
de seu proprio conhecimento para uma educag¢do permanente. A partir
desse pressuposto, uma equipe de docentes e pos-graduandos da UNESP
desenvolveu este Programa de Formag¢do Continuada que envolve
participagdo, trabalho coletivo e rompimento com concepgoes
conservadoras. O Programa foi estruturado para atender as seguintes
modalidades: Educag¢do Pré-Escolar, Ensino Fundamental (1°a 4%e 5°a
8’ séries), Ensino Médio, Educagdo de Jovens e Adultos e Liderancas de
todos esses niveis. Objetivos: 1. Desenvolver atividades de
aperfeicoamento nas Secretarias Municipais de Educagdo; 2.
Desenvolver agdes nos respectivos locais de trabalho dos participantes;
3. Propiciar aprofundamento tedrico na drea da educagdo com
acompanhamento dos professores dessa equipe da Universidade.
Metodologia: Articulam- se teoria e pratica no modelo agdo - reflexdo -
agdo e organiza-se em 03 modulos segiienciais, com 16 horas minimas
de durag¢do para cada um (em dias consecutivos), sendo que o primeiro
€ ponto de partida para o processo de incorporagdo de novas idéias e de

'¥ ALMEIDA A.M.F.P.M., BARBOSA, R.L.L. CALDEIRA, A.M.A.e RIBEIRO, R. RIBEIRO,
R. Programa de formagdo continuada de educadores para sistemas municipais de ensino In: VII
Semindrio Estadual da Associa¢ido Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo- Anpae-
Se¢do Sdo Paulo, Sdo Carlos, 2000.
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formagao continuada na perspectiva de construgdo.Resultados: Até o
momento, o programa foi executado em 07 municipios do Estado de Sdo
Paulo, envolvendo 1360 profissionais da educagdo. Os resultados
obtidos, através de avaliagdes formais e acompanhamentos continuos,
permitem considerar o atendimento as expectativas dos participantes
que expressaram a importdancia da unido de esforgos, pela educagdo,
entre a rede publica municipal e a universidade. Conclusdo: Ainda que
esse processo de construgdo de autonomia em relagdo aos profissionais
envolvidos seja inicial, operam-se mudangas que vém gerando agdes
concretas na disposi¢do e no interesse dos professores em direg¢do a uma
aprendizagem continua, bem como nas escolas com a aprendizagem do
aluno, que se constitui a finalidade maior de todo o programa.

12 PROGRAMA DE  FORMACAO  CONTINUADA  DE
EDUCADORES PARA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:'*

Este Programa foi elaborado por uma equipe de docentes da UNESP
para capacitar educadores na modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos. Concede a Formag¢do Continuada o sentido de produgdo e
construgdo pelo profissional, de seu proprio conhecimento para uma
educagdo permanente, e num continuo, adquiram conhecimento e
atualizagdo de bases e conceitos para trabalharem com seguranga os
contetidos e exercerem eficientemente sua pratica escolar. Nesse sentido,
contribui com a diminuigdo dos indices de ndo alfabetizados nos
municipios e por utilizar uma metodologia dialdgica e conscientizadora,
desenvolvendo  ag¢ées nos respectivos locais de trabalho dos
participantes, propicia aprofundamento tedrico na darea da educagdo. De
Janeiro a abril deste ano as agées foram desenvolvidas em 02 Municipios
do Estado de Sdo Paulo envolvendo 75 profissionais das redes. Em cada
Sistema, trabalhou-se em 3 médulos seqiiéncias de 120 horas, em dias
consecutivos.  Pelos  indicadores  avaliativos  formais e os
acompanhamentos, pode-se considerar que os encontros foram
significativos para os educadores em termos pessoais e profissionais. Os
temas tratados foram oportunos e pelo carater dialogico freireano do
Programa, que considera as reais necessidades dos professores e
professoras, proporcionou reflexées de valores, amplia¢do de visdo de
mundo e compromisso politico pela educagdo, necessdarias para as
mudangas da realidade da sala de aula e da aprendizagem efetiva nos
alunos.

B9 ALMEIDA, AM.F.P.M. e RIBEIRO R. Programa de formagio continuada de educadores
para educagdo de jovens e adultos. In: Congresso Internacional “Um olhar sobre Paulo
Freire”, Evora, Portugal, 21 de setembro de 2000.




1.3 PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DE
EDUCADORES:""

Introdugdo: Este Programa foi elaborado a partir de solicitagido do
MEC para que as Universidades auxiliassem as Secretarias Municipais
de Educagao na preparagdo de propostas para obten¢do de assisténcia
financeira junto a Fundag¢do Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE), em projetos de formagdo continuada de professores nas
modalidades de Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo Pré-Escolar e
Ensino Fundamental. Uma equipe da UNESP, através do Centro de
Estudo e Pesquisa do Litoral Paulista (CEPEL) da UNESP de Sdo
Vicente, confeccionou projetos especificos nos referidos niveis,
atendendo as demandas de 60 Secretarias de Prefeituras do Estado de
Sdo Paulo. O Programa concede a Formagdo Continuada o sentido de
produgdo e construgdo pelo profissional, de seu proprio conhecimento
para uma educagdo permanente, e num continuo, adquiram
conhecimento e atualizagdo de bases e conceitos para trabalharem com
seguranga os conteiidos e exercerem eficientemente sua pratica escolar.
Até o momento, a FNDE beneficiou a Educagdo de Jovens e Adultos e
este programa foi estruturado para atender essa especificidade, dentro
dos indicadores da nova LDB e dos Referenciais Curriculares para a
Educagdo de Jovens e Adultos. Objetivos: 1. Desenvolver capacitagdo de
qualidade com a finalidade de diminuir os indices de ndo alfabetizados
nos municipios; 2. Desenvolver agées nos respectivos locais de trabalho
dos participantes; 3. Propiciar aprofundamento tedrico na drea da
educagdo com acompanhamento dos professores dessa equipe da
Universidade. Metodologia: As agées foram desenvolvidas para cada
Sistema, em 3 modulos seqiiéncias de 120 horas, em dias consecutivos:
Modulo I: Experiéncias Praticas Educativas: a profissdo professor -
compromisso e competéncia técnica; Modulo II: Experiéncias Praticas
Educativas: a aprendizagem, o conhecimento e a avaliagdo; Modulo I1I:
Experiéncias praticas  educativas: metodologias inovadoras, a
interdisciplinaridade e transversalidade nos Referenciais Curriculares
da Educagdo de Jovens e Adultos. Resultados: Na modalidade de Jovens
e Adultos, das 5 Prefeituras que a equipe colaborou, em 2 ocorrerem
capacitagdo, de janeiro a margo deste ano, envolvendo 75 profissionais
das redes. Pelos indicadores avaliativos formais e os acompanhamentos,
pode-se considerar que: a) os temas tratados foram oportunos,
atendendo as necessidades e anseios dos professores,; b) os professores
ndo sentiram dificuldades nos encontros, pois os conteiudos foram
apresentados de forma compreensivel, estabelecendo-se relagdo entre
teoria e pratica; ¢) praticamente a totalidade dos professores
demonstrou necessidade de Programas de Formagdo Continuada.
Conclusées: Verifica-se que os encontros foram significativos para os
professores em termos pessoais e profissionais, pois proporcionou
reflexoes de valores, ampliagdo de visdo de mundo e compromisso
politico pela educagdo, necessdrias para as mudangas da realidade da
sala de aula e da aprendizagem efetiva nos alunos.

Bl ALMEIDA, AM.FPM e CANCIAN, A.J. Programa de formagio continuada de
professores para educagdo de jovens e adultos In: Anais I Congresso Ibero-americano de
Formagdo de Professores. Santa Maria, 2000. p.11
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1.4 CADERNO DE FORMACAO CONTINUADA:'*

Este caderno mostra a comunidade educacional de nossa cidade um
trabalho que foi desenvolvido durante este ano, e que foi feito
especialmente para beneficiar seus filhos.

Durante o decorrer do periodo de aulas, bergaristas, diretores,
monitoras, coordenadores e professores das escolas municipais de
ensino fundamental, creches e Emeis de Bariri tiveram 20 dias de
atividades de formagao.

O objetivo dessa formagdo foi de melhorar cada vez mais o atendimento
aos seus filhos nos estabelecimentos de educag¢do mantidos pelo nosso
municipio. Afinal, apenas garantir a vaga para as criangas e os jovens
ndo é o suficiente. Os professores precisam estar atualizados para que
os alunos aprendam melhor e que as atividades das escolas e creches
sejam para garantir um espago de crescimento sadio para o
desenvolvimento das individualidades de cada uma das criangas e jovens
do nosso municipio.

Para fazer esse trabalho, foi necessdrio interromper o atendimento
normal nas nossas unidades educacionais durante 7 dias uteis. Mas,
embora os trabalhos com os alunos tenham sido paralisados, os dos
professores ndo foi, pois esses participaram de um programa de
Sformagao.

Para desenvolver esse programa de formagdo dos professores de Bariri
contamos com a participagdo direta de importantes educadores da
Universidade Estadual Paulista — UNESP e outros qualificados
profissionais.

Todos ja perceberam que estamos vivendo um momento particular de
mudangas profundas na educagdo e que exigem uma permanente
capacitagdo profissional dos nossos educadores. Além disso, o processo
de municipaliza¢do da educagdo infantil e do ensino fundamental vem
exigindo dos municipios e de seus profissionais, uma preparagdo para
que juntos possam construir um sistema municipal de ensino em Bariri
do qual todos nos orgulhemos.

Mas, para que essa realidade acontega, sdo necessdarios o compromisso
e interesse dos professores das escolas e creches, a vontade politica do
poder publico e a compreensdo dos pais e mdes.

Ao analisar os resultados obtidos durante esse ano, fica muito claro que
cada um dos personagens cumpriu o seu papel. Todos estio de
parabéns!

Equipes: Servi¢o de Educa¢do e Cultura de Bariri e Programa de
Formagdo Continuada de Educadores para Sistemas Municipais de
Ensino - UNESP

Mulheres e homens, somos os inicos seres que, social e
historicamente, nos tornamos capazes de aprender. Por isso,
somos os unicos em que aprender é uma aventura criadora,
algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente
repetir a licdo dada. Aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que nido se faz sem
abertura ao risco e a aventura do espirito. Paulo Freire

2 ALMEIDA,A.M.F.P.M.(org.) Cademo de Formacio Continuada — Programa de Formacio
Continuada de Educadores. Bariri. Prefeitura Municipal de Bariri. Bariri, Sdo Paulo.2000.20p.
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2. A EXPERIENCIA DO PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA
DE EDUCADORES NA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
BARIRI

E importante destacar o trabalho desenvolvido na Secretaria

Municipal de Educagdo de Bariri, pois o Programa de Formagiao Continuada foi
desenvolvido de forma plena, ou seja, foi além dos objetivos do projeto. Todas
as atividades levaram em conta os anseios € objetivos da referida Secretaria.

A proposta organizou-se em 05 médulos seqtienciais, com 16 horas
minimas de duragiio para cada um (2 dias consecutivos).

Os modulos T e II envolveram todos os profissionais da rede de

escolas, Escolas do Ensino Fundamental de 1° A 4", EMEIs e Creches
(professores, diretores, coordenadores, monitores, cozinheiras, funcionarios da
limpeza, zeladores), totalizando cerca de 180 participantes. Como os dois
primeiros modulos deveriam contemplar uma reflexdo teérica, com algumas
vivéncias, sobre os novos marcos orientadores da vida e, portanto, também da
educagdo, marcos esses presentes num cenario marcado por grandes incertezas e
processos de mudanga acelerada que ndo sao mais fruto de uma agdo pontual, mas
sim de um processo continuo, todos os profissionais, independente das fungdes,
participavam dos encontros.

Os temas que os profissionais estiveram envolvidos, como ja foi
visto, giraram em torno de: A educagdo e as mudangas; Educagdo Infantil:
origens e valores, O homem e seus valores, A crianga de hoje e sua educagdo; O
professor de Educagdo Infantil; Objetivos da Educagdo Infantil; Auto-formagdo;
Trabalho com indicadores.

Ao recuperar os relatérios apresentados a Secretaria Municipal de
Educagio, releio os depoimentos dos participantes em relagdo a percepgdo que

tiveram dos encontros e destaco alguns (grifados):

Todos os assuntos aqui abrangidos foram totalmente de acordo
com a realidade;

A maneira como foram apresentados os temas, pois, ‘certos’
assuntos ndo se tornaram cansativos,;

Os encontros proporcionaram Reflexdo em grupo e
levantamento de novos valore;.

AVA
AVAVN

2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16 17



Consigo ver as relagdes das atividades de cada um;
Estabelecemos Reavaliagdo do espirito de equipe — valores;
Houve um equilibrio entre teoria e pradtica;

Profundidade dos temas;

Pensar sobre os valores e como nés trabalhamos com eles;
Como os valores influenciam nosso cotidiano;

Possibilitou a reflexdo dos temas e assuntos vividos e
praticados no dia a dia escolar;

Reflexdo sobre o projeto pedagégico;

Desequilibrio: - Vamos reorganizar nossa prdtica com novas
teoria;s

Considero importante a necessidade de reflexdo constante, mas
para uma reorganizag¢do do trabalho pedagogico, das possiveis
mudangas de curriculo que requer um trabalho que atenda as
necessidades dos diferentes grupos,

Me leva a repensar minhas atitudes de profissional e melhorar
e aperfeicoar cada dia mais. Me preparar para cuidar dos
‘meus passarinhos’, pois em minhas mdos estdo os futuros
cidaddos do pais. E cabe a mim e minha equipe escolar sermos
profissionais, observadores e atuantes preparando o futuro
deles;

A participacdo desse programa de formacdo continuada. E uma
grande oportunidade para aprendermos cada vez mais;

indicando que os temas foram bastante elogiados, pois os professores perceberam
a pertinéncia dos mesmos na medida que estdo atendendo as suas necessidades.
As relagdes estabelecidas pelos capacitadores com os participantes e
a forma de explanagio feita, possibilitava que a grande maioria dos professores
ndo sentisse dificuldade em entender as explicagdes dadas, compreendendo
perfeitamente o trabalho, uma vez que os conteudos foram apresentados de forma
compreensivel, procurando o tempo todo estabelecer relagdo entre teoria e pratica.
O que considero pertinente é que o Programa de Formagdo
Continuada desenvolvido despertava crescimento nos profissionais, haja vista nos
depoimentos dos professores, a necessidade de agdes formativas diversificadas e
inovadoras, articuladas aos novos principios propostos para a educagdo brasileira:

participagdo, trabalho coletivo e rompimento com concepgdes conservantistas. O

processo que os professores experienciavam e tomavam consciéncia, reforga ainda

mais o sentido que o Programa atribui a formagdo continuada, ou seja, o de

produ¢do e construgdo, pelo profissional, de seu préprio conhecimento para uma

educagdo permanente, fundamentada em valores. Por isso é que argumentavam
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sobre a reflexdo de suas praticas que envolve a organizagdo no seu conjunto e as
relagdes.

A metodologia utilizada onde se articula teoria e pratica no modelo

agdo-reflexido-agdo proporcionava o atendimento as demandas especificas de cada

contexto, partindo sempre de conhecimentos e praticas anteriormente adquiridas
pelos envolvidos. Viabilizava com isso o desenvolvimento de uma autonomia
didatico-pedagdgica do professor e que este, junto com a equipe de sua Secretaria
se articulasse para encontrar mais facilmente e de modo eficaz seus préprios
caminhos.

A participagdo de toda comunidade escolar contribuiu para um
construir coletivo, mediante os projetos pedagdgicos que as UEs desenvolveram,
propiciando que refletissem seus objetivos a partir das necessidades e com
defini¢do clara dos resultados que seriam alcangados. Desta forma, professores,
pais, alunos, funcionarios e a comunidade envolveram-se na organizagdo das
demandas, na sistematizagdo e priorizagido de problemas e na busca de solugdes.

Voltando a organizagdo geral do trabalho da Secretaria Municipal de

Educacg@o de Bariri, os mddulos Il e IV tiveram um atendimento separado e

pontual aos profissionais dos bergarios, as professoras das EMEI, aos professores
do ensino fundamental e também, o desenvolvimento de um projeto especifico
para as liderangas educacionais da rede municipal de Bariri para despertar e
estimular a participagio de todos os outros atores do processo escolar. Assim, os

modulos foram compostos por visitas técnicas, realizadas por dois docentes em

cada Unidade Escolar (UE), com objetivo principal de permitir outros olhares
sobre as Unidades de atendimento e descobrir coletivamente novas possibilidades
de trabalho e organizac¢@o. Essa atividade também teve o objetivo de, conhecendo
melhor a realidade de cada unidade, indicar o estabelecimento de prioridades ou
de a¢des especificas. Além disso o trabalho foi iniciado por drea de conhecimento
com os professores das primeiras séries do ensino fundamental.

Nas creches e EMEIs as visitas tinham por objetivo conhecer as
rotinas diarias destinadas aos alunos, funcionarios e coordenadores, bem como seu
funcionamento, a estrutura fisica relativa a distribuicdo das salas, secretaria,

cozinha, parque e demais espagos da unidade.
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Presenciar o funcionamento da unidade como um todo em sua rotina
permitia ressaltar para a coordenag@o os pontos positivos e as necessidades de
melhoria nos diversos aspectos que envolvem o funcionamento da unidade. A
partir das visitas seria possivel diagnosticar, com maior riqueza de dados, as
principais necessidades referentes a educagdo infantil que seriam atendidas pelo
Programa no municipio de Bariri.

De um modo especifico, enquanto coordenadora do Programa,
orientava no sentido de que os capacitadores estivessem movidos pelo sentimento

de que somente poderiam estar contribuindo e ensinando, se, primeiramente,

estivessem aprendendo. O relato abaixo, de uma das capacitadoras, exemplifica e

expressa a proposta do programa para as visitas:

Imbuida de sentimento desprovido de julgamentos adentrava a
cada Unidade Escolar, tdo inica em si e tdo todo na sua
esséncia.

A forg¢a que cada passo, cada olhar me dava era no sentido de
fazer ver nos olhos infantis o sorriso alegre das criangas
quando cantam.

Com essas imagens gostaria de colocar que a partir dos fatos
por mim vivenciados, durante as visitas, pude constatar que é
imprescindivel um trabalho que movimente essas equipes no
sentido da troca e crescimento muituo, a partir da
conscientizagdo de que o aprendizado deve vir e permanecer
vivo dentro de cada integrante de toda a equipe para que ele
esteja sempre em movimento, num ritmo proprio e de todos ao
mesmo tempo.

Para facilitar a observagao in loco dos diversos pontos que compdem a
realidade de uma escola de educagdo infantil, o trabalho foi dividido a partir
dos aspectos que compdem essa realidade. A seguir, seguem enumerados €
descritos de forma etnografica, mas que s3o valiosas porque podem estimular
outros pesquisadores a examinar aspectos, eventos e informagdes que podem
passar despercebidas.

1. Aspectos fisicos: organiza¢do dos espagos pedagdgicos, brinquedos, utilizagio

dos materiais pedagdgicos, rotinas de higiene, satide, nutrigdo.'*?

'3 Exemplo Relato EMEI: A escola fica localizada num bairro de periferia da cidade, atendendo
uma populagido de nivel sécio-econdémico baixo. Apresenta-se limpa, organizada em todos os
seus ambientes. Os banheiros, a cozinha e as salas de aula s3o limpos diariamente, segundo a
coordenadora da unidade. As salas de aula sio organizadas com cadeiras e mesa adequadas ao
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2. Aspectos Pedagdgicos: elaboragdo de projetos pedagdgicos, desenvolvimento

de temas ligados a interdisciplinaridade e projetos tematicos. Rotinas e

contetidos das reunides pedagdgicas.'**

tamanho das criangas. Ha espalhado desde cartazes, letras, pinturas de personagens de desenho
animado até cartaz com propaganda de refrigerante. A coordenadora reclama da falta de espago
para guardar adequadamente os materiais didaticos na sala. O espago do parque ¢ amplo, arejado,
protegido pela sombra de arvores com areia cobrindo todo o chdo. Ha brinquedos de metal e é
separado do restante da escola por uma cerca de alambrado. A visita ao parque todos os dias é
escalonada, sendo que os menores ficam um periodo maior. Além do parque, hd um espago
semelhante a um quintal, com arvores frutiferas, todo sombreado, normalmente nido utilizado nas
atividades de rotina didria. Com relagdo aos materiais pedagdgicos, sdo utilizados: guache,
massinha para modelar, anilina, giz de cera (foi sugerido pela capacitadora uma opgdo de uso do
giz de cera ndo utilizada pelas professoras), revistas e tesouras para recortes. Ha jogos de montar
com pecas de material plastico. Nao hd instrumentos musicais e a atividades com musica sdo
acompanhadas de aparelhos de som. O teatrinho de fantoches é montado uma vez a cada dois
meses, mais ou menos. No muro na escola, na parte interna, as classes se alternam em atividades
de pintura livre.Nas rotinas de higiene esta o lavar as midos antes das refeigdes, o uso adequado do
banheiro (cujos vasos sanitirios nio sdo para pequenos usudrios), e uma vez por semana (ha um
revezamento, pois o nimero de pias nio ¢ suficiente) a escovagio dos dentes, cujo procedimento a
coordenadora classificou como assistencialista. A alimentagdo das criangas ¢ feita por uma
cozinheira na prépria escola, e distribuida em horarios diferentes para as criangas, que utilizam
uma toalha plastica para cobrir a mesinha e colocar o prato em cima. A coordenadora classificou a
merenda como "muito boa". Faz parte da rotina da merenda cantar uma musiquinha ou fazer uma
oragdo antes das refeigdes.

' Exemplo Relato EMEL: Os projetos que estio sendo desenvolvidos na escola sdo:
a)Redescobrindo o Brasil 500 anos - o ano todo, por todas as séries. b) Monteiro Lobato - o sitio
do pica-pau-amarelo, pela 1* fase, ¢) O circo - pela 2* fase e d) Portinari - pela 3* fase. Além dos
trés projetos acima citados, houve um outro que surgiu a partir de um fato ocorrido em uma sala de
aula: o casulo de uma borboleta embaixo da mesa da professora encontrado pelas criangas deu
origem ao projeto "A fascinante vida da borboleta". Nessa oportunidade, a coordenadora comenta
sobre a diferenga existente entre um projeto "natural” e um projeto pré- estabelecido. Ela diz que
no projeto pré-estabelecido ha a necessidade da professora estimular a crianga, o que nio ocorre
com o projeto natural.A coordenadora enfatizou a importincia das salas de uma mesma fase terem
as mesmas atividades. Agora, diz ela ja ndo é mais assim. "Cada sala ¢ diferente e trabalha de uma
forma". Para a construgdo do projeto, a coordenadora encaminhou, para cada professor um roteiro
que deveria ser elaborado primeiramente por cada professor individualmente e entregue em uma
data predeterminada para posterior trabalho em grupo para elaboragdo do projeto em conjunto,
durante a hora-atividade uma vez por semana. Segue abaixo, na integra o roteiro: Para a
constru¢do do nosso Projeto Pedagégico trazer por escrito até o dia 02/06/00 (entregar na
secretaria) No primeiro momento, a reflexdo deve ser feita de modo individual, depois faremos a
discussdo todas juntas na hora-atividade e decidiremos o que valera como regra de trabalho.l.
Que crian¢a pretendo formar?2.Tipos de assuntos a serem trabalhados com a nossa
realidade.3.Como deve ser a participagdo dos pais na escola?4. Lista de regras a serem seguidas
por todos (atitudes e agdes). 5.Sugestées para a melhoria do trabalho.6. Como fazer a avaliagdo
dos nossos alunos? 7. Os temas e projetos que trabalhamos é significativo para os alunos? 8
Como fazer o acompanhamento dos alunos que precisam de mais atengdo individual? 9.Qual o
perfil da clientela da nossa escola? 10.Como trabalhar os problemas emocionais de nossos
alunos? 11.Lista de problemas mais comuns que interferem no trabalho e sugestées para
soluciona-los. 12.Criticas ao trabalho desenvolvido na escola (positiva/negativa). 13.Como agir
em casos de acidentes na escola? 14.Qualquer assunto que queira comentar. 15.Qual o seu
sentimento em relag¢io a nossa escola?” Foi solicitado a coordenadora uma cépia dos projetos ja
elaborados mas nio havia disponivel. No entanto estio a disposi¢do na unidade. As reunides
ocorrem semanalmente entre os professores e a coordenadora. Ha também a hora de estudo onde
se estuda, em grupo, os Referenciais e também "os problemas do cotidiano da escola". Estas
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3. Aspectos Psicoldgicos (psicossociais): socializagdo das criangas, relagdo
familia/escola, aten¢@o aos desenvolvimentos emocional, afetivo e psicologico
da crianga e ao aspecto ludico inserido no contexto desses

: 135
desenvolvimentos.'?

Aspectos Organizacionais: Interesse, compromisso, motivagdo. A consciéncia

e o papel das liderangas enquanto tais € como condutoras do ritmo da

organizagdo como um todo, as relagdes interpessoais. A qualidade dos valores

cultivados. A rotina diéria, semanal e mensal.'*®

atividades sdo remuneradas. Numa das classes (1* fase) foi possivel presenciar o momento da
merenda. Momento em que as criangas se dirigem as pias para lavarem as mios, retornam a sala,
onde a merenda as aguarda. Cantam uma musica com o referido tema e depois fazem uma oragio
agradecendo a refeigdo. Neste momento, é feita uma sugestdo, pela capacitadora, de uma nova
opcdo de verso para esta hora. As criangas apreciaram e foi um momento muito prazeroso e de
integragdo. Em outra classe, num préoximo momento, as criangas folheavam revistas. Eram todas a
mesma edi¢do. A atividade resumia-se a folhear as revistas, umas mostravam as outras o que viam.
Muitas das imagens observadas pelas criangas, nas revistas, estavam carregadas de valores
inadequados para o momento de vida delas e compartilhados entre elas.

133 Exemplo Relato EMEIL: Houve uma reuniio com os pais no inicio do ano, no periodo noturno.
Nesta reunido foi distribuido um questiondrio para os pais responderem durante a reunido,
orientados pelos professores. A coordenadora relata o trabalho que vem sendo realizado junto a
comunidade dos pais, esclarecendo o papel dos servigos prestados anteriormente serem de cunho
assistencialista e que agora "¢ a educagdo que estd em primeiro lugar". Diz ela: "muitos problemas
ja foram sanados com relagdo a educagdo da familia como um todo, como por exemplo: cuidados
de higiene e saude, etc. Houve um processo de educagio basica que ja foi ultrapassado”. Ela diz
que ha o interesse dos pais pela escola, e que eles a valorizam, principalmente pelo fato de estar
instalada no bairro onde residem. Quando decisdes que envolvem os pais devem ser tomadas,
convoca-se entdo reunides extraordinarias.Ha uma contribuigdo voluntaria dos pais para com a
escola, e 0s responsaveis por essa contribui¢io sdo os proprios pais. Um  aspecto que a
coordenadora ressaltou como uma iniciativa inovadora e que deu certo foi com relagio a saida das
criangas: os pais entram na escola e vdo até a professora que se encontra com as criangas
aguardando-os. Este procedimento, segundo ela, proporcionou um maior contato entre os pais ¢ a
professora. Ainda no contexto da relagio familia/escola, a coordenadora colocou a dificuldade que
a equipe de educadores vem encontrando no sentido de dissolver os efeitos dos conflitos
familiares que a crianga traz, também através de atitudes conflituosas para a escola. Ela cita um
exemplo de uma crianga que pinta com tinta preta uma cadeia, outra que traz uma faca para a
escola, assustando a todos. Enfatiza ainda a solicitagdo "demasiada" de atengdo por parte das
criangas. Que elas tém atitudes violentas, como agressoes fisicas umas com as outras, que sdo
impacientes.Ela diz: "temos dificuldade em aplicar a teoria no dia-a-dia". "Que a teoria ¢
maravilhosa, mas que a prética é outra coisa".

1% Exemplo Relato EMEI: A equipe de profissionais que trabalham na unidade é composta por:
01Coordenadora, 7 Professores por periodo, 1 Estagiaria por periodo, 1 Secretéria, 1 Merendeira, 2
Ajudantes e 1 Vigia A formagdo dos professores, em sua maioria estd voltada para cursos como
pedagogia, magistério, algumas com licenciatura em outras areas como histéria, letras, educagio
fisica.Ha na rede publica municipal de Bariri, segundo a coordenadora da referida unidade, um
planejamento conjunto anual. Esse foi elaborado pelas diretoras e coordenadoras das unidades de
educagido infantil. Diz que o planejamento € geral e que cada fase posteriormente adapta para a sua
realidade. A coordenadora explicita uma preocupagio sua: "O que eu tenho de fazer exatamente?"
"As relagdes interpessoais ja foram mais tensas", segundo a coordenadora, "mas agora estd
melhor". "Compartilhar as idéias entre as professoras é importante" segundo seu ponto de vista,
"mas sempre tem uma ou outra que "puxa”, quer que seu ponto de vista seja aceito. Mas as outras
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Ap0s as visitas, e dos relatérios (exemplo de relatério sintese de 04

EMEIs)m elaborados (exemplo de creche) L equipe se reunia para elaborar as

estdo bem espertinhas e ndo vdo atras ndo". Foi feita no final do periodo destinado a visita, uma
reunido com as professoras e estagiaria do periodo ¢ a coordenadora. Nesta reunido, foi solicitado
a equipe que pontuasse aspectos relevantes da rotina da escola, onde o Programa pudesse estar
contribuindo no processo de melhoria na unidade. Foi entdo pontuado os seguintes aspectos: a)
Relagio familia/escola: as criangas trazem a carga dos conflitos e da desestrutura familiar (quando
ha) para dentro da escola. "Ndo sabemos como lidar com estas realidades conflituosas"; b) E
importante termos informagdo como é o dia-a-dia deles em casa; ¢) As criangas solicitam demais
nossa atengdo; d) Temos dificuldade em aplicar a teoria no dia-a-dia; e) Como fica a
individualidade de cada crianga? Como dar atengdo para cada uma e a todas ao mesmo tempo? f)
Mudanga constante no corpo docente. E uma escola de periferia, onde ninguém quer ficar; g)
Importancia do tempo em que nos encontramos todas juntas e h) A troca de informagdes nio €
facilitada: importincia de compartilhar o dia-a-dia.

37 Pontos a serem considerados para encaminhamentos do programa para pré-escola: a) na hora da
brincadeira na terra, no parquinho, as professoras limitam-se a olhar as criangas, para acudi-las no
caso de algum pequeno acidente; nio vi nenhuma delas brincando realmente com as criangas,
propondo maneiras diferentes de utilizar os brinquedos, por exemplo; b) ha espelhos em todas as
pias comunitdrias, para que as criangas observem a correta escovagio dos dentes, mas nem sempre
eles estdo limpos, o suficiente para essa observagio; c) as folhas de sulfite mimeografadas foram
muito pouco vistas; parece haver uma preocupagdo maior em oferecer atividades que exijam mais
o trabalho de criagio e/ou raciocinio da crianga; d) a merenda servida é determinada pela
Prefeitura, uma vez que as escolas preparam o que ¢ enviado; a sopa que vi é preparada nas
proprias escolas; a broa ¢ fornecida por uma padaria comunitaria; e) nio foi me mostrada
biblioteca organizada em nenhuma das escolas; f)mesmo nio sendo responsabilidade da pré-escola
alfabetizar as criangas, todas as escolas trabalham com letras, com os nomes dos alunos, com
livros de historia, o que pode facilitar a compreensdo e a apropriagdo, por parte da crianga, do
sistema de escrita que utilizamos.

13 Exemplo Relato Creches: Quadro de pessoal- o nimero de pessoal contratado (monitores)
versos ao numero de criangas atendidas na maioria das creches mantém a proposta do MEC. A
relagio nimero de adultos vs numero de criangas € um dos indicadores de qualidade do
atendimento das creches, manter o niumero de criangas determinado por moédulos  (classes),
garantindo os adultos, espago e rotinas sdo diferenciais para a conquista de uma educacdo de
qualidade.

A escolaridade do corpo de monitores é variada comprometendo e dificultando a qualificagdo
profissional. A jornada de trabalho ¢é de quarenta horas semanais. A AUSENCIA DE UM
COORDENADOR PEDAGOGICO, no quadro dos profissionais da creche, ¢ bastante sintomatica,
dando a creche, instituigdo educagdo, o papel de “primo pobre”. Mais grave ¢ que as criangas de
baixa renda, a maioria atendida pelas creches, estio sendo excluidas da construgio de
conhecimentos que as demais criangas de outros extratos sociais se apropriam “precocemente” seja
na casa ou na escola. Espaco fisico- o espago externo das creches é muito bom, hd diferentes
tipos de piso, (terra, gramado, cimentado), variedade de brinquedos de pitio, permitindo as
criangas explorar o ambiente de multiplas formas. Quanto ao espago externo do bergario, em pelo
menos duas unidades, é muito aconchegante, dispdem de brinquedos adequados a faixa etaria
atendida, permitindo a exploragdo e propondo desafios aos bebes. O espago interno em uma das
unidades é muito bom, as demais unidades necessitam de pequenos ajustes e poderiam atender
com muita qualidade as criangas de 0-6 anos. Ha, entretanto, uma sala do pré, que apesar de
recentemente reformada e muito empobrecida, as paredes sdo escuras, ndo ha brinquedos, ndo ha
material produzido pelas criangas, ndo hd nenhum tipo de escrita, seja das criangas ou dos adultos,
nio ha reprodu¢io de obras de artes. Organizacdo do espaco e dos materiais - a organizagdo esta
baseada apenas nas necessidades dos adultos, é empobrecida permitindo pouca participagio das
criangas, dificultando a construgdo da autonomia. Nio ha exposi¢io das produgdes das criangas, o
material produzido arquivado nas pastas é repetitivo, com produgdes de desenhos impressos de
escolha dos adultos. Quanto aos materiais, ha necessidade de reprodugdes de obra de arte,que
sirvam de referencia e enriquegam o universo infantil .O numero de titulos de livros infantis deve
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ser o equivalente ao numero de criangas matriculados (CEM CRIANCAS, CEM TITULOS DE
LIVROS). Algumas creches tém brinquedos e demais equipamentos de boa qualidade, porém a
organizagio esta comprometida, novamente a iniciativa e o interesse da crianga ndo estd sendo
considerado. Ha estantes baixinhas para organizar os materiais de uso diario das criangas ou para
organizar o espago de forma mais lidica e atraente, porém estio servindo para guardar outros
objetos que o adulto determinou. A organizagdo do ambiente educacional, centrado no interesse
da crianga, é de grande ajuda na aprendizagem, facilita a construgdo da independéncia,
autonomia, amplia a interagdo entre criangas e o exercicio da socializagdo. Rotina do cuidado-
baseada nos cuidados domésticos, no modelo assistencialista e substituto materno, este também é
centrado no adulto onde a crianga € objeto e ndo sujeito da agdo. Na rotina apresentada pelas
creches, os grandes marcos s3o os momentos das refei¢des, as atividades pedagdgicas preenchem
os vazios. A alimentagio é o centro da organizagdo das atividades diarias, porém a qualidade dos
desafios para construgdo de conhecimentos € insignificante, os funcionérios fazem pelas criangas,
controlam o que comem, como comem, ndo consideram preferéncias e interesses (massificam o
que ¢ individual e intimo). Na rotina observada, os adultos limpam o nariz da crianga, lavam as
mios, servem os pratos, pegam os brinquedos, ndo permitindo o fazer infantil, fundamental para a
construgdo de habitos e conhecimentos. Rotina pedagégica- composta de atividades como
miusica, leitura de estdria etc, porém a intencionalidade nio aparece, questdes como tempo
didatico, projetos ou seqiiéncias ndo fazem parte do universo dos monitores. A atividade,dita
pedagégica, € para preencher o tempo entre as refeigdes, ir ao banheiro, escovar os dentes, esperar
a mie. A rotina é uma “rotina de espera” a crianca espera o adulto servir, espera o adulto dar o
brinquedo, espera o adulto dizer que pode ir ao patio,espera.. espera... espera.......Ha necessidade
de construir um projeto pedagdgico em que a_intencionalidade do adulto junto & crianga fique
clara. Quanto ao funcionamento geral- as criangas de 4 a 6 anos tem duplo atendimento, vdo a
CRECHE e EMEI por meio periodo, recebem alimentagdo por volta da dez e trinta da manha. Por
que a creche ndo atende as criangas de 5 e 6 anos como a EMEI? Qual a dificuldade da creche em
formular um atendimento e construir um projeto pedagdgico para essa faixa etiria, com
atendimento em periodo integral? Observando “a rotina de espera” das creches, massificagdo,
auséncia de estimulos e desafios para a construgdo da autonomia, de conhecimentos e refletindo
com os gerentes (lideranga) resolvemos iniciar intervengdes nas seguintes areas: ROTINA
PERMANENTE DA ALIMENTAGCAOQ: implantar self-service e melhorar a estética das mesas e
ampliar as possibilidades de escolha das criangas. Exercitar a socializagdo e a sociabilidade,
construir valores ligados a vida cotidiana. Construir com os educadores conceito de que a crianga ¢
capaz e competente. ROTINA PERMANETE DO BRINCAR: implantar e reorganizar o espago
para garantir escolha e diminuir tempo de espera das criangas. Reorganizar os brinquedos e criar
cantos permanentes em sala de aula, ampliando as possibilidades da crianga escolher com que e
com quem deseja brincar, diminuir dependéncia do adulto, podendo pegar brinquedos sozinha.
Desenvolver intencionalidade nos professores quanto as brincadeiras e jogo simboélico. Deixar
claro para o professor, que brincar é coisa séria, que se aprende a partir de um informante
privilegiado que, no caso da creche, com certeza é ele mesmo. Discutimos ainda a importancia do
registro_de campo, como intervir em um registro, fazer perguntas instigantes que levem os
professores a desejarem mudangas em suas praticas. Particularmente com as gerentes, refletimos
sobre as dificuldades de mudar criangas de mdédulo no meio do periodo escolar. Todo o sofrimento
que a crianga vive em situagdes de mudangas constantes, a dificuldade do educador de estabelecer
vinculos (educar é estabelecer vinculos). A constru¢io de uma nova rotina deve prever
possibilidades diversas e simultineas de atividades e com certeza, mais um instrumento de
dinamizagdo da aprendizagem.

OBS. As criangas que freqiientam a CRECHE e EMEI ndo pertencem a nenhuma institui¢do,
estio soltas. HA EMEIs que ainda ddo ligdes de casa para criangas tio jovens. Sugerimos que
professores, mais experientes, com boas praticas pedagégicas, estagiem nas creches e sirvam de
modelos para os monitores, levem projetos na drea de Lingua Portuguesa, como contar estéria ,
cirandas , trava lingua etc...(professor de apoio para a formagio). Haviamos gravado em video o
cotidiano das trés creches, principalmente organizagio do espago, almogo, o brincar das criangas
,;no periodo da tarde de sexta-feira, discutimos e analisamos as praticas das trés creches.
Solicitamos aos gerentes, que nos enviem por carta ou similar, as questdes e dificuldades, que por
acaso tenham no processo de intervengdo, nas rotinas permanentes do brincar e alimentagdo, para
que em setembro, o trabalho com os educadores seja mais objetivo.
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estratégias de continuidade na capacitagido e preparagdo para o mdédulo V. Nesse
ultimo modulo, seriam feitas as articulagdes do trabalho desenvolvido durante o
ano, pontuando e retomando as questdes centrais. Seriam organizadas algumas
vivéncias que pudessem contribuir para o estabelecimento de um significado mais
evidente da trajetoria de formag@o vivida por todos.

Para o Ensino Fundamental, o trabalho foi executado considerando as
solicitagdes dos participantes, por area de conhecimento e modalidade, e que
fosse ao encontro das diretrizes estabelecidas pelo Programa, ou seja, adotar uma
reflexdo sobre paradigmas inovadores que fundamentassem a pratica pedagdgica
e interdisciplinar e que conduzisse a uma posi¢do critica das praticas educativas.

Necessariamente, isso passou por analise dos esquemas de trabalho
em situagdes que incluiram o relacionamento professor-aluno, a construgio do
conhecimento e as opgdes metodoldgicas que levassem em conta o cotidiano da
escola e o espago da sala de aula. Nesse sentido, a utilizagdo dos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil e os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental, como subsidio ao trabalho pedagdgico do
professor e na condug@o de temas transversais, foi refor¢ado, pois considerava-se
necessario que o profissional assumisse novas posturas, respeitasse o ritmo do
aluno e monitorasse sistematicamente seus progressos ¢ dificuldades.

Como exemplo, apresento a organizagdo do trabalho em Lingua

Pcu"mguesa139 e posteriormente os resultados expressos pelos participantes nesse

componente curricular.

Os temas especificos, tratados para iniciagdo da Analise Textual e
Semidtica do ndo-verbal, leitura da imagem, foram organizados de forma
coordenada: textos para os professores de 1* a 4° séries e textos para os de 5% a &
séries, para possibilitar a compreensdo integrada dos temas na metodologia

proposta'*’.

*> Que teve a Professora Dr*. Iracema Batista Torquato como capacitadora.

19 Tépicos trabalhados: Texto Introdutério: O saber e o dbvio, para todos os participantes. 1* a 4°
séries: 1°. Texto: Buscando significagdes entre os discursos proprios da fabula e do texto poético
(tedrico) e 2°. - Textos: Era so besteira (poema), contra fibula da fibula A lebre e a tartaruga.
Atividades para aplicagio em sala de aula; 5 * e 6" séries: 1°. Texto: Relendo provérbios e
desvendando significagdes ocultas (tedrico), 2. Texto: De grio em grio (poema). Atividades para
aplicagdo em sala de aula; 7° a 8 séries: 1°. Textos: A descoberta do simbdlico e os valores éticos
(discussdo sobre os conceitos de ideologia e ética), 2°. Textos: Fragmento do Pequeno Principe,
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Alguns comentarios dos participantes em relagdo:

> aos textos estudados:

Nunca vi fabula em forma de poesia.

A gente precisa trabalhar com conto de fada sendo a criang¢a nédo vai
ter infancia.

Nao concordo de dar contra- fabula, nunca owvi falar disso e tira
todo o encanto da crianga.

> apostura dos professores:

Professor ndo tem mais postura e nem classe, ndo esta morto, mas é
como a tartaruga , s6 que nunca ganha corrida nenhuma.

O professor ndo esta morto, se ndo fosse ele ndo haveria ensino na
escola.

Ninguém mais vai aprender a escrever, na sétima série, eles nem
sabem fazer texto, qualquer texto da tartaruga ja é dificil para eles
agora. E o professor ndo manda mais nada.

» aavaliagdo qualitativa:

QOutros encontros para maiores discussdes sobre leitura critica.
Gostaria de mais palestras na drea de Portugués.
Continuagdo desse mesmo trabalho.

Recordo, ao reler os apontamentos das reunides avaliativas, que

muito se discutiu sobre a matéria Portugués, e que esta disciplina apresenta

complexidades que requerem que os professores sejam atendidos em seus

respectivos estagios de conhecimento.

Saint-Exypéry, p.72-74 (As Rosas) e O Pequeno (poema). Atividades para aplicagdo em sala de
aula. Metodologia: Para o desenvolvimento das atividades foram ministradas aulas expositivas,
debates para socializagdo de experiéncias com recursos audiovisuais. Formagdo de grupos para
posterior discussdo em forma de simulados de situagdes vivenciadas em sala de aula. Com isso
pretendeu-se integrar todos os professores e socializar as metodologias propostas pelos
professores. Ressalta-se que tal integragdo ndo ocorreu. Desde o inicio os professores ja se
dividiram. Os professores de 1" 4 4" séries sentaram-se todos do lado esquerdo do semicirculo
formado na sala de aula, deixando o lado direito para os demais. Uma linha invisivel parecia
separd-los. Mesmo na hora do intervalo, pode-se observar que eles continuavam em seus
respectivos grupos, como estavam na sala de aula. Quando foi solicitado para que os professores
de 1 a 4" séries apresentassem as atividades desenvolvidas, os demais professores que deveriam
fazer o papel de alunos de 1" a 4" (conforme foi combinado previamente) comegaram a questionar
com perguntas cujas respostas eram inacessiveis ao conhecimento dos colegas expositores. Foram
necessdrias varias intervengdes, novos acordos para que o trabalho pudesse fluir harmoniosamente,
porém os professores de 5* @ 8" séries insistiam nas respostas, havendo a necessidade do
capacitador interferir e responder as solicitagdes. Ndo houve tempo suficiente para que os
professores de 5* a 8" séries desenvolvessem as atividades propostas. Os professores de 1* a 4°
demoraram muito para desenvolver as atividades propostas, os demais colegas nio demonstravam
paciéncia para esperar. Foi preciso que o capacitador atendesse individualmente os grupos. Nio
era essa a intengdo inicial, ao contrdrio, o objetivo era a integragdo de todos. Tal objetivo nio foi
conseguido.
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Parecia 6bvio que o repertério dos professores das séries iniciais de
Bariri diferia muito dos demais colegas. Sendo assim, a grande maioria dos
professores das séries iniciais ndo tinha condigdes de acompanhar as atividades
propostas pelos colegas das séries finais. Sugeriu-se que a parte tedrica pode e
deve ser comum porque é apresentada pelo capacitador que sabe expor de modo
que todos possam entender, sendo todos os aspectos abordados, pelo menos o
essencial. Tal ndo acontecia quando os proprios colegas das séries mais avangadas
expunham suas atividades, ndo havia paciéncia nem metodologia adequada para o
entendimento necessario e integrador. Ficou evidente que o tempo também foi um
elemento complicador, seria necessario no minimo dois dias para que, aos poucos,
a pretendida integragio pudesse ocorrer de forma natural e harmoniosa.

Com as liderangas educacionais do municipio o foco dos encontros de

capacitago esteve voltado aos temas que tratassem de MODELOS DE GESTAO,
AUTONOMIA e PROJETO PEDAGOGICO. Entendia-se que o diretor sendo o

maior responsavel pela gestdo da escola, ndo poderia deixar de procurar a
participagdo das comunidades interna e externa, principalmente, diante da nova
realidade de autonomia da escola - que aparece também na LDB- a autonomia da
escola apenas ganha importancia se significar autonomia da tarefa educativa-
desligada dos pressupostos éticos da tarefa educativa ndo funciona na
democracia.'*!

Quanto ao projeto pedagdgico, as atividades propostas — inicialmente
para a equipe de dire¢do da escola e posteriormente para os professores e para os
funcionarios — objetiva-se elaborar um Projeto Pedagdgico que fosse
coletivamente efetivado com a participagado de toda a comunidade escolar. Isso €

fundamental para assegurar a autonomia desejada das escolas e a construgdo de

uma educagdo de qualidade no contexto de cada escola.

"*! Nesse sentido, foi o seguinte conceito de autonomia que servia de referencia: O conceito de
autonomia estd etimologicamente ligado a idéia de autogoverno, isto é, a faculdade que os
individuos (ou as organizagdes) tem de se regerem por regras proprias. Contudo, se a autonomia
pressupde a liberdade (e capacidade) de decidir, ela néo se confunde com a "independéncia”. A
autonomia é um conceito relacional (somos sempre autonomos de alguém ou de alguma coisa)
pelo que a sua ac¢do se exerce sempre num contexto de interdependéncias e num sistema de
relagées. A autonomia é também um conceito que exprime um certo grau de relatividade: A
autonomia é, por isso, uma maneira de gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os
individuos e os grupos se encontram no seu meio biolégico ou social, de acordo com as suas
proprias leis. (Barroso , J. 1997a . Autonomia e gestio das escolas. Lisboa: Ministério da
Educagio)
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Nesse sentido, para o desenvolvimento dessas atividades, foi sugerido
alguns caminhos que iniciasse a reflexdao e o esbogo do projeto, através de uma
descrigdo sobre: Principios orientadores, “Nossa” escola, “Nossos” professores,
“Nossos”’alunos, “Nossa’comunidade.

Esses temas eram constituidos por sugestdes. Esperava que estas
conduzissem a equipe escolar a elaborar um plano de trabalho que tivesse como
objetivo final a elaboragdo coletiva do Projeto Pedagégico da escola. Esse plano
deveria incluir, entre outras coisas, uma descrigio das etapas sugeridas,
apresentagdio de um calendario com uma agenda de trabalho, formas de
organizagdo das atividades assegurando a participagdo de todos os segmentos da

comunidade escolar, sugestdes de pautas, previsio de prazo para apresentagdo de

uma primeira versdo do novo Projeto etc. Como exemplo, apresento um dos

primeiros projetos encaminhados para analise e discussdao das equipes da escola e

do programa:

Projeto Pedagdgico da Escola Municipal Eurico Accolini.

Origem
A nossa escola, por ser uma das duas de Ensino Fundamental Municipal na

cidade de Bariri, caracteriza-se por atender praticamente todo o municipio,
merecendo destaque apenas a constatagdo que 30% dos nossos alunos sdo
oriundos do centro da cidade.

Principios orientadores

v' As diretrizes educacionais da nossa escola devem estar assentadas nos
aspectos socais, econémicos e politicos que orientam nossas decisbes para
os problemas que enfrentamos no nosso cotidiano.

v' Para a construgdo da identidade de nossa escola temos como principio a
qualidade. Essa qualidade constitui-se em um compromisso da nossa equipe
escolar e dos nossos alunos baseado no respeito miituo e no permanente
entendimento.

v' Nossa missdo visa criar uma cultura escolar que valorize a participagao
de todos (professores, alunos. Comunidade), objetivando a aprendizagem
efetiva do aluno.

v' A articulagdo e integragdo permanente de todas as agdes desenvolvidas
com os alunos ao Projeto Pedagogico.

Nossa escola

A nossa escola foi construida em 2000 e possui 12 salas de aula, 6
organizadas como sala ambiente. Possui ainda uma quadra de esportes
descoberta, e um ginasio coberto. Sdo instalagoes que podem ser
consideradas como muito boas.

Nossos professores

Nossa escola conta atualmente com 20 professores divididos em dois
turnos: manhd e tarde. A formagdo desses professores é a seguinte:

100% tem o superior completo
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0% ndo possuem formagao adequada

Nossos Alunos

Cerca de metade dos alunos afirmam que estudam todos os dias e a outra
metade s6 estudam quando tém prova. 65% deles tém lugar apropriado para
o estudo.

Com relagao ao acompanhamento dos pais nas atividades dos alunos, 65%
orientam diariamente os seus filhos em casa; 24% fazem isso semanalmente.
Nossa comunidade

A situagdo profissional dos pais dos nossos alunos é a seguinte:

Entre os pais 93% estdo empregados; 3% estdo desempregados, e 4% estdo
aposentados.

Entre as maes, 45% estdo empregadas; 52% afirmam desempenhar apenas
as atividades de dona de casa; 1% estdo desempregadas; e 2% estdo
aposentadas.

Com relagdo a escolaridade a situagdo é bem variada

38% dos pais tem o primeiro grau completo;

49% tem o primeiro grau incompleto

47% tem segundo grau completo;

6% tem o segundo grau incompleto;

28% tem o superior completo

6% tem o superior incompleto

Renda familiar.

83% familias tem renda familiar que variam de quatro (4) a seis (6) SM, e
17%de I a 3 SM.

Composigdo familiar

19% das familias tém apenas um filho; 51% tém dois filhos; 22% tém trés
filhos e 8% quatro filho

Atividades de lazer

As familias tém atividades de lazer ma sua maioria (71%), embora ndo
discriminadas.

E importante ressaltar que o esbogo apresentado foi a primeira

tentativa de elaborag@o e foi interessante porque ficou claro para as liderangas que
ndo se chegaria ao Projeto Pedagdgico ideal, mas sim ao Projeto Pedagogico
possivel naquele especifico momento. Mudangas deveriam ocorrer no futuro, mas
mudangas s acontecem em uma realidade. Portanto, para que elas possam
ocorrer, é necessaria a existéncia prévia de uma realidade a ser aperfeigoada.

Os resultados obtidos e expressos nas Unidades Escolares com as
liderangas também foram expressivos e apresento, a seguir, algumas CARTAS
selecionadas por fun¢do profissional e que foram elaboradas pelos sujeitos para
expressar um outro procedimento avaliativo utilizado :

Querida amiga,

Passamos nesse ano por um processo de formagdo continuada,
que envolveu toda rede municipal de nossa cidade.
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Como coordenadora de creche aprendi a ter coragem e a
refletir para juntamente com nosso grupo transformar a rotina,
sistematizar e planejar nosso trabalho como educadores.

Ainda ndo é tdao simples sistematizar e planejar nosso trabalho
envolvendo todos com o mesmo dnimo, mas tenho certeza que
houve um grande avango e que poderemos e devemos avangar
ainda mais. Esse acontecimento foi como uma base de
sustentag¢do, como se eu ouvisse diariamente: “Caminhe, va em
frente que estou ao seu lado”, durante a noite essa voz soa

L 3 - -~ ~ a3 [42
novamente “E hora da auto-avaliagdo, reflexdo e agdo”.!

Oi, amiga,

neste ano de 2000 comegou em Bariri um Programa de
Formagao Continuada para nos professores, isso nunca ainda
tinha acontecido, é uma coisa nova, para melhorar o nosso
trabalho. O préprio nome ja diz “Formagdo Continuada”, é um
pessoal especializado de fora que vem para Bariri
complementar o nosso trabalho, as minhas reuniées foram
realizadas mais ou menos cerca de uns 2 meses de
antecedéncia. Eles vém para ca conversam com a gente, nos
incentivam para continuar o nosso trabalho como professor
com os nossos alunos, para um mundo e um futuro melhor.
Percebi que a coletividade é muito importante entre todas as
professoras. E até nos visitar nas escolas eles foram para ver
como a gente trabalha, é uma visita técnica. Eu so espero que
ocorra realmente uma unido entre as creches, pré-escolas e
com o ensino fundamental, para a educag¢do em Bariri se tornar
muito boa e gostosa para se trabalhar, melhorar ainda mais. '*

Querida Amiga.

Nos comegamos a fazer um curso capacitagdo, aprendendo
como lidar com as criangas de 0 a 6 anos, ja estamos no fim.
Pois aprendi varias coisas muito interessantes, como
desenvolver atividades, brincadeiras e elc.

No comego foi difici, pois tinha pouca experiéncia; hoje depois
desse curso o meu desempenho e qualidade no servigo com as
criangas ja mudou e pra melhor. Ja tenho varias idéias, que
posso utilizar na sala de aula, procuro observar bem as
criangas para poder ter ajuda nos projetos que pretendo
desenvolver com elas, procuro saber dos seus gostos para que
elas aproveitem bem tudo o que estou lhes proporcionando.
Espero que esse tipo de curso ndo acabe por aqui pois ele nos
ajuda muito.""*

Minha querida amiga

Estou lhe escrevendo, para contar que aqui na minha cidade
estamos fazendo um curso de formagdo continuada de
educadores.

142 Autoria: Coordenadora de Creche
43 Autoria: Professora Ensino Fundamental de 1°. a 4.
4% Autoria: Professora da Pré Escola
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Este curso teve 5 encontros, isso me ajudou muito no meu
trabalho como monitoria da creche, em que trabalho.

Aprendi muitas coisas, achava que creche era sé para as
criangas ficar ld, para seus pais trabalharem fora, mas desde o
bergario até o pré tem muitas atividades e ensinamentos.

O nosso servico é muito gratificante, apesar de as vezes,
pessoas de fora ndo notar, mas sim criticar, mas o mais
importante é que as crian¢as sabem nos agradecer e na
maioria até nos chamam de mde, isso nos enriquece e nos da
animo e for¢a de vontade, para cada vez melhorar mais o
ambiente em que trabalhamos.

Gosto muito de trabalhar no bergdrio, com os bebés de 4 meses
a 1 e meio de idade, é trabalhoso e cansativo, mas é muito
maravilhoso porque a gente volta a relembrar dos nossos filhos
quando eram bebés, porque esses bebés nos amam como se nés
fossem sua segunda mde.

Espero que um dia a gente volte a se encontrar e contar as
novidades do nosso trabalho que sdo o mesmo, mas em cidades
diferentes.

Um grande abrago e até mais."”

Querida Colega,

Estamos concretizando a ultima etapa deste ano da Formagdo
Continuada.

Neste periodo foi muito interessante, esclarecedor todos os
contatos, embora hoje sinto-me um tanto cansada mas muito
feliz por fazer parte deste processo.

Enquanto lideranga pontos fundamentais foram discutidos,
encontros que nos levaram a mudanga nos aspectos
administrativos e pedagogicos.

Uma nova visdo apontou-nos para direcionarmos nossos
olhares de forma mais abrangente e intimo.

Posso dizer-lhe com o corag¢do que é necessario e vital a todos
nos que trabalhamos com educagdo fazemos parte da formagao
continuada e caminharmos buscando cada vez mais a reflexdao
para transformarmos nossas agoes.

Aqui, despe¢o-me desejando-lhe grandes conquistas e um
coragdo cheio de paz

Atenciosamente,

Sua colega."*

Caro colega, saudagoes!

Escrevo ansiosa para contar-lhe um fato inédito: a prefeitura
municipal de minha cidade esta investindo nos educadores
locais. E a hora de aproveitarmos essa chance para rever
postura e conceitos para melhorar o nosso trabalho.

No inicio tudo pareceu estranho, sem contar nos finais de
semana comprometidos, além de todo trabalho escolar e
doméstico. Eu e meus colegas de trabalho reclamamos um

145 Autoria: Monitora de Creche
"6 Autoria: Diretora Educagio Fundamental.
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pouco, mas com o passar do tempo fomos descobrindo o quanto
tinhamos a necessidade de “continuar” o nosso saber.

O fato de participarmos de todos os encontros, independente de
area especifica, nos proporcionou o conhecimento amplo e o
enriguecimento da nossa cultura, que com essa correria diaria
acaba ficando de lado.

Enfim, apesar do tempo, estou tentando “sugar” o mdximo de
tudo, para poder crescer como profissional e como pessoa.
Espero que tenha gostado da novidade, e, quem sabe, logo é
vocé que estara me contando sobre novas experiéncias.

Até mais!

A questdo do material didatico, planejado pela equipe, utilizado

147

durante os encontros (Mddulos LILIII e IV)™ por todos os participantes, foi

4 ’ -
143 como acessivel e os textos foram considerados

pelos mesmos avaliados

“importantes e prazerosos” para estudos na escola durante os HTPCs.

L ALMEIDA, AM.F.P.M., MURAR]J, E. e RIBEIRO, R. Programa de formagao continuada de
educadores para sistemas municipais de ensino: educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, mddulos I e II. Bariri : Prefeitura Municipal de Bariri, 2000. 95p.

ALMEIDA, AM.F.P.M, CALDEIRA, A. M. A, BARBOSA, R.L.L. e RIBEIRO,R. Programa de
formagao continuada de educadores para sistemas municipais de ensino: educagao infantil e séries
iniciais do ensino fundamental, mddulos III e IV: Bariri: Prefeitura Municipal de Bariri,
2000.189p.

148 AVALIACAO DOS PARTICIPANTES: E intengio da Secretaria Municipal de Educagdo de
Bariri e do Programa de Formagdo Continuada de Educadores/UNESP obter informagdes sobre o
desenvolvimento do trabalho executado nesses encontros._Assim, pedimos que assinale com um
"x" apenas uma op¢do para cada alternativa._Assinale a opgdo que mais, objetivamente, representa
sua opinido em relagdo ao encontro:

C: concordo NO: ndo opino D: discordo

1. Os temas tratados no encontro estavam ajustados as minhas necessidades

2. O nivel do encontro foi acessivel 8 minha compreensio

3. A duragido do encontro foi suficiente as minhas necessidades

4. O capacitador apresentou o contetido de forma compreensivel, estabelecendo relagdes
entre teoria e pratica

5. O capacitador estimulou e se integrou com o participante

6. Enquanto participante estive integrado aos assuntos tratados

7. Enquanto profissional da educaglo necessito participar de Programas de Formagio
Continuada

Em relagdo ao encontro, em geral, aponte no verso:- 1. Aspectos positivos, 2. Aspectos a serem revistos e/ou
dificuldades e As suas sugestdes pessoais.
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Finalmente, devo considerar que realmente caminhamos ao encontro
das expectativas dos profissionais da educagido de Bariri, e cabe ainda ressaltar
pelos relatos verbais dos participantes, elogios pela iniciativa e investimento da
Secretaria, no momento em que  solicitavam a continuidade, inclusive no

reforgo dos temas ja trabalhados.

Nao conseguiria registrar, descrever, expressar tudo o que ha duas
décadas tem sido trabalhar na formagdo de centenas de alunos, nos cursos de
formagdo de educadores, e também na formagdo continuada com mais de 10.000
professores. Mas o fago dentro dos limites que me permitem esse trabalho e sem
deixar, contudo, de considerar toda a complexidade que envolve € que me parece
existir no pensamento dos professores, face as exigéncias atuais dos tempos e do

futuro por vezes ainda incerto.

Tedesco (1998, p.124)'*° fala que ha uma clara demanda para a

profissionalizag@o do trabalho docente:

A autonomia dos estabelecimentos, a responsabilidade pelos
resultados, o trabalho em equipe baseado numa cultura mais
técnica e a ampliagdo dos saberes cientificos [também afirma
que outros tragos apontam para diregdes inversas, tais como] a
diminuigdo dos requisitos para a entrada na profissio,
provocada pela necessidade de apelar a novos docentes; a
banalizagdo das competéncias, entre elas as ligadas a tarefa de
ensinar; a demanda de compromisso pessoal mais do que de
dominio técnico [...].

Nesse sentido, para a profissio docente, esse paradoxo tem grande

significado e muitos desafios a serem enfrentados. A proposta de Morin (2001)"*°

tende a ser um caminho, ou seja, o de olhar o mundo e as coisas que convém

interrogar:

Quando se fala de aprender e ensinar, nio se trata mais
somente de aprender o que foi o passado. Compreende-se, por
isso, a descoberta do futuro. Mas o que devemos entender por
Sfuturo? O futuro ainda ndo existe: o futuro estd em construgio,

¥ TEDESCO J.C. O novo pacto educativo. educagdo, competitividade e cidadania na sociedade
moderna. Sio Paulo: Atica, 1998. 150p.

' MORIN, E. 4 religagdo dos saberes: o desafio do século XXI. Rio de Janeiro, Bertrand Brasil,
2001. 588p.
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uma construgdo que diz respeito a totalidade das atividades
existentes. O proprio espago-tempo torna-se um resultado dessa
construgdo. [..] Ndo existe, portanto, nem formagdo nem
educagio para o dominio de uma complexidade ainda
representada como propriedade dos objetos e até mesmo como
método de tratamento de dificuldades. E a prdxis do
pensamento complexo, ainda mais do que sua pratica, que
devera constituir a escola desejada. Porque ela é designo de
aculturagdo [...] a formagfo inicial, porém mais ainda a
formagdo continua dos professores, deve dar também uma
grande importancia a essa relagdo intima e sustentada entre
educagdo e cultura que a aprendizagem dos conhecimentos, por
mais indispensavel que seja, tende normalmente a negligenciar,
quando ndo a esquece, pura e simplesmente. De fato, é com
uma cultura dos formadores (ensino, instrugdo, pedagogia,
didatica) e dos educadores que dé novamente ao desejo, a
sensibilidade e a afetividade seus lugares legitimos nas
situagdes de aprendizagem que essa formag3o inicial e continua
deveria igualmente preocupar-se. (Morin, 2001, p.558-559).

Considero que os campos da formagdo inicial e da formagio

continuada possuem pontos comuns € a0 mesmo tempo especificos.

De comum a percepgdo de que o sujeito que se prepara na graduagao
possa ter consciéncia de que a reflexdo sobre seu papel no mundo € atender a sua
vocagao, ao seu oficio, no sentido que Paulo Freire colocava: “o homem como um
ser inconcluso, consciente da sua inconclusdo, e seu permanente movimento de busca do
ser mais™""

E, nessa busca, ter a consciéncia aberta as novas aprendizagens, e aqui
novamente recupero a referéncia de Joel Martins sobre aprendizagem, ou seja:
“consciéncia (ou estado de alerta) de que as comunicagdes sdo recebidas de acordo com a
sua expressio total e ndo simplesmente uma intervengdo que foi manifestada
(comportamento). Com o auxilio de um outro que ¢é significativo, o sujeito que aprende é
capaz de interrogar os seus sentimentos, escolher uma seqiiéncia de agles e
verdadeiramente comunicar a sua decisdo para os outros de maneira adequada“lsz.

Acrescento o que Rui Canario contempla: “[...] uma visdo
simultaneamente diacronica e contextualizada do processo de formagdo profissional e da

constru¢do de uma identidade remete para uma concepgdo da aprendizagem, encarada

como um processo interno ao sujeito, em que as diferentes e parcelares aquisi¢des se

'*! FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987. p.72.
2 MARTINS, J. Uma pesquisa fenomenolégica da aprendizagem: um exemplo. Campinas, 1987.
2p. (mimeograf.)
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combinam num sistema harmonioso, a partir de uma atribuigdo de sentido”."”® Constato
que nesse excerto se encontram pontos que penso serem convergentes da
formacdo e da formagdo continuada - consciéncia de sempre querer e fazer, num
movimento dindmico e dialético, guiado pela reflexdo para a promog#o da pratica
docente.

Nio importa se cada uma delas — formago e formagdo continuada —
tenha papéis especificos a cumprir (¢ tem mesmo), mas ambas sdo partes dos
valores que assumo, enquanto educadora, ou seja, do que ndo me € indiferente
para meu exercicio profissional. Nesse sentido, atribuir valor ao meu papel,
enquanto sujeito sempre em formag#o, descarto qualquer significado de formagao
e de formagio continuada que seja “treinamento”, para um fim especifico, ou de
reciclagem de algo ruim, haja vista a amplitude de significados de minha pratica

docente.

153 CANARIO, Rui. 4 escola: o lugar onde os professores aprendem. In: Anais do I Congresso
Nacional de Supervisio na Formagdo. Portugal: Universidade de Aveiro, 1997. p.4.
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POLITICA PUBLICA E ORGANIZACAO DOS SISTEMAS MUNICIPAIS
DE EDUCACAO COM QUALIDADE

As experiéncias realizadas permitiram constatar que a viabilidade,
execugdo e sucesso de um programa de Formagdo Continuada dos Profissionais da
Educa¢do, no ambito municipal, devem-se, em grande parte, a projetos
comprometidos efetivamente com politicas publicas. Tais experiéncias
podem/devem ser consideradas como reflexo do Programa de Formagao
Continuada de Educadores para Sistemas Municipais de Ensino e do resultado do

processo avaliativo (que permeou todas as agdes de capacitagdo realizadas).

E claro que as Politicas Publicas ndo se limitam apenas a formagao de

professores e, sim, possuem uma abrangéncia e aprofundamento que envolve, no
caso dos municipios, a organizagdo geral do sistema educacional.

Desde o inicio do trabalho com as redes municipais de educagdo, ficou
claramente assentado que a organiza¢do dos sistemas municipais poderia ser o
ponto de partida e condigdo fundamental de garantia da qualidade da educagéo
municipal.

Tais indagagdes foram provocadas por leituras avaliativas e gerais dos
indicadores apresentados, em alguns documentos, que eram obtidos, quando se
iniciava o programa de formag¢do continuada de educadores.

Alguns municipios apresentavam planos gerais, outros, apenas,
intengdes para a educagdo. Ainda, de outros eram obtidos indicadores acerca do
projeto de educagdo que o prefeito havia elaborado por volta da campanha

eleitoral.

AVA
AVAVN

2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16 17



Assim, realizei e coordenei com pesquisadores da UNESP'** uma

pesquisa intitulada: ORGANIZACAO DOS SISTEMAS MUNICIPAIS DE

EDUCACAO NO ESTADO DE SAO PAULO: NOVAS POSSIBILIDADES NA
GESTAO DAS POLITICAS PUBLICAS'* que teve o apoio do Programa de

Politicas Publicas da FAPESP"®.

O desenvolvimento desse trabalho iniciado em 2001 foi oportuno,
porque, a organizagdo dos sistemas municipais de educagdo, naquela época e
ainda hoje, estd a exigir que os governos municipais estabelegam uma politica
educacional clara e que atenda aos interesses de sua comunidade, articulando-os
com os interesses nacionais. Isso, porque a Constituicdo Federal de 1988 e
também a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 estabeleceram
a organizagdo autdbnoma do municipio em consonancia com os sistemas da Unido
e dos Estados.

No Estado de Sdo Paulo, a organizagdo dos sistemas municipais de
educagdo, o processo de municipalizagdo do ensino fundamental e o necessario
aumento de autonomia das escolas requerem dos governos municipais um grande
esforgo para o desenvolvimento de um programa intensivo voltado a area de
gestdo dos profissionais, responsaveis por tarefas que estavam sob a
responsabilidade do governo estadual.

S@o muitas as questdes que devem estar equacionadas pelos governos
municipais. Dentre elas, apontam-se as seguintes: formagdo de dirigentes
educacionais; gestdo de programas de formag@o; formagdo em servigo; qualidade

de ensino; avaliagdo institucional em relag@o ao sistema.

'** Além de Bauru, participaram pesquisadores dos Campus da UNESP de Araraquara, Assis e
Presidente Prudente.

15 ALMEIDA, A.M.F.P.M. e RIBEIRO R. Organizagio dos sistemas municipais de educagio no
estado de Sdo Paulo: novas possibilidades na gestio de politicas publicas. In: BARBOSA, R.L.L.
(org.) Formagdo de educadores: desafios e perspectivas. Sdo Paulo: Ed.UNESP, 2003.

' Que objetiva: a) Apoiar pesquisas interdisciplinares; b)ldentificar obstaculos e dificuldades
enfrentados na drea da agdo social do poder publico, estadual ou municipal, de modo a permitir a
formulagdo de politicas publicas que respondam as necessidades sociais existentes no Estado de
Sio Paulo; ¢) Produzir andlises sobre formas de gestio e politicas piblicas inovadoras, que
subsidiem a formulagdo de politicas publicas criativas e adequadas ao Estado de Sio Paulo; d)
Elaborar metodologias padronizadas e acessiveis de avaliagio de politicas publicas, inclusive
mediante a transferéncia de tecnologias apropriadas; f) Sistematizar, disseminar, avaliar e fazer o
balango dos trabalhos académicos que acumularam conhecimento nas areas de atuagio pertinentes
as politicas publicas, bem como divulgar experiéncias passadas bem sucedidas. www.fapesp.br
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Além de criar as condigdes materiais adequadas para o
funcionamento das escolas, os governos municipais tém a tarefa de estabelecer
uma politica educacional clara e aberta a participagdo da comunidade. Para isso é

necessario que os quadros profissionais do sistema municipal estejam com

qualificagdo adequada em relagdo a organizag@o e gerenciamento da educag@o

publica e que os mesmos estejam capacitados a construgdo de uma cultura que
valorize o compromisso profissional, bem como, privilegiem a formagao
adequada para a coordenagdo de projetos.

Por outro lado, para que os municipios possam protagonizar
efetivamente os processos de descentralizagdo, organizarem-se internamente,
buscando solugdes necessarias aos problemas existentes e, desse modo, poderem
projetar iniciativas de desenvolvimento, ha necessidade de exercitarem uma
pratica de coordenagdo de politicas locais, envolvendo outros agentes educativos
relevantes.

A pesquisa cientifica em educag@o aponta a tendéncia de aglutinar
estudos que propiciem a associagdo entre pesquisa e a demanda publica
educacional dentro de uma perspectiva de democratiza¢do e¢ melhoria da
educagdo.

Essa orientagdo permite que as investigagdes se pautem ndo s6 por
temas surgidos no universo da academia, nem s6 pelos limites oferecidos pela
realidade cotidiana, mas também que se articulem, resgatando e incorporando as
contribuigdes de cada segmento, no sentido de integracdo efetiva entre a
Universidade e outras instituigdes educacionais, permitindo que a primeira, na
teoria, ndo se distancie das segundas e que tais investigagdes estejam voltadas a
pratica.

Neste sentido, busquei com o trabalho em organizagio de Sistemas
Municipais de Educagdo, a articulagdo entre a pesquisa académica e a demanda
publica da educagdo municipal, fendmeno este relevante a emergéncia de relagdes
educativas e de reflexdo conjunta para a construgio de uma linguagem
educacional comum e o trabalho em equipe. Esse alargamento de campo referente

ao de atuagdo permite desencadear um outro olhar da sociedade, apontando para o
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papel da pesquisa universitaria e para a organizagdo municipal e seus respectivos
projetos publicos.

O objetivo fundamental da pesquisa constituiu-se em investigar como
o municipio de Bauru estaria encaminhando as questdes que dizem respeito a
organizagdo de um sistema municipal de educagio ou seja: a) quanto a
organizagdo institucional do Sistema Municipal de Educagdo de Bauru referente
ao conselho municipal de educagdo, ao plano municipal de educagdo, a
atualizagdo do Estatuto do Magistério Municipal em vigor desde 1986 e em
desacordo com a legislagio vigente (LDB), ao plano de carreira e a organizagdo
estrutural da rede municipal de educagdo; b) quanto a proposta educacional do
municipio contemplando agdes “voltadas para a construgdo das propostas pedagdgicas
das escolas”.!”’ - a concretizagdo no plano pratico do projeto politico-pedagogico
do municipio, c¢) quanto a formagdo continuada dos profissionais da educacio e d)
avaliagdo permanente, possibilitando ao sistema a reflexdo de seus trabalhos no
desenvolvimento da articulagio da parceria inter-institucional para o planejamento

baseado em indicadores e a produgdo de alternativas inovadoras de gestdo publica.

Uma dos pontos que foi considerado relevante e inovador na referida

pesquisa, foi ter conseguido em sua metodologia, o exercicio articulado e

integrado das abordagens quantitativas e qualitativas, isto porque, a medida que,
no campo da educagdo, as investigagdes estdo freqiientemente submetidas a
questionamentos, torna-se necessaria a utilizagdo de procedimentos inovadores
cientificos, principalmente quando se busca uma coeréncia com as novas posturas
politicas, em organizagdo de sistemas municipais de educag@o, adotadas hoje em
nosso pais.

Para tanto, requereu-se a elaboragio de um plano metodolégico de
trabalho, que foi estruturado em decorréncia dos objetivos propostos, ou seja, o
fortalecimento da articulagdo entre a Universidade e o poder publico municipal
que contribuiria para a construgdo de uma politica educacional orientada pelos
principios da participagdo e, para a formulagdo de politicas publicas inovadoras,
na area da educagdo, no municipio parceiro. Isso posto, o caminho metodolégico

teria que ter uma forma ciclica e ndo linear de investigagio.

T PORTELA, A. L.; ATTA, D. M. A. A dimensio Pedagégica da Gestio da Educagio. In: Guia
de Consulta — Prasem II, Fundescola-Mec-Unicef-Undime, Brasilia 1999. 88p.
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Buscando incrementar a articulagdo, entre a pesquisa académica e
demanda publica da educagdo municipal em foco, foram apontados indicadores
que favoreciam a pesquisa universitaria e também contribuiram para a
organizag¢ao municipal relativamente aos seus projetos publicos.

O levantamento de dados pertinentes pautou-se em duas fontes
metodoldgicas: uma decorrente das reunides formais e informais entre as equipes;
seminarios tematicos sugeridos por ambas equipes; sistematizagdo e analise de
documentos; encontros formais e informais com os responsédveis e/ou membros
dos departamentos de educagdo da Institui¢do parceira; acompanhamento das
a¢des desenvolvidas na Secretaria Municipal de Educagdo e nos projetos de seus
departamentos; intera¢dao participativa da coordenagdo da pesquisa com
representagdes da equipe parceira que serviram para esclarecer o andamento da
pesquisa.

Uma outra fonte de dados foi decorrente da intera¢io da coordenagio
da equipe da Universidade nas situagdes de trabalho da Secretaria Municipal,
partilhando o lugar com os atores envolvidos e atividades afins.

Fortaleceu a interagdo, sem duvida, também buscar significados
comuns entre os envolvidos sobre a situag@o social e cultural a serem construidas
que envolveram os seguintes aspectos: observagdes, com registros, das situagdes
de trabalho, levando em conta as atividades das equipes no processo; registro das
anotagdes de campo e de outros documentos pertinentes a situagio; descrigdes
(relatos) produzidas dos registros de eventos (reunides e encontros) que
contribuiram para: anotagdes, registros das reagdes referentes aos temas tratados,
informagdes, conversas informais, notagdes da propria experiéncia das equipes,
idéias, apreensdes e problemas vivenciados durante o tempo da pesquisa;
organizagdo seqiiencial e andlise ciclica do material coletado para posterior
publicacio.

Através dessa pesquisa integrada — Universidade e Secretaria

Municipal de Educagio de Bauru — e que para ambas constituiu uma experiéncia

inédita no ambito de projeto em politicas p{lblicasbs, proponho-me oferecer uma

'** O projeto, na época, foi o tnico aprovado pela Fapesp no Estado na area de politica publica
voltado para educagdo.
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imagem do que permeou o desenvolvimento do trabalho para verificar como
estava se dando a organizagdo do sistema municipal de educag@o de Bauru.

Os trabalhos de ambas equipes iniciaram-se logo apds a aprovagio do
projeto pela FAPESP, sendo que os primeiros encontros ocorreram na
Universidade, mais precisamente no Departamento de Educag@o da Faculdade de
Ciéncias da UNESP, Campus de Bauru, respectivamente em 18 de dezembro de
2000 e 10 de fevereiro de 2001.

A primeira reunido em 18/12, enunciada pela imprensa local'®,
contou com a presenga das liderangas das equipes da Universidade e da Prefeitura
Municipal de Bauru, além dos pesquisadores integrantes do projeto € membros da
equipe da Secretaria Municipal de Educagdo de Bauru.

Na oportunidade, ratificou-se o objetivo de integragdo das equipes

parceiras para o desencadeamento de um plano de trabalho para os seis meses

iniciais estipulados pelo projeto. Desde aquela ocasiao'®, a instituigio parceira

mostrou claramente a intengio de colaborar com a pesquisa, 0 que se confirmou
durante todos os meses de trabalho.

Posteriormente, as equipes se reuniram com o objetivo de compor os
grupos de trabalho, bem como a atuagdo dos mesmos dentro das pautas
elaboradas: principais atividades e levantamentos de dados para a deflagragdo de
acdes que seriam encaminhadas.

Essas a¢des visavam ao estabelecimento de diretrizes para um efetivo
planejamento que daria apoio e subsidios a proposta que seria desenvolvida.

Assim, algumas questdes iniciais foram levantadas:

v Como estiio surgindo os Sistemas Municipais de Educag@o?
v" Que alternativas estdo sendo indicadas?

v" Quais as diretrizes macro - estruturantes?

v Como funciona a Rede de Educag@o?

v" Quais sdo os 6rgdos que ddo as diretrizes?

159 JORNAL DA CIDADE. Lancado Projeto de Gestdo Piblica. Bauru, 18 de dezembro de 2001,
disponivel em http://www jcnet.com.br/.

' JORNAL DA CIDADE. Unesp e Prefeitura iniciam pesquisa em politicas piblicas: Bauru, 13
de fevereiro de 2001, disponivel em http://www.jcnet.com.br/.
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v" Em relag@o aos professores, quais as agdes ja desencadeadas?

v" Como se articula a Formagido Continuada dos Professores?

Ficou evidenciado, ja nos primeiros encontros, que a pesquisa iniciada

estaria voltada a pratica: a uma agdo que ndo poderia separar a dimensao

pedagdgica da administrativa. Essas deveriam ser embasadas em dois eixos

paralelos e convergentes: no plano de consolidacdo para seis meses (via projeto de

Politicas Publicas da FAPESP) a ser desenvolvido em parceria € no didlogo que
permitiria quaisquer sugestdes dos atores envolvidos (pois, essas poderiam ser
negociadas).

Desse modo, todo o desenvolvimento do trabalho: agendamento dos
encontros, pautas, seminarios, etc. foram negociados e organizados em comum
acordo entre as equipes parceiras. Desencadearam-se também, outras questdes
como:

> A necessidade de um levantamento pedagodgico, um tipo de

diagndstico, ainda ndo detalhado, colhido do cotidiano dos
professores da rede municipal de Bauru, mas considerando que se
contaria com o envolvimento pleno desses professores, que
deveria ocorrer de forma natural;

o projeto inicial ndo equacionaria a situagdo econdmica ou um
plano de carreira, pois ndo daria para formular plano de carreira
sem levar em conta as agdes politicas de professores e dirigentes.

a necessidade de n3o se perder de vista o Projeto Politico
Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educagdo de Bauru, uma
vez que todas as agdes seriam engendradas pelo projeto, ou seja, a
idéia central era considerar Bauru pensando sua educag¢io, em
primeiro lugar.

a necessidade de uma coeréncia de idéias e de um projeto que as
representassem;

a elei¢do de agdes e bases por meio de um consenso operacional

para que essas ndo fossem encaminhadas de modo linear; e, para
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que isso se efetivasse, uma das condigdes seria a de ampliar e

sedimentar a parceria entre as equipes.

» a discussdo acerca da situag@o conjunta dos professores da rede,

porque havia muitas a¢des fragmentadas propostas por eles;

» a verificagdo sobre o porqué do magistério de Bauru néo conseguir

se identificar como categoria,

» a necessidade de um projeto que representasse um plano coerente,
que desse suportes técnico e pedagdgico, ndo norteado apenas para
o aspecto administrativo, mas sobretudo voltado aos professores e
que fosse um instrumento de apoio, um plano que favorecesse e
contemplasse os professores.

Como o acompanhamento avaliativo e continuo permeou todo o
desenvolvimento do projeto, a avaliagdo destes momentos iniciais, tendo em vista
que seriam determinantes em relagdo aos procedimentos que seriam adotados e
encaminhados, no decorrer do trabalho, deve ser ressaltada em seus aspectos mais
relevantes, ndo apenas abordados pelo grupo, mas considerados enquanto valores
assumidos, conforme seguem pontuados abaixo:

v a importancia de se estabelecer uma relagdo positiva de trabalho
entre ambas as equipes, visando a integrag@o e posterior formagdo
de um so6 grupo de trabalho, que esperava-se desenhar a partir da
qualidade de interagiio entre os representantes das duas instituigdes.
O papel da universidade, no delicado momento inicial, em que esta
qualidade estava por se conseguir. Estas reflexdes conjuntas foram
decisivas para a consolidagao da parceria:

a confianga como valor fundamental a ser desenvolvido entre as
equipes. Para que isso ocorresse seria necessario exercitar a
percep¢do de que o ritmo dos grupos era diferente e deveria ser
respeitado.

os processos de decisdo deveriam ocorrer com a participagdo de
todo o grupo.

seria fundamental que houvesse um espago, onde a equipe da

secretaria se percebesse como protagonista deste projeto,
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incorporando o processo da Educagdo de fato, buscando a
emancipagdo do educador como sujeito da propria educagio,
enquanto uma agdo propria sua.

o grande desafio para a equipe da Universidade: saber conduzir o
movimento de adentrar a uma estrutura com ritmo e dinamica
proprios e a priori ja estabelecidos.

a valorizagdo do papel da equipe da Secretaria como referéncia no
contexto da rede, do projeto.

o inicio da formag¢do da nogdo de sistema (processo dinamico e
vivo) no lugar da nogdo de rede.

a construc¢do da autonomia do grupo.

a visio do projeto como uma pratica efetiva: processo

desencadeante no sentido da originalidade do trabalho e de suas

potencialidades geradoras de novos conhecimentos no ambito das

politicas publicas educacionais.
a necessidade de introduzir um corpo tedrico que embasasse as
reflexdes e praticas a serem adotadas pela equipe, a partir de

seminarios tedricos, palestras, etc.

E oportuno destacar que uma das primeiras reflexdes tedricas

experienciadas pelas equipes deu-se a partir de um semindrio intitulado

“Educacio e Emancipacﬁo”,'(" em torno do conceito filoséfico de “trabalho™ que

em filosofia refere-se “ao fazer humano”, diferente de “tarefa”, pois essa é um
posicionamento ativo no sentido externo da palavra. O “trabalho” envolve o
questionamento de objetivos que sdo elaborados no decorrer de um processo. E
nesse sentido, que “o fazer juntos das equipes” (da Universidade e da Secretaria
Municipal de Educagdo) seria um trabalho de equipe supondo ampliar o
relacionamento e conhecimento do ponto de vista ndo s6 epistemoldgico, mas de
relagdes humanas. Também, esse “trabalho em equipe” teria alguns aspectos

pontuais, sem perder o global, pois pensar o global era fundamental para que o

trabalho das equipes ndo virassem tarefas.

'! Elaborado por um dos colegas pesquisadores o Professor Dr. Clodoaldo Meneguello Cardoso.
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Nesse sentido, a realidade apresentada teria que ser estudada e
debatida. Seria preciso espagos para reflexdo geral e da necessidade de pensar
com o outro. Como ele atua? O que mudar? E a estrutura? O que fazer? Sio
momentos de reflexdo social e politica. Como fazer na anélise conjuntural? Em
relagdo a Educagdo — o que se busca? Refletir e discutir o projeto politico de
educagdo para o municipio? Como se concretiza em nivel de agdo?

Os encaminhamentos propostos, no final do referido seminario, foram
direcionados no sentido de que o trabalho que se faz em parceria tem que finalizar
conclusdes coletivas e com pactos.

As equipes da Universidade e da Secretaria Municipal da Educagio se
constituiriam em um grupo de pesquisa; teriam que ter uma base conceitual
comum; teriam que procurar ver o outro lado, mas sem perder de vista o local e
ver o local sem perder de vista que faziam parte de um todo; que a qualidade da
educagdo € a emancipag¢do humana; que o conhecimento e a concep¢do humana
ndo sido necessariamente tradugdo de emancipagdo humana; que a emancipag@do
humana € o que nos distancia da barbarie, em que o termo solidariedade ja se acha
embutido. Garantir o didlogo, a incorporagdo significa um exercicio de ouvir “o
outro”; que a unica salvag¢éo, nesse pais, € a escola publica.

Também, em outro seminario que possibilitasse a transferéncia e

ampliagio de conhecimentos, foi orientado pelo tema “Ensino e Fast-Food”'®%. A

condugdo do debate foi encaminhada a partir da explanagdo e discussdo do texto

“Mcdonaldizagdo do Ensino™'®

. Discutiu-se a ado¢ao pelas universidades e
escolas do modelo fast food sobre a imbecilizagdo do ensino. O texto, em sintese,
compara o0s pacotes promocionais dos restaurantes McDonald’s, onde os
sanduiches sdo conhecidos pelos niimeros 1, 2, 3, 4 etc. com a homogeneizagdo de
padrdes de qualidade total impostos pelo neoliberalismo. A padronizagio de
produtos como os McProdutos tem como meta a calculabilidade, a mensuragio, a

previsibilidade e padronizagdo de gostos, de comportamentos, de perfis médios de

'2 Foi conduzida pela pesquisadora da equipe da UNESP, Professora Dr*. Iracema Batista

Torquato.

13 CARTA CAPITAL. BRESLER, R; ALCADIPANI, R. Mcdonaldizagio de Ensino Disponivel
em: http://www.cartacapital.com.br Acesso em 14 de abril de 2000.

(Rafael Alcadipani, na época era graduando em Administragio pela ESPM e bolsista de Iniciagdo
Cientifica (Fapesp). Ricardo Bresler, professor da Enesp- Fundagdo Getilio Vargas.)
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consumidores. Ao cidaddo, espera-se que cumpra bem as normas de convivéncia

em filas e sejam educados, ou seja, ndo exijam além dos referidos lanches
devidamente numerados ou optem pelos que estio no cardapio; (conveniente
também sera ndo compara-los as fotos publicitarias espalhadas nos restaurantes e
nos outdoors).Tais mecanismos s30 necessarios aos novos tempos, em que tudo
tem que ser cronometrado para se evitar perda de tempo. A satisfagdo de se comer
um nimero 1 deve ser maior do que pensar em novos sabores. Afinal, a
racionalizacdo consiste também em rapidez, eficiéncia e maximizagdo de
resultados.

Diante desses argumentos levantados no seminario, o grupo foi levado
a pensar até que ponto, no trabalho na escola ocorre a robotizagdo dos
profissionais. Até onde se reproduz condutas da “lanchonete” com alunos ou
colegas. Serd que a criticidade virou um slogan vazio? Ou apela- se para um
professor critico que vai morrer de fome se ndo aderir ao novo modismo na énfase
da razao instrumental, condicionando os alunos a darem respostas prontas que
satisfagam mais as necessidades do mercado de trabalho em detrimento da
reflexdo e da busca de seus proprios ideais e utopias.

Reavaliar para avaliar “o quanto e como” se estd padronizando os
alunos de acordo com o perfil do homem que terd sucesso. Esta énfase a
competitividade e ao sucesso rapido parece ser o ponto de partida e de chegada

1% que almejam ter éxito na

que se espera dos estudantes do ensino médio
universidade.

O profissional da educagdo que estuda, pesquisa, reflete parece perder
tempo demais na medida em que ha maneiras (procedimentos metodolégicos),
mais rapidos de ensino e aprendizagem, via conferéncias relampagos,

apresentagdo em grupo com poucos minutos para debates posteriores, pesquisas

'** Sobre esse ponto, recordo que no semindrio foi dado um exemplo polémico: Ao tratar do
ensino médio, o ministro Paulo Renato, em entrevista ao programa Roda Viva, levado ao ar no dia
25 de abril de 2000, pela TV Cultura de Sdo Paulo, afirmou que esta modalidade de ensino deve
preparar para a vida e para obter éxito no vestibular. Do que pode-se concluir: a razio instrumental
predomina sobre os aspectos cognitivos e atitudinais. Formar conceitos e refletir sobre os valores
que estdo na base de toda conduta que vise a formagdo de cidaddos criticos ja ndo € tio relevante
quanto ser bem sucedido em provas e vestibulares. Conseqiientemente aumentam-se as redes de
cursinhos, por analogia as redes de fast food.
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com linhas determinadas para poderem ser publicadas com otimizagdo de espago e
economia de caracteres. Assim, muitas fotos podem substituir paginas de
descri¢des intteis nos jornais, nas revistas etc. Se as mesmas sdo coerentes com as
matérias ou se fornecem novos dados que ajudariam na reflexdo sobre o assunto
abordado pela reportagem nido importa. Importa causar impacto, consumir menos
tempo e menos espago. Desse modo, consensos mudos vdo sendo criados em
nome da necessidade de se trabalhar riapida e eficientemente. Estimular o
raciocinio, levantar debates e questionamentos reflete um espirito desprovido de
sintese e de objetividade. O curioso ¢é que tais técnicas muitas vezes sio tidas
como novos modos para tornar os sujeitos flexiveis e humanos na proporgdo em
que valorizam a pratica. Muitos que ndo se encaixam ao ensino fast-food sao
denominados de tedricos demais em relag@o ao novo profissional da educagdo que
necessita ser dindmico e agil em seu saber-fazer.

Os participantes, no final desse seminario, chegaram a algumas
consideragdes, como se pode destacar: o professor necessita conhecer e refletir

sobre a sua propria pratica; até que ponto se € ético, quando se entra no tipo de

ensino fast food. Etica — fome de dever e liberdade; faltam vozes para provocar

reflexdes sobre este tema; professores e alunos ainda a servigo do sistema; a
“macdoniza¢do” relacionada aos cursos de capacitagdes de professores, a
propaganda do ministério sobre “ensino médio € para a vida” e a artificializagdo
dos contetidos; a questdo da participagdo da sociedade civil na discussdo da
Educag¢do no municipio de Bauru.

A importancia desses momentos iniciais de consensos, em relagdo aos
objetivos, propdsitos da pesquisa e atitudes das equipes, constituiram-se nas
marcas para o estabelecimento dos subtemas que seriam trabalhados, numa
metodologia especifica de trabalho para a obtengdo dos dados elencados, visando
sempre, entre as equipes, parceiras que se pautassem em um “construir juntos”,
envolvendo processos e integragdo. Tais subtemas referiram-se a:

1. Constru¢do de um Sistema Municipal de Educagao

1.1. Plano Municipal de Educagdo

1.2. Conselho Municipal de Educag¢do

1.3. Plano de Carreira
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1.4. Organizagdo estrutural da rede Municipal de Educagio
2. Proposta Educacional do Municipio

3. Formag@do Continuada dos Profissionais da Educag@o
1. A construciio de um Sistema Municipal de Educagio
O processo de descentralizagdo das politicas publicas em curso no

Brasil, a partir das duas ultimas décadas do século passado, desenvolve-se

marcado, entre outras coisas, por alguma ambigiiidade quanto ao entendimento

dos conceitos e quanto a eventuais leituras simplificadoras das conseqiiéncias da

sua implantacido. Essa € uma situagido esperada, pois se “trata de um processo de
natureza bastante diversa, dado que envolve estruturas de poder, questdes (...) e atores
politicos de carater e conteudo bastante desiguais"ms.

No que diz respeito a ambigiiidade, essa resulta das relagdes entre os
processos de descentraliza¢do ¢ desconcentrag¢ido. No caso da descentralizagdo
do ensino fundamental, conhecido como “municipaliza¢do do ensino”, ndo € raro
encontrar os termos descentralizagdo e desconcentragdo sendo utilizados como
sindnimos ',

Acredito ser oportuno e necessario ter claro o significado dos
conceitos de descentralizagdo e desconcentragdo, para que os envolvidos no
projeto pudessem tornar-se agentes multiplicadores nos demais municipios da
regido de Bauru e, para tanto, seria necessario assegurar o pleno dominio, por
parte desses quadros, dos conceitos mais estruturantes relacionados a construg@o
das redes municipais de ensino fundamental publico. “Possiveis”, porque se sabe
que cada quadro seria constituido de acordo com a cultura pedagogica de cada
comunidade municipal.

No Brasil, as diretrizes - que indicam mais pontualmente a idéia de

organizagdo de sistema municipal de ensino - passam pela LDB de 1996 em seu

Art. 8°: 4 Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em

' AREETCHE, M. A descentralizagdo como condigio de governabilidade: solugdo ou miragem
In: Espago e debates, Revista de Estudos Regionais e Urbanos, Ano XVI, 1996. p. 76

% Esse entendimento da descentralizagio e desconcentragio como sinénimo pode ser visto no
artigo Politica Educacional: redefini¢do de competéncias e novos modelos de gestio”de Rose
Neubauer da Silva e Neide Cruz, in Descentralizagio e Politicas Sociais, Fundap, 1996.
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regime de colaborag¢do, os respectivos sistemas de ensino~e pela Constituigao Federal
no Artigo 211: “4 Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo
em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino”, dentro dos pressupostos da
descentralizagao e autonomia da politica atual.

Esses temas sdo basicos nas discussdes, nas propostas de
modernizagdo da administragdo publica brasileira, sendo a descentralizagdo
indicada como um requisito essencial a democratizagio.'®’ A descentralizagiio

entendida:

[...] como um processo de distribui¢do do poder que pressupde,
por um lado, a distribuigdo dos espagos de exercicio de poder —
ou dos objetos de decisdo -, isto €, das atribui¢gSes inerentes a
cada esfera do governo e, por outro, a redistribuicdo dos meios
para exercitar o poder, ou seja, os recursos humanos,
financeiros e fisicos. (UGA , 1991, p.95)'®

A descentralizagdo funda-se no carater democratico das instituigdes e
pressupde a garantia do acesso universal as informagdes necessarias para
assegurar que os segmentos menos poderosos possam ter assento aos conselhos de
direcdo e também que os processos de gestdo e de tomada de decisdes sejam
transparentes. e

A bibliografia referente a area de Direito Administrativo, por
exemplo, examina bem os conceitos de descentralizagdo e desconcentragio.
Embora a produgiio seja relativamente ampla na area, situo dois autores
considerados referéncias: trata-se de Hely Lopes Meirelles e Maria Sylvia Zanella
Di Pietro.

Para Meirelles, descentralizar, “‘em sentido juridico-administrativo, é

]

' Como o detentor dos poderes da

atribuir a outrem poderes da Administragdo’

Administracdo é o Estado, o autor entende que a Descentralizagdo Administrativa

17 CABRAL NETO, A.; ALMEIDA, M. D. Educagio e Gestdo Descentralizada: conselho diretor,
caixa escolar, projeto politico-pedagdgico. In: Em Aberto, Brasilia, V. 17, n 72, p. 35-46,
fevereiro/junho/2000.

' UGA, M. A. Descentralizagio e democracia: o outro lado da moeda.. In: Planejamento e
Politicas Publicas, Brasilia, N° 5, p. 87-104, junho 1991,

19 STEIN, R. H. Descentralizagio e assisténcia social. In: Cadernos da Abong. Sio Paulo: Abong,
1997, p. 5-20.

1" MEIRELLES, H. L. Direito Administrativo Brasileiro, Malheiros Editores, 19* ed. Sio Paulo,
1994.p. 637
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pressupde, “a existéncia de uma pessoa, distinta da do Estado, a qual, investida dos
necessarios poderes da administragdo, exercita atividade puablica ou de utilidade
publica it

A desconcentrag¢iio administrativa é, para 0 mesmo autor, tida como
uma “reparticdo de fungdes entre os vérios 6rgdos [...] de uma mesma Administragio,
sem quebra de hierarquia.”'”

Como se vé, para Meirelles nido ha possibilidade de descentralizagdo
de um poder para uma outra instancia do Estado, inclusive a referente a um estado
membro da Federagdo ou mesmo um municipio. A descentralizagdo sé ocorreria
quando o poder descentralizado fosse atribuido a uma outra pessoa juridica
distinta do Estado.

Entretanto, aponta 0 mesmo autor que, na pratica, as iniciativas de
descongestionamento administrativo ora se aproximam da descentralizag@o, ora s¢
aproximam da desconcentrag@o. Esse quadro contribui para o entendimento de
que descentralizagdo e desconcentragido possam ser considerados como sindnimos.

Para Di Pietro, a descentraliza¢io implicaria na “distribuigdo de

i

‘a existéncia
174

o : TP
competéncias de uma para outra pessoa, fisica ou juridica . supondo

de, pelo menos, duas pessoas juridicas, entre as quais se repartem as competéncias’

Ja no caso da desconcentracdo, esta ocorre quando existe dentro de
uma mesma pessoa juridica uma distribui¢do de competéncias. Dessa forma as
“atribui¢des administrativas sdo outorgadas aos varios orgidos que compde a hierarquia,
criando-se uma relagao de coordenagdo e subordinagdo entre uns e outros. Isso é feito
para descongestionar, desconcentrar, tirar do centro um volume grande de atribuigdes,
para permitir o seu mais adequado e racional desempenho” el

A partir dessas defini¢des iniciais a autora considera ainda que esse
tema pode ser analisado sob dois pontos de vista: o politico e o administrativo.
Assim a descentraliza¢do politica ocorre quando o “ente descentralizado exerce
atribuigdes préprias que ndo decorrem do ente central; é a situagdo dos Estados-membros

da federagdo e, no Brasil, também dos municipios. Cada um desses entes locais detém

! Idem, p. 638.
' Idem, p. 638.
' Di PIETRO, M. S. Z. Direito Administrativo, Atlas, Sio Paulo, 1996. p. 296
' idem. P. 296
15 idem. P. 296
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competéncia legislativa propria que ndo decorre da Unido e nem a ela se subordina, mas
encontra seu fundamento na prépria Constituigdo Federal. As atividades juridicas que
exercem ndo constituem delegagdo ou concessdo do governo central, pois delas sdo
titulares de maneira originaria”.'’®

Embora tentasse adotar no ambito da pesquisa, as orientagdes de
descentralizagdo politica, indicadas por Di Pietro, inclusive no que se refere a
Municipalizagdo do ensino fundamental, isso ndo significava desconsiderar que a
construgdo de um sistema municipal de educag@o publica municipal € uma jornada
de conquistas no dia-a-dia e que essa construgido pode passar, inicialmente, pelo
caminho da desconcentragdo onde, em parceria com o estado, 0 municipio assume
a responsabilidade por aspectos do sistema publico de ensino.

Dessa forma um municipio pode ir se fortalecendo, inclusive com a
formagdo de quadros capazes para assumirem as responsabilidades das iniciativas
necessarias para a constru¢do de um sistema municipal préprio de ensino
fundamental.

Sobre a idéia da autonomia dos municipios, que passa por um
conjunto de novas competéncias e recursos, que valorize a dimensdo politica,
pedagdgica e sécio-organizacional da sua construgdo, considero que deva ser
fortalecida, quando se reconhecer que a autonomia do municipio ndo € absoluta,

mas que com a Unio e o estado, o municipio balize suas relagdes de

interdependéncia, transcendendo uma suposta subordinagio que possa ainda

prevalecer. E importante ressaltar que isso passa pela organizagio da educagéo

municipal e pelo que a LDB dispde no art. 11, paragrafo unico: “Os Municipios
poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual de educagdo bésica”. Isso
significa que o municipio pode decidir entre essas possibilidades para a

organizagdo de sua educagdo municipal.

176 idem. P. 296
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v' A constituigdo do Sistema Municipal de Educagdo de Bauru

Considero que na organizagdo de um sistema de ensino, 0 municipio
podera assumir um dos seguintes caminhos: 1) organizar seu prdprio sistema, 2)
integrar-se ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema tinico de
educagdo bésica, e , em qualquer dessas duas hipéteses, cabe ao municipio dar
cumprimento a sua responsabilidade constitucional e legal em relagdo a educagio
infantil e ao ensino fundamental.

A Secretaria Municipal da Educagdo de Bauru optou pela segunda
alternativa, quer dizer, a Diretoria Regional de Ensino da Secretaria de Estado da
Educagdo desse municipio cuida da supervisdo das escolas municipais de ensino
fundamental e de educagdo especial, enquanto o municipio nio dispuser de
estrutura administrativa suficiente para tal.

Essa foi a analise sobre a situagdo feita, na época, e mantenho-a, pois
ndo houve alteragdo. Diante desse contexto, a efetiva organizagdo do sistema
municipal de ensino de Bauru deveria abranger providéncias relacionadas as
seguintes questdes: lei instituindo o Sistema Municipal de Ensino, a qual deve

resultar de amplos debates sobre a educagdo do Municipio; modificagdes na lei

que criou o Conselho Municipal de Educagfo; provavel reestruturagio da

Secretaria Municipal da Educagdo; processo de elaborag@o do Plano Municipal de
Educagdo; o censo escolar; atengdo ao problema da municipalizagdo do ensino;
revisdo do Estatuto do Magistério; implantagdo de novo Plano de Carreira e de
Remuneragdo do Magistério; integragdo ao sistema municipal de ensino, das
creches que se encontravam na esfera da Secretaria Municipal do Bem-Estar
Social, com suas conseqiiéncias na organizagdo e funcionamento da rede
municipal de ensino.

A primeira condigdo para a realizagio desse grande trabalho seria de
natureza politica. O municipio precisa, permanentemente, ter sério € consistente
compromisso com a educagdo, realizando um trabalho conjunto e solidario,
envolvendo todos os agentes das sociedades politica e civil e, de modo especial, as

associagdes de moradores e os profissionais e trabalhadores da educag@o.
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O Executivo Municipal tem um importante papel nesse processo. A
cle cabe estimular e criar canais de participagdo, coordenar ¢ articular as agdes de
planejamento que se fazem necessarias. Se todos compreenderem o significado ¢
o alcance deste compromisso, ter-se-a criado o ambiente propicio para que se
tenha, na esfera municipal, ainda mais, uma educagio de qualidade, em beneficio

de toda a populagdo.

1.1. O Plano Municipal de Educagio

Acredito que uma das iniciativas mais importantes para a construgao
de um sistema municipal de ensino fundamental passe necessariamente pela
claboragdo do Plano Municipal de Educacio.

Embora a Constitui¢do Federal de 1998 (art. 214, caput) e a LDB (art.
9°, I) exijam o Plano Nacional de Educagio, a legislagdo nido se refere a exigéncia
de planos de educagdo para os municipios. No entanto, a propria LDB (art. 11, I)
coloca que o municipio deve desenvolver suas agdes educacionais integradas as
politicas ¢ planos educacionais da Unido e dos estados. Nesse sentido, constitui-se

uma providéncia necessaria, para a organizagdo de um Sistema Municipal de

Ensino, a elaboragio de um Plano Municipal de Educagdo'”’.

Esses pontos indicam que o municipio tera efetividade, em seu
planejamento, garantindo eficiéncia em sua educagdo. Isso ndo significa que o

Plano Municipal de Educagdo deva restringir-se ao plancjamento da rede

"7 Para tanto, em sua confecgdo, o municipio deve considerar alguns pontos, abaixo elencados: “a
regularizagio das escolas mantidas pelo municipio, quanto a situagio legal ¢ as condigdes minimas
de funcionamento; a reorganizagio da rede escolar e nucleagio de escolas rurais, com implantagio
de transporte; apoio pedagogico e administrativo as escolas para elaboragio e/ou execugdo de sua
proposta pedagogica e do novo regimento escolar, incentivando a discussido e o aprofundamento
das possibilidades introduzidas pela LDB quanto a organizagio da educagio basica e a gestdo
democratica das escolas; discussdo sistematica com as escolas sobre os resultados do censo
educacional e de desempenho escolar e apoio a atividades para reverter o fracasso escolar;
levantamento da situagdo de todos os profissionais que integram o quadro de pessoal da educagio
municipal; implementagdo de uma politica de recursos humanos que corrija os desvios e distorgdes
existentes ¢ promova a sua qualificagdo e aperfeigoamento; elaboragdo do novo Plano de Carreira
e Remuneragdo do Magistério; execugdo de projetos de titulagdo de professores leigos, evitando-se
a admissdo de novos professores ndo habilitados; organizagio ou reorganizagdo do funcionamento
da educagdo no dmbito da prefeitura municipal, de acordo com a legislagio vigente; implantagio
e/ou implementagio do Conselho de Acompanhamento e Controle Social do
FUNDEF;colaboragdo com outros municipios, com o estado e com a Unido”. In: SARI, M.T.
Organizagio da Educagdo Municipal: da administragio da rede ao sistema municipal de ensino. In:
Guia de Consulta — Prasem II, Fundescola-Mec-Unicef-Undime, Brasilia 1999. p. 34 ¢ 35.
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municipal de ensino. Na medida em que o Sistema Municipal de Educagio estiver
sendo constituido, o Plano Municipal de Educagdo deve estar contemplando o
conjunto da educagdo na abrangéncia do municipio, através das modalidades de
ensino, necessariamente a voltadas a educagdo infantil e, a0 mesmo tempo, deve
estar abrindo ampla discussdo sobre uma politica educacional e acerca de uma
proposta clara de educacio.

Cumpre ressaltar, também, que a elaboragdo do Plano Municipal de
Educag¢io requer o levantamento de diagndstico das necessidades educacionais a
serem atendidas pelo Sistema Municipal de Ensino, desde as determinadas pela
Constituigdo Federal e LDB (ensino fundamental e educagdo infantil) e as outras
como educagdo especial, alfabetizagdo e educagio de jovens e adultos, além do
ensino médio. Também, ter claro as diretrizes que orientardo o plano, bem como a
definigdo de metas com cronograma ¢ a elaboragdo de indicadores dos recursos
financeiros.'’®

Entretanto, o Plano Municipal de Educag¢do ndo podera se constituir
em uma iniciativa meramente formal para atender a uma exigéncia dos marcos
legais que regem o tema. A eclaboragio desse Plano deve acontecer em um

contexto de ampla mobilizagdo da sociedade civil, com vistas a uma efetiva

participagdo de todos os personagens (professores, pais, alunos, funcionarios, etc)

da educagdo escolar e em todas as suas dimensdes (educagido de jovens e adultos,

educagdo especial, iniciativas de educagio nio formal, etc).

v' O Plano Municipal de Educagio de Bauru

A lei organica do municipio de Bauru, de 05-04-1990 da educagio,
colocou no seu artigo 116 que “o Plano Municipal de Educagio, de duragdo plurianual,
estabelecido em lei, em consondncia com o Plano Nacional e Estadual, é de

responsabilidade do Poder Executivo, elaborado sob a coordenagio da Secretaria da

'8 SAVIANI, D. Sistemas de ensino e planos de educagdo: o ambito dos municipios. IV Plenéria
do Forum Estadual de Conselhos Municipais de Educagio do Rio Grande do Sul. Porto Alegre,

1998. p. 9. (Mimeogr).
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Educagdo, consultada a comunidade educacional e a Camara dos Vereadores, a partir de
diagnostico das necessidades levantadas s

O Plano Municipal de Educagio, elaborado e implementado, ¢ um dos
clementos constitutivos do Sistema Municipal de Ensino. Nesse sentido, a
Sccretaria  Municipal de Educagdo de Bauru, desde o inicio do projeto,

manifestava a intengdo de elaborar o referido Plano, mas como nido se organizava

para isso, as equipes da pesquisa elaboraram um encaminhamento que conduzisse

a concretizagdo do Plano Municipal de Educagdo. Nao havia, entretanto, plano
algum para desencadear esse processo, envolvendo a comunidade.

Nessa linha de condugdo, as equipes envolvidas agilizaram uma
discussdo para a elaboragdo do Plano Municipal de Educag?o, considerando a
reflexdo: como o plano poderia se articular as agoes propostas e o executivo
informar legitimamente para ser incrementada uma politica educacional que
pudesse oferecer as diretrizes gerais dos principios filosoficos e politicos,
garantindo que o municipio teria em seu planejamento o foco da eficiéncia em
sua educagao?

Isso ndo significava que o Plano Municipal de Educagdo se restringiria
ao planejamento da rede municipal de ensino. Na medida que o Sistema
Municipal de Educagdo estivesse sendo constituido, o Plano Municipal de
Educagdo deveria estar contemplando o conjunto da educagio na abrangéncia do
municipio, através das modalidades de ecnsino, necessariamente a educagdo
infantil ¢ a0 mesmo tempo estaria abrindo ampla discussdo de uma politica
educacional e de uma proposta clara de educagao.

Partindo dessas diretrizes, ¢ como estratégia da pesquisa, decidiu-se
envolver efetivamente as liderangas da Secretaria da Educagao. Os lideres seriam
representantes do Ensino Fundamental, Pré-escola, Ensino Infantil, Jovens
Adultos, Coordenadores, CEJA, Diretores de creche. O encontro desses lideres

teria como meta verificar qual a estrutura existente, em termos de organogramas,

' Sobre essa questdo, Vereadores da Camara Municipal de Bauru questionaram a Secretaria
Municipal da Educagio sobre o Plano Municipal de Educagio. Nesse sentido, invocaram o ndo
cumprimento do artigo 116 da Lei Orgdnica do Municipio. No questionamento afirmavam que
“esse artigo ndo tem merecido por parte da Administragio o cuidado necessario. Esse assunto deve
ser melhor debatido na Camara”™. A isto acrescentam que o “descumprimento desse artigo ¢ uma
coisa muito grave”.
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para a educagdo infantil, ensino fundamental ¢ educagio de jovens e adultos ¢
qual seria a estrutura ideal para esses niveis de educagio. Isso deveria desencadear
novas possibilidades, por meio da proposi¢do de novas idéias e agdes que
partissem das liderangas, principalmente as relativas as responsabilidades da
Sccretaria pelo processo educativo do municipio.

As proposigdes expostas poderiam levar a seguinte pauta: repensar a
contribuigdo social de todos os membros que trabalhavam como educadores em
relagdo as criangas ¢ jovens; repensar que a construgdo se fazia (¢ se¢ faz) na
renovagdo, ainda que csta seja, inicialmente timida, possibilitando uma abertura
para se reforgar a articulagdo, anteriormente ja proposta, entre os membros da
Secretaria ¢ os da Unesp; refletir que a responsabilidade, em relagdo aos

compromissos assumidos, ¢ sempre a reafirmagdo das conquistas e dos ideais da

equipe, sem a sua concretizagdo nao ha nem como se falar em autonomia, muito

menos em direitos. Mesmo que as circunstancias niao oferecessem um cenario
satisfatdrio, era preciso continuar pesquisando para achar melhores oportunidades
de atuacgdo.

Penso ser oportuno descrever, no presente item, como foi a inser¢do
das liderangas no processo. O grupo dos 11, conforme passou a ser chamado o
conjunto de participes municipais, foi composto por onze membros que
representavam as liderangas do ensino infantil, fundamental e de jovens ¢ adultos
da Secretaria da Educag@o de Bauru, que, em conjunto com os membros do grupo

da_Universidade, foi solicitado a se posicionar, numa agenda dec encontros

estabelecida, sobre a construgdo de um Plano Municipal de Educagio.

Na verdade, o grupo dos 11 ndo tinha conhecimento prévio que o foco
seria o plano municipal de educagdo, porque foi objetivo dos pesquisadores da
UNESP, que a questio do plano ¢ as tematicas decorrentes (que fossem
conflitantes em relagdo ao plano) partissem das liderangas ¢ que atendessem as
suas expectativas como educadores ¢ responsaveis pelos rumos que fossem
propostos a educagdo de Bauru.

Pelos depoimentos dos integrantes do grupo dos 11, apds iniimeros
encontros, pode-se perceber que a estratégia permitiu o desencadcamento de

posicionamentos mais bem elaborados sobre a questdo em debate, por exemplo:
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Quanto ao que se espera da educacio de Bauru?

Se tivermos linguagens diferentes ndo vai dar certo, temos que
ter objetivos em comum, No entanto, é necessirio aceitar as
diferengas todas em relagdo: unidades escolares, clientelas
diferentes, comunidades com anseios e conflitos singulares etc.
Por isso ¢ salutar a troca, se colocar como se fosse o outro que
espera solugdes e/ou apoio. (Depoimento de Diretor da
Educagido Infantil)

Participagdo de todos nés em busca de um Plano Municipal de
Educagdo para Bauru que deve ser feito em construgdo. E
preciso que saibamos o que queremos com esse documento. I
preciso também refletir sobre as propostas que vocés querem.
(Depoimento de Diretor da Educag¢do Fundamental)

Lembro-me que as discussdes remeteram a busca de “modelos” de
outros planos municipais de educagdo e de que todas as decisdes independem dos
educadores, na medida em que ha mudanga de prefeitos e todos querem deixar
suas marcas, desconsiderando avangos ¢ conquistas. O debate resultou em varios

depoimentos:

Estamos todos em busca de um Pro-jeto de Educagio, somos
privilegiados nesse processo de construgdo, porque ndo ha
modelos. Precisamos ser atuantes nessa construgdo para o
futuro, que se faz hoje, pelas nossas decisdes: que se iniciam
aqui, agora, no presente e pela discussio de principios
norteadores que nos conduzirdio a atingir nossos
objetivos/metas/finalidades.

Ha valores que devem ser refletidos ¢ que ndo mudam tdo
facilmente assim ¢ que podem ser traduzidos em principios.

Se os objetivos exprimirem esses valores ¢ se o Plano for
construido vigorosamente, com a participagdo da maioria dos
membros, que representam as liderangas municipais, sera mais
dificil, na mudanga de poder, que se mude totalmente o que foi
produzido.

Acreditamos que temos um conjunto de professores que tém
capacidade de organizagio para propor um Plano de qualidade -
envolvendo todos que estdo aqui hoje como s6 um grupo com
vontade que haja melhoria é um assunto que nos envolve, isto €,
a educacgio ¢ a menina dos olhos do educador.

Fago um convite a participagdo: vamos trabalhar?
Como me vejo na proposta educacional do municipio? Quais
sdo os principios que irdo nortear esse Plano?
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Stimula da réplica do grupo dos 11

Essa representa as propostas iniciais entre os participes, conforme

veremos a seguir.

= Devemos pensar em coisas mais abrangentes ¢ a0 mesmo tecmpo
praticas como:
- Estruturar escolas, com todo os recursos humanos ¢
fisicos de qualidade;
- Projeto politico-pedagdgico de cada unidade escolar;
- Proposta de ensino/aprendizagem renovada;
- Um programa sélido de formagao continuada;
- Coordenagiio com vinculo ¢ atuagdo permanente com o

grupo de professores das unidades;

= Condigdes e garantia de aplicabilidade das propostas educacionais

na Educagdo Municipal. Uma Secretaria da Educagido deveria
pensar educagdo, fazer educagio, repensar a educag¢io ¢ ndo s
vestir a camisa dos politicos. Principios norteadores:

- Educagdo para todos;

- Educagio com eqiiidade;

- Educagio nio fragmentada em niveis;

- Educagdo que valorize o macro € o micro ¢ vice-versa,

- Educagio voltada para o aluno real,

- Educagdo que se faga voltada para a diferenga que se

exige hoje e agora;

- Educagio participativa ¢ solidaria;

- Educagdo voltada para a pratica, sem reducionismos ¢

nem esteredtipos como: apocalipticos ¢ integrados.

A partir dessas primeiras reflexdes, conseguiu-se avangar para outro

tema que permitiu, posteriormente, gerar propostas fundamentadas e para se
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esbogar elementos significativos a serem considerados em um plano municipal de
cducagdo.

O aprendizado em relagio ao significado de qualidade da educacio foi

surpreendente para ambos os grupos. Subsidiado pelos estudos do texto que trata

dos “niveis qualitativos da institui¢io escolar”'®, ficou evidente para todos que a

instituigdo que ndo logra sucesso em seus processos de mudanga para alcangar a
Qualidade ndo o faz porque s6 tem conceitos e ferramenta no nivel de recursos ¢
no dos processos.

Ndo que os “recursos materiais e/ou outros’” estejam errados ou que
lhes faltem algo. Apenas neles ndo sdo considerados outros aspectos como: as

qualidades dos niveis de identidade e das relagdes.

Os processos de mudangas eficazes tém como caracteristicas a atuagao
com énfasc simultanea e equilibrada no limiar da Ciéncia ou da Arte em quc as
identidades devem ter a forga criativa para impulsionar mudangas; em outras
palavras: ha que se ter “vontade de mudar”. As instituigdes cxcelentes sio as que

conseguem trabalhar seu processo de mudanga na esfera da identidade (essa sc

" NIVEL DOS RECURSOS FISICOS: Neste nivel, inclui-se tudo o que ¢ fisico material, e ocupa
espago: prédio instalagdes, maquinas ferramentas, equipamentos, recursos financeiros e humanos.
Ele apresenta as seguintes caracteristicas: ¢ mensuravel palpavel ¢ fisico-material. Ao visitarmos
uma escola num fim de semana (quando tudo esta inativo), deparamos com o nivel de recursos da
empresa ou com seu corpo fisico.

NIVEL DOS PROCESSOS: Este nivel permeia o dos recursos. A melhor imagem para entendé-lo
¢, por exemplo, a 2" feira de manha, quando os professores chegam, os portdes da instituigio se
abrem, ¢ os recursos fisicos sdo ligados a vida da instituigdo, pois os processos comegam a fluir.
Este nivel compreende os fluxos vitais da instituigio, como os da matéria prima, textos ja
estudados, atividades terminadas, ou atividades a serem terminadas, trabalhos prontos ou para
serem expostos, didrios de classes, em formagio, alunos, dinheiro de verbas que chegaram, etc._O
nivel dos processos tem as seguintes caracteristicas: ndo ocupa espago, como o nivel anterior. Os
fluxos sdo racionais, l6gicos, calculados, previsiveis.

NIVEL DAS RELACOES: Este nivel compreende tudo que acontece com as pessoas. L a alma
(ou “astral”) da institui¢do que se expressa no ambiente de trabalho. Sdo caracteristicas deste nivel:
os medos, as esperangas, as decepgdes, as simpatias ¢ antipatias, a harmonia e os conflitos, status,
estilo de lideranga, prestigio, poder, comunicagdo, etc. O nivel das relagdes nao € visivel, como os
dos recursos, nem légico e racional como o dos processos. E sensivel, ndo-racional, sutil, e ndo
pode ser controlado, nem sistematizado como os niveis anteriores.

NIVEL DA IDENTIDADE: A ESSENCIA DA INSTITUICAO: Esse nivel abrange aspectos
como: biografia a histéria de vida de cada um, - isto ¢, 0 que em comunicagdo denominamos como
“repertorio”, a biografia da institui¢do (o histdrico da instituigdo; a mais a biografia dos seus
membros, a cultura, os valores, a missido e o sentido da sua existéncia, os objetivos da instituigdo e
de seus membros, seus mitos, seus principios de agdo, atividade de seus membros perante a
comunidade, ao municipio, a nagdo, ao mundo). O nivel da identidade nos revela outra identidade
de consciéncia. Ele ndo ocupa espago, nio decorre de tempo, nido ¢ sensivel ou racional, mas € o
nivel no qual trabalhamos com consciéncia e com intuigdo. E a esséncia da instituigio. Texto
adaptado de: MOGGI, J e BURKHARD, D. O espirito transformador. a esséncia das mudangas
organizacionais do século XXI. Sio Paulo: Infinito, 2.000.
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constrdi diariamente na e pela pratica), na qual as transformagdes se originam e se
constituem.

Esses estudos (seminarios) tiveram também a inteng¢do de subsidiar a
discussdo sobre o plano municipal de educagdo e a formagido continuada dos
profissionais da educagdo do municipio de Bauru. Serviu de base o texto:
“Qualidade de Ensino e sua relagdo com competéncia e saber” da Professora Dr".
Fabiola Pereira Soares'®', que na pesquisa que relato, estava integrada ao grupo
dos 11 e exercia, na Secretaria Municipal de Educagdo, a fun¢do de Diretora do
Departamento Pedagdgico.

Nos seminarios foram ainda aprofundados conceitos de qualidade na
cducagio, principalmente, para ficar muito claro o significado que empregariamos
para o termo “qualidade”.

Com o objetivo de aprofundar ainda mais as questdes levantadas em
relagdo aos niveis qualitativos da instituigdo escolar, as equipes se reuniram para
estudos, através de seminarios, tendo como perspectiva a qualidade, termo esse
muito discutido e sujeito a inimeras versdes, COMo Veremos a seguir.

Uma referéncia bastante pertinente sobre o significado de qualidade ¢
muito apreciada pelas equipes foi a de Robert Pirsig. Para ele, o mundo podia
funcionar sem qualidade, mas a vida seria tdo mondtona que dificilmente

poderiamos enfrenta-la. Alids, nem valeria a pena viver. A expressdo “valer a

pena” ¢ uma expressdo que revela “Qualidade”. A vida consistiria em viver sem

quaisquer valores ou objetivos. Uma vez que o mundo obviamente nio funciona
de maneira normal, ao subtrair-se a qualidade, cla existiria com ou sem qualquer
defini¢do ou conceituagdo. Assim, na concepg¢do de Pirsig a qualidade se traduz

num centro em torno do qual uma grande estrutura intelectual estaria se

organizando:

Qualidade ndo podia relacionar-se isoladamente com o sujeito,
nem com 0 objeto; encontrava-se justamente na relagdo entre
sujeito e objeto. Era o ponto de encontro entre sujeito ¢ objeto.
Qualidade nio ¢ uma coisa. E um evento. A qualidade é o
evento que torna possivel a inter-relagdo sujeito — objeto. Isso

"' SOARES, Fabiola Pereira. Encontro de idéias: uma proposta de valorizagio e recurso para
formagdo de professores de redes e sistemas de ensino. Tese de Doutorado. Marilia, 2003. 139f.
Orientador: Professora Dr". Ana Maria Freire da Palma Marques de Almeida.
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significa que a qualidade ndo é apenas o resultado de um
encontro entre sujeito ¢ objeto. A prépria existéncia do sujeito e
do objeto ¢ deduzida a partir do evento da qualidade. O evento
da qualidade ¢é a causa dos sujeitos e objetos, que, por puro
engano, sio considerados a causa da qualidade! (PIRSIG, 1984,
p.227-228)

Interessante perceber, sob essa otica, o que da a determinada escola a
referéncia de qualidade por determinado periodo. Na verdade, ha uma conjugagio
de fatores (gestdo, formagdo dos docentes, alunos, estrutura fisica, equipamentos,
comunidade etc.) que propiciam o evento da qualidade. Ha, porém, um outro fator
a ser observado no que diz respeito a atribuig@o deste adjetivo, este reside no olhar
de quem avalia e atribui por meio de juizos de valor o status de qualidade.
Geralmente, trata-se de juizo de autoridade de pessoas notdrias, pertencentes a
comunidade educativa, porém, esses fazem parte do universo académico, que fara
um julgamento pautado em tcorias de seu acervo cultural ¢ intelectual. Ou, ainda
pais de alunos e/ou outros membros da comunidade escolar que desempenham
lideranga junto a institui¢do e que terdo como referéncia seus repertorios culturais.

Ao se falar sobre saberes, no universo da educag¢do, ¢ mais
pontualmente atender a demanda da pesquisa, recorreu-sc a um cstudo bem

claborado e apresentado por Gauthier (1998, pag. 20-25), que alerta para o fato de

que mesmo reconhecendo que o ensino ¢ uma atividade realizada ha séculos, ¢

muito dificil definir os saberes envolvidos no exercicio desse oficio, ¢ que a
ignorancia pode- levar-nos a uma cegueira conceitual, calcada nas idéias
preconcebidas que cercam a docéncia.

Entre elas, cita o autor: para ser professor basta conhecer o conteido, o

que remete a idéia de que o ato de ensinar consiste em apenas transmitir conteudos a um

.

determinado grupo de alunos; para ser professor é suficiente ter talento. O talento,

indispensavel ao exercicio de qualquer profissdo, ndo ¢ suficiente para o exercicio da

docéncia, que exige a aquisi¢do de praticas e reflexdo constante; para ser professor basta

ter bom senso. Tal afirmagdo ignora o fato de que o universo da educagdo ¢ lugar de
conflitos de valor, e se objetivarmos apenas bom senso (e ndo uma pluralidade de
sensos), estaremos forjando um mundo unitario que provavelmente nunca existiu,; para

ser professor basta seguir a intuigdo, o que afasta-nos da racionalidade, do senso critico ¢

nos impede uma reflexdio sobre os saberes necessarios ao oficio de professor; para ser
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professor basta ter experiéncia, idéia embutida entre os professores, de forma

supervalorizada. Todo exercicio profissional se enriquece com a experiéncia, mais esta

ndo representa, em nenhum caso, a totalidade de um saber; para ser professor basta ter

cultura. O saber cultural, apesar de essencial no exercicio da docéncia, ndo pode ser
julgado como exclusivo, at¢ porque a cultura crudita ¢ suas referéncias merecem mais

estudos quando relacionadas a atividade de ensino ¢ a apropriagdo das mesmas.

1.2. O Conselho Municipal de Educagio

Além do Plano Municipal, a constitui¢do do Conselho Municipal de
Educagio'®* ¢ uma outra iniciativa que traduz os primeiros passos na constitui¢io
de um sistema municipal de educagdo auténomo.

O Conselho Municipal de Educagdo caracteriza-se por ser um orgao
representativo da comunidade e¢ mediador entre a sociedade civil ¢ o Poder
Executivo local, na discussdo, eclaboragdo e implementagio da politica municipal
de educagio.

O Conselho Municipal de Educagdo, de acordo com a Constitui¢do
Federal, art. 206, VI, pressupde o desencadcamento da gestio democratica do
ensino publico, através da participagio da comunidade na “definigio e

acompanhamento da execugdo das politicas publicas para a educagio. Logo, deve ser

representativo na sua composi¢do e dotado de autonomia administrativo-financeira para
» 183

atuar com isengao

Dentre os 6rgdos municipais de educagdo, o Conselho Municipal se
destaca, principalmente porque seu papel ¢ democratizante ¢ sua fungdo ¢
normatizadora. No entanto, o Conselho ndao tem incumbéncias administrativas, no
ambito do sistema, ¢ a competéncia normativa ¢ colocada em leis municipais por
volta da instituicdo do Sistema Municipal de Ensino, seguindo indicativos da

Constituicdo Federal de 1988 ¢ da LDB.

"2 Além do Conselho Municipal de Educagio um Sistema Municipal de Ensino deve contar ainda
com o Conselho de Acompanhamento e Controle Social — CACS - do Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério - FUNDEF e o Conselho
de Alimentagio Escolar - COMAE.

' SARI, M.T. Organizagio da Educagio Municipal: da administragio da rede ao sistema
municipal de ensino. In: Guia de Consulta — Prasem II, Fundescola-Mec-Unicef-Undime, Brasilia

1999. p. 30.
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A fungdo normativa reserva-se a facilidade da organizagio c

funcionamento do sistema ¢ em hipdétese alguma para dificultar os avangos
necessarios do orgao.

Como o Plano, também o Conselho ndo pode ser resultado de uma
iniciativa meramente formal. Ele precisa ser resultado de uma efetiva participagio
de todos os protagonistas da educagdo escolar, pois tem sob a sua
responsabilidade um grande leque de atribuigdes e, entre a mais relevante, a de
estabelecer, juntamente com o Executivo Municipal, as politicas educacionais do
municipio.

Com relagdo aos ecventuais enganos, a que fiz referencia
anteriormente, o mais importante ¢ destacar que a municipalizagdo de uma
determinada politica publica ndo traduz que o atendimento a populagdo passe a ser
necessariamente melhor. E bem verdade que a descentralizagdo “pode representar
uma condigiio para a realizagdo de um tipo particular de democracia: a democracia direta
(ou participativa)”.'"™ Mas se ¢ condigdo nccesséaria, ndo significa que scja a
condigdo suficiente. A descentralizagio do poder, em um determinado nivel da
administragdo, de uma politica publica, ndo impede que ocorra uma
recentralizagdo em nivel municipal.

Assim sendo, a descentralizagdo embora apresente o potencial para
assegurar uma maior participagdo e controle de uma politica publica pela
sociedade, ndo se constitui em uma panacéia universal, para assegurar uma maior
democratizagdo, e melhor controle social sobre as politicas publicas.

Os processos de descentralizagio tém sido implementados
relacionados a duas perspectivas diferentes. Uma primeira perspectiva esta
relacionada a crise financeira do Estado e a sua dificuldade na implementagdo de
politicas publicas a partir de estruturas centralizadas. Assim, as esferas de poder
local ficam responsaveis pelas conseqiiéncias sociais e pelos “énus politico
resultante da insatisfagdo popular decorrentes dos processos de concentragdo monopolista

» 185

do capital estabelecido™ ™ e sustentado pelo poder central.

" AREETCHE, M. A descentralizagio como condigio de governabilidade: solugio ou miragem
In: Espago e debates, Revista de Estudos Regionais e Urbanos, Ano XVI, 1996. p. 78.
185 -

idem, p. 77
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A segunda perspectiva ¢ orientada pelo potencial democratico e de
maior participagio social, quando existe uma maior proximidade das instancias
responsavels pela implementagio de uma determinada politica social ¢ os
usuarios.

No caso especifico de Bauru, foi possivel verificar grande dificuldade

na elaboragdo de um Plano Municipal de Educagdo que traduzisse, cfetivamente,

uma inteng¢do e desejo compartilhados pela comunidade educacional.
v O Conselho Municipal de Educag¢édo de Bauru

Pela mesma dificuldade manifestada em relagido ao Plano Municipal
de Educagido, as agdes da pesquisa sobre o Conselho Municipal de Educagio de
Bauru - CMEB'®, foram divididas em duas etapas: uma primeira abordagem
centrada fundamentalmente na documentagdo da prépria entidade, e uma segunda
priorizando depoimentos dos membros do CMEB, entidades correlatas ¢
educadores bauruenses preocupados com a educagao municipal.

O objetivo desse item da pesquisa ndo foi preferencialmente atingir
posi¢des consensuais ou elaborar propostas, mas oferecer a maior quantidade

possivel de dados, para a reflexdo posterior, sobre a politica publica de educagdo

no municipio de Bauru.

1* Parte: ESTRUTURA

Base Legal:

O Conselho Municipal de Educag¢@o, érgdo consultivo ¢ normativo, criado
pelo artigo 117 da Lei Organica do Municipio de Bauru, foi regulamentado pela

leit n° 4.177, de 5, publicado no DO de 7.12.1996. Natureza,objetivos e

"% As origens dessas dificuldades podem ser encontradas especialmente na instabilidade das duas
ultimas gestdes municipais: Antonio Izzo Filho ¢ cagado por improbidade administrativa e assume
seu vice, no caso, Nilson Ferreira Costa. Este ultimo chegou a ser também cagado pela Camara

‘mas retornou apos o julgamento do processo pela justica comum. O pentltimo e ultimo Prefeito

de Bauru eleitos, tiveram mandatos atribulados, com inimeras denuncias de corrupgio que
levaram a processos de cassagdo definitivos (Anténio Izzo Filho) ou temporario (Nilson Ferreira
Costa). Outra caracteristica comum aos dois ultimos mandatos foi o rompimento com os vice-

prefeitos que assumiram com ambos.
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atribuigoes. O CMEB constitui-se em um oOrgdo consultivo e normativo da

comunidade bauruense com os seguintes objetivos:

I - Estabelecer, em conjunto com o Executivo, diretrizes gerais
da politica educacional do Municipio de Bauru, com a
legislagdo vigente; II - Estimular e acompanhar o
desenvolvimento da Educagdo, no ambito do Sistema Municipal
de Ensino; III - Participar do planejamento, controle e avaliagdo
da aplicagdo, no ensino municipal, dos recursos financeiros
previstos em lei; IV - Empenhar-se para garantir a execugiio das
legislagdes federal, estadual ¢ municipal, relativas ao ensino
fundamental publico municipal e a educagdo infantil ptblica, no
ambito do Municipio; V - Promover um repensar continuo da
atuagdo da escola na sociedade para garantir que ecla seja
formadora de sujeitos conscientes, criticos participantes,
solidarios e justos; VI - Compatibilizar as agdes educacionais
com programas de dreas como: saide, assisténcia publica ¢
promogdo social, de modo a ndo sobrecarregar a escola com
tarefas assistenciais.

Sido atribuigdes do Conselho Municipal de Educagao:

I - Participar da supervisido das escolas publicas municipais dec
educagdo infantil, de ensino fundamental e outras de
competéncia da Secretaria Municipal de Educagio; II - Discutir
os problemas de Educagdo suscitados pela populagdo; III -
Promover semindrios, debates ¢ plendrios sobre assuntos
relativos a educagdo; IV - Emitir, no ambito de sua
competéncia, pareceres sobre questdes educacionais que lhe
sejam submetidas; V - Requerer e fazer indicagdes a Prefeitura
¢ a Camara Municipal; VI - Opinar sobre a aplicagdo, o
funcionamento ¢ implementagdo de inovagdes educacionais ¢
formais ndo convencionais de educagio, em carater de
experiéncia pedagogica; VII - Fiscalizar a aplicagdo de recursos
provenientes do Municipio, do Estado, da Unido ou de outras
fontes e destinados a educag¢do; VIII - Participar da elaboragio
do Plano Municipal da Educagfo; IX - Fiscalizar a execugdo do
Plano Municipal da Educagdo; X - Realizar em conjunto com a
Secretaria Municipal de Educagdo, a cada dois anos, o Forum
Municipal de Educagdo. XI - Elaborar ou modificar seu
regimento interno. (lei municipal n®4.177)

O Conselho Municipal de Educagdo ¢ orgdo colegiado com 23

membros e constituido da seguinte forma: 7 representantes de Associagdes de

Moradores (eleitos em plendria); 5 representantes do Servigo Publico Municipal

(indicados): 2 representantes da Secretaria Municipal de Educagdo; 1

representante da Camara Municipal; 1 representante da Secretaria Municipal da
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Saude; 1 representante da Secretaria Municipal da Cultura; 4 representantes dos
Sindicatos dos Professores (indicados): 1 representante do Sindicato dos
Professores da rede estadual 2 representante do Sindicato dos Professores da Rede
Municipal ¢, na falta deste, indicados pelos trabalhadores da categoria; 1 membro
do Sindicato da Rede Particular de Ensino, 2 representantes das Escolas de Ensino
Superior existentes no Municipio, 2 representantes do corpo discente (eleitos em
plenéria): 1 representante da Unido dos Estudantes Secundaristas; 1 representante
dos estudantes de Ensino Superior 1 representante da Diretoria Regional de
Ensino (indicado), 1 representante da Associagdo de Pais e¢ Mestres; APM.I
Representante do Conselho Municipal da Pessoa Deficiente (indicado).

Uma vez eleitos, ou indicados, os conselheiros sio nomeados pelo
prefeito com um mandato de 2 anos podendo ser reconduzidos. Deve-se registrar
que, em alguns casos, a lei ndo determinou o critério de escolha dos

representantes, prejudicando assim o carater de representatividade deles.

Infraestrutura:

O Colegiado, na época da pesquisa, nio contava com sede nem local
proprio para as suas reunides - do Conselho Pleno ¢ das Comissdes - ¢ demais
atividades. As Comissdes reuniam-se em locais de acordo com as solugdes dadas
pelos seus Coordenadores.

No ano de 2003, foi inaugurada a Casa dos Conselhos que passou a
abrigar os diversos Conselhos Constitutivos e onde se realizavam as reunides. O
expediente do CMEB, no que diz respeito as convocagdes, as remessas de oficios,

bem como a copia de documentos, realizava-se por meio de conselheiros da SME,

na propria Secretaria. Fora isso, tudo o mais se realizava por conta dos proprios

Conselheiros, Presidente e Coordenadores.

O CMEB ainda ndo possuia qualquer mobiliario ou equipamento. Um
problema a ser encaminhado/resolvido, que consistia em conseguir local
apropriado para instalagdo do CMEB, tendo em vista que, de acordo com a Lei de
sua criagdo, cabe ao Poder Publico Municipal garantir infra-estrutura para

viabilizar o funcionamento do Colegiado.
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2" Parte: FUNCIONAMENTO

Da Diretoria executiva:

Obedecendo ao artigo 8 da lei 4.177, a diretoria executiva do CMEB ¢

composta de 5 membros: 1 presidente, 4 secretarios, sendo um deles representante
da Secretaria Municipal de Educagdo, que ¢ membro nato, ¢ terd mandato de 2

anos, coincidente com os demais conselheiros.

Do Regimento e Comissdes:

O Regimento Interno (RI) do CMEB, a partir de uma minuta, foi, em
sucessivas reunides, analisado e discutido pelos Conselheiros e, finalmente,
aprovado no dia 16.6.2000. Registrado na forma da lei, o RI foi encaminhado para
publicagio, via SME, nos termos do Oficio CME, n° 18, de 5.10.00.

Esse documento dispde sobre a caracterizagio do CMEB, dos 6rgios
que o compdem e respectivas atribuigdes, de sua organizagdo e funcionamento ¢
das eleigdes para as fungdes de Presidente ¢ da Diretoria Executiva, bem como de
disposi¢des gerais ¢ transitorias.

Além da Diretoria Executiva, o RI define ¢ caracteriza como drgaos
do CMEB, o Conselho Pleno e Comissdes. O Conselho reunia-se uma vez por
més ¢ ja estabelecera as seguintes comissdes (Portarias CME n°s 1 a 4/2000):

Comissdao Permanente para a Educagdo Infantil, Comissdo Permanente para a

Educagdo de Jovens ¢ Adultos, Comissido Permanente para a Supervisido Escolar ¢

Comissdo Permanente para a Educag@o Especial.

Discutiu-se, na pesquisa, o entendimento que a equipe atribuia, ou
scja, o de ser um orgdo colegiado representativo da comunidade, como mediador
entre a sociedade civil e o Poder Executivo local.

Para tanto, sua atribuigdo maior consistiria em participar da discussio,
elaboragdo e implementagdo da politica ptblica municipal de educagio, mediando

os interesses da populagdo com as disposi¢des constitucionais ¢ legais em matéria

de educagao.
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Assim sendo, as agdes do Conselho, por sua natureza consultiva e
normativa, deveriam ser encaminhadas em duas diregdes. Uma delas diz respeito a
implantagio efetiva do sistema municipal de ensino (Lei para o sistema municipal,
reformulagdo da lei que criou o CMEB, reestruturagdao da SME, se fosse o caso,
claborac¢io (ou atualizagdo) do plano municipal de educagio, consolidagdo da rede
de ensino nos termos da LDB, aprovagio do estatuto ¢ plano de carreira para o
magistério), a qual deveria ocorrer de forma articulada com a Secretaria
Municipal da Educagdo, demais 6rgdos ¢ entidades da sociedade civil, sobretudo
as Associagdo de Bairros.

O trabalho conjunto com a Administragdo Municipal seria
fundamental. Sem sua participagdo a criagdo e organizagao, efetivas do sistema de
ensino, tornavam-se inviaveis. Isto porque o estabelecimento de normas para o
sistema ¢ incumbéncia do CMEB, mas suas decisdes/normas devem resultar de
estudos ¢ analises das partes envolvidas no processo educacional.

A outra diregdo referia-se a participagido da populagdo, representada
pelos diversos segmentos da sociedade e, sobretudo, pelas Associagdes de Bairros,
na claboragdo da politica educacional ¢ do orgamento ¢ dos programas para a
cducacio.

Em ultima instancia, o conhecimento, dos recursos para a educagao, ¢
as aplicagdes desses recursos deveriam contar com o envolvimento da populagao,
bem como dos o6rgdos e conselhos formalmente instituidos nas esferas dos
recursos ¢ da merenda.

Dessa forma, resumidamente, foram as seguintes, as metas que o

CMEB, contando com os Orgﬁos Oficiais e entidades ndo-oficiais, € em trabalho

conjunto, deveria perseguir nos proximos anos: (1) implantag@o efetiva do sistema

municipal de ensino e (2) promogdo da participagido da populagdo, sobretudo das

Associagdoes de Bairros, as quais tém os mais graves ¢ urgentes problemas

e 7
educacionais por resolver'®’.

87 proposta encaminhada em 24/02/2001.
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1.3. O Plano de Carreira

Conseqiiente das leis n® 9.424/92 e n°® 9.394/96, a questao do plano de

carreira do magistério precisa ser revista, no ambito dos sistemas municipais de
educagio, assim como, em alguns casos, ha necessidade de alteragido do estatuto

vigente dos servidores publicos.

E necessario que o Sistema Municipal de Educagdo tenha explicita a

diferenga entre o significado do Plano de Carreira ¢ de Remuneragio do
Magistério e do Estatuto do Magistério.

Por Plano de Carreira entende-se:

conjunto de normas que definem e regulam as condigdes ¢ o
processo de movimentagdo dos integrantes em uma determinada
carreira, ecstabelecendo a  progressio funcional e a
correspondente  evolugdo da remuneragdo. (...) carreira
constitui-se na organizagio dos cargos de determinada atividade
profissional em posi¢des escalonadas em linha ascendente.'™

Em relagdo ao estatuto este “... corresponde ao conjunto de normas que
regulam a relagdo funcional dos servidores com a administragdo publica, dispondo, por
exemplo, sobre investidura, exercicio, direitos, vantagens, deveres ¢
responsabilidades™.'™ Embora sejam explicitadas essas diferengas, juridicamente c,

em relagdo a legislagdo do magistério, pode ser possivel:
uma unica lei dispondo junta sobre o estatuto e plano, duas leis
especificas, respectivamente, sobre estatuto e plano de carreira
ou uma lei dispondo sobre o estatuto do conjunto dos

servidores, incluindo os professores e outra versando apenas
. PR 190
sobre a carreira do magistério.

Embora muitas questdes perpassem a organizagdo do Plano de
Carreira ¢ do Estatuto do Magistério, o que os Sistemas Municipais de Ensino
precisam estar atentos ¢ que um plano de carreira tenha, hoje, uma natureza

inovadora e que responda ao desenvolvimento profissional dos quadros. Para

"% ABREU, M. E BALZANO, S. Plano de Carreira e Remuneragdo do Magistério publico. In:
Guia de Consulta — Prasem II, Fundescola-Mec-Unicef-Undime, Brasilia 1999. p. 226.
189

[dem.
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Idem.
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tanto, ¢ necessario que se tome cuidados permanentes, para que se fortalegam as

relagdes entre capacidade, desempenho e carreira.

v O Plano de Carreira e o Estatuto do Magistério do Municipio de

Bauru

Considerando que um verdadeiro Sistema Municipal de Ensino tenha
atualizado o Estatuto e o Plano de Carreira ¢ de Remuneragio do Magistério; e,
embora esses temas sejam de natureza investigativa e complexa em pesquisa, foi
necessario verificar como o sistema municipal de ensino de Bauru cstava

encaminhando essas questdes, considerando a nova concepgdo de carreira ¢

articulando profissionalizagdo do magistério com melhoria de qualidade da escola

publica brasileira.
Seguem, abaixo, as questdes que foram investigadas na época em que

discutiamos sobre o tema ¢ os indicadores em que nos norteamos:

Estatuto Vigente Plano de Carreira
1- Deveres/Responsabilidades | 1- Valorizag@o dos profissionais
2- Dircitos/Vantagens 2- Remuneragdo do magistério publico
3- Investidura no cargo 3- Piso salarial profissional
4- Acesso para mudanga de 4- Ingresso por concurso publico, por provas ¢
cargo titulos para qualquer categoria
5- Exercicio 5- Melhoria da qualidade de ensino
6- Progressao funcional baseada na titulagdo ou
habilitagdo ¢ na avalia¢io de desempenho
7- Condigdes adequadas de trabalho
8- Periodo reservado a estudos, planejamento ¢
avaliagio incluindo na carga de trabalho
9- Exposi¢des do FUNDEF

PLANO DE CARREIRA, VALORIZACAO DOS VALORES

Valorizagido dos profissionais:

Em scu artigo 25 da lei 3373/91, (Institui o regime juridico tinico)

Se¢do II - Das vantagens pecuniarias; a Lei determina que além do vencimento,
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scrdo pagas ao servidor as seguintes vantagens pecuniarias: I - sexta parte; 1l —
gratificagdes; III — adicionais; IV — indenizagdes. Biénios — sera concedido

quando o funcionario completar respectivamente 3/ 2/ 2/ 4/ 4/ 4/ anos de servigo.

Remuneragio do Magistério Publico:

Essa, conforme se vé no quadro abaixo, processa-se através da grade

salarial:

merendeira ref. 03 | salario | R$ 249,95
servente ref. 02 | salario | R$ 248,81
professor substituto ref. 11 | salario | R$ 286,65
professor de educagdo Infantil ref. 15 | salario | R$ 418,50
professor do ensino Fundamental dc 5" a 8" | ref. 16 | salario | R$ 462,08
professor do ensino Fundamental de 1" a4* | ref. 15 | salario | R$ 418,50
Diretor de Escola ref.19 | salario | R$ 679,93

A atividade extraclasse (A.E.C.) ¢ regulamentada pelo Decreto n®
6692/93 da seguinte forma :

[ — Nivel A > A.E.C.: - 05 horas semanais trabalhadas em atividades
pedagdgicas no periodo contrario : sendo 01 hora diaria; Docéncia de 20 horas
semanais; remuneragdo acrescida de 25% sobre seu padrdo de vencimento.

IT — Nivel B - A.E.C.: -10 horas scmanais trabalhadas em atividades
pedagogicas no periodo contrario : sendo 02 horas diarias; Docéncia de 20 horas
semanais; remuneragdo acrescida de 50% sobre seu padrdo de vencimento.

I1I — Nivel C - A.E.C.: -15 horas semanais trabalhadas em atividades
pedagdgicas no periodo contrario : sendo 03 horas diarias; Docéncia de 20 horas
semanais; remuneragdo acrescida de 75% sobre seu padrio de vencimento.

IV — Nivel D —» A.E.C.: -20 horas semanais trabalhadas em atividades

pedagdgicas no periodo contrario : sendo 04 horas didrias; Docéncia de 20 horas

semanais; Remuneragdo acrescida de 100 % sobre seu padrdo de vencimento.
Entende-se  por atividades escolares extra-classe  aquelas

desempenhadas pelo docente nas Unidades Escolares Municipais, necessarias para

sua complementagdo pedagoégica (leitura, cursos), para assisténcia didatica ao

escolar ¢ para atendimento aos pais ou responsaveis pelos alunos. Essas horas de
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atividade diarias deverdo ser cumpridas dentro de uma mesma semana. Jamais
devera extrapolar a semana, por exemplo: serem compensadas na semana
seguinte.

O decreto permite a melhor distribuigdo das horas diarias, desde que
acordadas entre o docente ¢ a diretora da escola. Por exemplo, o nivel A, na ter¢a-
feira, cumpre 02(duas) horas ¢ na quinta-feira cumpre 03(trés) horas. Esta
adequagdo ("arranjo”) de horario ¢ legalmente permitido, ficando também
estimado que: a) A.E.C. é opcional; b) é necessario ter 05 anos de efetivo
exercicio para fazer opgdo pela A.E.C.;uma vez feita a opgdo, a passagem sera

automatica ¢ obrigatdria de nivel modular a cada 05 anos. Também, qualquer

que scja o tempo de servigo puiblico municipal que o docente tiver apostilado, cle

iniciard a A.E.C. sempre no nivel "A", sendo a tltima oportunidade aos 15
(quinze) anos.

E importante salientar que a eclaboragio do plano de carrecira dos
professores esta prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢iio Nacional
(LDB) e no Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢
de Valorizagdo do Magistério (Fundef/MEC). Nesse sentido, foi langado pelo
MEC, em outubro de 2000, o “Sistema de Apoio a Elaboragdo do Plano dec
Carreira ¢ Remuneragdo do Magistério Publico Municipal” (SaPCR),
desenvolvido pelo Fundo de Fortalecimento da Escola (Funduescola/MEC), para
auxiliar as Secretarias Municipais de Educagdo a elaborar o plano de carreira dos
professores da rede publica de ensino.

A SaPCR possibilita a elaboragio do plano de carreira, considerando a
legislagdio em vigor, a previsdo orgamentaria do municipio e a projegio de receitas
¢ despesas do magistério publico para os proximos seis anos.

As redes de ensino, na elaboragdo e/ou revisio de seus planos de
carreira, devem estabelecer regras para que os professores ingressem no sistema
de ensino, incentivando os que tém dedicagdo exclusiva, estabelecendo normas
para as avaliagdes de desempenho e critérios para a promogdo de ganhos de

acordo com o aperfeigoamento profissional ¢ o tempo de servigo.
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O plano de carreira, em seu artigo 16, especifica que o ingresso na
carreira sera no primeiro padrdo do cargo inicial da séric ¢ mediante concurso

publico de provas e titulos.

A melhoria da qualidade de ensino ¢ realizada, através de cursos de

capacitagdo, fornecidos pela S.M.E. durante o ano todo.

A progressio funcional:

Esta baseada na titulagio ou habilitagio ¢ na avaliagio de
desempenho, considerando os seguintes fatores: - assiduidade, afastamentos ndo
justificados, disciplina, capacidade de iniciativa, produtividade, responsabilidade.

As condi¢des adequadas de trabalho incluem: materiais necessarios
para o desenvolvimento do servigo (computador com Internet / televisdo/ video /
microsistem / filmadora / retroprojetor etc...).

O periodo reservado a estudos, planejamento ¢ avaliagido esta previsto

na programacao do calendario escolar. E necessario observar que 60% da folha de

pagamento dos professores, do ensino fundamental, sio pagos com recursos do

Fundef, ¢ os outros 40% sao pagos com recursos do Municipio.

E importante tecer algumas consideragdes sobre o FUNDO DE
MANUTENCAO E DESENVOLVIMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL E
DE VALORIZACAO DO MAGISTERIO por ter sido uma conquista valiosa
regulamentada pela Lei 9.424 de 24 de dezembro de 1996, portanto,
contemporanea da LDB, e com vigéncia a partir de 1° de janeiro de 1998, criado
por forca do art. 60, paragrafo 2° do Ato das Disposi¢gdes Constitucionais
Transitorias.

Em seu paragrafo 1°, determina as fontes de recursos dos quais: 15%
do ICMS (circulagdo de mercadorias ¢ prestagdes de servigos de transporte
interestadual ¢ intermunicipal ¢ de comunica¢do), FPE ¢ FPM (Fundo de
Participagdo dos Estados ¢ Distrito Federal ¢ Municipios, respectivamente), IPI
(Imposto sobre Produtos Industrializados dos Estados ¢ Distrito Federal).

No art. 2° ha a normatizagio da aplicacdo destes recursos, destinados

proporcionalmente ao numero de alunos matriculados e presentes no ensino
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fundamental das escolas cadastradas, devendo haver uma diferenciagdo de custo
por aluno, segundo os niveis de ensino ¢ tipos de estabelecimento (1" a 4* sérics,
5" a 8" séries, ensino especial, escolas rurais). Censo educacional, realizado
anualmente garante esta aplicagdo. Conforme o Art. 7°, pode ser aplicado também
recurso para a remuneragdo dos profissionais da educagio, em exercicio efetivo, e

nos cinco primeiros anos (paragrafo tnico deste artigo) utilizar na capacitagdo de

professores leigos, na tentativa de eliminar esta situagio precaria de formagio de

professores.

Para acompanhamento e controle sobre a repartigdo, transferéncia ¢
aplicag@o dos recursos, a Lei preve, em seu Art. 4°, a instituicdo de Conselhos nos
diversos niveis de governo, cujos membros ndo terdo nenhuma espécic de

remuneragao.

Assim, em ambito federal, o Conselho se compde de seis membros, no

minimo, representantes do Poder Executivo Federal, do Conselho Nacional de
Educag¢do, do CONSED (Conselho Nacional de Secretiarios de Estado da
Educag¢ido), da CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educag@o),
da UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educag@o), pais de
alunos ¢ professores das escolas do ensino fundamental.

Na esfera estadual, o referido conselho se compde de no minimo sete
membros representantes: do Poder Executivo Estadual, do Consclho Estadual de
Educagdo, pais de alunos e professores da UNIME estadual, da NCTRE estadual ¢
do MEC. Nos municipios, por 4 membros no minimo, representantes da Secretaria
Municipal de Educagdo ou érgdo equivalente, professores ¢ diretores, pais de

alunos e servidores das escolas.

Orienta o Art. 9° a elaboragdo do Plano de Carreira e Remuneragao do
Magistério indicando como prioritarios, os aspectos relacionados a: remuneragao
digna, o estimulo ao trabalho em sala de aula e a melhoria da qualidade de ensino.

No primeiro ano de vigéncia da Lei, o valor minimo anual por aluno
foi de R$ 300,00. A Lei prevé (em seu Art. 13), ajustes progressivos conforme o
estabelecimento do numero minimo ¢ maximo de alunos em sala de aula,
capacitagdo permanente dos profissionais da educagdo, jornada de trabalho que

atenda varios momentos das atividades docentes, complexidade de
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funcionamento, localizag¢do, atendimento a clientela ¢ a busca do aumento do
padrio de qualidade de ensino. O acompanhamento da implantagio destas
regulamentagdes se torna prioritario.

Em cada Estado, e em cada municipio, o Fundef deve ser fiscalizado
por um Conselho de Acompanhamento e¢ Controle Social, com a atribui¢do de
supervisionar o Fundef ¢ o Censo Escolar. O poder executivo estadual ou
municipal ¢ obrigado a disponibilizar, mensalmente, ao conselho do Fundef todos
os dados ¢ informagdes sobre os recursos e sua utilizagdo. O Banco do Brasil,
quando solicitado, fornece extrato bancéario da conta do Fundef a membros do
conselho, deputados, vereadores, Ministério Puiblico ¢ Tribunais de Contas.'”’

O que se tem acompanhado desde a implantagido do fundo, em 1998, ¢
que, por exemplo: no estado de Sio Paulo, houve previsdo de aumento de recursos
de 17,7% passando de R$ 803,00 para R$ 945,00 de 2000 para 2001.

Esse aumento dos recursos para o ensino fundamental seria em virtude
de a receita do estado e dos municipios terem aumentado 16%, enquanto o
numero de alunos matriculados, na rede publica estadual e nas municipais, ter

obtido baixa queda (1,4%). Também, com isso o valor do Fundef, no estado de

Sdo Paulo, teria que ser diferente para os dois ciclos do ensino fundamental; no de

1* a 4" série, o repasse por aluno seria de R$ 925,56 ¢, no de 5" a 8, séric de RS

! Na Internet também estdo disponiveis os dados sobre os valores repassados nos seguintes
enderegos: Secretaria do Tesouro Nacional — dados por municipio, por origem dos recursos e por
més; Banco do Brasil: dados por municipio, por origem dos recursos e por data do crédito, periodo
da pesquisa (até 60 dias entre datas inicial e final). Em casos de irregularidades, orienta-se para: 1.
Procurar os membros do Conselho Municipal/Estadual de Acompanhamento e Controle Social do
Fundef, bem como os governantes do municipio/estado, para alertd-los, formalmente, sobre as
impropriedades ou irregularidades praticadas, solicitando corregdes; 2. Na seqiiéncia, se
necessario, procurar os vereadores/deputados do municipio/estado, para que estes, pela via da
negociagdo ou adogdo de providéncias formais, possam buscar a solugdo junto ao governante
responsavel; 3. Ainda, se necessdrio, recorrer ao Ministério Publico formalizando denincias sobre
as irregularidades praticadas, para que a Promotoria de Justiga promova a agdo competente no
sentido de obrigar o Poder Executivo Municipal/Estadual a cumprir as determinagdes contidas na
Lei do Fundef. Recomenda-se o encaminhamento dessas dentncias, também, ao Tribunal de
Contas a que o municipio/estado esteja jurisdicionado, considerando a competéncia desses

tribunais na forma prevista no Art. 11 da Lei 9.424/96 (que regulamenta o Fundef).
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971,84, scgundo as estimativas da Secretaria de Estado da Educagdo que fez o
calculo com base no or¢amento de 2001 do estado.

Segundo estudos, os valores ainda, atualmente, sdo insuficientcs para
compor o custo anual do aluno, na maioria dos municipios, embora, no caso de
municipios que estejam com dificuldades financeiras, como Sdo Paulo, a ajuda
faz-se significativa.

O aumento nos recursos do Fundef indica que os gastos, em ensino,
tendem a aumentar, caso as prefeituras cumpram a lei e invistam, na area, os
recursos do fundo e mais os 25% ou 30% (dependendo de cada cidade) do valor
dos impostos arrecadados.

A questdo da fiscalizagdo dos recursos continua em pauta no pais. No
ano passado, segundo dados do Ministério, foram empregados R$ 15 bilhdes, no
Fundef, em todo o Brasil. Assim, uma medida de prevengao contra os desvios foi
aplicada pelo Banco do Brasil.

Em relagdo a cada prefeitura, ha uma conta especifica, no banco, onde
sdo depositadas as verbas do Fundef. O Banco podera divulgar mensalmente o
volume de recursos do fundo recebido em cada municipio, embora os dados ja
sejam divulgados, na Internet, através do site do Tesouro Nacional (Ministério da
Fazenda).

Especificamente, desde junho do ano passado, deputados estaduais,
vereadores, membros do Ministério Publico e dos Tribunais de Contas (de estado
¢ municipios), integrantes dos conselhos de fiscalizagdo do Fundo de Manutengio
¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério

(Fundef/MEC) passaram a ter livre acesso aos extratos a movimentagio das contas

de todas as prefeituras ¢ governos estaduais onde sdo depositados os recursos da

Educacdo destinados ao Fundef.

A medida é uma das quatro providéncias adotadas pelo Ministério da
Educagdo, para intensificar a fiscalizagdo do Fundef e impedir desvios das verbas
destinadas a Educacao.

O pedido de extrato podera ser feito diariamente, em qualquer agéncia

do Banco do Brasil (BB), em todos os municipios. Nenhum gerente do BB podera
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sc recusar a prestar as informagdes solicitadas. Convénio entre 0 MEC ¢ o BB
formalizara a abertura das contas do Fundef.

De acordo com o Ministério, o parecer da area juridica do Banco, que
permitiu a adogdo da medida, abriu um precedente importante e podera ser
estendido a toda a area social do governo, como os programas de merenda escolar
¢ da saude. O entendimento firmado ¢ o de que contas publicas ndo estio sujeitas
a prote¢do do sigilo bancdrio, em obediéncia ao principio constitucional de
transparéncia na gestdo dos recursos publicos.

Em relagdo a qualificagdo dos professores ¢ pela lei do Fundef, que
estabelece que 60% dos recursos repassados aos estados ¢ municipios devam ser
usados para a qualificagdo tanto salarial quanto na formagido, uma pesquisa
coordenada pela Fipe mostra que ha 46% menos professores leigos (sem ter pelo
menos a formagdo em magistério) nas salas de aula do que em dezembro de 1997.

Hoje, as redes municipais de ensino tém 24% mais professores do que
em 1997, diferente das redes estaduais que perderam 2,6%. Finalmente, ainda
sobre o fundo, ha previsio do MEC incluir o gasto com o ensino de jovens ¢
adultos, nos calculos do Fundef. Com essa medida, além de incentivar a matricula,
nessa modalidade de ensino, o Ministério espera diminuir as distor¢des nas
estatisticas que alguns estados ¢ municipios apresentam.

Cumpre destacar que atualmente esta em pauta a Proposta de Emenda

Constitucional para a criagio do Fundeb - Fundo de Manutengdo ¢

1 = Fuw . |92 .
Desenvolvimento da Educagdo Basica que secria um novo fundo de

financiamento que possa alcangar toda a educagido basica ¢ que, segundo a
proposta, aumente os recursos aplicados pela Unido, estados e municipios na
educagdo basica publica e melhore a formagdo ¢ o salario dos profissionais da

educacgado.

2 A proposta encontra-se no site do http://portal.mec.gov.br
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v' A Organizagdio Estrutural da Rede Municipal de Educagao de

Bauru

O objetivo dessa verificagdo foi de realizar um levantamento de dados

que caracterizassem a rede municipal de educagdio de Bauru, conforme sc

apresenta:

seguintes:

v" Rede fisica;

v" Turmas por periodo — educagdo infantil, ensino fundamental,
jovens e adultos e educag@o especial,

v Atendimento a demanda;

v Ampliagdo da rede municipal de ensino fundamental;

v" Recursos fisicos ¢ pedagégicos;

v’ Caracterizagdo das EMEFS, Creches, EMEIS — CEJA (dados por

regional administrativa).

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados foram os

- Analise de documentos - decretos, portarias, pareceres ctc.
- Entrevistas com o corpo administrativo da secretaria de educagio
- Levantamento de dados juntos as unidades.

Os dados foram categorizados e dispostos em tabelas para uma melhor

compreensio da situagdo da rede municipal.

A tabela 01 mostra a caracterizagdo geral da Rede Municipal de

Ensino de Bauru, quanto ao n° de estabelecimentos, n°® de classes, n® de alunos

matriculados no inicio do ano letivo de 2001 ¢ a média de alunos por casse. A

concentragdo maior de alunos estd na Educagdo Infantil, na modalidade EME]I,

que educa criangas de 04 a 06 anos de idade.
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Tabela 1. Caracterizagdo da Rede Municipal de Ensino de Bauru — exercicio de

2001

Modalidades

N° de
Estabeleci-
mentos

N® de classes

N® de
Matriculas
2001

Média de
alunos por
classe'”

Educagio

Creche
(0 a 3 anos)

36

601

1.401

23

Infantil

EMEI
(4 a 6 anos)

45

11.719

34

Ensino

1” a 4" séries
(7 a 10 anos)

3

2.591

32

Fundamental

5" a 8" séries
(11 a 14 anos)

4

1.165

32

Curso de

Ciclol - 1*a4®
sérics CEJA
(maiores de 13
anos)

37

1.513

23

Educacgio de
Jovens e
Adultos

Ciclo Il - 5*a 8*
s¢rics EMEF
(5"-14; 6" -14,5;
7°-15; 8- 15,5
anos)

Educagio

Especial

Em relag@o a ampliagdo da rede municipal de ensino fundamental, os

dados da tabela 2 mostram o crescimento de alunos matriculados entre os anos de

1997 a 2001.

Tabela 2. Distribuig¢do dos alunos de acordo com o ano

1999
2715

1998
2683

1997
2831

ANO
ALUNOS

Quanto ao repasse de verba FNDE/MEC, referente ao ano de 2001, a

tabela 3 apresenta o n° de alunos atendidos pela Secretaria da Educagio e o valor

gasto aluno/ano.

' Segundo o Regimento das UEs, o niimero maximo de alunos por classe é: EMEI (35 alunos),
Creche (25 alunos), Ensino Fundamental (30 alunos nas séries iniciais e 35 séries finais). O CEJA
exige um minimo de 20 alunos por sala.
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‘ 194 . ; . z
l'abela 3", Numero de alunos atendidos pela Secretaria de Educagio ¢ valor

gasto anualmente por aluno.

No. Alunos No. Alunos Diferciica Valor minimo
beneficiados atendido pela S.E ¢ anual por aluno
3356 4699 1072 363,00/381,15

2. A Proposta Educacional do Municipio

Cumpre agora destacar que um Sistema Municipal de Ensino
contemple, além de clementos necessarios e proprios do sistema, a proposta
educacional, em sua ampla dimensdo pedagédgica voltada a construgdo das
propostas pedagogicas em suas Unidades Escolares.

As novas politicas publicas de educagdo no Brasil consideram
relevantes o processo de construgdo da proposta educacional do municipio ¢ as
propostas das escolas, pautadas pelos principios da autonomia ¢ participagido. A

propria LDB em seus artigos 11 a 15, explicitam incumbéncias para a escola:

elaborar e executar sua proposta pedagogica e [...] os sistemas
de ensino assegurario as unidades escolares publicas de
cducagdo basica, que os integram, progressivos graus de
autonomia pedagoégica ¢ administrativa ¢ de gestdo financeira
observadas as normas gerais de direito financeiro publico.

Verifica-se que, até entdo, nenhuma outra lei no Brasil enfatizava
cssas questdes referentes a escola.

Conforme ja colocado anteriormente, o que se espera hoje ¢ que as
Secretarias Municipais de Educagdo assumam o papel de desencadear as

condi¢des necessarias para que as escolas claborem seus projetos pedagdgicos ¢

que, nesse processo, definam as diretrizes para as escolas, estimulem a construgio

da identidade ¢ da autonomia de cada uma dclas, garantindo-se, dessa forma, os

principios de gestdo democrética; conforme ¢ colocado no artigo 14 da LDB: “a

' FONTE - relatério da diretoria REPASSE VERBA FNDE P/ 2001 (fonte portaria n°®. 2188-
28/12/00)
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participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto pedagogico da escola
¢ a participagiio das comunidades escolares em conselhos escolares ou equivalentes”.

Acredito que assim se garanta a constru¢do da proposta de forma
coletiva ¢ com a participagdo de todos os membros da comunidade escolar, da
mesma forma que reforga a idéia de que um dos fatores de sucesso da escola ¢ a
cxisténcia dec uma proposta pedagdgica construida coletivamente ¢ cm
funcionamento.

Por outro lado, um fator determinante nesse processo, € que ndo
implica exigéncias legais, ¢ o fato de o poder publico municipal poder/dever
assegurar que suas equipes (lideranga, professores, pais, funcionarios) possam

compreender ¢ incorporar os principios reais da autonomia escolar para a sua

cfetivagdo, via projeto politico pedagdgico do municipio ¢ propostas pedagogicas

das unidades escolares.

Com isso se garante novas orientagdes, em questdes mais burocraticas
¢ administrativas, como, por cxemplo, o regimento escolar. Nesse sentido, clareia-
se a id¢ia de que a proposta pedagodgica se materializa no Plano da Escola e que o
regimento escolar se configura num instrumento de caréter legal que legitima as
agOes da escola.

5

O quadro'” abaixo mostra os clementos que apoiario a construgio
ativa ¢ comprometida da proposta pedagdgica da escola, em uma perspectiva de

agdo integrada:

Quadro n° 1 - Elementos de apoio a proposta pedagégica

PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO
PROPOSTA EDUCACIONAL DO MUNICIPIO CONTIDA NO PLANO
PARAMETROS EDUCACIONAIS DO MUNICIPIO
POLITICA DE VALORIZACAO DO MAGISTERIO
SISTEMA DE AVALIACAO E ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
POLITICA DE DISTRIBUICAO EQUITATIVA DE RECURSOS (MATERIAIS E
FINANCEIROS)

" PORTELA, A.L.; ATTA, D.M.A. A dimensio Pedagdgica da Gestio da Educagdo. In: Guia de
Consulta — Prasem II, Fundescola-Mec-Unicef-Undime. Brasilia, 1999. p. 89.
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Isso permite o entendimento da dimensdo pedagogica que deve
permear a proposta pedagogica e que remete as diferentes Diretrizes Curriculares
Nacionais ¢ aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) da educagio
brasileira.

Ambos garantem certa unidade nacional aos curriculos, embora
considerem, em seus pressupostos, as diversidades étnicas e culturais do Brasil.
Especificamente os PCN’s, em nivel municipal, representam um recurso para que
se elaborem as orientagdes curriculares proprias da regido ¢ se confeccione as
propostas pedagogicas de suas escolas e¢ de planos de trabalho para a
aprendizagem significativa dos alunos.

Na modalidade do ensino fundamental, por exemplo, a Resolugao
CEB/CNE n® 2/98, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental no seu artigo 3° inciso II, afirma que na definigdo das
propostas pedagogicas das escolas ha necessidade de se buscar também a
identidade de cada unidade escolar, reconhecendo as identidades de todos os atos
da escola. Também, os Parametros Curriculares Nacionais, do ponto dc vista
interdisciplinar ¢ transdisciplinar, possibilitam a discussdo dos orientadores
pedagogicos que subsidiardo a proposta pedagogica da escola.

Da mesma forma, ndo sc deve perder de vista as metas estabelecidas
pelo Plano Nacional de Educagido (jan/2001) que além de definir como prioridade
a garantia do ensino fundamental para todas as criangas de 07 a 14 anos ¢ a

populagdo que ndo tiveram acesso a Educagdo obrigatoria na idade adequada.

Além do ingresso na escola, o plano exige que sejam asseguradas, com politicas

educacionais cficazes, a permanéncia do aluno na sala de aula e a conclusdo desse

nivel de ensino.
v' A Proposta Educacional do Municipio de Bauru

Considerando que a rede municipal de educagdo de Bauru atende as
modalidades: da educag¢do infantil, do ensino fundamental, da educagio especial ¢
da cducagdo de jovens ¢ adultos, o levantamento foi inicialmente feito nos

documentos existentes por modalidade, ou seja, da educagio infantil, do ensino
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fundamental, da educag@o especial e da educagio de jovens ¢ adultos, para que se

pudesse desencadear uma andlisc do documento geral nortcador da Seccretaria

Municipal de Educagdo ¢ de seus departamentos.

As questdes geradoras para cada nivel foram: existe uma proposta
pedagogica? Quando foi escrita? Que concepgdo de educagdo apresenta? Como
esta sua aplicabilidade? Além disso, o levantamento foi iniciado com os dados
histéricos de cada modalidade.

Nesse sentido, serdo apresentados, nos préximos itens, por
modalidade, as referéncias estabelecidas pela politica publica de educagdo no
Brasil orientadas pelos principios da LDB e, em seguida, como se encontrava a

educagio do municipio de Bauru.

EDUCACAO INFANTIL

Em relagdo a educacdo infantil, os subsidios para a agdo politico-

pedagogica das redes de ensino sdo encontrados principalmente no Referencial

Curricular Nacional para a Educagdo Infantil ¢ no Subsidio para Credenciamento
¢ Funcionamento de Instituigdes de Educagao Infantil.

Esta definido pelo MEC, através do RCNI, Referencial Curricular
Nacional para a Educag@o Infantil (1998), que as creches ¢ pré-escolas ndo
devem ser consideradas como um servigo simplesmente assistencial nem se
limitam a ser um estagio preparatério para a alfabetizagio.

Outro ponto fundamental ¢ que a faixa de ensino de zero a scis anos
deve bascar seu trabalho em trés eixos (educar, cuidar e brincar): as brincadeiras,
a movimentagdo das criangas ¢ as relagdes afetivas que elas desenvolvem. Essas

sao as formas que a crianga tém de aprender.

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados,
brincadeira e aprendizagens orientadas de forma integrada ¢ que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades
infantis de rela¢do interpessoal, de ser e estar com os outros em
uma atitude basica de accitagdio, respeito e¢ confianga, e o
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acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da
realidade social ¢ cultural'®.

Por meio dos trés ecixos, para a garantia dos ‘“‘conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural”, a que se refere a citagdo, o educador deve, de
maneira integrada/articulada, contemplar o ambito de experiéncia Conhecimento
de Mundo que sec referem, segundo os RCNI, a seis documentos destinados aos
eixos de trabalho orientados para a construgdo das diferentes linguagens pelas
criangas ¢ para as relagdes que estabelecem com os objetos de conhecimento:
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral ¢ Escrita, Natureza ¢

. iy O
Sociedade ¢ Matematica’”’.

A Proposta Pedagoégica da Educagio Infantil no Municipio de Bauru

Historico da Pré-Escola no Municipio de Bauru

A rede de ensino pré-escolar de Bauru foi criada através da Lei n® 203
de 14 de fevereiro de 1949, pelo poder ptblico municipal, para dar atendimento as
criangas de 03 a 12 anos, visando a formagdo integral dos educandos.

Ela surge voltada as classes populares, ndo apenas em carater
assistencialista, mas também preocupada, com o desenvolvimento psiquico, motor
¢ social da crianga, preparando-a para a, entdo, Escola Primaria. Essa escola,
como se sabe, baseava-se no autoritarismo que permeava a politica vigente no
pais.

Bauru pode ser considerada uma das cidades pioneiras do interior de
Sao Paulo, preocupada com a educagdo infantil ndo balizada pelo autoritarismo,
iniciando, dessa forma, um processo de democratizagio do ensino.

A primeira unidade escolar criada em 1956 recebeu o nome de
“Parque Infantil Stélio Machado Loureiro”.

A partir de 1983, a preocupagio do poder publico, em relagdo a

qualidade e quantidade a educagdo, torna-se mais efetiva como reflexo da

'% BRASIL. Ministério da Educagio ¢ do Desporto. Secretaria da Educagio Fundamental.
Referenciais curriculares nacionais para a educagio infantil. Documento introdutério. Brasilia:
MEC/SEF, 1998, p. 23.

"7 Idem, V.2. Apresentagio, p.9, 1998.
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mudanga de visdo politica e consegiiéncia do trabalho desempenhado pela rede
municipal de educagdo infantil.

Nessa €poca, foi proposto um projeto alternativo de educagdo pelo
trabalho, fundamentado na pedagogia de Celestin Freinet, cujo objetivo era
proporcionar condigdes para o desenvolvimento da crianga, a partir do meio em
que vive, considerando inclusive a diferenga da infra-estrutura. Essa proposta ¢
inspirada por uma concepgdo da educagdo popular que visava proporcionar aos
alunos a cooperagdo, comunicagdo, documentagdo e afetividade, para - dessc
modo - formar um cidaddo: consciente, critico, responsavel e criativo. Porém, nio
conseguiu o consenso geral da rede; por isso este projeto foi praticamente
desativado.

Posteriormente, a partir 1986, surge a alternativa de trabalho
pedagogico balizada numa proposta curricular, elaborada por uma equipe de
Educadores da Secretaria da Educagdo do Municipio, tendo como objetivo o
desenvolvimento global e harménico da crianga, e um adulto sensivel, reflexivo,
critico ¢ cooperativo.

Em janeiro de 1987, os Centros de Educagdo e Recreagdo passam a ser
denominados como Escolas Municipais de Educagio Infantil (EMEI).

A proposta pedagoégica do Ensino de Educagdo Infantil iniciou-se,
enquanto projeto, a partir de levantamento do trabalho pedagégico, realizado nas
Escolas Municipais de Educagdo Infantil, no final do ano de 1993. Desse modo,
foram constatadas as necessidades e expectativas dos profissionais da rede de
ensino referentes a reformulagdo da proposta pedagdgica que subsidiava, até
entdo, a pratica.

Para garantir esse processo foi planejado um trabalho baseado na
visdo interacionista socioconstrutivista de desenvolvimento, segundo a teoria de
Piaget ¢ Vygotsky. A preocupagio precipua, enquanto trajetdria, foi oportunizar

aos professores e diretores refletirem sobre os avangos tedricos na construgdo e

aquisi¢do dos conhecimentos pela crianga, repensando as suas praticas.

Pode-se, ao longo desses anos, construirem-se os caminhos para
viabilizagdo da reformulagio da proposta pedagdgica. Isso ocorreu, através de:

encontros por regionais, cursos, oficinas, palestras, atividades extraclasses, grupo
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de estudos, orientagdo nas escolas, criagdo de banco de dados por areas do
conhecimento, aquisi¢do de livros ¢ materiais diversos. Paralclas a essas agdes
foram criadas comissdes e subcomissdes responsaveis pela discussdo, estudo e
claboragdo dos pressupostos teoricos das diversas areas do conhecimento.

As comissdes foram compostas por professores, diretores,
especialistas ¢ equipe pedagogica da secretaria da educagio numa visdo
democratica e participativa.

A proposta foi implantada em julho de 1996. Em 1998, as escolas
municipais de Bauru recebem o Referencial Curricular Nacional para a Educagao
Infantil (RCN)'"%.

O Referencial foi concebido de maneira a servir como um guia de
reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, contetidos ¢ orientagdes didaticas
para os profissionais que atuam dirctamente com criangas de zero a seis anos,
respeitando seus estilos pedagdgicos ¢ a diversidade cultural brasileira.

Para garantir o acesso ¢ o bom aproveitamento deste material, o MEC
coloca a disposi¢do de cada profissional de educagdo infantil seu proprio
exemplar, para que possa utilizd-lo como instrumento de trabalho cotidiano,
consulta-lo, fazer anotagdes e discuti-lo, com seus parceiros 0 ou com 0S
familiares das criangas usuarias das instituigdes.

No ano de 2000, especialistas da Educagao Infantil ¢ do departamento
pedagdgico, fizeram estudos ¢ reflexdes embasado no RCN ¢ na Proposta

Pedagdgica do Municipio de Bauru dos quais surgiu o Subsidio Curricular para

educacio infantil.

Este documento estd organizado a partir do modelo estrutural dos
Referenciais Curriculares Nacionais para Educagdo Infantil , dentro de seus cixos
de trabalho, ou seja, movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita,

natureza e sociedade, matematica e identidade e autonomia.. E uma forma, do

ponto de vista didatico, clara e abrangente; que ressalta a interdisciplinaridade

como base intrinseca da pratica pedagogica, na educagiio infantil destacada pelos

' BRASIL. Ministério da Educagio e¢ do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Referencial curricular nacional para a educagio infantil .Ministério da Educagdo e do Desporto,
Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.3volumes: Volume 1: Introdugio;
Volume 2: Formagio Pessoal e Social; Volume 3: Conhecimento de mundo.
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Referenciais, no papel de guia de reflexdo sobre os objetivos, conteidos ¢
oricntagdes didaticas da Educagdo Infantil em todo o Brasil.

Neste sentido, pode-se observar aqui a importancia deste documento
como referéncia para o educador infantil em busca para um aprofundamento

tedrico coerente € contribuidor ao amadurecimento da pratica pedagdgica.

Quando, entdo, o Subsidio Curricular para a Educa¢io Infantil, no
municipio de Bauru, faz uso dessa referéncia, coloca-se, de forma condizente, na
busca de um direcionamento positivo que norteie seus educadores.

Porém, este documento ndo se baseia apenas nos Referenciais
Curriculares Nacionais. Tem como base também o esbogo da Proposta Pedagdgica
de Educagdo Infantil do Municipio de Bauru. Faz-se necessario observar a
conformagdo deste documento a partir de suas duas bases. Isso significa que, essas
bases devem estar em consonéncia reciproca, tanto do ponto de vista teorico
quanto da pratica pedagogica.

E por tltimo, cabe ressaltar que em toda proposta pedagogica de

trabalho coletivo (no ambito de qualquer organizagio, quando referente a um

organismo de cunho educacional) deve ter a fundamentagdo tcdrica

incondicionalmente coerente com todo o corpo da proposta.

Um outro aspecto importante da reflexdo ¢ construgio deste
documento diz respeito a participagdo coletiva de toda a equipe, que compde a
educagdo infantil da rede municipal. Essa se coloca como protagonista efetiva na
construgdo de uma proposta pedagdgica propria; fazendo valer seus papéis de
construtores de conhecimento e de profissionais autdnomos, capazes de desenhar,
com coeréncia tedrica e politica, seus proprios caminhos.

Essas proposigdes justificam-se a partir dos proprios Referenciais
Curriculares Nacionais que os contemplam de maneira clara e que também servem
de referéncia para o proprio Subsidio Curricular para a Educag¢do Infantil do
Municipio de Bauru.

E importante ainda tecer algumas consideragdes sobre as creches,

conforme o que segue:
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Finalidade da creche

De acordo com disposigdes da Constituigdo e da Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educag@o Nacional (LDB), as creches (ou entidades equivalentes) ¢ as
pré-escolas, destinadas as criangas de zero a seis anos, compdem a educagio
infantil, primeira ectapa da educagdo basica. Em poucas palavras: fato que
representa significativa conquista, como direito das criangas e dever do Estado'”’.
As creches, objeto de recente Lei municipal, que anteriormente localizava-se na
esfera da assisténcia social, tém, agora, lugar proprio no interior do sistema
municipal de ensino (art. 11 e 18 da LDB). Ou seja, a educagdo que, de modo
geral, esta presente nas creches (como processo formativo amplo), deve, mediante
"uma transi¢do construtiva ¢ democratica" (MEC), receber aten¢do e tratamento

que a caracterize ¢ a consolide como educagio escolar (art. 1°, § 1°, da LDB).

Isto implica enfrentar, no ambito do sistema de ensino, o desafio de

integrar cuidado com as criangas ¢ educagdo ("cuidar-e-educar"), de forma

articulada, envolvendo as arcas da educagdo, da saude, da assisténcia social e dos
direitos da criancga.

No caso das creches municipais, os problemas sdo complexos, entre os
quais pode-se destacar: superagdo da dicotomia administrativa (areas social ¢
educacional), atualizagdo da organizagdo ¢ funcionamento dessas creches,
elaboragdo do projeto pedagogico e do plano escolar.

Estas questdes envolvem recursos humanos ¢ materiais,
compatibilizagdo das agdes ¢ atividades no interior das creches e "auséncia, na
legislagdo de uma definigdo precisa das fontes de recursos”. Tal quadro requer
articulagdo ¢ planejamento entre Secretarias ¢ Conselhos municipais, tarefa
complexa.

Nessa conjuntura, foi aprovada, em Bauru, a Lei Municipal n° 4.674,
de 11.05.2001, que criou, junto a Secretaria Municipal do Bem-Estar Social, em
carater permanente, o "Conselho das Familias Usuarias de Creche e Bergario
Municipal”, com a finalidade de garantir "o bem-estar das criangas, promovendo a

integragdo entre a Creche e a Familia" (art. 1°).

1 PACHECO, D.P. Publicado no Jornal da Cidade de Bauru de 06/06/2001.
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A consecug¢do desta finalidade estd assentada "na observancia dos
principios fundamentais que norteiam a filosofia e politica assistencial do Municipio",
cuja cfetivagiio estara a cargo do Dirctor da Divisdo de Creches Municipais, as
quais "cabe acompanhar as atividades do Conselho" de usuarios (art. 23).

A lei, que tem essa finalidade, ja em vigor, revela a preocupagido do
Executivo ¢ do Legislativo locais para com o bem-estar de nossas criangas.
Articulado a essa finalidade, a lei institui o "Plano de Trabalho" do Colegiado a
ser "elaborado pela Assistente Social Coordenadora em conjunto com o Conselho das
Familias Usuarias" (art. 2°, § inico).

Por outro lado, nota-se¢ que a lei ndo faz qualquer referéncia a proposta
pedagogica, obrigatdria por dispositivos da LDB (art. 12 ¢ 13), ¢ da qual deveria
decorrer o "Plano de Trabalho".

Desta forma, o Conselho de Usuarios das creches, que se criou para
tao relevante finalidade, ndo estaria envolvido nas questdes de natureza escolar.
Timidamente, as palavras: “educador/educadores” sdo citadas trés vezes.

Em suma, os pardmetros relativos as fungdes educacionais proprias
das creches nio estdo contemplados na referida lei. Assim sendo, tudo esta a
indicar que se reafirmaria e se consolidaria a permanéncia das creches na esfera da
Assisténcia Social e ndo no seu lugar préprio: o sistema de ensino.

Para atenuar a prevaléncia de uma das finalidades da creche sobre
outra qualquer, cuja existéncia apontamos na lei municipal, as diversas areas que
tém por objeto a crianga precisam estar integradas ao planejamento da educagdo a
ser proporcionado pelas creches. Isto poderia se tormnar realidade, através dos
respectivos Conselhos e Secretarias.

E oportuno registrar, com fundamento no Parecer CEB/CNE n°

4/2000 (item II, 1, "h"), que "as fung¢des de articulagdo e coordenagdo da politica

educacional, nela incluida a responsabilidade pela rede de instituigdes de educagio

infantil", cabem as secretarias de educagio, como 6rgaos executivos que sio. E so

1sso € € muito.

Cumpre, ainda, complementar (desde a publicagdo da Lei de

Diretrizes ¢ Bases (LDB) da Educagdo em 1996) que rumos precisam ser
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mudados, principalmente também pelas novas Diretrizes Operacionais para a
Educacgiao Infantil.

Nesse sentido, ¢ muito importante que a lei exija proposta pedagogica
das pré-escolas, pois s6 assim se caminharia a qualidade no trabalho com a
modalidade da educagdo infantil. O poder publico tem que ter claro as
necessidades da crianga em seus primeiros anos de vida e desenvolver politicas
necessarias ao melhor atendimento dessas necessidades.

No seminario sobre “O Desenvolvimento Integral da Primeira Infancia
¢ as Politicas Publicas”, promovido pelo Programa Comunidade Solidaria, foram
apresentadas conclusdes dos pesquisadores. Essas mostraram que a atengdo ¢ o
carinho sdo fundamentais ao desenvolvimento, tanto referentes aos aspectos
psicolégicos quanto aos do aprendizado.

Ainda foram ressaltados, no seminario, os cuidadores da crianga —
pais, educadores, pessoal da creche, babas e parentes que ajudam a cria-la. Esses
precisam ser orientados sobre a melhor maneira de a estimular para que sc torne
um jovem ¢ um adulto saudavel.

E por isso que hid a necessidade de que profissionais atuantes nas
institui¢des de educagdo infantil sejam formados adequadamente para exercerem
essa fun¢do. Diferente do que se encontra comumente, ou seja, profissionais que
“apenas gostam de criangas”, que sdo contratados com critérios que ndo levam em
conta nem o minimo de escolaridade exigido.

De outro lado, pode-se observar que os municipios alegam que o
repasse de verbas para esse setor esta sempre em falta. Desse modo, compromete-
se a manuteng¢do das creches ¢ os salario dos profissionais.

Sabe-se que as possibilidades existem e sdo até muitas. Estas sdo

possiveis a partir do comprometimento do poder publico em relagdo a

responsabilidade que assumiu ¢ por meio de projetos pedagogicos, com principios
¢ referéncias tedricas consistentes, acrescidos a um profundo compromisso

referente a crianga que tem direito a educagdo de qualidade.
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EDUCACAO ESPECIAL

Quanto a educacgdo especial, de acordo com o Plano Nacional de

Educagio, as tendéncias recentes dos sistemas de ensino sio as seguintes:

v" integragdo/inclusdo do aluno com necessidades especiais no
sistema regular de ensino e, se isto ndo for possivel em fungdo das
necessidades do educando, realizar o atendimento em classes e
escolas especializadas;
ampliagdo do regulamento das escolas especiais, para prestarem
apoio e orientagdo aos programas de integragdo, além do
atendimento especifico;
melhoria da qualificagdo dos professores do ensino fundamental,
para essa clientela;
expansdo da oferta dos cursos de formagdo/especializagio pelas
universidades e escolas normais.

Apesar do crescimento das matriculas, o déficit ¢ muito grande ¢
constitui um desafio imenso para os sistemas de ensino, pois diversas agdes
devem ser realizadas a0 mesmo tempo. Entre elas, destacam-se: a sensibilizagao
dos demais alunos ¢ da comunidade em geral para a integragdo; as adaptagdes

curriculares; a qualificagdo dos professores para o atendimento nas escolas

regulares; a especializagdo dos professores para o atendimento as novas escolas

cspeciais; produgdo de livros e materiais pedagogicos adequados as diferentes
necessidades; adaptagdo das escolas para que os alunos especiais possam nelas
transitar; oferta de transporte escolar adaptado, entre outros quesitos. Além disso,
o grande avango que a década da educagdo deveria produzir seria a construgdo

eficiente de uma escola inclusiva, que garantisse realmente o atendimento a

diversidade humana.
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A Proposta Pedagogica da Educagdo Especial no Municipio de Bauru

Historico da Divisdo de Ensino Especial
Existe, no municipio de Bauru, o total de 183 escolas que atendem
essa modalidade, incluindo as escolas municipais, estaduais e particulares. Nesse
sistema escolar, o atendimento a pessoa portadora de deficiéncia vem se
caracterizando da seguinte forma:
v" classes com Deficiéncia Mental, Deficiéncia Visual ¢ Deficiéncia
Auditivo em Escolas Estaduais, 19 (dezenove) com 215 alunos;
Escolas de Deficiente Mental conveniadas com a administra¢do
municipal, 03 (trés) com aproximadamente: 441 criangas atendidas
em 2 periodos.
Escolas de Deficiente Visual conveniada com a administragdo
municipal, 02 (duas) com 28 alunos, em dois periodos.
Sociedade, para reabilitagdo e reintegragdo do incapacitado,
conveniada a administragdo municipal, 01 (uma) com rotatividade
de pessoas atendidas.
De acordo com o Senso 94/95, constata-se que ha 3.973 pessoas
portadoras de deficiéncia no Municipio de Bauru, sendo que quase
1.000 com deficiéncia organica (diabetes, renal cronico,
hemofilico).
Com relagdo ao corpo docente da rede municipal, que atua na

Educagdo do portador de deficiéncia, tem-se o seguinte quadro: 50 professores ¢

20 professores substitutos, a maioria tem habilitagio referente ao 3° grau e na area

do deficiente mental, sendo todos contratados pela Prefeitura Municipal.

A Secretaria da Educagdo Municipal conta com uma Divisio de
Ensino Especial e supervisiona as mesmas. A Divisdo possui 05 entidades: APAE,
APIECE, LAR ESCOLA RAFAEL MAURICIO, LAR ESCOLA SANTA LUZIA
¢ SORRI.

A Educagdo Especial de Bauru ndo possui uma proposta pedagogica

especifica e sim projetos gerais .
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O que se observa em comum (em relagido ao objetivo dos Projetos da
Educagdo Especial do Municipio de Bauru, ao Plano Nacional de Educagio do
Ensino Especial) ¢ que a organizagio do atendimento as pessoas com
necessidades especiais possibilita a oferta de educagio de qualidade.

Em relagdo a qualificagido dos profissionais, a situagdo ¢ bastante boa.
A maioria dos educadores ¢ habilitada em nivel de 3° grau na area do deficiente
mental.

A tendéncia do sistema de ensino ¢ a integragdo/inclusdo no sistema
regular ou atendimento em classes ¢ escolas especializadas, ampliagio do
regulamento das escolas especiais, melhoria da qualificagdo dos professores ¢
expansido dos cursos de formagdo/especializagdo pelas Universidades ¢ Escolas
Normais.

A educagdo especial se destina as pessoas com necessidades especiais
no campo da aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica, sensorial,
mental ou multipla, quer de caracteristicas como altas habilidades, superdotag@o
ou talentos.

A integragdo dessas pessoas ao sistema de ensino regular ¢ uma

diretriz constitucional (art.208, III), fazendo parte da politica governamental ha

pelo menos uma década. Mas, apesar dessc relativamente longo periodo, tal

diretriz ainda n3o produziu a mudanga necessaria na realidade escolar. Inclusive,
recusar um aluno com deficiéncia, segundo a lei federal 7.853, de 24/10/89, em
seu art. 8, ¢ crime. A LDB (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio) também preveé
a inclusio de “educandos com necessidades especiais’ na rede publica de ensino.

A educacgido especial, como modalidade de educagdo escolar, tera que
ser promovida sistematicamente nos diferentes niveis de ensino. A garantia de
vagas no ensino regular para os diversos graus e tipos de deficiéncia ¢ uma
medida importante.

As escolas especiais devem ser enfatizadas quando as necessidades
dos alunos assim o indicarem. Quando esse tipo de institui¢do nido puder scr
criado nos Municipios menores ¢ mais pobres, recomenda-se a celebragdo de
convénios intermunicipais e com organizagdes nao-governamentais, para garantir

o atendimento da clientela.

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



Considerando que o aluno especial pode ser também da escola regular,
os recursos devem, também, estar previstos no ensino fundamental. Entretanto,
tendo em vista as dificuldades dessa modalidade de educagdo ¢ a necessidade de
promover a ampliagdo do atendimento, recomenda-se que se lhe reserve uma
parcela equivalente a 5 ou 6% dos recursos vinculados a manutengdo ¢
desenvolvimento do ensino.

A formagdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o

atendimento aos educadores especiais nas creches, pré-escolas, centros dc

educagio infantil, escolas regulares de ensino fundamental, médio e superior, bem

como em instituigdes ¢ uma prioridade para o Plano Nacional de Educagdo. O
PNE tem também como meta levar o PROGRAMA DE EDUCACAO ESPECIAL
a todos os municipios do pais e atendeu até agora 3.750 municipios.

De acordo com o Censo Escolar da Educagdo Especial, as matriculas
em classe comum, de integragdo, subiram 86,2% entre 1998 a 2000; isto ¢, os
alunos passaram de 43.883 para 81.695, enquanto as matriculas em classes
exclusivamente especializadas cresceram no mesmo periodo, 2,4% de 293.1403
para 300.520 alunos.

Nesse sentido, de acordo com o MEC, o crescimento da inclusdo é
resultado da execugdo de quatro agdes: capacitagdo de professores, oferta de
materiais didaticos e pedagdgicos, montagem de centros integrados e das
campanhas informando os pais, as escolas ¢ a populagdo que toda criang¢a tem
direito a escola.

No entanto, apesar de todos os encaminhamentos, csse tipo de
educagdo, que separa os alunos com necessidades especiais estd longe de ser o
ideal. Praticamente esta se iniciando o processo, ao se aceitar os portadores de
deficiéncia em escolas nio especializadas.

Embora “incluir” constitui-se em marco legal, a inclusio ndo ¢
efetivada, quando a escola ndo quer aceitar portadores de deficiéncia. Ha muitos
casos de diretores acharem algumas brechas na lei e afirmar que ndo ha vagas, que
o aluno tem que ficar na fila de espera ctc.. Os motivos da recusa sio varios, cntre
outros, até de pais que acreditam ser negativo o contato entre criangas comuns ¢

com deficiéncia. Outros pensam que o nivel da escola pode ser comprometido
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pcla presenga de criangas com necessidades especiais. O que nao falta ¢
desinformagio e preconceito.

Para os estudiosos, ha um grande beneficio para todo o sistema
escolar: a convivéncia, num mesmo espago, entre criangas comuns ¢ as com
deficiéncia. A convivéncia, em sala de aula, traz melhorias ndo apenas as relagdes
entre as criangas, mas a propria atividade do professor.

De acordo com Romeu Sassaki, pesquisador das deficiéncias fisicas, ¢
importante esclarecer que ha uma diferenga entre inclusdo e integragdo. Sdo

conceitos bem diferentes em que:

a integragdo ¢ um processo em que a pessoa com deficiéncia vai
ser capaz de participar da sociedade do jeito que estd. Ja a
educagdo inclusiva ¢ uma proposta para tornar a educagio
acessivel a todas as pessoas. Propde uma educa¢io com
qualidade para todos, ndo exclui ninguém sob nenhum

prctcxlo.200

Assim, a inclusdo ndo requer nenhum tipo de preparagdo especial do
professor. Ele ndo precisa ser um doutor em psicologia, por exemplo, para cuidar
de uma classe inclusiva. Disposi¢do, boa vontade e determinagdo para romper
conceitos antigos sdo os requisitos necessarios. Portanto, como o préprio Romeu
Sassaki afirma: alegar falta de preparagdo dos professores nio ¢ motivo para se
renunciar a inclusdo. O professor, sem nenhum tipo de especializagdo, pode cuidar
de uma classe inclusiva, “ndo esta capacitado? Entdo vamos capacitar. O material
pedagogico ndo ¢ adequado? Vamos adequar”, propde.

Cumpre esclarecer que atualmente ja ha claboragdo de um projeto de
inclusdo pela Secretaria Municipal de Educagio. Os professores das creches estdo
voltando para as EMEIS ou EMEIIs (escolas que atendem periodo integral de
criangas de 2 ¢ 3 anos). Ha ainda um repasse de verbas para instituigdes pela

Prefeitura para contratagdo de professores nas instituigdes.

2 SASSAKI, R. Inclusio, Construindo uma sociedade para todos. Rio de Janeiro, Ed. WVA,
1997,
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Quanto a modalidade da educagdio de jovens e adultos, o Plano

Nacional de Educagio orienta que:

v" a educagdo de jovens ¢ adultos deve compreender no minimo a
oferta de uma formagdo equivalente as oito séries iniciais do
ensino fundamental;
¢ necessaria, ainda, a produgdio de materiais didaticos e técnicas
pedagogicas apropriadas, além de especializagdo do corpo
docente;

a integrag@o dos programas de educag@o de jovens e adultos aliada
a educagdo profissional aumenta sua eficacia, tornando-as mais
atrativas. E importante o apoio dos empregadores no sentido de
considerar a necessidade de formagdo permanente; organizagao de
jommadas de trabalho compativeis com o horédrio escolar;
implantagdo de cursos de formagdo de jovens ¢ adultos no proprio
local de trabalho;

a oferta do ciclo de oito séries iniciais do ensino fundamental ¢
parte integrante dos direitos assegurados pela Constituigdo Federal
¢ deve ser ampliada gradativamente. Da mesma forma, deve ser
garantido aos que completarem o ensino fundamental o acesso ao
ensino médio;

dada a importancia de criar oportunidades de convivéncia com o
ambiente cultural enriquecedor, ha que se buscar parcerias com os
equipamentos culturais publicos, tais como museus ¢ bibliotecas ¢

privados, como cinemas ¢ teatros.

Além disso, as Propostas Curriculares ¢ o Referencial Curricular
Nacional para Jovens e Adultos constituem-se em subsidios a elaboragdo da

proposta pedagodgica do municipio e das escolas e também para projetos e

propostas curriculares a serem desenvolvidas no ambito municipal, adaptado a

validade local ¢ necessidades especificas. Embora com todo esse trabalho ¢ uma

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



legislagdo - dispositivos legais pela Constituigio Federal de 1998 ¢ pelos
parcceres 05/97, 12/97 ¢ 11/99 do Conselho Nacional de Educagéo, o pais carece
de fato de uma politica publica para a erradicagdo do analfabetismo.

Voltando ao ponto de partida: a construgdo da proposta educacional
do municipio e das propostas pedagdgicas das escolas, além de estarem
subsidiadas pelas diretrizes do Plano Nacional de Educagdo e pelas propostas
curriculares nas diferentes modalidades, devem realmente serem pautada pelos
principios da autonomia e da participagao.

Nesse sentido, implica-se a descentralizagdo, equilibrio de poder ¢
responsabilidade, consenso na confec¢do dos objetivos e de processos para
alcanga-los, negociagdo etc. Cabe a Secretaria Municipal fornecer todas as
condigdes para que suas escolas possam exercer a sua autonomia, possibilitando
articular unidade e diversidade para a concretizagdo de um sistema de ensino

municipal comum.

A Proposta Pedagogica da Educacio de Jovens e Adultos no Municipio de

Bauru

Histérico da Divisao de Educagiao de Jovens e Adultos

Em Bauru, a Administragdo Municipal rompeu o convénio com o
MOBRAL em 1984 e decidiu criar um Servigo Municipal de Educagdo de
Adultos, formando em 1985, a Comissdao Municipal de Educagido de Adultos e
Jovens com a tarefa de planejar e coordenar atividades educacionais voltadas a
este fim, trabalhando com monitoras estagiarias.

A divisdo de Educagdo de Jovens e Adultos foi criada em 25 de abril

de 1986 pela lei 2656, através de convénio com a Fundagdo Nacional para

Educagio de Jovens e Adultos (EDUCAR).

Em 1986, foi realizado o primeiro concurso de provas e titulos para
fun¢do de Monitor de Educagdo de Adultos ¢ Jovens da Prefeitura Municipal de
Bauru.

Apds a extingdo da Fundagdo Nacional para a Educagdo de Jovens e

Adultos (EDUCAR), em abril de 1990, fica-se sem amparo legal para emitir
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certificados aos alunos que concluiam a 4" série e deveriam prosseguir os estudos
cm outras escolas.

Em 20 de Julho de 1994, foi autorizado o funcionamento da Supléncia
I, em que as classes da Divisdo de Educagdo de Jovens e Adultos foram
vinculadas administrativamente as Escolas Municipais de Ensino Fundamental.

Em 12/06/98, foi autorizado pela Delegacia Regional de Ensino de
Bauru o funcionamento do CEJA — Centro Educacional de Jovens e Adultos,
visando desenvolver uma proposta pedagogica que atendesse a Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educagdo Nacional e proporcionasse autonomia administrativa,
atendendo assim as especificidades prdprias desta divisdo de ensino, bem como a
centralizagdo de toda sua documentagdo em sua sede administrativa. Esta foi
inaugurada, em 27/08/99, na Rua Antonio Alves n° 12-83. Este ¢ um espago
permanente de cultura onde nossos alunos tém a oportunidades de participar de
oficinas, assistir filmes, palestras e outros eventos. Outro fato que se destaca ¢ a
facilidade de acesso para os alunos ¢ também para toda a populagdo.

O Curso de Alfabetizagido de Jovens ¢ Adultos ¢ semestral, curso
Supletivo Informal mantendo quatro termos correspondentes ao 1° ¢ 4° ano do
Ensino Fundamental. Para alunos maiores de 13 anos, objetiva-se sempre o
exercicio consciente da cidadania, preparagio para o trabalho, desenvolvimento
das capacidades e potencialidade, sistematizagdo e ordenagdo dec aptiddes ¢
conhecimento dos quatro primeiros anos do Ensino Fundamental.

O CEJA - Centro Educacional de Jovens ¢ Adultos®' ¢ constituido
por 66 classes, 1600 alunos matriculados organizados em trés sectores de
coordenag@o. As classes funcionam em 43 bairros localizadas ecm: EMEF’s,
EMETI’s, Centros Comunitarios, Creches, Regionais Administrativas, Igrejas,

Entidades Filantrépicas ¢ Empresas.

Concepcdes Filosoficas:

O professor trabalha, seguindo uma linha socioconstrutivista,

integrando idéias do educador popular Paulo Freire ¢ os principios da

Psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferrero.

! Referente ao 1° semestre de 2001.
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O CEJA ndo possui uma proposta pedagodgica especifica para a
Educagdo de Jovens ¢ Adultos. Estdo sendo feitos estudos para a claboragido da
proposta que coloca como meta a realizagio de uma Educagdo de Jovens ¢
Adultos que, além de oferecer um ensino de qualidade, desenvolva, nos
participantes, o espirito critico e consciéncia da importincia politica da
organizag¢do e participagdo popular.

Atualmente o trabalho se baseia na proposta do MEC, ou seja, nos

Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagio de Jovens ¢ Adultos®*.

Frente a situagdo da educagdo de jovens e adultos, no municipio de
Bauru, sdo necessédrias algumas consideragdes no que se refere a proposta
pedagogica da referida modalidade. Ao mesmo tempo que o CEJA afirma que néo
possui uma proposta pedagdgica especifica, ele atua frente a “concepgdes
filoséficas™ de Paulo Freire e de Emilia Ferreiro.

Na verdade, para a construgdo da proposta pedagdgica, ¢ importante
que os principios da educagdo e da educagdo de adultos estejam muito claros,
principalmente quando se ampara em duas vertentes da educagio — Paulo Freire ¢
Emilia Ferreiro.

Em se tratando de Educagdo de Jovens e Adultos, como o préprio
nome diz, ela se refere a uma modalidade que ndo ¢ a infantil, conforme
orientagio da Politica de Educagdo do Brasil, tanto ¢ que o Referencial Curricular
Nacional para a Educagdo de Jovens ¢ Adultos propde diretrizes bem
diferenciadas para esse nivel de ensino. Nesse sentido, a questdo de metodologia
de trabalho com esses alunos passa a ser também diferente, pois ndo se trata de
educagdo para criangas.

Existem algumas referéncias em métodos de alfabetizagio ¢ de
educagdo geral de jovens e adultos. Se for na questdo de alfabetizagédo, no caso de

Emilia Ferrero, citado anteriormente, toma-se rumo diferente do de Paulo Freire

(também citado).

2 Educagio para jovens e adultos: ensino fundamental: proposta curricular -1° segmento /
coordenagido ¢ texto final Vera Maria Masagio Ribeiro; Sio Paulo: Agio Educativa; Brasilia:

MEC, 2001. 239p.
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A proposta de Emilia Ferreiro para o ensino da leitura e da escrita ¢
subsidiada pelo campo da psicologia, principalmente dentro do referencial de Jean
Piaget ¢ mostra que a crianga tem hipdteses proprias sobre o modo como se
organiza a escrita mesmo sem ter sido formalmente ensinada a ler ¢ escrever.

Ja, Paulo Freire propde ndo sé a superagdo em relagdo a falta de
alfabetizagdo, mas que os jovens ¢ adultos busquem, no processo de aquisigdo da
escrita e leitura uma visdo significativa das relagdes de trabalho. Para, desse
modo, transcender as condigdes em que estdo inseridos, preparando-os para o
efetivo exercicio de sua cidadania, seja contribuindo para a competéncia
ccondmica, seja colaborando para sua participagdo ativa no contexto politico ¢
social em que vivem.

A opgido pela metodologia freirecana se da, em outras razdes, por scu
carater dialdgico, por considerar as reais necessidades do educando, partindo de

sua realidade e respeitando o seu processo de conhecimento ¢ pela exigéncia do

compromisso politico do educador com o projeto educativo que realiza.

E também importante que o CEJA de Bauru reflita sobre os principios

que orientam qualquer projeto de formagdo de adultos, conforme coloca Antonio

. 03
Névoa:*

1° principio: O adulto em situagio de formagdo ¢ portador de
uma historia de vida e de uma experiéncia profissional (...).
Mais importante do que pensar em formar este adulto é reflectir
sobre 0 modo como ele préprio se forma, isto €, o modo como
ele se apropria do seu patrocinio vivencial através de uma
dindmica de compreensio retrospectiva;

2° principio: A formagio ¢ sempre um processo de
transformagdo individual, na tripla dimensdo do saber
(conhecimentos), do saber fazer (capacidade) e do saber ser
(atitudes)". Concretizar este objetivo supde "uma grande
implicagdo do sujeito em formagdo, de modo a ser estimulada
uma estratégia de auto-formagdo", bem como "uma participagdo
alargada dos formandos na concepg¢do e implementagdo do
projecto de formagdo;

3° principio: A formagdo ¢ sempre um processo de mudanga
institucional, devendo, por isso estar intimamente articulada
com as institui¢des onde os formandos exercem a sua actividade
profissional". A consecugio deste objectivo apela a "a uma

grande implicagdo das instituigdes", a celebragio de um

2 In: CANARIO, R. Educagdo de Adultos — Um campo e uma problematica — Lisboa, 1998. p.
13.
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"contrato de formagdo entre as trés partes interessadas (equipe
de formagdo, formandos ¢ instituigdes)" e a adopgdo de "uma
estratégia de formagdo em alterndncia, que viabilize uma
ligagdo estrutural entre os espagos de formagio e de trabalho;

4° principio: Formar ndo ¢ ensinar as pessoas determinados
conteudos, mas sim trabalhar colectivamente em torno da
resolugdo de problemas. A formagdo faz-se na <produgdo> ¢
ndo no <consumo> do saber. Este objectivo implica que se
procurem levar a pratica trés conceitos fundamentais da
formagdo de adultos: formagdo-acg¢do (...), formagio-
investigagdo (...) e formagdo-inovagdo". Ou seja, "A formagio
deve organizar-se numa tensdo permanente entre a reflexiio e a
intervengdo", "a formagdo deve basear-se no desenvolvimento
de um processo de investigagdo", "a formag¢do deve ser
encarada como uma fun¢do integradora institucionalmente
ligada @ mudanga.

5° principio: A formagido deve ter um cariz essencialmente
estratégico, preocupando-se em desenvolver nos formandos as
competéncias necessdrias para mobilizarem em situagdes
concretas os recursos teoricos e técnicos adquiridos durante a
formagdo.

6° principio: E ndo nos esquegamos nunca que, como dizia
Sartre, o0 homem caracteriza-se, sobretudo, pela capacidade de
ultrapassar as situagdes pelo que consegue fazer com que os
outros fizeram dele. A formagdo tem de passar por aqui.

E importante nesse espago colocar que pelo Programa de Formacgdo

04 LSl
4 , organizel um

Continuada de Educadores para Sistemas Municipais de Ensino
projeto especifico para os educadores de jovens ¢ adultos de Bauru, através de

convénio firmado entre a Prefeitura Municipal de Bauru e MEC/FNDE/SAPE.

ENSINO FUNDAMENTAL

Ndo muito diferente das outras modalidades, os PCN’s representam

um consideravel recurso de orientagdes curriculares para a confecgdo das

propostas pedagodgicas de suas escolas e de planos de trabalho para a

aprendizagem significativa dos alunos.
A Resolugio CEB/CNE n® 2/98, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental no seu artigo 3°, inciso II,

afirma que, na definig@o das propostas pedagogicas das escolas, ha necessidade de

™ ALMEIDA, AM.F.P.M. Programa de formagio continuada de educadores para ¢ educagio de
jovens ¢ adultos. Bauru, 2002, 10p.
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sc buscar também a identidade de cada unidade escolar, reconhecendo as
identidades de todos os atos da escola.

No mesmo sentido, os Pardmetros Curriculares Nacionais, do ponto
de vista interdisciplinar e transdisciplinar, possibilitam a discussio dos
orientadores pedagogicos que subsidiardo a proposta pedagogica da escola.

Assim, ndo se deve perder de vista as metas estabelecidas pelo Plano
Nacional de Educagdo (jan/2001) que define, como prioridade, a garantia do
ensino fundamental para todas as criangas de 07 a 14 anos ¢ a populagdo que ndo
tiveram acesso a Educagdo obrigatéria na idade adequada. Além do ingresso na
escola, o plano exige que sejam asseguradas, com politicas educacionais eficazes,

a permanéncia do aluno na sala de aula ¢ a conclusdo desse nivel de ensino.

A Proposta Pedagégica do Ensino Fundamental no Municipio de Bauru

Historico do Ensino Fundamental no Municipio de Bauru

A Rede de Ensino fundamental tem seu inicio, em Bauru, por volta de
1938. Na época, era constituida por classes localizadas na area rural e as que
funcionavam na zona urbana, em diversos pontos da cidade. Muitas eram salas
alugadas atendendo as vagas remanescentes das Escolas Estaduais.

Existiam também cursos preparatdrios municipais que funcionavam

no periodo noturno. Na década de 40, estas classes foram se concentrando ¢

formaram as chamadas Escolas Municipais Isoladas, num total de 15.

Com a cxpansdo do Ensino Fundamental, o Estado absorveu esta
demanda e o Municipio, por volta de 1954 e firmou convénios com a Igreja,
iniciando o periodo das Escolas Paroquiais.

Na Paroquia de Sdo Sebastido, na Vila Cardia, surge o 1° convénio
originando a Escola Santa Maria; posteriormente o Municipio estabelcce
convénios coma Paroquia de Santo Antonio, de Nossa Senhora Aparecida, Centro
Evangélico e Sociedade Beneficente Crista.

As escolas funcionavam junto a essas entidades ¢ a Prefeitura
Municipal cedia os professores; ndo havia concursos para contratagdo de docentes.

Em 1967 foi feito o primeiro ¢ Unico concurso para os chamados “professores
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primarios e, dos aprovados, apenas alguns foram chamados, continuando os
demais arrolados como “‘conveniados”.

O Ensino Fundamental, na rede municipal de ensino da Prefeitura
Municipal, nunca teve uma estrutura formal técnica-administrativa que sustentasse
uma proposta de Educagdo compativel as exigéncias do proprio municipio. Essa
tarefa foi sempre atribuida a rede do Estado ¢ a rede particular de Ensino.

Com a expansdo do Ensino Fundamental, a Rede Estadual em
consonancia coma lei 4024/60, absorveu a demanda e a Prefeitura ¢ firmou
convénios com entidades filantrépicas assistenciais, cedendo professoras para
regéncia de classe. Os aspectos pedagdgicos ¢ administrativos ficavam sujeitos a
estrutura ¢ normas de entidades conveniadas.

A partir de 1980, o ensino fundamental foi totalmente reestruturado ¢
adaptado a lei 5692/71 que fixava novas diretrizes ¢ bases para o ensino
fundamental ¢ médio. Neste ano, foram criadas as primeiras 5% sérics,
funcionando nas escolas Santa Maria ¢ Anibal Difrancia.

Em 1982, o Conselho Estadual de Educagdao - CEE autorizou o
funcionamento dessas classes; em 1985, o mesmo CEE reconheceu a escola Santa
Maria, como Escola Municipal de 1° grau Santa Maria, com 6 escolas vinculadas.

No mesmo ano, essas escolas foram desvinculadas e assumiram estruturas

proprias. Assim as professoras, que atuavam em entidades conveniadas, foram

remancjadas ¢ passaram a regéncia de classes em escolas do municipio,
estruturadas tanto no aspecto pedagdgico como no administrativo. Essa
estruturagio consolidou-se com a aprovag@o do Estatuto do Magistério em 1985.

Conforme ja apresentado, a Divisdo de Ensino Fundamental no ano de
2001 apresentava-se com a seguinte configuragdo: possui 07 Escolas que atendem
de 1* a 4* série ¢ de 1* a 8" séries. O atual governo municipal optou pela
municipalizagdo do aluno, ampliando a rede fisica existente sem assumir
construgdes ou professores do Sistema Estadual.

O numero total de alunos, nas classes regulares, ¢ de 4.428 ¢ na
supléncia 504 alunos. O nimero de professores de 1* a 4" séries ¢ de 37 efetivos e
39 substitutos. J4 o numero de professores de 5* a 8" séries ¢ de 59 professores

efetivos.
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O Ensino Fundamental oferecido pela Rede Municipal de Bauru entra
cm confronto direto com o Plano Nacional de Educagdo, em varios aspectos;
por¢m, como csta diretriz ¢ nova ¢ estabelece prazo de dois a seis anos para
adequagdes, ¢ possivel tornar o Ensino Fundamental oferecido pelo Municipio
condizente com os principios citados no Plano Nacional.

O que se tem?

classes de aceleragido em iniciagao.

mobilidrio e equipamento pedagogico.

>
v
v" 2 escolas adaptadas para portadores de (D) Deficiéncias.
v
v

espago, iluminagio, insolagdo, ventilagdo, agua potavel, rede elétrica,
seguranga e temperatura ambiente.
instalagdes sanitarias e para higienc.

espagos para esporte, recreagdio, biblioteca e servigo de merenda escolar.

Onde estdo as faltas de sintonia?

jornada de periodo integral. (os alunos ndo possuem)

escolas com mais de 2 periodos (funciona com escolas desenvolvendo o
periodo intermediario)

criangas fora da escola (sem transporte)

ingresso aos 7 anos

5 escolas nio adaptadas para portadores.

Nio ha:

escolas, com computadores disponiveis para utilizagdo dos alunos, (com
exceg¢io do NER, Nucleo de Ensino Renovado que recebeu doagio de
alguns computadores)

atualizagdo e ampliagdo do acervo das bibliotecas

telefone e servigo de reprodugio de textos

informatica e equipamento multimidia para o ensino

Independente de prazos, a Secretaria da Educagio de Bauru ndo deve
medir esforgos no sentido de estar construindo seu projeto politico-pedagdgico,
para fazer parte de inimeros municipios que se tém dedicado a rever suas posturas

pedagdgicas.
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Alids, muitos municipios estdo superando a condig¢do de reprodutores
das diretrizes e normas gerais, na area da educagdo, para se¢ transformar em
agentes de experiéncias inovadoras.

Em linhas gerais, sdio projetos pedagogicos que também aproveitam a
bagagem cultural ¢ social das criangas na formagao escolar ¢ estreitam os vinculos
com a comunidade. E claro que esses tipos se sustentam na legislagio ¢ cm
politicas descentralizadoras de distribuigdo de recursos. A LDB garante
autonomia as gestdes municipais ¢ a escola, que passa a ter o direito de escolher a
linha pedagogica. Paralelamente, os parametros curriculares nacionais para o

ensino fundamental estimulam o abandono das metodologias convencionais.

3. A Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacio

A constituigdo de um sistema municipal de educagido - que passa pelo
processo de construgiio de sua autonomia - implica a existéncia de equipes ¢
liderangas habilitadas para desenvolver um conjunto de agdes, tomar decisoes,
gerenciar conflitos e saber discernir solugdes.

No Brasil, hoje, ha grandes desafios a serem vencidos, desde a
habilitagdo dos professores leigos em exercicio, nos sistemas de ensino, até
programas de formagdo continuada que mantenham os professores atualizados
para desempenhar suas fungdes com competéncia.

A LDB, de 1996, em seu Titulo VI — “Dos Profissionais da Educagio”
dedica cinco artigos que norteiam as politicas a serem implantadas ¢ as
orientagdes filoséficas referentes aos profissionais da educagdo, numa evidéncia
clara que trata o professor como eixo central da qualidade da educagao.

No art. 61, da referida lei, estio determinados os fundamentos da
formagdo de profissionais capazes de dar conta do atendimento aos objetivos dos
diferentes niveis ¢ modalidades de ensino ¢ do respeito ¢ adequagdo as
caracteristicas aos cducandos em suas diferentes fases de desenvolvimento: a

associagdo entre teorias ¢ praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo ¢

o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituigdes de ensino

¢ outras atividades.
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A lei consagra o professor como alguém especializado que deve
aprender continuadamente para fazer com que o aluno aprenda. Nesse sentido,
programas de educagdo continuada sdo estratégicos na busca da qualidade da
educagio.

A valorizagido do magistério, através de suas leis educacionais, indica
caminhos ¢ procedimentos: estatuto de magistério ¢ plano de carreira, concursos
publicos para ingresso, aperfeigoamento profissional continuado, até mesmo com
a possibilidade de licenga remunerada para realiza-lo, piso salarial profissional,
progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo e na avaliagdo do
desempenho, periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagido. Todos esscs
espagos devem estar incluidos na carga de trabalho ¢ condi¢des adequadas de
trabalho.

Indicado esses caminhos, a cfetivagio dependera da vontade ¢
condigdes federais, estaduais ¢ municipais, pois, reafirmando, a LDB propde ¢
cxige profissionais qualificados ¢ competentes para recalizarem os diagnodsticos,
proporem alternativas e desencadearem mudangas. E por isso que se tornam
necessarias novas alternativas de formagio inicial e de formagdo continuada. Essa
nova formagdo deve estar articulada aos novos principios propostos hoje para a
educagdo brasileira: participago, trabalho coletivo e rompimento com concepgdes
conservadoras.

Ressalta-sc a formagdo continuada com o sentido de produgido ¢

construgdo, pelo profissional, de seu proprio conhecimento para uma educagdo

5
permanente, fundamentada em valores, conforme comenta Barroso®®*:

[...Juma formagido centrada na escola. Uma formagdo que faz da
escola o lugar [...] onde emergem as actividades de formagdo
dos seus profissionais, com fim de identificar problemas,
construir solugdes e definir projetos. (BARROSO,1996 p.45)

Para isso, ha necessidade, como afirma o mesmo autor de uma
reflexdo dos professores sobre as suas praticas no contexto global que envolve a

organizagdo no seu conjunto ¢ as relagdes com o meio anterior.

25 BARROSO, J. (Org.). O estudo da escola. Porto Ed. Porto, 1996.
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v' A Formagio Continuada dos Profissionais da Educag¢io do

Municipio de Bauru

A Sccretaria Municipal de Bauru precisaria ter clara a concepgio de
formagdo continuada para garantir uma proposta de formagdo de profissionais
reflexivos que possam desenvolver a capacidade de investiga¢do, durante um
processo de conhecimentos, capaz de garantir que a teoria esteja realmente aliada
a pratica. Nessa, o saber-fazer ¢ o saber-explicar constituem-se capacidades ¢
habilidades conjuntas para que a propria investigacio sc caracterize como
diagnostica.

No primeiro conjunto de agdes propostas para a investigagdo no
Sistema Municipal de Ensino de Bauru, foi destacada a necessidade de se verificar
como o sistema concebia e articulava a formagdo de scus profissionais.

O objetivo centrava-se, como ja colocado anteriormente, na intengio
de pesquisa direcionado a existéncia de um programa de formagio continuada dos
profissionais da educagdo, uma vez que a constituigio de um sistema municipal de
cducagio passa pelo processo de construgdo de sua autonomia numa relagdo dc
interdependéncia. Isso implica a existéncia de equipes ¢ liderangas habilitadas para que
se desenvolva: planejar um conjunto de agdes, tomar decisdes, gerenciar conflitos,
discernir sobre alternativas e solugdes.

Para a avaliagdo diagnostica de como a Secretaria Municipal de

Educag¢do de Bauru tratava dessa questdo e quais secriam as expectativas ¢ as

necessidades desses professores, procurou-se pesquisar junto aos envolvidos, os

scguintes aspectos:

v A existéncia, a forma, a periodicidade e os objetivos de cursos
oferecidos pela propria Secretaria Municipal de Educagdo de
Bauru aos seus profissionais;

v A avaliagdo dos profissionais em relagio a esses cursos;

v As necessidades, interesses apontadas pelos profissionais em
relagdo a sua propria formagdo continuada.

Para o desenvolvimento desses itens, uma equipec composta por

membros da rede municipal e por pesquisadores da Universidade foi articulada,
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com o objetivo de escolher os indicadores ¢ categorizar informagdes, que
pudessem  fornecer eclementos de analise ¢ interpretagio para os aspectos
investigativos acima mencionados.

O grupo de trabalho optou, por um instrumento de pesquisa,
constituido por uma questdo aberta, que fosse aplicado a parcela representativa
dos sujeitos, que compdem o quadro da Secretaria Municipal de Educagdo de
Bauru, a saber: Profissional Infantil, Professor de Ensino Fundamental, Professor
de Educagio Especial, Coordenador, Merendeira, Diretor de Escola Fundamental,

Diretor Infantil, Servente e Secretarios.

A questdo aberta apresentada foi: “Indique as agdes de Formagdo

Continuada que vocé julga importante para a sua atuagdo”. Essa proposta tinha a

intengdo de oferecer um espago, onde o profissional pudesse emitir sua opinido,
sem ser “interrogado” de forma dircta em uma entrevista, ou cerceado por um
questionario fechado, que nem sempre contempla todas as op¢des de respostas.

Ao mesmo tempo, o grupo de trabalho levantou os cursos oferecidos
pela Secretaria Municipal de Educagdo e analisou as avaliagdes que os
profissionais teceram a respeito dos referidos cursos.

O ano de 2000 foi tomado como referéncia para essa avaliagdo
diagnostica. O quadro, abaixo, apresenta: a sintese dos cursos (no referido ano),

opublico-alvo, o total de participantes ¢ as horas de duragio de cada curso.

Quadro 2 - Cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Bauru / 2000

! CURSOS/OFICINAS - PUBLICO ALVO TOTAL

___1°bimestre PARTICIPANTES

Dir.,prof:"c prof. subst.(todas di\{isﬁc—s:)___
Serventes, ¢ pessoal administrativo

Oficina puro charme

Curso: algumas consideragdes
sobre stress e i

Curso: squistgao/c.desenvoly. da Prof.e prof. subst. de ed. Inf. ¢ fund. 3h30min
linguagem - A = L)
Oficina:histéria em quadrinhos  |Dir.,prof., ¢ prof. subst.(todas divisdes) | 3h30min |

Oficina:cultura corporal - reviver ;
de jogos, brinquedos e Dir.,prof., ¢ prof. subst.(todas divisdes) 3h30min |
|
{

brincadeiras _
Encontro de promotoras de saude |Promotoras de saide
Questio ambiental... Dir.,prof., e prof. subst.(todas divisdes)

Dir.,prof., e prof. subst.(todas divisdes)
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|Curso: algumas consideragdes
|sobre stress
Palcslra arlcs p!astlcas no Brasil

Dir. prof ¢ prof subst. (todas dw:socq)

Dir.,prof., e prof. subst (todas divisdes)

Prof.e prof. subst. de todas as divisdes

Oficina: sucesso imediato

Oficina: medidas ¢ temas
transversais

Serventes, ¢ pessoal administrativo

3h30min
4 .
S

3 Pgﬂ,proﬁsubs[.,dc ens.fund. e de

jovens e adultos

Curso: dst/aids

Promotoras de saide

CURSOS/OFICINAS - 27
Bimestre

PUBLICO ALVO

Curso: encontro de idéias

Dir.,prof., e prof. subst. (lodas dwlsoes)

Curso: a arte brasileira sob o
'olhar da arte -educagdo

Dir.,prof., e prof. subst.(todas divisdes)

21

(o B—
TOTAL

3h30min

PARTICIPANTES | HO

Curso dinamica de grupo

Dir.,prof., e prof. subst.(todas divisdes)

'Oﬁcma suave encanto

Dir.,prof., e prof. subst.(todas divisdes)

|I ncontro de promotoras de saude

:Oﬁcina:mais que detalhes

|Promotoras de saide $Hi 2
Dir., prof. ¢ prof subst.(todas as
divisdes) Seni vl b

Serventes e pcssoa] administrativo

'Curso: algumas consideragdes
|sobre stress e possibilidades de
|conlrolc

Dir., prof. e prof. subst.(todas divisdes)

anomro de promotoras de s satide

' CURSOS/OFICINAS - 3°
__Bimestre

Promomras de snudc g

PUBLICO ALVO

|Oficina : clones da natureza

Serventes ¢ pcssnal administrativo

" TOTAL

. PARTICIPANTES | HO
Dir., prof ¢ prof. subst. {lodas dwlsocs} s

Palestra: importancia do ensino
{da leitura de mapas e globo

Dir.,prof. e prof. subst. (todas divisdes)

Curso: explorando o universo da
lingua portuguesa

Dir.,prof. e prof. Subst. (todas divisdes)

Curso: folclore

Dir.,prof. e prof. subst. (todas divisdes)

Curso encontro de . idéias 11

Dir.,prof. e prof. subst. (todas divisdes) |

Curso: RCN - referénciais
|curriculares nacionais

Dir.,prof. e prof. subst. [todas divisdes)

'Palcstra semana da alimentagio

Promotoras de Satde

Dir.,prof. e prof. subst. (loda_s_divisﬁes)

Oficina: fuja do convencional

Serventes e pessoal administrativo

h_O_ﬁcina: biopsicoenergética

Dir.,prof. e prof. subst. (todas divisdes) |

[Curso: meios de orientagio e
fusos horarios S
[Palestras: algumas consideragdes
sobre stress e possibilidades de
|c0mrolc

Dir.,prof. e prof. subst. (todas divisdes)

Serventes e pessoal administrativo

'Curso: cultura corporal e
violéncia

Dir.,prof. e prof. subst. (todas dw1socs)

Projeto: dst/aids- sexualidade
infantil

Promotoras de Saude

CURSOS/OFICINAS - 4°
Bimestre

PUBLICO ALVO

PARTICIPANTES

TOTAL |

|Curso: alguns subsidios para o
ensino de matematica...

prof. prof. subst. ( todas divisdes)

37

Curso: dialogando com as
férmulas matematicas

Serventes e pessoal administrativo

|Oficina: requinte @ mesa

5

Dir. prof. subst. (todas divisdes)

o
Lunesp™ ..

6

25

58

13 14

3h30min.

15 16

3h30min |
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Serventes e pessoal administrativo 4

i(‘ur_sn: di_ni._r_l_licz_ltg.i_(_:-_j;:._ﬁ.:i)p -_ _ Dir. prof. subst. (todas di\'isﬁcé)_ R |- ~|3h30min. |

|Curso: lideranga e gestio . . !
. b TREE Diretores de todas as divisdes 16
\democratica

é(‘urso: encontro de idéias 111

encontro ¢ __|Dir. prof. subst. (todas divisses) | 34 | 30
lCurso_: dia-a-dia da secretdria Adminislrativg_h__ - ] 13 3h30min.
' Dir. prof. subst. (todas divisdes) O - B

Serventes e pessoal administrativo

iOﬁcina: sempre presente

Curso: intertextualidade: uma
abordagem interacionista i
Encontro de promotoras Promotoras de saude

|Curso : dialogando com as formas R
[matematicas

Prof. prof. subst. ( todas divisdes)

Dir. prof. subst. (todas divisoes)

Acrescente-se que os cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educagdo, através do Departamento Pedagdgico, eram constituidos de carga
horaria que variavam entre 3 ¢ 30 horas.

Esses cursos ocorreram em periodos diferentes do horério de trabalho,
para que os funcionarios pudessem freqiientd-los e, ao término de cada evento, os
participantes realizavam uma avaliagdo respondendo aos scguintes itens: Pontos
Positivos, Pontos Negativos, “Sugestdes™ para os proximos cursos.

Tomava-se como base, para analise diagnéstica geral das avaliagdes, o
que os alunos realizavam nos cursos por meio do item que lhes era apresentado
como ‘“‘sugestdes”. Pelas opgdes selecionadas ¢ discutidas era elaborada a
tabulagdo dos resultados geral os quais direcionavam o Departamento Pedagogico
para a selegdo de proximos cursos.

Analisando as sugestdes que aparecera, m nas avaliagdes realizadas no
ano 2000, foi possivel perceber que Diretores, Professores ¢ Professores
Substitutos solicitavam cursos de 30 horas, principalmente no periodo noturno;
cursos com atividades praticas, que relacionem teoria ¢ pratica, formagio
cognitiva e pedagdgica.

Embora existissem professores que participavam dos cursos em busca
de aperfeigoamento profissional e intelectual, uma pequena parcela buscava
somente um certificado para a melhoria de sua avaliagdo de desempenho, o que
era uma exigéncia anual da Secretaria Municipal da Administragdo. Na avaliagdo
de desempenho um dos itens analisados ¢ como o funcionario se¢ atualizava,

através de cursos.
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Em relagdo a serventes e merendeiras, a solicitagdo sempre foi a de
trabalhos artesanais, que as ajudassem a gerar um trabalho extra para aumentar a
renda familiar. Ja o pessoal administrativo solicitava cursos de iniciagdo a
informatica e/ou aperfeigoamento.

Entretanto, nas primeiras avaliagdes do ano 2001, constatou-sc que
também serventes e merendeiras, além das oficinas de artesanato, solicitavam
cursos como gramatica, matematica, historia etc., que os ajudassem para melhor

desempenho em suas fungdes.

Com relagdo a pergunta aberta, feita a uma amostra de cada categoria

de profissionais, pertencentes ao quadro da Secretaria Municipal de Educagao. Foi
constatado, que os diferentes grupos de profissionais, apontavam cursos nas suas
arcas de atuagdo como fundamentais a propria melhoria de desempenho. Tais
indicagdes demonstravam que o profissional sentia necessidade de aprofundar-se
em alguma arca de conhecimento ¢ percebia sua deficiéncia tedrica em setores de
sua atuagao.

O quadro 3 resume as indicagdes feitas pelos profissionais que

responderam a questdo proposta. “Indique acoes de Formagdo Continuada que

vocé julga importante para a sua atuacdo’.

Quadro 3: Indicagdes de agdes de formagdo continuada feita por amostragem dos
integrantes da Secretaria Municipal de Educagio de Bauru.

PROFISSIONAL TIPO DE CAPACITACAO / CURSOS DE:

Lingua Portuguesa; Matematica; Expressdo Corporal; Artes;
Professora Infantil Musica;  Educagio  Especial;  Psicologia  Infantil;
Total = 567 Computacio; Etiqueta; Relagdes Humanas; Lideranga;
Projetos; Etica

Avaliagdo; Educagdo Ambiental; Dindmica de Grupo;
Recuperagdo/Reforgo/Aceleragdo;  PCN’s;  Atualidades;
Oficinas Especificas por Area; Bandinhas

Professor de Ensino Fundamental
Total = 85

Dificuldades de Aprendizagem; Geriatria do Deficiente;
Modificagdes de Comportamento; Processo Educacional;
Como trabalhar com portadores de P.C.

Professor de Educagio Especial
Total = 66

Idéias novas de como wusar a merenda; Culinaria;
Merendeira Organizagdo; Padrées de Limpeza; Relacionamento com as
Total = 143 criangas; Trabalho com as criangas que ndo acecitam a
merenda

Coordenador Relagdes Humanas; Informatica; Capacitagdo em Lideranga,
Total = 12 Psicologia Escolar; Estatuto do Menor e do Adolescente

Diretor de Escola Fundamental Legislagdo; Informatica; Conhecimentos s/ a Visido
Total =61 Historico-Critica;  Relacionamento  Humano; Linhas
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Pedagégicas; Lideranga; Psicologia do Adolescente; Estatuto
da Crianga; Gestio democritica; Qualidade total na
Educagio; Inclusio

Reforma Previdenciaria (Aposentadoria); Autonomia da
Escola; L.D.B.; Arquivo de documentos; Computagio; Etica
Diretor Infantil Profissional; Psicologia Escolar; Relacionamento
Total = 44 Profissional; Relagdes Humanas e no  Trabalho;
Administragdo Escolar; Desenvolvimento de Projetos; Etica
Profissional

Palestra s/ idéias ¢ amizades com colega de trabalho;
Organizagdao de Bibliotecas; Normas de higicne/seguranga;
Culindria; Etiqueta; Primeiros Socorros; Adaptagio de
criangas na escola p/ ajudar as professoras; Economia de
material de limpeza; Destinagio adequada do lixo

Servente
Total = 138

Computagio;  Requerimentos/Oficios; ~ Nomenclaturas;
Seccretaria Relagdes Publicas; Secretariado e Inglés; Redagio ¢
Total = 15 Técnica; Participar das reunides na Diretoria de Ensino;
Atendimento ao publico

Pode-se também considerar que ndo havia por parte da Sccretaria da
Educag¢do, uma concepgdo de Educagdo Continuada como sendo um corpo de
conhecimento articulado que poderia fundamentar as agdes de formagdo

continuada de seus profissionais. A necessidade surgida - decorrente da pratica -

apontava sempre para um curso pontual ¢ ndo para um processo articulado que

visasse a uma educagdo para busca de autonomia profissional.

A concepgdo de Educagdo Continuada era, pois, fragmentaria, ndo
articulada e vista como possibilidade de capacitar deficiéncias especificadas e nido
como um processo educativo.

Os indicadores utilizados para pesquisar os aspectos que envolviam a
Proposta de Formagdo Continuada da Secretaria Municipal de Bauru permitiram
considerar que:

v" A Secretaria Municipal de Bauru estava atenta a necessidade de investir
na formagdo de seus profissionais e procurava, através de scu
departamento pedagégico, oferecer um grande e variado numero de
cursos aos interessados;

Tais cursos eram oferecidos em todos os horarios de forma que os
profissionais pudessem freqiientd-los em servigo;

A participagdo dos profissionais nos cursos oferccidos resultava em
promogio funcional,

Os profissionais entendiam a necessidade de constante atualizagio e

apontavam para novos cursos;
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Os quatro primeiros itens permitiram apontar para a diregio de uma agdo
de Formagdo Continuada de forma articulada, em que os exercicios de
construgdo de uma pratica reflexiva e a produgdo de conhecimentos se
constituem em eixos de sustentagdes;

Um Programa de Formagdo Continuada (estruturado a partir do
conhecimento da realidade ¢ da nio fragmentagio do saber, em que a
relagdo teoria ¢ pratica fossem enfatizadas) surgiu como proposta, para
nortear a Secretaria Municipal de Bauru em suas ag¢des futuras;

Essas agoes, continuas e articuladas, deveriam, paulatinamente, substituir
as agdes que nido estavam ocorrendo;

A construgdo do exercicio do trabalho coletivo, entre os profissionais, foi
apontada como uma necessidade que deveria fazer parte desse Programa
de Formagio Continuada a ser desenvolvido;

O Planejamento Pedagogico e a Avaliagdo deveriam subsidiar a

construgio dos referenciais tedricos ja citados nos itens anteriores.

Levantadas essas consideragdes parciais, foi indicado, como um cixo
estruturante da organizagio do Sistema Municipais de Educagio, a necessidade de
implantagdo de um Programa de Formagao Continuada, que formasse, em scus
quadros, profissionais competentes ¢ articulados e conscientes de seu papel social,
¢ capazes de desempenhar suas fungdes com seguranga e tranqilidade.

Como se¢ pode verificar, o contexto educacional no Brasil, que

atualmente estd orientado pela Constituicdo Federal de 1988 ¢ a LDB de 1990,

propde indicadores para a organizagdo de sistemas municipais de ensino ¢ das

demais esferas.

A literatura especifica ¢ legal também explicita as incumbéncias de
possibilidades para que os municipios se organizem em nivel local, enfatizando o
Sistema Municipal de Ensino, enquanto institui¢do regida com autonomia.

Nesse sentido, considera-se que ha ainda muito caminho a ser
percorrido ¢ medidas a serem implementadas. Os municipios estdo em tempos
diferentes e, assim, os resultados a serem conquistados também serdo diferentes ¢
dependentes da maior ou menor complexidade dos sistemas. Ha também que sc

considerar o compromisso assumido pelo municipio com a transformagdo da
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rcalidade educacional e com a construgdo de um sistema de qualidade de ensino a
toda a populagdo municipal.

O projeto, pela sua originalidade e sua potencialidade gerou aos
integrantes novos conhecimentos e pesquisas no ambito das politicas publicas.

O envolvimento de diversos doutores em educagdo, por um periodo de
dois anos em torno do trabalho (FASE II), avangou ¢ gerou a constituigdo de um
nucleo de pesquisa em politica publica permanente, sediado no Departamento de
Educagdo da Faculdade de Ciéncias — UNESP — Campus de Bauru. Isso pode ser
visto como exemplo de parceria com a Secretaria Municipal de Bauru que poderia
vir a fornecer modelo e subsidios para a organizagdo a outros sistemas
municipais do estado de Sao Paulo.

Ao fim ¢ ao cabo, esperava-se que a Secretaria Municipal de
Educagdo do Municipio de Bauru e seus membros, principalmente os que
compuseram conosco o presente projeto, tivessem consciéncia da importincia de
s¢ formarem novos atores sociais ¢ repensassem como as agdes de politica
publica ndo podiam ser fragmentadas, nem isoladas por interesses nio-
comunitarios.

Nesse sentido, todos tinham consciéncia que deveriam sempre buscar
a possivel interagio com os aparatos politicos do Municipio, com os marcos
legais, mas sem perderem de vista uma possivel elaboragio de identidade
comunitaria.

Todos esses elementos, entretanto, hoje, podem parecer paradoxais,
pois suas légicas sdo diferentes e suas coexisténcias ndo serdo pacificas, mas
certamente a busca de um consenso politico sera produtiva para a transformagao
da comunidade ¢ da proposi¢@o da autonomia almejada.

O consenso, entretanto, ndo apaga a presenga de atores politicos e,

sim, cria para eles novos espagos pelos quais podem ser iniciados em um novo ¢

continuo processo histérico que ndo tem, com certeza, dire¢dio ¢ nem término

previstos . Este devera, destarte, ser construido mediante duas vertentes:

negociacdo e capacidade de mobilizacdio. Estas duas vertentes serio os mais

importantes instrumentos para se conquistar a autonomia necessaria a elaborag@o

do Projeto Politico Educacional do Municipio.
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Finalizando, pode-se verificar que a proposta do projeto FAPESP
“Organizag¢do dos sistemas municipais de educagdo no estado de Sao Paulo:
novas possibilidades na gestdo de politicas publicas”, através da parceria bem
succdida entre a equipe de pesquisa da Universidade ¢ o grupo de dirigentes da
cducagdo municipal, conseguiu dar encaminhamento verdadeiro ¢ atual
significado a gestdo educacional em Bauru.

Deve-se dizer que, nesse periodo, ocorreram modificagdes singulares
na dimensdo técnica e politica, expressas no plano municipal de educagido. Nele

se puderam identificar valores ¢ principios fundamentais engendrados no processo

de gestdo democratica, viabilizando a finalidade da educag@o municipal e escolar.

Nesse aspecto, a proposta democraticamente discutida, implementada, gerida ¢

avaliada constituiu o grande diferencial, ¢ este foi 0 nosso desafio.
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FORMAGCAO DE PROFESSORES
EXPERIENCIAS INOVADORAS NO ESTADO DE SAO PAULO

Este ¢ o momento de descrever o que significou para mim a etapa
mais gratificante do meu trabalho em formagéo de professores e que foi realizado
no periodo de 2000 a 2003*%, junto a Pré-Reitoria de Graduagdo - PROGRAD
da UNESP. Acredito que como todo profissional, em qualquer éarea, o desejo € o
de ver o produto ou obra de seu esfor¢o sendo materializado. Foi o que
representou a implantagdo de dois programas especiais para formar professores, ¢
¢ deles que vou me ocupar nesta tltima parte deste texto-tese.

O primeiro denominado Programa Especial de Formagdo de
Professores de 1 a 4° séries do Ensino Fundamental conhecido como PEC -
Formagdo Universitaria, que fez parte de um projeto mais abrangentc da
Secretaria de Estado da Educagdo de Sdao Paulo — SEE. Esse esta voltado para o
aperfeigoamento e a valorizagido dos profissionais da educagdo da rede estadual
paulista. O segundo foi o programa intitulado Projeto Institucional UNESP -
Pedagogia Cidada — Curso de Licenciatura para a Formagdo de Professores de

Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) para atender

profissionais dos Sistemas Municipais de Ensino do estado de Sdo Paulo.

O PEC - Formagdo Universitaria foi um programa especial de
licenciatura plena para professores das séries inicias do Ensino Fundamental, que

caracterizou-se por uma proposta de formagdo singular elaborada para as

2% perjodo que ocupei a fungdo de assessora na PROGRAD — UNESP.
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caracteristicas de trabalho e formagdo deste grupo de docentes. Decorreu do que
estabelece o Artigo 87 das Disposigdes Transitorias da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educag¢do Nacional (Lei n® 9.394/96) que definia prazo como meta a formagio
em nivel superior de todos os professores que atuam na educagdo basica.

Fundamentou-se também na deliberagdo CEE n° 12/01, alterada pela
Deliberagdo CEE n° 13/01 e amparado no artigo 81 da LDB 9.394/96, que
afirma: “¢é permitida a organizagdo de cursos ou instituigdes de ensino experimentais
desde que obedecidas as disposigdes desta lei .

O objetivo geral do programa foi “oferecer aos docentes efetivos e
estaveis da rede estadual paulista que atuam como professor de educagio basica -PEB-1 e
que possuem formag¢do em nivel médio (habilitagio Magistério), [...] um programa
especial de licenciatura plena para professores das séries iniciais do Ensino Fundamental,

com uma organizagdo curricular que garanta a ampliagdo ¢ o aprofundamento dos
conhecimentos sobre os conteudos de ensino e as competéncias necessdrias para o
exercicio da funqﬁo.”zm

Para atender a cssc objetivo, o PEC - Formagdo Universitaria
(PEC/FOR-PROF) balizou-se em alguns principios gerais de natureza
educacional, politico-institucional e pedagdgico e¢ que faziam parte das metas da
Secretaria de estado da Educacio.

Como os professores sdo os agentes fundamentais na implementagio
de politica educacional, a SEE pretendia que contetidos fundamentais dessa
politica fossem contemplados na formagdo continuada dos professores, entre cles

a questdo do projeto pedagogico; a construgdo de um curriculo na qual os

conteidos fossem meios para a aprendizagem dos alunos; as praticas de avaliagdo

da aprendizagem que incluissem a sistemdtica da progressdo continuada e das

classes de aceleragdo. Ainda, no programa PEC/FOR-PROF a formagio de
professores estaria articulada com a provisdo de recursos pedagdgicos e com

infra-estrutura tecnoldgica de apoio as atividades presenciais.

27 S30 Paulo (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo Manual do Aluno, Sio Paulo: SEE —

PEC/Formagio Universitaria, 2001. p.7
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Breve historico do desenvolvimento do Programa na UNESP

Em janeiro de 2001, a UNESP-PROGRAD, em fun¢do do convite
cfetuado pela SEE para participar do referido programa, iniciou os estudos
preliminares, a fim de desenvolver as agdes necessarias ao estabelecimento de
uma eventual parceria com a SEE. Para tanto, mobilizou os professores de seus
cursos de Pedagogia dos Campi de Rio Claro, Araraquara, Presidente Prudente ¢
Marilia que ja tinham participado anteriormente do Programa de Educagio
Continuada desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo
durante os anos de 1997 ¢ 1998%%.

Enquanto essas discussdes aconteciam nas Unidades, os Pro-Reitores
¢ assessores da UNESP, ao lado das outras universidades, USP, UNICAMP ¢

PUC/SP, iniciaram uma séric de reunides para deliberarem sobre a efetiva

3. & = 2 £ 9 s pTes
participagiio no desenvolvimento do projecto® ¢ estabelecer as bases dessa inédita

parceria, ja que as Universidades estavam divididas quanto a sua participagio ¢
scu papel nesse programa.

No ambito da UNESP, liderei ao lado do Professor Ricardo Ribeiro,
também assessor na Prograd, uma série de reunides com professores de todas as
licenciaturas e cursos de pedagogia, envolvendo os chefes de departamento de
educagio, coordenadores de nucleos de ensino, coordenadores de conselhos de
cursos ¢ todos os demais professores da UNESP que manifestaram interesse.

Esses encontros constituiram-se em uma iniciativa pioneira, no
sentido de criar um espago de encontro de todas as areas ligadas a formagio de
professores, dentro da UNESP. Também, num verdadeiro forum de discussio,
com reunides acaloradas onde diferentes posicionamentos: técnicos, politicos ¢
ideoldgicos tiveram oportunidade de aflorar.

Em sintese, o ano de 2001, precisamente o 1°. semestre, antes do

inicio do curso, foi marcado por dezenas de encontros ¢ reunides cntre a

2% Nesse programa a UNESP ofereceu cursos de formagio continuada para mais de 17.000
educadores (professores, diretores, etc) descrito na 2*. Segéo desse texto-tese.

? No dia 05 de margo de 2001, foi assinado um documento pelos Pré-Reitores das quatro
universidades manifestando a intengdo das instituigdes em participar do programa e ainda no dia
22 de margo de 2001, a Camara Central de Graduagdo — CCG, aprovou a participagdo da UNESP
no PEC - FOR PROF, mais tarde denominado PEC - Formagdo Universitaria (Processo n°
443/50/01/01, Despacho n® 57/01 CCG/SG). A assinatura do Contrato n° 07/01- CENP (Proc.
074/0400/2001) ocorreu em 23/08/2001 (fls. 311-Proc. 443/01-UNESP).
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Coordenagdo da UNESP e as Instituigdes parceiras - PUC-SP, USP ¢ UNESP -
com o proposito de se discutir: as negociagdes com a Secretaria Estadual da
Educagdo (SEE); relatérios dos participantes (departamentos, consclhos de cursos,
nucleos de ensino, congregagdes, etc.); analise do ementario com vistas ao melhor
dctalhamento do contetido; metodologia a ser implantada; elaboragdo do Projeto
Basico do Programa, permitindo que os trabalhos fossem acelerados.

Os encaminhamentos e discussdes efetuados visavam a organizagdo
dos pdlos geradores ¢ a preparagdo das equipes de trabalho para que, finalmente,
em 25 de junho fossem iniciadas as atividades do PEC — Formagio Universitaria
da UNESP com a capacitagdao em informatica dos professores-alunos selecionados
para realizarem o curso.

As discussdes que precederam a implantagdo desse programa, na
UNESP, ndo foram faceis. As manifestagdes dos colegas docentes foram
divergentes. Houve os que se sentiam atraidos por um projeto, que se mostrava
novo ¢ diferente. Com disposigdo, debateram a proposta, analisaram scus aspectos
qualitativos, perceberam sua amplitude ¢ pensaram nos beneficios para milhares
de professores do estado de Sio Paulo.

Por outro lado, havia os colegas que ofereceram  resisténcia
académica diante da possibilidade da cria¢do de outros modelos de formagao de
professores. Recordo-me que as alegagdes foram em duas grandes direg¢des: a
primeira de que a Secretaria de Estado da Educagdo estaria usando esse projeto

com fins politico-partidario, pois o término previsto do curso daria com o final da

gestdao do governo estadual paulista da época; a segunda alegagio foi relacionada

ao tempo ¢ a metodologia do curso — previsto para ser desenvolvido em um ano ¢
meio ¢ ter algumas caracteristicas de educagao a distancia.

Na verdade, algumas preocupagdes e resisténcias foram se arrefecendo
durante o desenvolvimento do PEC, por conta da qualidade do trabalho que foi
sendo realizado ¢ como resultado assistiu-se a uma sensibilizagdo gradual ¢
crescente de adesdo, com novos participantes nas respectivas unidades, que foi
decisivo para condugdo do programa.

No entanto, causa estranheza que ainda hoje atitudes sem qualquer

embasamento prosperem ecntre docentes, ¢ que tais resisténcias ndo sejam
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acompanhadas por propostas substitutivas ¢ os posicionamentos contrarios
aconteceram antes mesmo do conhecimento aprofundado da proposta.
Desconheciam com certeza, que os profissionais que participariam, como alunos
do curso, nao seriam quaisquer alunos, mas ja atuavam na rede estadual de ensino
¢ irilam continuar posteriormente exercendo sua profissio de professor.

Ignoravam que, nesse contexto, mais do que o dos cursos de
Pedagogia consolidados, criar-se-ia um espago de reflexdo critica da realidade
educacional brasileira e estadual; o contetido organizado e respeitado legalmente
pelas trés universidades iria ser trabalhado e enriquecido teoricamente visando ao
crescimento do professor-aluno e suas experiéncias.

Como bem afirma Adorno (2000, pg,.ZS)210 “O conteudo da experiéncia
formativa ndo se esgota na relagdo formal do conhecimento [...] mas implica uma

transformacgdo do sujeito no curso do seu contato transformador com o objeto na
realidade”.

Acredito que as inovagdes, as mudangas ¢ o experienciar do novo

devam partir da academia e dos proprios cursos de formagdo de professores. E de

sc esperar que na Universidade, com a pesquisa e extensdo surjam estudos de
novas possibilidades de implementagdes de trabalho na area de formagio de
professores e se eximir disso significa 0 ndo compromisso com a ciéncia da
educagdo, objeto obrigatério da investigagdo educativa para as reformas dos
sistemas educativos.

Embora reconhega os beneficios das criticas ¢ dos debates
académicos, percebo que essas ndo tenham favorecido ou proporcionado os
avangos necessarios e urgentes na area de formagdo de educadores, haja vista que
ainda hoje nao dispomos nem mesmo das Diretrizes Curriculares para os cursos
de Pedagogia, que estdo em discussdo pelos educadores € suas associagdes ¢ ndo
se consegue chegar a um consenso de proposta curricular ha mais de 15 anos.

Enfim, por acreditar que scja possivel contribuir em projetos dessa
natureza, sem com isso se aventurar ou abdicar da necessaria qualidade da

formagdo, ¢ que me permiti, acompanhada de quase 300 colecgas (somente na

21 ADORNO, T.W. Educagdo e emancipagdo.Rio de Janciro, Paz ¢ Terra, 2000.
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UNESP) tomar parte da trajetoria do que foi o PEC ¢ dos desafios por cle
impostos, aproveitando ¢ partilhando essa nova experiéncia.

No dia 11 de abril, em reunido do Conselho de Reitores das
Universidades Publicas do Estado de Siao Paulo — CRUESP com os trés Pro-
Reitores de Graduagdio da UNESP, USP e UNICAMP?'", foi aprovado o
Programa PEC/ FOR PROF. Nessa ocasido os Reitores entenderam, também, que
o referido programa poderia ser expandido para a formagdo dos professores das

redes municipais mediante convénio com as Prefeituras interessadas.

Principios Educacionais, Pedagogicos e Metodologicos do Programa

O PEC - Formagao Universitaria tomou como referéncia os marcos da
politica educacional ditados pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagido Nacional
¢ pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, as
reccomendagdes dos Parametros Curriculares Nacionais e os dispositivos

expedidos pelos Conselhos Nacional e Estadual de Educagio relativos a formagio

de professores para a educagio basica, articulados com os principios ¢ diretrizes

da politica educacional da Secretaria da Educag¢do do Estado de Sao Paulo.

Para a consecugdo deste programa, estas referéncias traduziram-se nos
seguintes principios educacionais ¢ pedagdgicos, acordados entre a Secretaria
Estadual de Educagdo ¢ as Universidades participantes do programa e indicava

que:

a formagdo dos professores deve estar articulada a adequada
provisdo de recursos pedagogicos, de infra-estrutura tecnologica
¢ a busca da integragio com a comunidade;

o exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da
organizag¢do institucional e pedagogica do programa de
formacio de professores;

os Parametros Curriculares Nacionais devem ser tomados como
referéncia na formagio do professor multidisciplinar;

a construgdo de competéncias deve ser o eixo organizador do
curriculo;

*'' Embora tenha manifestado intengio a UNICAMP nio participou do programa.
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a coeréncia entre a formagdo do professor e a pratica de atuagio
que dele se espera deve pautar todas as atividades que serdo
desenvolvidas durante o Programa;

o dominio dos objetos sociais do conhecimento € sua transposi¢io
didatica devem ser priorizados e

a dimensdo da pesquisa, na formag¢do do professor, deve
garantir o desenvolvimento de uma postura de investigador que
leve a reflexdo sobre sua agdo cotidiana.

Estes principios foram traduzidos nos seguintes objetivos de
formagdo, presentes no regimento de cada uma das Universidades e que nortearam
a organizagdo didatico-pedagégica das atividades do programa para que os

professores pudessem:

Adquirir o dominio e a compreensdo do processo educativo
escolar em sua totalidade e complexidade, especialmente das
relagdes entre a escola e a sociedade mais ampla;

Dominar os conhecimentos basicos das ciéncias que integram o
curriculo das séries iniciais ¢ de seu tratamento didatico
metodolégico para o ensino nas referidas séries; e

Valorizar a praxis como ponto de partida ¢ fundamento da
reflexdo tedrica e da pesquisa como principio cognitivo do
trabalho docente e elemento de intervengio no quotidiano.

Com estes parametros a proposta curricular do PEC-Formagdo
Universitaria esteve organizada em mddulos tematicos, os quais se desdobraram

em temas, unidades, vivéncias educadoras e oficinas culturais, tomando como

referéncias principais a docéncia escolar, as competéncias de referéncia ¢ os

saberes identificados como necessarios a formagédo do professor.
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Os modulos foram estruturados conforme segue:

MODULO EIXO TEMATICO

Modulo introdutério | Capacitacio em informatica.

; O PEC-Formagao Universitaria e as dimensdes experiencial,
Moadulo 1 . e
reflexiva e ética do trabalho do professor.
Formagdo para a docéncia escolar: cenario politico-
Modulo 2 educacional atual, conteudos e didaticas das areas
curriculares.
Projeto educacional e autonomia da escola; principios de
organizacio do curriculo e sua avaliagdo.
Permeou as atividades dos demais médulos enquanto uma
reflexdo das novas tecnologias utilizadas no programa como
suporte de aprendizagem e da escola como elo de ligagio na
rede da sociedade do conhecimento.

Modulo 3

Modulo 4

Para a avaliagdo dos alunos, o principio adotado foi o da avaliagido
como processo, constando: avaliagdo final de cada mddulo; trabalho de conclusio
de curso que resultou na apresentagio de uma monografia ¢ Memorial reunindo as
Oficinas, Vivéncias Educadoras ¢ Memorias.

A proposta curricular tomou como referéncia a carga horaria minima

de 3100 horas de trabalho estabelecida pela Deliberagio 12/01 do Conselho

Estadual de Educagdo®'?, assim distribuida: 1600 horas de atividades de aulas,

400 horas de atividades complementares, 300 horas de vivéncias educadoras na
escola e 800 horas de reconhecimento de exercicio profissional associado ao
trabalho.

O desenvolvimento do curriculo caracterizou-se por considerar o
repertorio de conhecimentos e a experiéncia docente acumulada por estes alunos-
professorecs em formacgdo, valorizando a sua trajetéria de trabalho, os
conhecimentos ¢ experiéncias que 0s mesmos ja constituiram em sua pratica
profissional.

O desenvolvimento metodologico deste programa foi inovador, pois,
ao mesmo tempo que era presencial, envolveu o uso sistematico de tecnologias de
comunicag¢do ¢ informagio que possibilitaram a interagdo dos alunos, distribuidos

cm todo o estado de Sdo Paulo com os docentes das referidas Universidades. O

2 DELIBERACAO CEE N° 12/2001(Ind.01/01) e (Ind.02/01): Dispde sobre Programa Especial
de Formagido Pedagogica Superior destinado aos Professores Efetivos da Rede Publica. (NR)
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uso combinado destas tecnologias ¢ do trabalho presencial possibilitou o
desenvolvimento de diferentes modalidades de atividades que serdo apresentados

¢ comentados.

PEC - Formagio Universitaria: a experiéncia da UNESP

Considerando a diversidade de atividades do programa, a oportuna
discussdo dos paradigmas atuais de formagdo ¢ formagdo continuada de
educadores ¢ a construgido de uma matriz avaliativa das agdes do PEC, enquanto
pesquisadora, foi um privilégio estar mergulhada num campo rico de tantas fontes
de dados ¢ fenémenos educacionais, que possibilitaram abundantes analiscs ¢
avaliagoes.

Foi nesse contexto que desenvolvi o projeto de pesquisa “PEC -
Formagao Universitaria: a experiéncia da UNESP” que, no conjunto retrata toda a
experiéncia vivenciada.

A pesquisa em referéncia teve como principal objetivo, destacar ¢
enfatizar nas atividades dos p6los da UNESP, a discussio do significado dos eixos
tematicos que nortearam o PEC no que se refere a vinculagao entre a formagZo ¢ a
pratica do professor-aluno em exercicio na rede estadual de ensino.

Para tanto, através de metodologia de pesquisa quantitativo e
qualitativa, os instrumentos para a coleta de dados estiveram intimamente ligados

ao consenso que estabeleci do meu trabalho na coordenagido e também ao meu

papel, enquanto pesquisadora. Isso possibilitou-me interpretagdes dos fenomenos

que emergiram do contexto ¢/ou situagdes em que estive envolvida.

Dessa forma, optei por usar entrevistas com os profissionais da
UNESP: coordenadores dos pdlos, professores orientadores, professores
assistentes, professores tutores, alunos-professores, observagdes das atividades
dos alunos ¢ professores tutores nos ambientes de aprendizagem (CEFAMs), bem

como, nos ambientes de transmissdo e recepgdo de video conferéncias nas

Unidades da UNESP ¢ nas salas de e-learning.
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A pesquisa foi desenvolvida durante os 17 meses do Programa ¢
cnvolveu como sujeitos informantes cerca de 250 profissionais distribuidos entre
Professores Tutores, Orientadores, Assistentes, além das equipes de coordenagio
¢ funciondrios que tiveram uma jornada intensa de atividades para atenderem os
3.133 alunos matriculados.

O programa todo contou com 34 ambientes de aprendizagem (6.233
alunos), dos quais 20 estiveram sob a responsabilidade da UNESP, com 93
turmas, totalizando 3.133 alunos professores (50,3%).

Os alunos da UNESP foram abrigados em 03 periodos, sendo 15
turmas no da manhi, 26 turmas a tarde e 52 turmas a noite, alocados em sua

213

grande maioria nos CEFAMs® - , conforme distribui¢iio que segue:

N° de Total de

Municipio

CEFAM

Turmas

Alunos

Aragatuba

Aragatuba

68

Bauru

Bauru

2

178

Campinas

Campinas

313

Franco da Rocha

Franco da Rocha

124

Guaratinguetd

Guaratingueta

172

Itapetininga

Itapetininga

103

Itapeva

Itapeva

55

Limeira

Limeira

321

Marilia

Marilia

74

Matio

Matio

99

Mogi das Cruzes

Mogi das Cruzes

147

Pirassununga

Pirassununga

99

Presidente Prudente

Presidente Prudente

70

Registro

Registro

78

Ribeirdo Preto

Ribeirdo Preto

196

Santo André

Santo André

o |w | |oo | Wit &

414

Um Comité Gestor presidido pelo coordenador exccutivo do Programa

e composto por trés representantes das universidades ¢ trés representantes da

Secretaria de Estado da Educagio foi o 6rgio maximo de deliberagdo e supervisdo
do programa. Competia a esse comité coordenar o planejamento do Programa ¢ o

acompanhamento de sua implementagao.

*'¥ CEFAM - Os Centros Especificos de Formagdo e Aperfeigoamento do Magistério foram

criados pelo Decreto Governamental n® 28.089 de 13 de Janeiro de 1988, no dambito da Rede
Estadual de Ensino. O legislador, para a criagio do CEFAM, se respaldou na Deliberagio CEE n®
30/87 e no Regimento Comum da Escolas de 1° e 2° graus - Decretos n° 10.623, de 16/10/77 e n°®
11.625, de 23/5/78. Neles ocorriam as aulas.
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A participagdo no comité, da parte da UNESP contava sempre com o

214 . 5 . .
1°'* ou com o Vice Coordenador’'® ¢ muitas vezes também com

Coordenador Gera
os 07 Coordenadores®'® dos Pélos da UNESP.

Esscs 07 (sete) Polos estavam localizados nas seguintes Unidades:
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara, Faculdade de Ciéncias e Letras de
Assis, Faculdade de Ciéncias de Bauru, Faculdade de Histdria, Direito ¢ Servigo
Social de Franca, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente ¢
Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas de Rio Claro.?'’

Enquanto Vice-Coordenadora considerei oportuno e primordial
claborar um acompanhamento formalizado e sistematizado da participagdo da

UNESP no Programa PEC - Formagdo Universitaria, visando a eficiéncia ¢

qualidade pedagégica do Programa. Destacam-se as agdes rotineiras que

ocorreram sistematicamente desde o inicio dos trabalhos, como:

v" reunides semanais com os coordenadores de pélos na Reitoria da
UNESP, oportunidades em que cram avaliadas todas as atividades
¢ encaminhadas solugdes para os problemas levantados;
acompanhamento intensivo de apoio das atividades dos
professores tutores por meio de e-mail, telefone, videos
conferéncias;
visitas em CEFAMs no sentido de verificar em loco o trabalho
dos tutores ¢ dos professores-alunos, bem como observar a
acomodag¢do dos ambientes e levantar as questdes que
envolvessem a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos;
levantamento de profissionais da UNESP e orientagdo para
claboragdo do material didatico, execugao de Videos Conferéncias
e trabalhos no Learning Space;

estudos e reflexdes sobre o material pedagdgico do curso.

" professor Dr. Ricardo Ribeiro

2! professora Dra. Ana Maria Freire Palma Marques de Almeida

*1° Professora Mariangela Braga Norte — Assis; Professor Sebastido de Souza Lemes — Araraquara;
Professora Célia Maria David — Franca; Professora Maria de Lourdes Horiguella — Marilia;
Professora Yoshie Ussami Ferrari Leite — Presidente Prudente; Professor Edson José Vasques —
Rio Claro; Professora Ana Maria de Andrade Caldeira — Bauru.

' Pela propria caracteristica multi-campus da UNESP, a logistica montada foi diferente em
relagdo as outras universidades (USP ¢ PUC/SP).
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Outras atividades foram programadas e desenvolvidas pela
Coordenagdo Central em conjunto com os Coordenadores de polo da UNESP ¢
que merecem registro pontual, como por exemplo: encontro entre as coordenagdes
locais dos polos, diretores dos ambientes de aprendizagem e representantes das
Dirctorias de Ensino da SEE envolvidas com a UNESP, encontro entre
professores tutores, professores orientadores e coordenagdes, realizado em todos
os polos, Semanas de Atividades das Universidades etc.

Para a elaboragio desta descri¢do da participagdo da UNESP no PEC ¢
para compor o presente trabalho, resolvi incorporar dados contidos no tltimo
relatério de avaliagio externa da Fundagio Carlos Chagas (FCC)*'%; tal
procedimento foi entendido como benéfico, pois, além de resgatar e trazer a luz
informagdes inéditas, ainda poderiam contrapor e¢ incrementar as analises, de
forma a corroborar os resultados alcangados pela UNESP no PEC, segundo
revelam as informagdes trazidas pelos atores principais.

O levantamento da FCC envolvendo 4.478 alunos (74,84% dos
matriculdados), com 2.441 alunos da UNESP (54,5%), buscou identificar qual cra
o grau de concordancia, no intervalo de 1 (discordo totalmente) a 10 (concordo
totalmente), a respeito de afirmativas pré-claboradas que estabeleciam relagio
entre a participagdo no PEC e aspectos no aprimoramento da formagdo do
professor ¢ pratica profissional do aluno-professor.

Diante da grande profusio de dados e aspectos abordados dos

participantes da UNESP, destaquei os considerados mais pertinentes e

relacionados com a questdo central da aprendizagem do aluno- professor, como:
conciliar PEC / familia/trabalho; aprendizagem de novas tecnologias; trabalhos
monitorados; vivéncias educadoras; oficinas culturais; memorias; monografias;

aprendizagem de conteudos formais; profissdo docente.

*'" FUNDACAO CARLOS CHAGAS. Relatorio Final de Atividades — Avaliagio Externa —
PEC/Formagio Universitaria. Sdo Paulo, Maio — 2003. 221 p.
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Perfil dos professores-alunos do PEC- UNESP

A ampla maioria dos nossos alunos pertencia ao sexo feminino o que
confirmna a idéia de que o magistério permanece uma profissio exercida
basicamente por mulheres. Em relagdo a idade, verificou-se que estavam na faixa
dos 20 ¢ 30 anos ¢ at¢ mais de 70 anos de idade, mas praticamente 80% tinha
idade que variava entre 31 e 50 anos, ndo sendo, portanto, um grupo jovem: a
média de idade foi de 43 anos e a idade mais freqiiente, de 35 .

Muitas alunas possuiam dupla jormada de trabalho, quando sc
considera que realizavam todo o servigo doméstico, saiam de casa por volta das
6h00 e retornando as 24h00. Sobre isso, muitas alunas-professoras apontaram
dificuldades em conciliar familia/trabalho/PEC, principalmente quando indagadas
a respeito das atividades do curso, encarada, em geral, como excessiva.

Entretanto, afirmavam ndo medirem esforgos, até para superar
dificuldades pessoais ¢ de aprendizagem, buscando uma participagio ativa,
atitudes de interesse ¢ entusiasmo no curso. Muitos alunos professorcs
expressaram o privilégio que “esta sendo fazer o PEC” ¢ ter “‘oportunidade de
realizar o sonho, ainda que tardio, de adquirir o diploma universitario”.

Em relagdo a escolaridade, a habilitagdo especifica para o magistério
foi a principal modalidade de curso médio seguida pelos alunos-professorcs. O
curso médio foi terminado, em escolas publicas estaduais (70%), fato que ndo
causou surpresa, pois ainda hoje esse nivel de ensino ¢ oferecido pela rede
estadual de ensino.

Um numero expressivo de nossos alunos-professores (47%) tentou

realizar um curso superior antes do PEC/Formagido Universitaria, mas nio

chegando a conclui-lo. Na participagdo em cursos de formagdo continuada nos

ultimos dois anos, cerca de 50% dos nossos alunos freqiientaram programas em
locais fora da escola. O tempo de exercicio no magistério acima de 11 anos
mostrou ser superior a 90% dos casos, sendo de 38% os de 11 a 15 anos de

experiéncia ¢ 32% de 16 a 20 anos.
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A aprendizagem através das novas tecnologias

O projeto PEC / Formagdo Universitaria caracterizou-se pelo uso da
tccnologia da informatica com emprego de recursos tecnoldgicos em apoio as
agdes presencials, numa escala nunca antes vista nem mesmo no ensino a
distancia.

A combinagido de videoconferéncia, teleconferéncia e material on line,
através da rede Internet, colocados a disposigdo dos alunos, por meio do sistema
gerenciador de cursos, foi equilibrada com atividades presenciais ¢ leituras do
material impresso.

Esse uso da tecnologia, além de ter tornado possivel a formagido desse
enorme contingente de alunos-professores, proporcionou-lhes contetido e singular
contato com cspecialistas da arca, demonstrando a importancia ¢ potencial de uso
de recursos midiaticos na educag@o.

No levantamento, 56,3% relataram ter computador em casa ¢ mesmo
a despeito de terem feito cursos de informatica e de empregarem em maior ou
menor grau varios programas, os alunos-professores acreditavam que seu nivel
pessoal de conhecimento nesse campo era restrito (48,4%) ou basico (48 %), o
que implicaria em capacitagdo em informatica.

Em relagdo ao uso de software educacional, observou-se que 63,8%

dos alunos-professores nunca tinham utilizado esse suporte, ¢ dentre os que ja o

tinham feito, 27,7% usou em seu proprio treinamento ¢ 8,5% empregou-o junto a
alunos.

Afirmam terem feito varios cursos de computador, tais como: 93,1%
cursou o Windows; 85,8% os programas do Office (word, excel etc.,); 42,8% ja
tinham feito cursos de programas graficos (paint, corel draw etc.), 8,9% de
programagao (visual basic, director etc.) e 11,0% outros cursos em informatica.

Entrc os 67,8% respondentes que utilizavam o computador, quando
ndo se encontravam em aula no PEC, 42,6% utilizava-o pelo menos uma vez por
semana; 14,4% pelo menos uma vez ao dia; 10,8 % pelo menos uma vez ao més.

Em relagdo aos programas que mais utilizavam no computador,

verificou-se que 85,9% faziam uso do processador de texto word, 36,4% de
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programas com planilhas do tipo excel , ¢ 40,7% de programas de desenho, como
0 paint ¢ o corel.

Com relagdio a habilidade em informatica, os alunos (44,18%)
rcconheceram certa familiaridade crescente no uso dos computadores no decorrer

do curso, conforme depoimento: “Eu acho que eu aprendi a manusear mais o

computador...”, entre tantos outros depoimentos concordantes sobre um maior

dominio ¢ aprovagdo das novas tecnologias.

Segundo os tutores esta desenvoltura seria devido aos trabalhos on-
line, considerados por 89,07% como benéficos também por complementarem a
formagdo docente e ampliarem as possibilidades didaticas.

Embora a realidade da maioria dos alunos-professores ainda fosse de
um ambiente de infra-estrutura tecnoldgica quase inexistente, para permitir o uso
em sala de aula de recursos similares aos utilizados®'®, esperavam que pudessem
disseminar os resultados pedagégicos finais do projcto ¢ colocar em pratica agdes
que assegurassem as necessarias mudangas nas escolas e que viessem beneficiar o
ensino e aprendizagem, mesmo a longo prazo.

Dentre as modalidades utilizadas, as videoconferéncias ocuparam um
espago de destaque no programa. Foram geradas nos estidios dos pdlos ¢ se
constituiram em aulas, ministradas por docentes das Universidades, especialistas
que abordavam o referencial tedrico-conceitual do curso.

As videoconferéncias permitiam aos professores utilizarem recursos,
como videos, slides, proje¢do de objetos tridimencionais. Esses
videoconferencistas tinham a possibilidade, estando a distancia, de realizar
trabalhos em grupos ¢ debates dirigidos.

Cada videoconferéncia era transmitida simultaneamente para cerca de
200 alunos, em 4/5 salas de aula de diferentes locais, permitindo a interagdo dos
diferentes grupos em tempo real. O programa desenvolveu uma sistematica de
treinamento e um manual de referéncia, para os professores que se utilizaram das
tecnologias envolvidas, visando explorar, ao maximo, seu potencial pedagégico.

Apesar dos problemas iniciais com as videoconferéncias, seja, na

atuag@o do conferencista ou nas interferéncias no sistema de transmissdo, em sua

219
Na escola em que trabalham, apenas 16,7% dos alunos-professores conta com esse recurso.
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longa duragdo, as alteragdes promovidas na didatica/metodologia dos
vidcoconferencistas, muito provavelmente em fungao dos treinamentos recebidos,
proporcionaram uma outra dindmica, mais favoravel a aprendizagem, as
vidcoconferéncias.

A alternancia de recursos ¢ o continuo incentivo a participagido, em
videoconferéncias mais estruturadas e mais interativas, contribuiu para uma
percepgdo mais positiva dessa modalidade de ensino, que foi central no modelo de
ensino adotado pelo PEC / Formagdo Universitaria.

Para 60% dos alunos as videos contribuiram para sanar dividas ¢ para

81,37%, o emprego de recursos tecnoldgicos facilitaram a apropriagdo dos

conteudos. Os coordenadores de pélosm assim se manifestaram:

O PEC constituiu-se em uma sélida fonte de aprendizagem,
principalmente no que diz respeito as possibilidades de uso das
midias interativas no processo educativo, embora, em relagio
ao learning space, observou-se no inicio, uma grande
dificuldade dos alunos-profesores com o equipamento
(computadores) ¢ softwares. (Polo Bauru)

O uso de varias linguagens midiaticas proporcionou aos alunos-
professores mais opgdes de apresentagdo e¢ compreensdo de
conceitos, fatos etc., facilitando, dessa forma, a aprendizagem.
(Polo Araraquara)

Learning Space, videoconferéncias, teleconferéncias, trabalho
monitorado etc., fizeram parte da vida de todos durante 15
meses. Nesse periodo foi possivel analisar as varias
possibilidades e¢ o éxito do uso das midias interativas na
formacio de professores. (Polo Bauru)

A criagdo do forum e do chat propiciando outro tipo de acesso,
aprendizagem ¢ maior interagdo. Os alunos-professores
adoraram participar, apesar do medo e inseguranga iniciais,
revelando-se, assim, uma outra frente de conhecimento e
aprendizagem. (Pélo Assis)

220 Coordenador de Pélo: Orientava e acompanhava o desenvolvimento de todas as atividades do
polo, responsavel pelo trabalho dos professores tutores, dos professores orientadores, assistentes e
dos estagiarios.
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Quanto as Teleconferéncias®', que sc constituiam em aulas
ministradas quinzenalmente por convidados especialistas, que, através de
exposi¢des, analises de matérias gravadas e debates, discutiam os temas centrais
do programa, tiveram 84 % de opinides favoraveis.

Essa midia atingiu todos os CEFAMs e, com isso, foi possivel a

22, a partir de um

realizagio de apresentagdes ao vivo para todos os alunos’

estudio montado na TV Cultura. Os alunos, dentro do possivel, interagiram com
os convidados através do envio de perguntas por e-mail, sendo respondidas ao
vivo.

Dificilmente esses alunos professores teriam, de outra forma, contato
com tais especialistas, incluindo de outro pais, como, por exemplo, a
teleconferéncia proferida pelo Professor Anténio Novoa da Universidade de
Lisboa.

Uma reclamagio quanto ao tipo de teleconferéncia utilizado (one-way,
mas com possibilidade de envio de perguntas por e-mail), pela sua prépria
natureza ¢ pelo nimero de alunos, ndo privilegiou a interatividade a contento.
Com isso, apenas um pequeno numero de questdes pdde ser respondido,
desmotivando os alunos a fazer suas perguntas.

Também, o apoio a aprendizagem, mediante aprofundamento dos
temas trabalhados nas teleconferéncias ¢ videoconferéncias, deu-sc através de
Trabalhos Monitorados. As sessdes foram de trés tipos: sessdes on-line
(orientadas por professores assistentes, via intranet), sessdes off-line (apoiadas
pelos professores-tutores de forma presencial) e sessdes de suporte (desenvolvidas
autonomamente pelos alunos-professores a partir de atividades previamente
designadas). Para estas modalidades os docentes desenvolveram um material de
apoio especifico para o programa, tanto para circulagio na WEB, quanto

4 i iy ' i 99223
impresso. A ferramenta de aprendizagem utilizada foi o “Learning Space 221

2! Aulas magnas sobre temas centrais do programa, transmitidas via satélite para todos os grupos
do PEC simultaneamente. In: Sdo Paulo (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Manual do
Aluno, Sdo Paulo: SEE - PEC/Formagio Universitaria, 2001. p.7

2 Das trés Universidades envolvidas no programa: UNESP, USP e PUC/SP, atendendo
gp‘roximadamcme 7.000 alunos. ‘

“ Learning Space é um programa de gerenciamento de cursos virtuais que permite organizar o
conteido de um curso, com textos, imagens ¢ sons. Este ambiente virtual permite também a
realizagdo de atividades individuais e coletivas, monitorar os alunos e avalid-los.
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As universidades ndo participaram da escolha da ferramenta de
aprendizagem ¢ a SEE adquiriu o Learning Space sem uma avaliagdio adequada e
sem discuss@o prévia de como a aprendizagem do aluno se daria nesse processo

de ensino com novas tecnologias. Além disso, a universidade dectinha pouca

experiéncia ¢ um conhecimento incipiente em pesquisa € ensino com essa midia.

Possivelmente, muitos dos problemas posteriores observados na
questdo da aprendizagem tenham sido advindos, em parte, por fatores como:
qualidade de autoria de material digital, formato dos textos nada atrativos,
conteido longo ¢ “carregado”, auséncia de habilidade dos professores em
comunicag¢do on line. -

Ao mesmo tempo, os alunos-professores que iniciavam os primeiros
contatos com o computador passaram a criar resisténcias a esse novo formato de
aprendizagem privando-se de outros conhecimentos. Conforme manifestaram: “os
textos sao longos e exigem reflexdo, e ndo da tempo”. Alguns alunos professores nao
gostavam de ler o texto ou atividade na tela do computador, copiando a atividade

para realiza-la @ mao e outros afirmaram que: “.. para mim, o dominio do
computador foi muito importante e eu acho que se eu ndo tivesse sido for¢ada a utiliza-
lo eu ndo teria aprendido, porque eu tenho computador e ndo mexia ..."

De acordo com observagées da FCC, o material ¢ as sessdes no
Learning Space receberam pontos acima de 7 na escala de concordancia de 67%
dos alunos, o que pode ser considerado como bem avaliado, mas em fungio do
retorno demorado as respostas das atividades do Learning Space, foram criticadas
por nio esclarecerem duvidas e ndo identificarem a natureza dos crros. No
entanto, essa nova modalidade de aprendizagem ¢ ensino deve ser encorajada,
mesmo que se reconhega que a presenga de elos entre docentes ¢ alunos continua
sendo importante, mesmo entre adultos. Acrescenta ainda que “‘o cuidado com esse
aspecto, tornando a interagdo mais pessoal, pode ser central, para que as atividades on
line obtenham maior ressonancia entre os alunos-professores, justificando talvez a

avaliagdo negativa feita pelo corpo discente quanto a atuagdo dos professores-

. 224
assistentes

77, . . - -~

224 professor Assistente: Professor que atuava e interagia com os alunos nas sessdes de trabalho
g

monitorado on-line via intranet.
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As Vivéncias Educadoras foram atividades praticas pedagdgicas que
acompanharam o processo de formacgdo, propondo a articulagfio dos referenciais
tedrico-conceituais com a pratica dos professores. As vivéncias possibilitaram
investigagdo ¢ produgdo de conhecimento ¢ estiveram relacionadas ao estagio
rcalizado pelos alunos nas escolas.

A questdo da falta de tempo para realizar todas as atividades foi muito
mencionada pelos alunos professores, que em alguns casos chegavam a uma tripla
jomada. A situagdo foi amenizada no periodo que estiveram afastados das
atividades profissionais de ensino. Também, para muitos, as vivéncias ndo foram
socializadas nas escolas, o que descaracterizou a atividade. No entanto, para 85%

dos alunos professores, as vivéncias educadoras serviram efetivamente para

integrar teoria e pratica e fol unanime para os professorcs tutores®’ que

contribuiram para a formag¢ao docente e estimularam o trabalho conjunto entre os
alunos.

A proposta das atividades, realizadas em Oficinas Culturais,
objetivaram ampliar o universo cultural dos alunos-professores no que diz respeito
aos diferentes usos da leitura ¢ da escrita ¢ as varias manifestagdes artisticas. As
oficinas utilizaram uma linguagem diferente para a expressio da aprendizagem
em desenvolvimento como a literatura, o cinema, o teatro, as artes plasticas ¢ a
fotografia.

Foi uma das atividades mais bem accitas por todos os profissionais,
que provocou maior interatividade entre alunos-professores, permitindo um
significativo contato com linguagens expressivas, nio dominadas, até entdo, por
muitos ¢ recebendo aprovogio de 84% dos alunos. Desse modo, constatou-se que
todas as atividades propostas pelas Oficinas Culturais foram motivadoras para a
aprendizagem do professor-aluno.

Trabalhar com Memorias foi outra atividade precipua. Os alunos-
professores relatavam suas trajetorias pessoais ¢ profissionais interligadas. Isso
foi altamente expressivo, pois lhes permitiu de um lado, resgatar fatos ja quase
esquecidos pela distancia no tempo — muitos deles ja avangaram para mais de

cingiienta anos de 1dade.

225 . . e
Professor Tutor: Professor que atuava presencialmente ¢ diariamente com os alunos nos
ambientes de aprendizagem.
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Por outro lado, proporcionou aos participantes estabelecer relagdes na
linha imaginaria do tempo, associando fatos de sua prépria infancia a situagdes
atuais vivenciadas por seus proprios alunos, tendo como eixo norteador as
experiéncias com a escola.

A opinido dos tutores, acerca das contribui¢des fornecidas pelas
memorias, foi bastante favoravel, pois 98% afirmaram que ela promoveu o gosto
pela escrita e permitiu uma reflexido pessoal importante, além de 89% relatarem
ter conseguido acompanhar essa atividade de forma plena.

Para os alunos foram, também, atividades off-/ine muito apreciadas,
tendo em vista propiciar a reflexdo sobre o cotidiano escolar ¢ sobre o proprio
modo de ensinar. Tal reflexdo, por sua vez, auxiliou os alunos-professores a se
colocarem no lugar de seu proprio aluno e, também, a construir uma auto-imagem
mais positiva, indicado por 62% de respostas com alto grau de concordancia ¢
com 27% que concordaram em menor nivel, ao declararem que as memdrias
constituiram-se numa experiéncia enriquecedora. Os depoimentos, a scguir,
ilustram que a atividade foi percebida como um momento de reflexdo que poderia

favorecer mudangas na pratica pedagogica:

Muito importante,através das recordagdes de nosso passado
podemos refletir melhor sobre o presente criando oportunidades
de aprendizagem mais valorosas para nossos alunos;

através de experiéncias anteriores posso melhorar minha pratica
pedagdgica;

interessante, pois propicia a oportunidade de entender melhor os
alunos;

foi uma experiéncia de reflexdes sobre quem sou e um repensar
das minhas praticas pedagogica.

226
, 0 trabalho com

Também, conforme relata o pdélo de Franca

memorias possibilitou a reconstituicdo da histéria de um grupo social que na

maior parte das vezes ndio ¢ valorizado. Trata-se de uma “histéria” mais proxima

dos sujeitos. O relato dos grupos sociais, dos trabalhadores ¢ de seus

*YDAVID, C.M. A Experiéncia da Educagio Continuada no Programa Especial de Formagio
Universitaria de Professores da SEE / SP.Relatorio Final — Programa Especial de Formagio
Universitaria. UNESP, Franca, 2002. 20 p.
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descendentes, no Brasil, mal consta da Histéria oficialmente divulgada; do ponto

de vista da historia tradicional (documental) eles nido fazem histéria™:

As culturas modernas pouco valorizam a memoria desses
grupos trabalhadores, o que se tem visto ¢ a busca da
uniformizagdo da cultura, e uma das vias para que isso acontega
¢ a educagdo. Através dos conteudos escolares, carregados de
significagdes estranhas ou redutoras em relagdo aos grupos de
origem, é que ocorre a violéncia simbolica das ancestralidades
sociais, grupais e étnicas. Tendo isto em vista, o trabalho com
memorias com os alunos-professores ¢ um salto qualitativo
nesse aspecto, uma reagdo a massificagdo da sociedade atual,
que ao impedir as vivéncias grupais em padrdes ancestrais,
implanta valores relacionados com as formas de produgido ¢
reprodugdo da vida dentro dos padrdes sociais atuais.””’

O trabalho com as memoérias permite ndo somente a
investigagdo do dia-a-dia dos alunos-professores, mas também
seu passado. Passado que ¢ transmitido no grupo que integram,
pelos relatos de experiéncia. Nesse resgate das historias de
vida, ha ao mesmo tempo a recuperagio da auto-estima dos
envolvidos que, nos embates travados na vida e na profisséo,
acabam por se auto-punir, com uma fragmentagdo da propria
identidade, tanto quanto se verifica a mesma perda no ambito
cultural.

As atividades relacionadas a elaboragdo de Monografia ou de
Trabalho de Conclusio de Curso - TCC**® evidenciaram o grande crescimento das
diversas formas de expressio. Isso favorece o processo ensino-aprendizagem. Os
temas cleitos para desenvolvimento dos TCCs foram suscitados pelo estudo ¢ pela
reflexdo propiciados pelos contetidos trabalhados no Programa.

Nesse sentido, cumpre destacar a pesquisa minuciosa claborada pela

229 o
na anilise dos temas de Monografias

coordenagdo do pdlo de Rio Claro
escolhidos pelos alunos, com indicagdo de preferéncia: “Dificuldades de
Aprendizagem — 22,63%; Afetividade _ Familia/Escola — 13,65%; Uso de Fabulas e

Literatura Infantil como Recurso para Alfabetizar — 13,65%; Influéncia (ou recurso) da

227 GIGANTE, M. Usos da meméria. In: Encontro de educadores, PEC Formagdo Universitaria,
Franca, UNESP — FHDSS, 2002.p. 95. Este texto foi produzido especialmente para o evento ¢
compde o conjunto de reflexdes resultantes das atividades realizadas pela equipe de
coordenadores, orientadores, assistentes, tutores e alunos-professores do PEC - Poélo de Franca.

3% Professor_Orientador: Orientava e acompanhava o desenvolvimento das atividades dos
professores tutores ¢ dos alunos professores, bem como orientava o trabalho de conclusdo de curso
dos alunos.

2% VASQUES, E.J. Relatério de Pesquisa. PEC — Formagdo Universitaria. UNESP, Rio Claro,
2003. 34 p.
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TV (midia) - 10,83%; Disciplina (Indisciplina) na Sala de Aula — 10,83%; Inclusdo —
7,92%; Alfabetizagdo (reflexdes sobre o processo) — 6,45%; Ensino de Matematica —
5,65%; Educagdo de Jovens e Adultos — 2,80%; Hiperatividade — 2,80%; Avaliagdo —
2,80%”. Verifica-sc nessa relagdo dos temas uma preocupag¢do manifesta em
rclagdo aos alunos ¢ a pratica pedagdgica do professor. Outros temas, como os
rclativos a Gestdo Escolar, ndo foram eleitos como objeto de pesquisa, o que
indica que o professor estava ocupado, em primeiro lugar, com o aluno e com seu
papel junto as criangas.

Outros coordenadores de pdlo também se manifestaram quanto ao
trabalho nas monografias pelo alunos-professores e a relagdo diretamente
estabelecida com a pesquisa e com a ampliagdo do conhecimento indo além da

aprendizagem de conteudos formais dadas em sala de aula pelos professores

tutores:

A produgdo dos alunos professores pelas monografias ¢
reveladora das mais diferentes matizes encontrados na forma
como sdo concebidas, empregadas ¢ analisadas as avaliagGes
em processos de desenvolvimento de aprendizagem. Além dos
instrumentos os resultados valorativos, ali empregados, com as
planilhas de todo o curso revelam a real evolugdo do processo
desenvolvido pelos alunos. (Pélo Araraquara)

A exigéncia do trabalho de conclusdo de curso (monografia)
aliando ensino e pesquisa que proporcionou momentos
privilegiados de conhecimento, auto-conhecimento e uma
desacomodagio/desequilibragdo extremamente salutar para a
formagido dos participantes. (P6lo Assis)

De acordo com os dados da FCC, “Desenvolver a Monografia
representou, para os 88,42% dos alunos-professores, uma atividade significativa.

Apesar das dificuldades na elaboragdo do trabalho, os alunos se sentiram

satisfeitos ¢ orgulhosos no final do programa e destacaram as melhorias na escrita

¢ na postura mais reflexiva e mais critica”.

A elaboragdo do TCC foi, sem duvida nenhuma, o maior desafio
enfrentado pelos alunos-professores, constatados pelas dezenas de depoimentos
apresentados pelos professores orientadores — (PO), pelos professores tutores —

(PT) e pelos proprios alunos-professores. Destaco alguns depoimentos :
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A monografia contribui muito para a formagao do professor de
1* a 4* série.(PO)

A monografia leva a construgdo de um olhar de pesquisador.
(PO)

A monografia possibilita uma postura mais critica sobre o
contexto escolar.(PT)

Vivi uma experiéncia nova e enriquecedora. (Aluno-professor)
Foi uma experiéncia nova, sobre um tema que temos vivenciado
no dia a dia. (Aluno-professor)

Foi um grande desafio, que vencido, mostrou-me o quanto sou
capaz. (Aluno-professor)

No inicio, foi muito dificil porque tudo que ¢ novo traz muita
inseguranga. Depois da monografia pronta, senti-me muito
orgulhosa de ver que fui capaz de elaborar um trabalho tdo rico
em conteudo. (Aluno-professor)

Vi que estamos em um curso universitario, mas foi muito dificil
pelo pouco tempo e pela pouca orientagdo. (Aluno-professor)
Representou a aquisi¢io de novos conhecimentos. (Aluno-
professor)

Aprendizagem dos contetidos formais

A partir dos dados dos coordenadores de pélo, pode-se verificar que

nos alunos-professores a aprendizagem dos contetudos formais foi crescente no

decorrer do desenvolvimento do programa, manifestada por maior capacidade de
argumentar idéias novas, facilidade em escrever textos e capacidade de constatar o
quanto as praticas trabalhadas em sala de aula eram incoerentes com os seus
propdsitos e como as teorias chegavam as escolas fragmentadas e mal

interpretadas.

Nos alunos professores as mudangas na postura puderam ser
testemunhadas pelos professores tutores ¢ professores
orientadores, pois a medida que o programa ia se
desenvolvendo, foram apresentando maior seguranga em suas
decisdes, fluéncia de linguagem, maior clareza na exposigio de
suas idéias, maior capacidade de argumentagio ¢ estruturagdo
do raciocinio.(Pélo Rio Claro)

A seguranga de estarem no caminho certo € a consciéncia de
que a aprendizagem ¢ algo continuo e dindmico, tem
motivado muitos professores, mesmo antes do término do
programa, a desejarem buscar enriquecer seus conhecimentos ¢
a pesquisarem sempre, de forma a superarem seus limites ¢
serem agentes de transformagdes dentro da escola publica.(Pdlo
Rio Claro)
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As disciplinas que propuseram atividades inter-relacionando a
teoria ¢ a pratica cotidiana da sala-de-aula, levaram os alunos-
professores a refletirem de forma critica sobre o processo
ensino e aprendizagem. (Pdlo Assis)

No que se refere especificamente a aprendizagem dos alunos-
professores no transcorrer do programa frente aos objetivos de
formagdo proposta, verificou-se neste nivel o amadurecimento
intelectual dos alunos-professores. (Pdlo Franca)

Os conteudos serviram de reflexdo para a pratica pedagogica
realizada em sala de aula, principalmente no que se refere a
postura do educador. (P6lo Marilia)

Ao longo do curso constatamos que as dificuldades dos alunos-
professores em escrever textos aos pouco foram ficando para
tras. O que era um “bicho de sete cabegas™ comegou a ser
encarado com naturalidade. O modo de ver ¢ analisar fatos se
tornou mais amplo ¢ com posicionamento sobre eles de forma
clara e consciente. As mudangas na pratica em sala de aula sdo
nitidas além do que o curso elevou-lhes a auto-estima ¢ deu-lhes
autonomia para resolverem problemas numa postura reflexiva
de inovar e aprender cada vez mais propiciando maior
satisfagdo profissional. (Pdlo Presidente Prudente)

O fato de o curso ter sido desenvolvido contemplando sempre a
teoria ¢ a pratica, fez com que os professores percebessem a
escola com o olhar de pesquisadores, observando aspectos antes
ndo percebidos. Em cada videoconferéncia, teleconferéncia ¢
vivéncia educadora foi possivel identificar os problemas
vivenciados o dia-a-dia, ¢ compreendé-los. Constataram o
quanto as praticas trabalhadas em sala de aula eram incoerentes
com 0s seus propodsitos e como as teorias chegavam as escolas
fragmentadas e mal interpretadas. Por isso ndo surte o efeito
esperado, ou seja, ndo proporcionam aos alunos as condigdes
necessarias para se desenvolverem como cidadios, conscientes
e capazes de transformar a sociedade. (Pdlo Presidente
Prudente)

Outras questdes que me chamou a atengdo foram: a) o aspecto da
identidade profissional — profissio docente do aluno-professor, ¢ que ¢ util
destacar para se pensar a situagdo dos professores nessa diferente experiéncia do

PEC; b) significado da ag@o docente; ¢) as mudangas na interagdo com seus alunos

nas escolas que trabalham; c) as reflexdes oriundas dos conhecimentos adquiridos

no curso; d) as trocas de experiéncias profissionais com outros colegas do curso;
¢) os reflexos e colaboragdes das familias dos alunos-professores durante o PEC,

as motivagdes experienciadas etc.
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Para se ter uma sintese dos resultados, transcrevo algumas mensagens
recebidas por e-mail. Essas traduzem o esfor¢o ¢ o compromisso de todos ¢
apresentam profissionais maduros ¢ conscientes do scu trabalho. Profissionais

capazes de fazer escolhas e possuidores de ousadia para superar o medo de trilhar

caminhos novos, quando esses surgem a sua frente. Outro aspecto, também

presentc nessas mensagens, € expresso por uma grande preocupagdo com as

criangas:

No PEC aprendi realmente o que ¢é ser educador, do
comprometimento que se¢ deve ter com a educagio e
desenvolver novos conceitos, habilidades e competéncias.
Minhas bases ficaram mais solidificadas com todos os
conhecimentos transmitidos e aprendidos (...).Hoje tenho uma
visdo mais ampliada do que ¢ ser educador. (aluna professora —
Polo Presidente Prudente)

Depois que me transformei em aluna-professora do PEC, a
minha cabega mudou muito. Hoje me questiono mais (...), a
maneira de ver os meus alunos hoje ¢ muito melhor. Preocupo-
me com cada um deles de uma maneira muito mais ampla.
Hoje, depois de muitos anos de profissdo, volto a sentir no meu
ser uma vontade enorme de aprender cada vez mais, me
aperfeigoar para retribuir aos meus alunos, que muitas vezes,
inocentes, sem saber o que o futuro reserva, ndo sabem o
verdadeiro sentido de estarem ali aprendendo (...). Hoje, através
desse curso, pude ver a importincia da minha missdo.(Aluna
Maria de Fatima)

Mesmo morando distante do local onde fago o curso ndo
economizo esfor¢o em chegar 1a, pois quando estou com os
meus companheiros de jornada, me sinto gratificada, pois sei
que no final todos iremos crescer profissionalmente. Mas o
melhor de tudo é que irei passar toda essa pratica com muito
conhecimento ¢ favorecer os meus alunos dizendo com orgulho
que sou professora (...). (Aluna Maria Eugénia)

Estou passando por uma experiéncia 6tima. Vejo a colaboragio
da minha esposa e filhas em tudo, com muita alegria preparando
as minhas roupas na hora certa, alimentagdo ¢ respeito no
momento em que estou estudando, preparando trabalhos. Estou
lendo muitos livros de literatura infantil, politica, educagio,
jornais, revistas, ndo posso ver uma revista, livro (...) que ja
estou pesquisando. Se tem algum assunto referente aos temas
abordados no curso vou separando. Virios temas (..) ja
estudados em nosso curso do PEC eu levo para a minha escola e
aprofundamos o assunto no HTPC. (Aluno Mario)
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Nestes quatro meses de curso (...) revi amigos, conheci outros e
aceitei um desafio que eu considerava, a essa altura, impossivel
de se realizar”.Deixei de estudar ha 20 anos, agora retornei aos
estudos. (...) inclusive esse curso me possibilitou passar em um
concurso municipal no qual fui muito bem classificada.Claro
que fica muito cansativo (...) passo pouco tempo com meu filho,
mas creio que o sacrificio ¢ compensador. (Aluna Marilza)

a cada dia testo os meus limites ao me dividir como mie,
professora, esposa, dona de casa e aluna. Mas tudo isso vem
junto com algo que sempre busquei, que é crescer, e que havia
ficado no esquecimento. (...) o PEC esta me fazendo renascer e,
no final das contas, o saldo com certeza sera positivo. (Aluna
Marlene)

No dia da avaliagdo foi um “barato”, meu corpo ficou tenso e
minha cabega “girava”. Com o decorrer das horas, tudo voltou
ao normal.Agora o PEC ja faz parte do meu cotidiano e nio
gosto de faltar (...).(Aluna Nanci)

Sempre fui muito timida. Hoje sou capaz de vencer grandes
desafios. Essa firmeza estou adquirindo através das aulas do
PEC.O curso para mim funciona como uma reflexdo para nio
cometer 0s mesmos erros que cometeram comigo na idade
escolar. (Aluna Rita)

“(..) viajo 4 horas para chegar ao curso; passei ¢ passo por
momentos de medo, nervosismo, dias de chuva e muitas
dificuldades para conciliar condugdo, prego, distancia, familia,
sem contar o tempo, que fica limitado para preparar aula ¢ estar
estudando e lendo livros indicados.Apesar de todas essas
dificuldades, sei que os esforgos valerdo para o meu futuro, pois
estou me aperfeigoando ¢ melhorando meu conhecimento para
ser melhor professora para meus alunos. (Aluna Rosélia)

Estar em contato com colegas de profissio ¢ muito bom, pois
através das trocas de experiéncias a gente consegue melhorar a
nossa pratica pedagogica (Aluna Solange)

Percebo que sem a colaboragdio do meu marido, que assumiu
varias tarefas do lar, e dos filhos, que ndo exigem muito e
ajudam o pai, ndo haveria possibilidade de realizar o curso. (...)
Tenho aprendido muito observando a tutora do curso (...) a
manter uma atitude democrdtica e imparcial ante os meus
alunos. (Aluna Marrize)

Outro aspecto que se¢ revelou importante foi o espago para o
didlogo professor-aluno e aluno-professor. O professor como
co-participante das atividades desenvolvidas pelos alunos, tendo
o cuidado de compreender de que maneira os alunos estdo
pensando, para poder se comunicar com eles, pois sO assim
podera ocorrer um engajamento real do professor nas
discussoes e propostas dos alunos, cabendo a ele delinear
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caminhos que estimulem os alunos a revelarem suas estratégias
¢ ajuda-los no processo de compreensio, mostrando os meios
possiveis para suas investigagdes. Dessa forma, o professor
estara ajudando o aluno a crescer e construir seu conhecimento
a partir de uma conscientizagdo de seu potencial de
compreensdo. O comando do processo de ensino-aprendizagem
continua sendo do professor. Assim, dele ¢ a responsabilidade
de identificar os conhecimentos que os alunos tém, como os
estdo usando nas atividades, de modo que possam sistematiza-
los e também aprofunda-los, mediando e coordenando as
discussdes entre os alunos. Nessa linha, o dialogo representa um
recurso para a negociagdo, a reformulagio, a identificagdo ¢ a
avaliagdo.(Polo Rio Claro)

Acdes programadas pela Coordenacgiio Central que merecem registro

A formagdo é um fazer permanente
Que se faz constantemente na agdo.
Para se ser, tem que se estar sendo.
Paulo Freire

Muitas outras atividades foram programadas ¢ desenvolvidas pela
Coordenagao Central em conjunto com os Coordenadores de polo da UNESP ¢
que merecem registro pontual, conforme veremos a seguir.

Em outubro/2001, a Coordenagdo Central da UNESP, na Reitoria,
organizou um grande encontro entre as Coordenagdes Locais dos Pélos, Diretores
dos Ambientes de Aprendizagem ¢ Representantes das Dirctorias de Ensino da

SEE envolvidas com a UNESP. Nesse espago, pdde-se destacar a situagdo ¢

problemas explicitados pelos Diretores dos Cefams que diziam respeito as

responsabilidades assumidas pela SEE. No que se refere a UNESP, os
depoimentos foram muito positivos ¢ elogiosos.

Destaca-se, também, o encontro entre tutores, orientadores e
coordenagdes, realizado em todos os pdlos. O acompanhamento ¢ avaliagio dos
encontros mostraram o envolvimento de todos os participantes que proporcionou,
além de uma aproximagao afinada, a oportunidade de tratar de modo presencial os

assuntos do programa. Para todos os polos foi uma oportunidade de crescimento e
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comprovagao de que os resultados positivos do PEC na UNESP eram nitidos ¢
que as atividades eram desenvolvidas com muito prazer.

A diversidade das atividades do PEC Formagdo Universitaria permitiu
que, em janeciro de 2002, fosse prevista uma Semana de Atividades das
Universidades, ¢ que essa, inicialmente, possibilitasse momentos para que os

[

professores — alunos conhecessem o ambiente universitario vivenciando-o “in
loco”.

A Coordenagdo Central da UNESP niao mediu esforgos para assegurar
que os diversos poélos, em seus espagos de autonomia, desenvolvessem diversos
trabalhos de modo a garantir que os participantes interagissem com colegas de
outras cidades, bem como estreitassem ainda mais os lagos com os professores —
orientadores, professores — assistentes ¢ coordenadores.

Os polos da UNESP organizaram diferentes atividades de¢ forma
muito criativa, como se pode verificar pela sucinta descrigido que segue:

Em RIO CLARO os alunos - professores puderam usufruir a Biblioteca
¢ todos os recursos que a mesma disponibiliza, inclusive foram capacitados a
utilizar a rede de Bibliotecas Virtuais, além de aprenderem a realizar consultas ¢

fazer citagdes bibliograficas. Participaram, segundo a sua escolha de dezesseis

oficinas pedagogico-culturais, visitaram os museus (Museu de Mineralogia ¢

Museu de Paleontologia) ¢ conheceram as dependéncias do Campus da UNESP.
Como uma amostra da importancia da inclusdo deste tipo dc atividade no
Programa PEC, scgue um trecho da manifestagdo das alunas da turma B -

noturno, de Ribeirdo Preto :

O programa foi bem elaborado e enriquecedor, superando as
nossas expectativas. A recep¢do foi riquissima com as
presengas ilustres dos Professores Doutores Ricardo Ribeiro e
Luiz Roberto Dante, entre outros.

As Oficinas Pedagodgicas clevaram de maneira descontraida
nosso nivel de conhecimentos. O apoio de nossa Orientadora,
Prof*. Dr*. Maria Dolores foi de fundamental importincia no
direcionamento do nosso Projeto de Pesquisa.

O acesso a Biblioteca foi de muita valia, pois pudemos contar
com um acervo de nivel excelente e funcionarios atenciosos e
prestativos.
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A oportunidade proporcionou-nos um vinculo pessoal com a
equipe que mantinhamos contato através de Video ¢
Teleconferéncias.

Tudo isso fez com que nos sentissemos ainda mais como
verdadeiras alunas da UNESP e PEC — Formagido Universitaria.

No poélo de ASSIS foi priorizado o estreitamento das relagdes entre
professores-alunos ¢ a universidade responsavel pela sua formagdo. A
programagdo incluiu visita as diversas dependéncias da UNESP ¢ também
reunides de trabalho intensivo entre os alunos e seus professores orientadores,
onde foram discutidos os projetos individuais de pesquisa académica ¢ também
questdes pedagodgicas pertinentes ao reinicio das atividades em 2002. Momentos
coletivos também foram promovidos. Além do trabalho, houve ainda diversos
momentos de confraternizag@o entre os participantes do programa. Os resultados
observados, no encontro, apresentaram-s¢ bastante promissores. O evento
também criou oportunidade para a divulgacio do programa na imprensa
regional. Diversos meios de comunicagdo dedicaram paginas e concederam até

horas inteiras para o debate sobre a formagdo de professores.

Segundo a coordenagdo do podlo de Assis, salta aos olhos a

aprendizagem do encontro que chamou de um “reencontro, um renascimento que
desestabilizou e preparou o recomegar ¢ o abrir-se de maneira acolhedora e madura para

os riscos que esse aprendizado impunha”, conforme depds algumas alunas-

professoras:

Estavamos em 18 professoras e apesar de ter espago suficiente
no Onibus quase ninguém dormiu, a ansiedade era grande, senti-
me uma crianga quando vai fazer uma excursdo ...”

[...] pausa para admirar o rio Tieté. Quanta adgua! Quase ndo da
para ver a outra margem!”

No encontro também assistimos ao filme ‘O despertar de Rita’
que fala da historia de uma mulher que luta e vai atras do seu
sonho. De certa forma cu me vi no papel da Rita, pois a partir
do memento que comecei o PEC sinto que estou crescendo
profissionalmente e pessoalmente.

[...] esse encontro serviu para quebrar a distancia ¢ a frieza que
a propria tecnologia empregada neste curso se encarrega de
criar entre nds — agora vejo que ndo sdo apenas uma imagem no
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video, agora sabemos que a imagem tem alma e coragdo, pois
tivemos a oportunidade de conhecer nossos orientadores
pessoalmente no decorrer do encontro, durante o almogo, o café
¢ andando pelos corredores percebiamos a simpatia de cada um,
o carinho que cada um nos dedicou [...] esse encontro derrubou
alguns pré-conceitos que ainda tinhamos sobre o PEC.

Em FRANCA o programa surpreendeu pelos resultados e compensou,
em todos os aspectos, as dificuldades de sua organizagdo. Pensou-se num evento
que proporcionasse momentos da vida universitaria. Considerando ser periodo de
férias, a idéia que prevaleceu foi a de um Encontro de Educadores PEC, com
todos os envolvidos: Coordenagdo, Professores Orientadores, Professores
Assistentes, Professores Tutores e alunos professores ¢ a organizagdo tivesse o
perfil de um Simpésio, onde todos teriam espago para se manifestarem. Estive
presente na solenidade de abertura e tive a oportunidade de falar pessoalmente
para cerca de 502 alunos professores. O programa constou com palestras, mesas-
redondas, mini-cursos, oficinas, comunicagdes, cujos temas foram desenvolvidos
pelos Profs. Orientadores, tutores ¢ alunos. A participagdo efetiva dos Professores
Orientadores que, além dos horarios previstos para orientagiio dos Projctos de
Pesquisa, desenvolveram mini-cursos, oficinas, presidiram mesas e proferiram
palestras, contribuiu em muito, para o sucesso da semana. Destaque para o
comparccimento de todos os tutores que, em massa, colaboraram de maneira
cficaz, acompanharam scus alunos durante todo o tempo, assessoraram a equipe

de organizagdo e apresentaram seus trabalhos: Importante ressaltar a atuagdo da

equipe da Biblioteca, que deu orientagdes em grupo, desenvolveu uma oficina de

consulta a biblioteca facilitando aos alunos o manuseio dos livros nas prateleiras
¢ ofereceu a cada tutor ¢ orientador uma pasta contendo o regulamento da
Biblioteca, as Normas da ABNT e artigos sobre trabalhos cientificos. Foi uma
oportunidade enriquecedora considerando que grande parte destes alunos ndo
conheciam uma biblioteca. Ficaram encantados; freqiientaram a sala de estudos,
retiraram obras etc. Constou da programagdo um sarau, em que além do grupo de
poesias da cidade convidado, contou com a participagdo dos alunos e tutores que
declamaram, cantaram, tocaram violdo, ¢ fizeram adaptagdes de letras versando

sobre o encontro. As avaliagdes feitas deixam um saldo altamente positivo ¢
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estimulador com destaque nas falas dos participantes que manifestaram o desejo
de um novo encontro.

Em MARILIA foram realizadas atividades ligadas ao Curso e, em
cspecial, de orientag@o da pesquisa que deveria ser desenvolvida ao longo do ano.
Teve também palestras seguidas de discussdo e mesas redondas sobre:
“Mctodologia de Pesquisa” ¢ “A Pesquisa em Educagdo”. Em outros periodos, as
atividades ficaram centradas na apresentagio ¢ discuss@o dos projetos de pesquisa
em reunides com os respectivos Orientadores ¢ em visita monitorada a Biblioteca
do Campus. As metas estabelecidas para o Encontro foram, pelo julgamento dos
participantes, plenamente alcangadas, com palestras pertinentes aos problemas
que enfrentam, abordando com clareza ¢ objetividade os temas e contribuiram
para a organizagdo dos projetos de pesquisa. Os temas apresentados serviram de
reflexdo para a pratica pedagdgica realizada em sala de aula, principalmente no
que se refere a postura do educador. Como pontos positivos devem ser destacados:
o empenho, a seriedade e compromisso por parte dos alunos nas atividades dc
oricntag@o; o contato com as outras Turmas do Pdlo, o que possibilitou troca dc
experiéncias ¢ discussdo de problemas comuns; o resultado das reunides de
orientagdo que auxiliaram para que os alunos se sentissem mais seguros € com
maior compreensdo de como encaminhario seus projetos de pesquisa.

O Pélo de PRESIDENTE PRUDENTE ofereceu conferéncia, palestras,
mesa-redonda, oficinas, analise de filme, orientagdo de pesquisa, viagem de
estudos e duas atividades culturais. Tudo isso foi possivel a partir da disposig¢do de
docentes da FCT, nem todos integrantes da equipe do PEC que, mesmo estando
no periodo de férias, se prontificaram a participar do evento. Também contaram
com a colaboragdo da Prefeitura Municipal de Presidente Epitacio, na pessoa do
Secretario Municipal de Educagio ¢ do Prefeito Municipal, ¢ da CESP, através do

Departamento de Meio Ambiente na realizagio da viagem de estudos. As

parcerias com a VUNESP, a FUNDUNESP e estabelecimentos comerciais locais

permitiram a confecg¢do do caderno de programagio e resumos, crachas, pastas ¢
certificados para os participantes.
A Coordenagdao de BAURU considerou que o periodo de janeiro,

dedicado as Universidades, foi extremamente rico e proveitoso. Os professores
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orientadores estiveram nos CEFAM’s realizando trabalho de delimitagdo dos
temas de pesquisas, subsidiando os alunos com referéncias bibliograficas tanto no
quc sc refere ao tema escolhido quanto a fundamentagdo metodologica. As
orientagdes foram de carater geral no que se referc a estrutura do trabalho ¢
individual onde cada professor-aluno pode expor a sua questdo-problema para o
seu orientador ¢ receber delimitagdes ¢ subsidios teodricos para realizagido dos
trabalhos de pesquisa. Esse contato individual permitiu que o nosso aluno pudesse
expressar-se livremente, diminuindo a ansiedade que um projeto de pesquisa
desperta ¢ ao mesmo tempo percebesse a seriedade com que esse trabalho esta
sendo conduzido. Os resultados dessa maratona de orientagdo com certeza
poderdo ser evidenciados quando da finalizagio das pesquisas.

O Pélo de ARARAQUARA, como Bauru, organizou a semana
proporcionando aos alunos-professores em cada CEFAM juntamente com seus
respectivos orientadores, revisio do material do PEC com vistas a discussdes ¢
esclarecimentos gerais de conteudos especificos. Analise e discussao dos dados
sobre a realidade escolar do cotidiano de cada um. (discussdcs ¢ debates nos
grupos). Também, preparou a revisdo do material coletado na atividade sobre o
cotidiano escolar com vistas a apropriagdo, pelo professor aluno, dos elementos
para a formatagdo do projeto de pesquisa, além da discussdo sobre a questdo do

tema de pesquisa. Proporcionou a Projegdo do Filme “Ponto de Mutagdo”

para  subsidiar discussdes sobre paradigmas cientificos e de diferentes

mentalidades ¢ concepgdes de mundo. A semana foi encerrada com orientagdes
finais para a finalizagdo e redagéo final do projeto de pesquisa.

A partir das avaliagdes das Coordenagdes Locais ¢ da Coordenagdo
Central da UNESP que esteve presente em todos os podlos, pode-se verificar que
as atividades desenvolvidas foram extremamente significativas, haja vista o relato
dos participantes em todos os locais.

De um modo geral, constata-se que os professores — alunos
mostraram-se bastante satisfeitos com os trabalhos da UNESP ¢ sentem-se
academicamente amadurecidos com esse¢ novo papel que estdo desempenhando,

ou scja, de alunos da universidade.
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A satisfagido ¢ o contentamento manifestados por ocasido da visita a

universidade que fazem parte, reforga o compromisso ¢ responsabilidade que
assumiram desde o inicio do programa. Os eventos contribuiram decisivamente
para auxiliar os participantes na percepgdo das fungdes e expectativas de cada um,
bem como proporcionou uma reflexio para a pratica pedagdgica que exercem em
scus locais de trabalho.

Especificamente, no més de Fevereiro de 2002, os Professores
Orientadores da UNESP intensificaram as orientagdes dos projetos de pesquisas
dos professores-alunos. Através de contatos permanentes e visitas aos CEFAMs,
encaminharam bibliografia atualizada dos temas, elaboraram roteiro estrutural
para redagdo de projetos, explicativo das caracteristicas de cada parte que da
forma a um projeto de pesquisa.

No final de fevereiro, quase a totalidade dos alunos ja haviam
conseguido definir e formatar suas propostas de trabalho para a elaboragdo de suas

monografias. Em relag@o a essas, todos os polos constataram que os temas eleitos

para o desenvolvimento dos TCCs>*” foram também indicadores para a avaliagio

de como ocorreu a aprendizagem dos professores alunos durante o curso.

Muitos haviam inicialmente feito opg@o por outros temas e, a medida
que vivenciavam as atividades do PEC, foram substituindo por outros
considerados mais relevantes. Temas antes considerados importantes deram lugar
a outros mais destacados ainda, suscitados pelo estudo e pela reflexdo propiciados
pelo Programa.

Também, fiquei surpresa com os temas relacionados a aprendizagem,
haja vista o grande interesse demonstrado pelos alunos professores em
pesquisarem essa area™'. O que se pode observar ¢ uma clara preocupagdo
demonstrada pelos alunos professores em contextualizar os seus estudos,

abordando o tema sob um enfoque abrangente ¢ atual e que a0 mesmo tempo

% Trabalhos de Conclusio de Curso que dentre as normas de formatagio estabelecidas teria que
estar claro a contextualizagdo do problema pesquisado, a revisdo de bibliografia, a metodologia da
pesquisa, a apresentagio e analise dos resultados, consideragdes finais, referéncias bibliogréficas e
apéndice.

2! Exemplo de alguns titulos de monografias sobre dificuldades de aprendizagem: “Dificuldades
cognitivas da aprendizagem: uma anélise das dificuldades especificas do pensamento da crianga™;
“Dificuldades de aprendizagem: o que leva uma crianga a nido aprender”; “Dificuldades de
aprendizagem na escrita: as disgrafias ¢ o erra construtivista™; “Dificuldades de aprendizagem: o
processo de alfabetizagdo diz nio ao didlogo entre o ensino ¢ a aprendizagem”.

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



pudesse fornecer indicadores tedricos sobre “‘seus” alunos — criangas com
“dificuldades de aprendizagem”.

Cabe apresentar ainda perguntar o que representou a formatura dos
alunos professores do PEC:FORMACAO UNIVERSITARIA da UNESP.

Foi uma formatura, como tantas outras dos cursos superiores, apenas
com um grande diferencial — ocorreu simultanecamente, por transmissdo via
satélite, em quatro cidades, com 6.233 formandos e seus convidados. Enquanto
coordenagio geral, participei no Ginasio do Ibirapuera, uma das sedes do evento.

Apds a formatura, a Coordenagdo Central organizou duas atividades.

: ; . 5 > P A bt 3 BN
A primeira constituiu-se de um "Seminario de Avaliagio" **> com o objetivo de se

fazer uma avaliag@o mais consistente do trabalho desenvolvido e consolidar o que
foi aprendido com o PEC.

Para esse encontro, os professores tutores foram solicitados a
claborarem um pequeno artigo, individual ou coletivo, destacando os aspectos
positivos ¢ negativos do PEC, além da sua prdpria atuagdo no programa. A
segunda foi a promog¢do de um grande encontro, na sede da Reitoria, com todos
os Coordenadores de Polo ¢ Professores Orientadores.

Conforme solicitado, os professores tutores encaminharam os artigos.
Destaco alguns depoimentos que representam o significado do trabalho exccutado

para €sscs pro fessores:

por ser um projeto inédito, inovador, que utilizaria recursos
tecnologicos de ultima geragdo [...] fiquei atraida [...]

[...] ndo s6 os alunos-professores aprenderam muito, como eu
também. Ao mesmo tempo em que monitorava os trabalhos
aprendia com os alunos, pois a troca de experiéncia foi
reciproca e constante.

Foi uma das melhores experiéncias de minha vida.

Posso, com propriedade, relatar aqui como o PEC refletiu na
vida pessoal e profissional dos alunos-professores.

As atividades desenvolvidas foram variadas: Além do material
de primeirissima qualidade com suporte técnico e pedagdgico,
tivemos as Vivéncias Educadoras, mecanismo que favoreceu a
aquisi¢do de novas experiéncias fazendo os alunos-professores
verem a escola de maneira diferente, levando-os a ampliarem

2 Ocorreu em 20 de dezembro de 2002.
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seus horizontes, refletirem e avaliarem seu contexto de trabalho
sentindo-se parte integrante da cscola como portadores de
inovagdes € mudangas.

Ao longo do curso pude constatar que as dificuldades dos
alunos-professores em escrever textos aos pouco foram ficando
para tras

As mudangas na pratica em sala de aula sdo nitidas além do que
o curso elevou-lhes a auto-estima ¢ deu-lhes autonomia para
resolverem problemas numa postura reflexiva de inovar e
aprender cada vez mais propiciando maior satisfagdo
profissional.

Tenho certeza que com o término do curso temos a formagio de
uma nova geragdo de professores, capazes e criativos, com um
perfil diferenciado que servira de exemplo do profissional que
se espera num mundo globalizado.

Gostaria sim que houvesse continuidade para que mais
professores pudessem crescer ndo s6 como profissionais mas
também como pessoas em busca da sua superagio.

[...] vou terminando este artigo tendo como elementos a alegria
¢ tristcza. Estou fcliz, com a sensagdo de “dever cumprido™ ao
encontrar os alunos debatendo com criticidade ¢ seguranga
sobre os temas pertinentes a nossa realidade educacional; fico
feliz ao ouvir de Diretores de Escola sobre o visivel crescimento
dos professores os quais, apés o PEC - FORMACAO
UNIVERSITARIA, tém contribuido de forma efetiva para a
melhoria do ensino na Escola Publica,

Pode parecer uma certa insisténcia ter colocado tantos depoimentos,

principalmente dos alunos professores e dos professores tutores, cspeciais

protagonistas do programa, mas tais depoimentos falam por si, deixando mais

claro o que representou o PEC para todos.

Relatar todas as agdes empreendidas pela Coordenagdo Geral € as
Coordenagdes Locais dos pélos da UNESP no Programa PEC-FORMACAO
UNIVERSITARIA dificilmente expressara o que todos experienciaram nesse

trabalho.

A jornada percorrida foi diferente, pois tudo foi construido, ao longo

da parceria, ¢ os desafios ¢ problemas foram sendo superados durante o

desenvolvimento do programa.
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Todos que se ecnvolveram com o PEC - UNESP, os indicadores das

. % 33 ;
pesquisas relatadas ¢ outras desenvolvidas®”®, permitem constatar que a

universidade muito contribuiu ao deixar na educagado do pais ¢ particularmente no
estado de Sdo Paulo, marcas do amplo e bem sucedido processo de formagdo de
cducadores. Sc havia incertezas quanto a qualidade desse programa e sobre os
resultados nos professores-alunos, hoje ¢ uma questdo indiscutivel, ¢ niao ha
duvida de que houve uma aquisi¢do de maturidade educacional ¢ de avangos
significativos.

Os aspectos de melhorias ja sio conhecidos e principalmente nos
professores-alunos com o desenvolvimento ¢ a apropriagio dec novas
competéncias para aprimorar as capacidades pedagoégicas, apontando em diregdo a
mudangas de posturas na docéncia, das mais tradicionais para as que condizem
com os atuais tempos da escola. Espera-se que manifeste nos trabalhos desses
professores a possibilidade de converter a tcoria aprendida em praticas

pedagogicas que favoregam a aprendizagem significativa das criangas.

¥ NORTE, Mariangela Braga (coord.) PEC:formagio universitaria: redimensionando a prética de
formagio do professor universitario e do professor-aluno. Relatério de Pesquisa. UNESP, Assis.
2003.

LEMES, Sebastiio de Souza (coord.) A atividade de formagio docente com apoio de tecnologia:
analise de um estudo contingencial a partir das agdes desenvolvidas pelo niicleo local do campus
de Araraquara. Relatdrio de Pesquisa. UNESP, Araraquara, 2003.

CALDEIRA, Ana Maria de Andrade (coord.) Estudos sobre a pratica pedagégica dos professore-
alunos participantes do pec-formagio universitiria. Relatorio de Pesquisa. UNESP, Bauru, 2003.
DAVID, Celia Maria (coord.) A experiéncia da educagio continuada no programa especial de
formagdo universitaria de professores da SEE/SP. Relatério de Pesquisa. UNESP, Franca, 2003.
HORIGUELA, Maria de Lourdes Morales (coord.) O PEC formagdo — universitaria sob a otica
dos tutores ¢ professores-alunos do pélo de Marilia/Unesp. Relatério de Pesquisa. UNESP,
Marilia, 2003.

VASQUES, Edson José (coord.) PEC:formagdo universitaria: um estudo da pratica docente.
Relatorio de Pesquisa. UNESP,Rio Claro, 2003.

LEITE, Yoshie Ussami Ferrari. (coord.) Inovagio no processo de formagdo de professores:
analise do PEC:formagio universitiria. Relatério de Pesquisa. UNESP, Presidente Prudente,
2003.
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Pedagogia Cidada: uma experiéncia de formacio de professores pioneira

A experiéncia bem sucedida em Formagio Continuada de Professores
junto as Redes Municipais de Ensino e, paralelamente, a motivagio pelo éxito
parcial do PEC Formagdo Universitaria ainda em andamento, além do momento
oportuno de estar na asscssoria da Pro-Reitoria de Graduagdo da UNESP, foram
os ingredientes que permitiram implementar o programa pioneiro na UNESP
intitulado: “PROJETO INSTITUCIONAL UNESP / PEDAGOGIA CIDADA - Curso
de Licenciatura para a Formagdo de Professores de Educagdo Infantil e do Ensino

234 soeos
24 para atender inicialmente 4500 professores

Fundamental (Anos Iniciais),
municipais do estado Sdo Paulo.
A decisdo de relatar este novo desafio que poderia traduzir-se como

uma das minhas maiores contribuigdes praticas a formagdo de professores, assim

ndo podera ser, na verdade, qualificada, porque me foi privado o direito de

acompanhar ¢ desfrutar o projeto até ao seu final.

Isso significou ndo completar o trabalho e, portanto, ndao poder
responder ou garantir a qualidade de execugdo do programa. Ndo me inquicta a
incompletude instaurada, mas o fato de nao ter instrumentos, no presente
momento, para avaliar de forma abrangente os resultados, uma vez que ndo tenho
conhecimento sobre os mesmos. O sentimento que aflora, entdo, ¢ o temor de que
os principios, diretrizes preconizadas ndo tenham sido entendidas ¢ observadas,
mas alteradas ou substituidas, sem a necessaria reflexdo e discussio.

Este receio e ansiedade, que por vezes alimentaram a duvida de relatar
a experiéncia de uma obra ainda inacabada desvaneceram-se por crer ser util a
socializagdo desse ensaio pratico, para explicitar os elementos que considerei
relevante: os aspectos formais basicos para concepgdo, € os obstaculos que foram
determinantes para implantar este programa, at¢ como forma de, ao toma-lo
publico e submeté-lo ao debate.

Isso envolve poder enriquecer e consolidar proposta alternativa que

sirva de simples estimulo ou apoio a outros docentes que ousarem nesta tarefa.

4 PEDAGOGIA CIDADA - Curso de Licenciatura para a Formagao de Professores de Educagdo
Infantil e do Ensino Fundamental - Séries Iniciais - PROGRAD/UNESP, 2002.

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



Entre os resultados parciais obtidos descreverei também uma das principais
caracteristicas do curso e que retrato ainda nesta se¢do no item: “Avaliagdo da
utilizagdo de tecnologia de e-Learning e mediagdo pedagogica no Programa
Especial de Formagdo de Professores de 1° a 4° séries: subsidios para novas
agées da UNESP na formagao de professores”.

Descrever o Pedagogia Cidada implica contemplar: a origem ¢ o

contexto em que se delineou a iniciativa; os propdsitos; objetivos ¢ metas

planejados; os atores envolvidos; encargos; estrutura; recursos ¢ fungdes;

referenciais tedricos considerados na génese e no desenvolvimento do projeto;
bem como as reflexdes relevantes da experiéncia e dos resultados parciais. Esses
clementos engendram uma agdo impar no meio universitario e unica, por me
colocar frente a situagdes administrativas, pedagogicas, técnicas e questdes nunca

imaginadas, ou antes experimentadas.

A origem e o contexto em que se delineou a proposta

As reflexdes sobre a formagdo de professores giravam, na época, ecm
torno das dificuldades enfrentadas pela universidade publica brasileira para
expandir sua oferta de vagas, em virtude dos limitados recursos de que dispunha.

Procedimentos para essa ampliagdo estavam sendo otimizados, nos
ultimos anos, mas os resultados nio alteravam significativamente o acesso, ainda
restritivo, de alunos ao ensino publico superior, tampouco modificava o cenario
desproporcional de oferta de vagas, dominado pela iniciativa privada.

No ambito das licenciaturas desenvolvidas pelas universidades
publicas, embora, historicamente, essas estivessem sempre marcadas pela
construgdio de referenciais tedricos, politicos, fundamentais para o pensamento
educacional brasileiro, elas compunham uma estrutura de formagdo limitada ¢
insuficiente para interferir de maneira decisiva no perfil do professorado ligado
aos sistemas publicos de ensino.

Por outro lado, a rede que atendia aos primeiros anos da escolarizagio

se encontrava em transi¢@o, ndo apenas em termos pedagdgicos, mas também com
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a implementagdo de novas diretrizes oficiais originadas do processo de
municipalizagio.

Tal mudanga com pequena histéria no Brasil sugeria implicagdes, por
razdocs que iam desde a pouca experiéncia das prefeituras, até a mudanga brusca
no quadro de professores, ndo mais ligados ao Estado e sim ao Municipio.

Havia também outros comprometimentos legais a partir da nova Lei
de Diretrizes ¢ Bases para a Educagdo Nacional, sem contar o histérico dificil da
formagdo de quadros para a Educagdo Infantil.

Tendo em vista esse complexo panorama, ¢ considerando os
resultados avaliativos e estimulantes do Programa de Formagdao Continuada de
Educadores para os Sistemas Municipais de Ensino do estado de Sao Paulo, dei
inicio, no primeiro semestre de 2001, as primeiras a¢des do Projeto Pedagogia
Cidada, buscando dar uma resposta ¢ contribuicio da UNESP na formagido de

educadores.

Os Atores Envolvidos, Encargos, Estrutura, Recursos e Fungoes

Abriu-se um espago para um processo coletivo de trabalho, buscando
sugestdes nas unidades da UNESP visando a ampliagdo da oferta de vagas para a

formagao de professores.

Esse primeiro movimento desencadeou cartas de intengdes, algumas

geradas por docentes isolados e outras representativas do pensamento coletivo de

unidades ou grupos de trabalho constituidos pelos diferentes Campi, ligados
predominantemente a area de Educagdo. Passou-se, entdo, a compatibilizagdo de
tais documentos, a fim de se obter uma proposta que refletisse, de algum modo, os
propdsitos e os anseios de cada grupo. O ano de 2001 foi significativo em relagdo
aos debates ¢ aos confrontos que acabara, envolvendo professores de diferentes
areas profissionais, de posi¢des politicas ¢ concepgdes pedagdgicas distintas, o
que se mostrou de extrema sinergia.

Os enormes desafios enfrentados para a elaboragdo de uma proposta

diferenciada ¢ atenta as exigéncias do perfil da UNESP ajudaram a consolidar
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diretrizes pedagogicas, a partir de um caminho que se propos coletivo, para além
de vicissitudes pessoais ¢ encaminhamentos de grupos nesta ou naquela diregdo.

Nesse sentido, compus um comité executivo que teria como
incumbéncia a responsabilidade pelo andamento pedagogico do programa. Faziam
parte da equipe inicial de trabalho, professores provenientes de ércas ¢ unidades
diversas da UNESP ligados ao projeto, desde o inicio, bem como, por outros que
a cle vieram se juntar no decorrer do processo.

Embora oficialmente o Programa previsse em sua estrutura um
coordenador geral, representado figurativamente pelo Pro-reitor de Graduagﬁom,
¢ trés vice-coordenadorias, além dos membros do Comité Técnico Cientifico
(CTC), que efetivamente deveriam gerir ¢ executar o projeto. Durante varios
meses que antecedeu a implantagido, enquanto assessora, acabei por responder
pelas trés fungdes, ou seja, pelas areas administrativa, tecnoldgica ¢ pedagogica
do programa, até a nomeagdo e defini¢do de fungdes da equipe de cada area.

Além do esforgo interno para adesdo dos professores, outra frente de
dificil atuagdo foi o estabelecimento de parcerias com as prefeituras, que envolveu
a elaboragiio de material de divulgagdo para o portal na rede internet, correio, c-
mails, outras midias ¢ meios de comunicagdo, atendendo a mais de 150
prefeituras, através de reunides de esclarecimento ou por telefone, com
explanagdes minuciosas aos interessados, elaborag@o da planilha de investimento
das prefeituras, orientagdo da minuta do protocolo de intengdes ¢ do projeto de lei
de convénio para as prefeituras, entre muitas outras providencias na arca
administrativa.

O trabalho foi intenso para a organizagdo da divisdo técnica

académica do Pedagogia Cidadd, bem como a orientagdo para o vestibular

especial, realizado pela VUNESP*® em setembro de 2002, onde participaram um

total de 5.229 inscritos provenientes de 45 prefeituras conveniadas.

Apds a superagdo de toda sorte de dificuldades e de continuos, mas
produtivos debates, chegou-se a um desenho final do projeto, que, aprovado pelas
instancias internas da UNESP, comegou a ser desenvolvido, sob a forma de um

Curso de Pedagogia — Licenciatura Plena para a Formagdo de Professores para a

3 professor Wilson Galhego Garcia.
26 Fundagdo para o Vestibular da UNESP.
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Educag@o Infantil, para as Séries iniciais do Ensino Fundamental ¢ para a Gestio

da Unidade Escolar, no segundo semestre de 2002.

Referenciais teoricos considerados na génese como no desenvolvimento do

projeto

A centralidade do programa apoiou-se na concepgdo de cidadania
construida, aquela que busca sujeitos sociais ativos, ndo se limitando ao

reconhecimento de direitos garantidos pela legislagdo, mas incluindo a

participagdo coletiva na construgdo das estruturas sociais, em que os individuos

sdo protagonistas. Por voltar-se a professores ja atuantes, o curso teve outra
caracteristica significativa: os conteudos serem intrinsecamente ligados a pratica
profissional e a realidade social. Isso implicou no desenvolvimento de temas
como, por exemplo, respeito as diferengas; educag@o e saude preventiva; protegio
a infancia; meio ambiente, entre outros.
Toda as agdes pedagogicas do projeto estiveram pautadas em:
a) Desenvolver processos pedagdgicos que visam a claboragdo de
conhecimentos tedricos e competéncias por parte dos alunos,
otimizando a reflex@o, a pratica pedagogica ¢ a autonomia intelectual;
b) Estimular a reflex@o sobre a pratica pedagoégica cotidiana do aluno,
possibilitando-lhe a reconstrugio do processo de anélise da pratica
docente, tendo como instrumental os fundamentos da perspectiva de
intervencgio;
c) Possibilitar aos alunos o dominio critico do uso das novas
tecnologias disponiveis na sociedade e, especialmente, nas escolas;
d) Incentivar o intercimbio entre a universidade e as prefeituras
municipais;
¢) Contribuir para a interag@o entre as diversas modalidades de ensino,

especialmente Educagdo Infantil ¢ Ensino Fundamental.
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Diretrizes metodolégicas do projeto

Em termos metodoldgicos, o curso foi programado para ser
desenvolvido através de atividades presenciais ¢ complementadas por um
conjunto de agdes virtuais com apoio de recursos de tecnologia, instalados nos
ambientes de aprendizagem das prefeituras municipais participantes, ¢

coordenadas academicamente por unidades da UNESP, em fung¢io da maior

proximidade dos Campus.

No plano presencial, seriam ministradas 24 (vinte ¢ quatro) horas/aula
semanais baseadas em textos impressos (reunidos em Cadernos de Formagio).
Esses seriam organizados por tema, disciplinas, eixos de formagdo ou ainda area
de conhecimento. O tempo de estudo ¢ as disciplinas podem ser visualizadas
conforme estipulado no Quadro Curricular, com total de 3.390 horas distribuidas

ao longo de 24 meses de duragéo prevista do curso:

MATRIZ CURRICULAR
FORMACAO GERAL

Historia da Educagio Brasileira 90 horas
Filosofia da Educagao 90 horas
Etica e Cidadania 60 horas
Psicologia da Educagio 90 horas
Fundamentos para a Educagio Infantil 90 horas
Fundamentos socioldgicos e antropoldgicos da educagdo 90 horas
Metodologia da Pesquisa Educacional 60 horas
Didética 90 horas
TOTAL 660 horas
CONTEUDOS E TRATAMENTO METODOLOGICO
1) Vivéncias Artistico Pedagogicas 120 horas
2) Alfabetizagio 150 horas
3) Lingua e Literatura 150 horas
4) Historia 120 horas
5) Geografia 120 horas
6) Ciéncias e Saude 120 horas
7) Matematica 150 horas
8) Artes 90 horas
9 Educacio Fisica 90 horas
TOTAL 1110 horas
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GESTAO DA UNIDADE ESCOLAR

Administragdo Escolar 120 horas

Legislagdo Educacional 60 horas
Gestdo Curricular 90 horas
Gestido da Informagao 60 horas
Politica e Economia da Educagdo | 90 horas
TOTAL 420 horas

ATIVIDADES CIENTIFICO-CULTURAIS 200 horas
ESTAGIO PROFISSIONAL 400 horas
PRATICA DE ENSINO 400 horas
TABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 200 horas

No plano virtual, o programa disporia de estiidios geradores de
videoconferéncias sediados nos campi da UNESP e de salas de aula com
equipamentos de recepgdo, incluindo antena parabdlica nos municipios, além de

laboratérios de informatica para utilizagdo software de e-learning e pequena

S Sy e g . .
biblioteca especializada®’. Constitua-se, portanto, em um curso presencial que

usaria recursos tecnologicos de informagdo e comunicag¢do (TICs), envolvendo
atividades diversas, como as tele e videoconferéncias. As teleconferéncias eram
geradas pela rede Cultura de TV a cada 15 dias para todos os polos receptores, sob
a responsabilidade de professores universitarios ou por convidados.

As videoconferéncias geradas nos estudios localizados nos diversos
polos da UNESP, eram proferidas por docentes-pesquisadores desta universidade
(c/ou de outras) e por educadores de reconhecida competéncia sobre os temas a
serem trabalhados.

O Trabalho Monitorado que compreendia atividades individuais ¢
coletivas on-line (em ambiente computacional), embora previstos foram,
seriamente, comprometidos pela ndo utilizagdo da plataforma de e-learning.

Para dar conta da tamanha amplitude do projeto, valeu-se de uma
grande equipe envolvendo, além do Comité Técnico Cientifico os seguintes
sujeitos :

Coordenador _de Polo: Caberia ao coordenador do pdlo a solugdo e

encaminhamento de questdes administrativas do programa, incluindo aspectos de

infra-estrutura. Ele seria responsavel pela mediagdo entre as turmas ¢ as

»7 A infra-estrutura necessaria com a relagio completa dos investimentos constava da proposta
encaminhada as prefeituras que ainda deveriam aportar recursos no montante de cerca de sete mil
reais por turma de até 50 alunos.
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prefeituras e pela coordenagido geral do programa. Também a ele deveriam ser
reportadas questdes académicas: listas de presenga, questdes relativas a vida
académica dos alunos etc. Nesse sentido, seria, portanto, o responsavel pelo
contato entre a UNESP e as prefeituras.

Professor de Turma: profissional para atuar na orientagdo presencial

de todas as atividades de uma turma, acompanhando-a até o final do programa.

Os professores de turma passaram por um processo seletivo para

serem contratados pela FUNDUNESP>® ¢ ap6s a contratagio foram capacitados
p p p

para atuarem no programa, de acordo com os seguintes critérios:
1) atuar na organizagdo do trabalho pedagégico da
turma e na condugdo das atividades, incluindo ndo apenas
o cumprimento das tarcfas propostas, mas a busca de
diferentes estratégias para o aprendizado;
2) ter a fungdo de orientador ¢ facilitador de leitura. E
importante frisar que esse professor ndo seria um
especialista em todos os conteudos que iriam ser tratados.
E importante notar que um dos critérios basicos para a
selecdo dos professores de turma foi a capacidade de
articulagio do trabalho em grupo, para a busca de
significagdes individuais e coletivas;
3) mediador entre os alunos e o orientador e
coordenador do polo. Mais do que um porta-voz dos
alunos, o professor de turma precisaria ter sensibilidade
para sintetizar questdes que potencializassem a articulagdo
do grupo. Essa tarefa ficaria bem mais clara quando
iniciassem os trabalhos com videoconferéncias;
4)  em conjunto com o orientador, ele seria responsavel
pela observagdo da progressdo dos alunos no decorrer do
curso €
5)  finalmente, desempenharia ainda fungoes

administrativas, como o controle sobre a presenga da

% Fundagio para o Desenvolvimento da UNESP.
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turma, além de questdes burocraticas ligadas a vida
académica dos alunos. E a partir das informagdes do

professor que orientador, coordenador e coordenagio geral

tomariam posigdes ¢ decisdes.

Professor Orientador: profissional para acompanhar uma turma até o

final do curso sendo o interlocutor principal com o(s) seu(s) respectivo(s)
professores de turma (s).

Os professores orientadores foram selecionados pelos coordenadores
de polo, a partir de critérios estabelecidos e sob minha orientagdo,
preferencialmente que fosse docente da UNESP; teria, ainda, pedagogicamente,
duas grandes fungdes:

1) acompanhar a evolugdo académica da turma, algo que
ele faria a partir de seus contatos com o grupo, trabalhos ¢
avaliagdes periddicas ¢

2) orientar individualmente os alunos em seus projetos de
pesquisa.

Sua interferéncia também poderia se dar para a solugio de questdes
pedagdgicas mais gerais, como dinamica de trabalho e questdes conceituais.

O desenvolvimento do processo pedagdgico, por parte do professor
em sala de aula, seria acompanhado de perto pelo orientador, podendo ele intervir
quando julgasse necessario. Sua agdo se daria basicamente no aspecto pedagoégico.

Além disso, seria o orientador do Trabalho de Conclusido de Curso
(TCC) e responsavel pela atribuigdo das notas nas avaliagdes previstas. Apos

vencida a primeira etapa da organizagdo do programa, com o material pedagégico

inicial®® pronto € a plataforma de e-Learning em fase de teste final, teve inicio o

curso no dia 21 de outubro de 2002 para 40 pdlos da UNESP e

aproximadamente 4.350 alunos professores matriculados.
Estavam ja designadas todas as equipes € o sentimento experienciado

foi manifestado conforme a carta que segue:

2% GARCIA, W. G.; ALMEIDA, A. M.F.P.M. Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo:
Médulo Introdutorio. Sdo Paulo: UNESP, 2002. 145p.

ALMEIDA, A. M. F.P.M. et al. (org.) Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo: 1 Caderno de
Atividades. Sdo Paulo: Unesp, Pro-reitoria de Graduagio, 2003, 45 p
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Caros Coordenadores!

Na proxima segunda feira, dia 21/10, iniciaremos o Curso -
PEDAGOGIA CIDADA. O desenvolvimento desse projeto
sera um grande desafio para todos nés da UNESP e também
para as parceiras Secretarias Municipais de Educagdo e seus
professores, que agora sdo nossos alunos. Estarmos envolvidos
com esses professores, tdo diferenciados, pois formam um
contingente com uma média de dez anos de experiéncia
docente, nos pde a prova e também nos encoraja,
principalmente porque mostra que estamos realmente todos
comprometidos com a educagdo. Esta coordenagio se sente
reforgada, na medida que sabe que pode contar com a
colaboragdo de cada um, para buscarmos juntos as solugdes ¢
enfrentarmos as dificuldades que, com certeza, surgirdo durante
o processo. Mesmo com este inicio ainda com imprevistos ¢
insegurangas, acreditamos que este programa sera um grande
sucesso, porque estaremos juntos construindo e estabelecendo
um marco na histdria da educagdo paulista. Agradecemos toda
a confianga e apoio ¢ boa sorte para todos nos!

Profa. Ana Maria Freire ¢ toda equipe.

Consideracdes sobre algumas acdes da Coordenagio e Resultados

Avaliativos da Fase Inicial do Curso

Um processo continuo de avaliagdo do Projeto Pedagogia Cidada foi

iniciado e organizado para acompanhar o impacto ja a partir das primeiras

semanas do curso. Ainda, organizei o projeto de avaliagio do rendimento dos
alunos frente as atividades presenciais ¢ de teleconferéncia, de videoconferéncias.
Desse modo, alguns vetores do trabalho deveriam ser privilegiados no

processo avaliativo, tais como:

v acompanhamento, através de observagdo, das
atividades nos ambientes de aprendizagem, de forma
que se pudesse identificar a maneira como estas eram
percebidas e recebidas pelos alunos e pelos respectivos

professores;
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visita as escolas nas quais os alunos-professores
lecionavam, buscando clementos para andlise do
potencial transformador do projeto sobre a pratica
desses docentes;

caracterizar o potencial de uso da estrutura de apoio ¢
do proprio sistema;

analisar o papel dos agentes educacionais envolvidos
com énfase no Professor;

aplicar e analisar instrumentos especificos voltados
para os alunos-professores em termos de perfil ¢
opinides, ¢ por fim,

aplicar instrumentos para avaliagdo da aprendizagem

dos conteudos.

A coleta de dados seria feita por diferentes meios e instrumentos, isto
¢, os instrumentos seriam construidos ¢ aplicados por meio da plataforma on-line,
direto ao sujeito avaliado, em papel ou por entrevistas roteirizadas, em grupos de
discussdes e observagdes presenciais.

Seria constituida uma equipe para o trabalho de campo que,
devidamente orientada, deveria cumprir uma coleta de dados junto aos
usuarios/agentes educacionais e segmentos envolvidos.

O primeiro dia de aula e as primeiras semanas, a partir das visitas que
realizei e dos relatorios que os coordenadores de pélo enviaram, foram marcados
por manifestagdes entusiasticas dos alunos. Em quase todos os pdlos houve um
cerimonial de abertura do curso, com a participagdo das autoridades da cidade,
principalmente o prefeito (a) ou secretario (a) municipal de educagdo, do
coordenador (a) de pdlo e¢ dos Professores Orientadores da UNESP. Foram
semelhantes certas atividades artisticas nos locais como apresentagdes de corais ¢
grupos musicais que prestaram homenagens aos futuros universitarios da UNESP.

Ainda recordo, com muita alegria, os e-mails que recebia dos coordenadores de

polo, com fotos, relatando o significado do inicio do curso, conforme exemplifico

abaixo:
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Oi Ana,

Sei da correria do seu dia e entdo me recolho procurando nio
atrapalhar com coisinhas, correndo o risco de vocé esquecer de
mim,

Mas hoje eu tenho que falar.

Aqui em Araraquara esta tudo a mil maravilhas. Estamos a todo
vapor, dando entrevistas para jornais, conversando com
secretarios, diretores de escolas, ajudando o municipio a
escolher a melhor carteira, palpitando sobre a sala dos
computadores, conversando com outros Coordenadores de
outros polos sobre a nossa experiéncia do PEC, etc.

Entdo ontem era o dia. Fomos na escola de manh4, a tarde ¢ a
noite. A noite com duas turmas, cem alunos, casa cheia. Uma
maravilha. Falei feito um profeta, anunciando aquilo que eu
acredito que sera o Projeto Pedagogia Cidada.

Tivemos sorte com os Professores-Tutores. Dois vém do PEC ¢
duas sdo conhecidas minhas, uma foi minha aluna e outra
conhego da USP. Gente o6tima.

Atrasei um dia para enviar a ficha cadastral dos Orientadores,
mas atrasei por um bom motivo. Queria montar um time de
primeira e consegui. Dois Orientadores sdo bolsistas do CNPq,
respeitadissimos no meu Depto e na Unidade. Além do Tamoio
¢ do Mauro, dois gigantes aqui na FCLAr. Estamos, os trés
coordenadores, trabalhando em harmonia, discutindo em
conjunto os nossos problemas. Sugeri e eles aceitaram que o
Tamoio ¢ o Mauro participassem do Poélo deles, dado a
experiéncia de ambos no PEC.

Estamos todos muito contentes. Cansados, é verdade, porque
tivemos que carregar todas as caixas, inclusive. Mas ¢ uma
fadiga gostosa, ¢ correria de crianga, que ndo esta correndo do
lobo mau, muito ao contrario, estd correndo porque sabe
justamente que o lobo mau ndo existe.Beijos e conte conosco
Domene

Também, por outros relatos dos coordenadores, pode-se avaliar o

quanto estava sendo importante para as cidades ¢ para os alunos-professores terem

a “presenga’” da UNESP:

Em Martin6polis ... tudo pronto para comegar o Pedagogia
Cidada. Orgulho da Cidade em ter a Unesp por perto.

Na cerimonia de abertura, trés quatro parceiros, antes nunca
imaginado: Universidade Publica, Prefeitura, Fundagdo e
colégio particular.

Em Apiai o evento foi anunciado durante a tarde por meio de
veiculos com alto-falantes, faixas espalhadas na cidade e por
meio da radio local e s6 se falava da UNESP.
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Em Capio Bonito o prefeito elogiou muito o trabalho da
UNESP e chamou a atengdo dos presentes para a oportunidade
impar de se titularem por nossa universidade.

Em Dracena_a classe com média de 30 alunos, idade de 20 a 50
anos, empolgados pelos conhecimentos, principalmente pelo
fato de ser uma instituigio de renome como a UNESP. Sio
alunos com dificuldade que tem muita for¢a de vontade em
aprender. A maioria é de voluntirios, que trabalham em
creches, com pouca experiéncia e que estio aproveitando a
oportunidade.

Em Panorama, o que chama a atengdo é a empolgagio dos
cursistas pelo curso, pelo conhecimento, e pela Universidade.

Em Paraguagu Paulista foi ressaltado a importancia da presenga
da UNESP ¢ a relevancia do Programa Pedagogia Cidadi para a
comunidade educacional local.

O material didatico basico do Projeto foi constituido pelos Cadernos

~ 24 . . * e
de Formag:ao2 2 que deveriam trazer contribui¢des de renomados educadores e

espelhar outro principio norteador do curso: o estimulo a reflexdo contundente
sobre temas sociais maiores, tendo como pontos referenciais a Educagio ¢ a
Escola. Tais textos deveriam se somar a outro conjunto de estratégias para
tratamento dinamico daqueles temas, incluindo-se gradativamente a utilizagdo de
recursos de teleconferéncia, videoconferéncia, além de suporte de informatica.

Os professores de turma passavam por uma capacitagdo prévia, nos
chamados Seminarios de Capacitagdao/Formagdo, com a finalidade de melhor

orientarem os alunos nas atividades de estudos.

% Enquanto coordenava o Comité Técnico Cientifico, orientei a organizagio dos seguintes
cadernos de formagio publicados:

ALMEIDA. A. M. F.P.M. et al. Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo: modulo introdutdrio.
Sido Paulo: Unesp, Pré-reitoria de Graduagdo, 2003, 119 p.

ALMEIDA. A. M. F.P.M. et al. Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo: historia da educagio.
Sio Paulo: Unesp, Pro-reitoria de Graduagdo, 2003, 119 p.

ALMEIDA, A. M. F.P.M. et al. Pedagogia Cidada: cadernos de formagio: filosofia da educagio.
Sao Paulo: Unesp, Pré-reitoria de Graduagao, 2003, 123 p.

ALMEIDA, Ana Maria Freire da Palma Marques e Sebastido de Souza Lemes (orgs). Pedagogia
cidadi: cadernos de formagdo: Psicologia da educagdo. Sio Paulo: UNESP, Pro-reitoria de
graduacgido, 2003, 82 p.

Pedagogia Cidadd: cadernos de formagdo: fundamentos sociologicos e antropologicos da
educagdo. Sdo Paulo: Unesp, Pré-reitoria de Graduagio, 2003, 91 p. (colaboragio)

Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo: didatica. Sdo Paulo: Unesp, Pro-reitoria de Graduagio,
2003, 100 p. (colaboragio)

Pedagogia Cidada: cadernos de formagdo: ética ¢ cidadania. Sdo Paulo: Unesp, Pro-reitoria de
Graduagdo, 2003, 100 p. (colaboragio)
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Durante os seminarios, desenvolvia um acompanhamento avaliativo
utilizando instrumento direcionado ¢ que pudesse fornecer indicadores de
qualidade ¢ das especificidades dos temas tratados. Como exemplo, o professor de
turma era convidado a manifestar sua opinido em relagdo a diversos aspectos do
Semindrio tais como: ambiente do evento, tempo dedicado as atividades de
conteudo, tempo dedicado as vivéncias ludico-pedagégicas, tratamento dado ao
conteido apresentado pelos professores, ao tratamento dado as atividades
sugeridas no Caderno, a compreensio do tema, as orientagdes tedrico-
metodoldgicas para lidar com o material, a apresentagido visual do Caderno de
Formagdo, o tempo destinado ao relato de experiéncias vivenciadas no Pedagogia
Cidada. Seria também alvo de reflexdio as questdes a serem avaliadas: se os relatos
apresentados foram significativos a compreensdo de outras realidades ¢ do
contexto do professor ¢ alunos ¢, o que deveria ser mantido (ou alterado) no
proximo encontro, bem como sugestio para a melhoria dos encontros ¢ as
principais dificuldades encontradas durante o Seminario.

Também, nos referidos seminarios, proferia uma palestra relacionada

ao tema tratado, que tinha a finalidade de familiariza-los e motiva-los a reflexio

sobre o assunto que estivesse em pauta. No seminario de Psicologia da

~ 24 . .
Educagio®*!, assim expressei-me:

Hoje esse seminario ¢ para mim especial por dois motivos:

1. porque vamos tratar de PSICOLOGIA que ¢ a minha éarea de
trabalho ¢ pesquisa. (Sou formada em psicologia e faz 25 anos
que sou professora de psicologia da educagio);

2. porque temos aqui mais colegas de trabalho — novos
professores de turma que ao todo somam 103.

Nio me € custoso falar o que tenho sempre insistindo desde os
primeiros encontros nesses seminarios - estarmos todos aqui
sempre traduz o esfor¢o e o compromisso de todos nds ¢ de
sermos profissionais responsaveis e conscientes de nosso
trabalho. O empenho e a coragem de todos nés da UNESP e de
vocés principalmente, estd sendo fundamental para o éxito
dessa jornada, que tera como grande mérito formar em um
curso superior publico de qualidade mais de 4100 alunos ¢
novos professores.

Hoje eu gostaria de estar apontando nessa fala uma questio —
na verdade, chamando a atengdo de todos sobre um dos
diferenciais deste nosso curso — o Pedagogia Cidada. Ja temos
falado muito com vocés sobre os valores que norteiam esse

1 palestra proferida em Sio Paulo, no dia 23 de maio de 2003.

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespw 11 12 13 14 15 16 17



Programa ¢ que, na verdade, vai muito além da matriz
curricular que deve legalmente ser cumprida.

A nova realidade vem colocando aos educadores uma série de
problemas ¢ desafios. E cada vez mais dificil chegar a uma
defini¢do clara dos conteudos que devem compor um bom
quadro curricular. Mas, embora tenhamos essa dificuldade,
algumas idéias de conteudos que devem ser valorizados em um
curriculo escolar ja contam com um grande consenso ... €
quando nos referimos ao trabalho com os chamados TEMAS
TRANSVERSAIS. Um dos marcos das reformas curriculares
dos anos 90, tem sido a consideragdo de que ha temas que
integram a vida cotidiana de todos os cidadios e que
extrapolam o ambito das disciplinas tradicionais. Propomos no
curso Pedagogia Cidadd o exercicio da interdisciplinaridade
com o objetivo de superar os recortes impostos pela
disciplinarizag@o da ciéncia e recompor uma leitura da realidade
que considere os processos relacionais.

Para motivar essa busca, o curso propde um conjunto de temas
relevantes que permeiam os diferentes contetidos a serem ser
trabalhados conforme uma lista que temos com 37 grandes
temas. Um dos temas foi bastante tratado em uma Oficina de
Planejamento do IPEC (Programa para a Eliminagdo do
Trabalho Infantil) que eu e o Prof. Ricardo Ribeiro participamos
essa semana em Brasilia - foi organizado pela OIT
(Organizagdo Internacional do trabalho) e tratou da
ERRADICACAO DO TRABALHO INFANTIL Nossa
participagdo foi justamente para firmarmos cooperagdo de
trabalho - parcerias que possam estar colaborando com o
programa Pedagogia Cidada... haja vista que hoje sdo 76 paises
coberto pelo IPEC. No Brasil o trabalho do IPEC iniciou-se em
1992. Como o tema da erradicagdo do trabalho infantil ¢ uma
das questdes que vamos trabalhar enquanto tema transversal,
temos que ja pensar em formas de agdes que podemos estar
desenvolvendo.

Acabo de fazer um calculo rapido: se temos 4.000 alunos no
Pedagogia Cidada e cada um tiver 40 criangas em suas salas de
aula, estaremos atingindo  160.000 criangas  (que
necessariamente envolvem 160.000 familias). Olhem o que
temos em nossas maos!

E claro que muitas agdes ja estio ocorrendo. Marcos legais
colaboram e os indices abaixaram, mas nosso trabalho ¢é de
erradicagdo e também de prevengio. A regido sudeste apresenta
um alto indice da populagdo infantil com atividade remunerada
($ ou coisas) na faixa de 5 a 11 anos que compromete a
escolaridade (repeténcia ¢ evasdo). Vou exemplificar para
vocés o que esta ocorrendo hoje no vale do Ribeira onde alguns
de vocés trabalham — regido de Itapeva, Ribeirdo Bonito, Apiai
(que discutimos no semindrio em Brasilia) e diz respeito ao
envolvimento de criangas em plantagdo de tomate. Hd um
processo ocorrendo contra um fazendeiro responsavel que
andou retaliando os denunciantes - ele estd solto e o processo
correndo. Como ficamos nds enquanto educadores diante
disso? como estamos lidando com essas questdes com 0s nossos
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alunos que sdo professores dessas criangas? serd que essas
criangas que hoje nio estio envolvidas porque tem 3, 4, 5 anos
ndo estardo amanha? Como vamos fazer um trabalho
preventivo? E para pensarmos ja sobre esse grande desafio que
temos — desafios importantes de educagdo para que repercuta na
familia, na comunidade, em programas de politicas publicas etc.
Portanto, lembro-lhes que o que estamos construindo aqui ndo
diz respeito s6 a nés ou s6 a hoje, mas a um futuro ... o futuro
de nossas criangas. Tenho certeza de que esses dias de trabalho
serdo muito produtivos e também divertidos e vocés ampliardo
0s seus respectivos acervos pessoais de amigos e amigas e
consolidardo ainda mais a tribo dos educadores desse
programa. Por parte de nossa equipe de trabalho (comité) a
equipe de eventos (nomear) ¢ dos docentes que ministrardo as
falas especificas do caderno .... Bem vindos ao Seminario de
Psicologia da Educagio.

Ainda, sob a coordenagio da drea pedagodgica, organizei as
Teleconferéncias para todos os ambientes de aprendizagem®*?, dai a sua grande
importancia, pois era a unica midia que atingia a todos simultancamente ¢ que
possibilitava a oportuna interatividade dos alunos-professores com renomados
cducadores. Desta forma, organizei teles com dois Ministros de Secretarias
Especiais do governo brasileiro.

A primeira foi com a Ministra Matilde Ribeiro da Secretaria Nacional
da Igualdade Racial tratando de um tema de grande importancia que foi sobre a
Educagdo e a Questdo Racial — um tema que buscava compor-se aos contetidos
trabalhados na matriz curricular do “Pedagogia Cidadd”. Na mesma linha, a
segunda teleconferéncia, a qual coordenei a sessdo, foi com o Ministro Nilmario
Miranda da Secretaria Especial dos Direitos Humanos e tratou de Cidadania e
Direitos Humanos. Ambas foram geradas diretamente de Brasilia e a participagdo

dos alunos deu-se de forma bastante expressiva. Tal era o interesse, que muitas

das dezenas de perguntas dos alunos de quase todos os pélos**’, que ndio houve

2 Os ambientes estavam localizados nas seguintes cidades: Aragatuba, Araraquara, Birigui, Casa
Branca, Charqueada, Ourinhos Tarumi, Regindpolis, lacanga, Itapeva, Apiai, Capdo Bonito,
Cesario Langes, Conchas, Botucatu, Jardinopolis, Mogi Mirim, Indaiatuba, Aparecida, Lorena,
Dracena, Sdo Miguel Arcanjo, Sorocaba, Tupd, Avanhandava, Promissdo, Martindpolis,
Paraguagu Paulista, Regente Feijo, Rosana, Sio Pedro, Rio Claro, Urupés, campos do Jordio,
Potim, Guarulhos, Registro, Itanhaém, Peruibe, Praia Grande.

ol Exemplo de algumas questdes levantadas pelos alunos-professores, a partir da separagdo que
organizei por blocos: Bloco: AGOES DA SECRETARIA DOS DIREITOS HUMANOS:
CIDADE: Aragatuba - Turma da Professora Maria Luiza Matte: Ministro em sua entrevista para o
Site "Sem Fronteira", no dia 11/08/2003, com relagdo aos direitos humanos, V.Excia. se baseia na
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tempo habil do palestrante responder em tempo real, foram todas registradas ¢
ecncaminhadas com respostas posteriores. Este procedimento repercutiu junto aos
alunos a sensagdo de respeito ¢ consideragdo, que se traduziu em estimulo a
atividade.

Da mesma forma os seminarios de capacitagdo/formagdo

participavam da apresentagdo dos palestrantes através de uma fala direcionada ao

assunto que seria tratado e também exercia um acompanhamento avaliativo®** e

pontual das transmissdes ¢ avaliagdes das teleconferéncias.

Nas visitas que fiz aos ambientes de aprendizagem solicitava as alunas
¢ alunos de algumas turmas que me enviassem, por e-mail, uma pequena
mensagem em que cada um expressasse o sentido dos primeiros meses de trabalho
no Pedagogia Cidadd. Recebi na Prd-Reitoria de Graduagdo dezenas de

mensagens, como por exemplo de testemunhal:

Nestes cinco meses de curso revi amigos, conheci outros ¢
aceitei um desafio que eu considerava, a essa altura, impossivel
de se realizar.

Deixei de estudar ha 10 anos, agora retornei aos estudos.

Constitui¢do com referéncia a demarcagdo de terras indigenas, e que o Governo passado nio
tomou as devidas providéncias com relagdo ao assunto.Quais as providéncias e agdes que este
Governo e V.Excia. como ex-presidente da Comissdo dos Direitos Humanos da Camara planejou
com relagdo a esse assunto? Bloco EDUCACAO: CIDADE: Capio Bonito - Caro Ministro!!'Nés
da segunda turma de Capido Bonito gostariamos que o Senhor falasse do Estatuto da Crianga e do
Adolecente, pois dando direitos para adolescentes infratores, como a escola matricula e convive
com alunos que vdo influenciar outros, traficar drogas, promover a violéncia? CIDADE: Mogi
Mirim - Caro Secretario Nilmario Miranda, E comum, em nossas salas de aulas nas conversas
com nossos alunos depararmos com relatos que nos surpreendem, devido a ampliddo em que se
encontra a violéncia, quando nos relatam acontecimentos que envolvem assassinatos provenientes
de drogas(acerto de contas) ou que ao lado de suas casas moram ladrdes ou traficantes, ou que seus
familiares estdo envolvidos com o submundo do crime; tais situagdes nos deixam de "saias justas"
¢ muitas vezes perdemos até a fala; portanto,0 que a Secretaria tem de concreto e efetivo no
combate a violéncia para que os cidadios tenham seus direitos humanos preservados?

A avaliagio dividia-se em diferentes itens, tomando como ponto de partida, aspectos
significativos da TELECONFERENCIA.As respostas deveriam ser objetivas, seguindo como
referéncia de avaliagdo as seguintes valoragdes:Excelente,Bom/boa, Regular,Ruim e se
relacionavam, por exemplo: Quanto a relevancia e a forma pela qual o tema foi abordado; Quanto
a adequagdo e organizagdo do tempo; Quanto a selegdo das perguntas enviadas e respostas
oferecidas; Quanto ao envolvimento da turma; Quanto aos intervalos entre os blocos; Quanto a
participagdo dos alunos-professores.
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Claro que fica muito cansativo ... passo pouco tempo com meu
filho, mas creio que o sacrificio ¢ compensador.

A cada dia testo os meus limites a0 me dividir como mie,
professora, esposa, dona de casa e aluna. Mas tudo isso vem
junto com algo que sempre busquei, que ¢ crescer, e que havia
ficado no esquecimento. O PC esta me fazendo renascer e, no
final das contas, o saldo com certeza sera positivo.

No dia da avaliagdo foi um “barato”, meu corpo ficou tenso e
minha cabega “girava”. Com o decorrer das horas, tudo voltou
ao normal. Agora o PC ja faz parte do meu cotidiano e ndo

gosto de faltar.

A professora da turma ¢ amiga, inteligente, capaz preparada ¢
torce por todos nos, além de ter muita paciéncia.

O curso ¢ significativo, trouxe oportunidade de crescimento e
valorizagdo.

Professora estou filosofando — fazendo reflexio.

Tenho aprendido muito observando a nossa professora do curso
a manter uma atitude democréitica e imparcial ante os meus
alunos.

Apesar de todas essas dificuldades, sei que os esforgos valerdo
para o meu futuro, pois estou me aperfeigoando ¢ melhorando
meu conhecimento para ser melhor professora para meus
alunos.

Estar em contato com colegas de profissdo ¢ muito bom, pois
através das trocas de experiéncias a gente consegue melhorar a
nossa pratica pedagdgica.

Essas sdo apenas algumas id€ias presentes nas mensagens

testemunhais. Elas traduziam o esfor¢o ¢ o compromisso de todos ¢ apresentavam

profissionais maduros e conscientes do seu trabalho. Nos depoimentos se percebe

profissionais capazes de fazer escolhas e possuidores de muita ousadia para
superar o medo de trilhar caminhos novos quando esses surgem a sua frente. Um
outro aspecto também presente foi uma grande preocupagdo com as criangas.
Essas educadoras e educadores assumem corajosamentec a responsabilidade por

fazer tudo para que as criangas tenham a melhor educagao possivel.
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Utilizagao de tecnologia de e-Learning na formacio de professores

O trabalho de pesquisa “Avaliagcdo da utilizagdo de tecnologia de e-
Learning e mediagdo pedagogica no Programa Especial de Forma;ao de

Professores de 1°a 4° séries: subsidios para novas agées da UNESP na formagdo

de professores”, foi desenvolvido num momento de transi¢do, em que sc chegava

ao fim do PEC. A UNESP dava os primeiros passos, de forma auténoma,
utilizando esse novo modelo de curso de formagdo, agora voltado aos professores
municipais, o que me colocou diante de novas questdes.

As tecnologias no Programa de formagdo de professores, a marca
registrada do PEC, em especial, o sistema gerenciador de cursos, uma das
principais entre as modalidades de ensino a distancia utilizadas, do ponto de vista
pedagdgico, buscaria estabelecer as caracteristicas desejaveis de uma plataforma
de ensino e aprendizagem.

As relagdes de facilidade de uso versus poder da ferramenta, a
qualidade do suporte técnico, ponderando ainda a flexibilidade de adaptagdo dos
recursos frente aos objetivos do programa e as caracteristicas do ptblico foram
alguns dos aspectos enfatizados, além dos problemas de ordem técnica, financeira
e pedagogica presentes.

O PEC-Formagdo Universitaria, conforme ja colocado, baseou-se em
alguns principios gerais de natureza educacional, politico-institucional ¢
pedagdgico, dentre os quais destacou-se o sentido da formagdo de professores
estar articulada com a provisdo de recursos pedagdgicos ¢ com uma consideravel
infra-estrutura tecnoldgica de apoio as atividades presenciais, razdo pela qual o
PEC tinha também como objetivos especificos: “experimentar e avaliar a formagido
ndo convencional mediante o uso de midias interativas” e “possibilitar a produgdo e
criagio de opgdes mais significativas de aprendizagem”.

Ao término desta pioneira iniciativa que foi o PEC restou, sim, o
sentimento de uma grande missdo cumprida. No entanto, voltava-se a "estaca
zero", na medida em que a continuagdo com programa similar implicaria novos
gastos e grandes investimentos, pois o PEC desenvolveu-se as custas de recursos

tecnoldgicos e know-how de e-Learning de propriedade de terceiros. Entre as
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muitas questdes, indagava-se até que ponto dever-sc-ia permanccer, enquanto
institui¢do, nessa dependéncia e reféns de tecnologias externas.

Os recursos da UNESP, considerados insuficientes para a manutengio
dos cursos ¢ programas existentes, sc subtraidos ainda dos custos adicionais
despendidos para tecnologia alugada, com certeza ndo suportariam nova iniciativa
do tipo “Pedagogia Cidadad”, sem incorrer no risco de queda de qualidade ou
mesmo inviabiliza-lo financeiramente.

Apesar do crescimento registrado, as experiéncias em e-Learning,
pclo fato de serem inéditas e recentes, prescindem-se de mais informagdes
avaliativas, até por que as poucas ag¢des de vulto que tém sido executadas estavam
mais voltadas para a capacitagdo nos meios empresariais, em conformidade com
modelos estrangeiros, diferentes de nossa realidade educacional.

Nesta linha de raciocinio, a avaliagdo da utilizagio de Novas
Tecnologias da Informagdo ¢ de Comunicagio (TICs), nos sistemas educativos,
tem sido alvo de timidos ¢ insuficientes estudos por parte de pesquisadores. As
pesquisas tem-se limitado, ndo raro, a investigagao sobre produtos e recursos para
ensinar, incluindo-se no ensino a distancia, a criagdo ¢ a concepgio de software
cducativo multimidia ¢ experimentagdo destes novos instrumentos, pouco
contemplando os reais beneficios das Novas Tecnologias no processo de
aprendizagem significativa, até pela dificuldade inerente em se avalid-la
efetivamente.

No entanto, isto ndo autoriza desconsiderar o mérito ou importancia
das pesquisas de desempenho e comportamento bem sucedidas, como esta, que de
alguma forma acenam quanto ao rumo certo.

Diante dos indicadores preliminares, que apontou para o potencial
sucesso da iniciativa do PEC, no que tange ao uso de ferramentas tecnoldgicas no
auxilio ao processo de aprendizagem, ¢ pelo fato de que este sistema midiatico

ainda constituir novidade para a grande maioria dos professorcs, o

aprofundamento de novas questdes emergentes do ato de ensinar fazendo uso de

harmoénicas relagdes entre os aspectos tecnoldgicos ¢ pedagdgicos, podem trazer

um enriquecimento ¢ contribuigdes na orientagdo de trabalhos similares futuros.
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Nesse sentido, foi que o presente trabalho de pesquisa visou proceder
uma avaliagdo da utilizagido de tecnologia de e-Learning ¢ mediag@o pedagogica
na formagdo de professores a partir da analise da experiéncia do PEC: Formagao
Universitaria. O resultado do trabalho orientaria o caminho e agdes futuras da
UNESP ¢, em especial para o Projeto “Pedagogia Cidada”, gerando a construgio
de uma ferramenta propria de ensino e aprendizagem inovadora, que atendesse as
nccessidades ¢ especificidades do curso.

Ainda, a maior vantagem da construgdo da ferramenta seria assegurar
a compatibilizagdo das novas ac¢des pedagogicas com otimizagdo do uso ¢

recursos tecnoldgicos pré-existentes na Rede UNESP de informatica, com enorme
5

~ 4
reducgdo de custos.’

Outro ponto que mereceu atengdo, referiu-se a utilizagdo de
tecnologia importada, que ¢ impossivel de ser modificada a contento, ja que as
fontes informaticas sdo verdadeiras caixas-pretas, a exemplo das plataformas
WEBCT - Columbia-Canada, Learning Space - Lotus/IBM entre outras, que se
alicergam em softwares registrados.

No momento, em que a UNESP iniciava o Projcto “Pedagogia
Cidada”, nada foi mais oportuno do que ter buscado uma solugio para a
superacdo destes pontos elencados. Para fazer frente aos altos custos das
propostas, ao curto espago de tempo disponivel ¢ a inadequagdo das ferramentas,
fui em busca de alternativa, com apoio de equipe de pesquisadores, identificando
grupo nacional, que além de possuir uma ferramenta funcional que contemplasse
ou estivesse mais proxima das necessidades e disponibilidades da UNESP, ainda
se dispusesse a colaborar no aperfeigoamento do instrumento de aprendizagem,
abrindo ao final os softwares fontes para ajustes progressivos.

Ainda, no contexto avaliativo desta proposta, decidi considerar ¢

conciliar alguns aspectos técnicos ¢ pedagdgicos, investigando os produtos da

**5 Mediante a alegagdo de que o desenvolvimento de uma ferramenta envolvia custos muito
elevados e longo tempo em aperfeigoamento, justificava-se contratar. Cabe ilustrar que apenas a
licenga do software “learning-space” atingia valores aproximados de US$ 380.000,00 totalizando
para um curso do tipo PEC:Formagao Universitaria, cerca R$10.000.000,00. No mesmo sentido,
refor¢gando os elevados custos, o sistema oferecido pelo Laboratorio de Ensino a Distancia (LED)
da Universidade Federal de Santa Catarina para o projeto “Pedagogia Cidada” alcangava o
montante de R$13.900.000,00. Por conseguinte, aquilo que deveria reduzir gastos acabava por
onerar e consumir as escassas verbas destinadas a educagio.
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reagdo entre os saberes que abrangem as areas compreendidas como de ciéncias
exatas ¢ humanas que pudessem ser incorporados a construgio da plataforma de
ensino. Tais pontos foram identificados na relagiio do professor-aprendiz que fez
uso de ferramentas de aprendizagem, algumas impressdes sentidas pelos usudrios
do PEC e as vantagens pedagogicas levantadas pela literatura e que fosse possivel
otimizar como conseqiiéncia da/para referida interagio.

Cabe ressaltar que, em nenhum momento, mesmo cstudando c
utilizando metodologias e recursos tecnolégicos inovadores como o e-Learning,
deixei de considerar minhas referéncias tedricas alicergadas na Psicologia da
Educagdo, até porque os principios de aprendizagem, independente do aluno estar
proximo ou distante, carregam os mesmos valores que devem conduzir o aluno a
aprendizagem. A entrada da tecnologia no meio educativo ndo é apenas uma
questdo so de equipamentos, mas, sobretudo também uma questio de inserg¢io de
novas metodologias de ensino.

Freqilientemente, as diversas investigagdes ¢ experiéncias-piloto tém
demonstrado que os professores estdo receptivos ao uso de novos instrumentos
pedagogicos para a elaboragdo de suas atividades académicas.

No entanto, as investigagdes eclaboradas e apresentadas por tais
pesquisas, apontam sempre avaliagdes realizadas ao final dos processos, quando
ndo ha mais tempo para intervengdes. Entendendo que a aprendizagem ¢ o ponto
focal da formagdo, e que a avaliag@o da aprendizagem deva ocorrer durante todo o
processo de construgiio de conhecimentos (Freire ¢ Almeida, 2001)**, em se
tratando de se recorrer a uma “ferramenta de aprendizagem a distancia”, um
acompanhamento avaliativo seria crucial, como bem salienta Rodrigues (1999)*",
que complementa afirmando que ndo se pode mais aguardar o final da etapa de
formagdo para iniciar um estudo avaliativo.

Considerou-se assim, ser decisivo analisar e antecipar as

conseqiiéncias do PEC -Formagdo Universitaria para o projeto Pedagogia Cidada,

#% FREIRE E ALMEIDA, D. 4 Tributa¢do do Comércio Electrénico nos Estados Unidos da
América e na Unido Europeia. Coimbra: Faculdade de Direito da Universidade de Coimbra —
Portugal , 2001.

7 RODRIGUES, A. Para uma Axiologia da Comunicagdo Global. In: As Telecomunicagées ¢ o
Direito na Sociedade da Informagdo. Coimbra: 1999, p.129.
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dado o impacto das Tecnologias da Informagdo ¢ da Comunicagio observados
neste tipo de curso, que tocam todos os niveis da vida profissional a vida privada.

Desse modo, ¢ necessario observar que as escalas de tempo entre
educagdo e tecnologia se encontram defasadas: enquanto que os instrumentos
tecnoldgicos necessitam, por defini¢do, de uma renovagdo constante, o sistema
educativo funciona a longo prazo. Este tltimo deve, por conseguinte, fazer face a
imaturidade e instabilidade de solugdes tecnoldgicas dispendiosas®*®.

Para além deste problema de obsolescéncia, coloca-se igualmente o da
limitagdo dos programas informaticos propostos para o meio educativo. Com
cfeito, os programas informaticos educativos requerem exigéncias muito maiores
do que os softwares de escritorio em que uma unica versido atendem todo um
publico indistintamente.Pode residir, em partc sob esse aspecto, a grande
dificuldade e lentidao em permitir rapidamente as TICs entrarem plenamente nos
dominios educativos, e que ainda se ressente da tdo esperada baixa dos custos, a
generalizagdo da Internet, o que requer a inclusdo digital ¢ mao dec obra
cspecializada.

Acrescente-se ainda, que os tipos de informagdes fornecidos pela
Internet ndo correspondem necessariamente ao que convém ao sistema educativo.
Com efeito, enquanto o ensino exige qualidade e coeréncia da informagdo, a
Internet fornece acesso a uma quantidade quase ilimitada de informagdes de
interesses variados sendo, portanto, necessario secleciona-las através de
ferramentas adaptadas aos objetivos curriculares propostos pelos programas, o que
ndo ¢ tarefa facil.

Ainda, € dificil avaliar claramente o uso corrente das ferramentas

tecnologicas no ensino, sendo necessario dispor o mais depressa possivel de

indicadores quantitativos e qualitativos confiaveis. Importa, igualmente,
desenvolver metodologias que permitam estudar cientificamente a relagdo entre o
investimento nessas ferramentas e os resultados de aprendizagens escolares

Por outro lado, longe de entrar na polémica de substituir o ensino

tradicional ao uso do e-Learning de forma racional e equilibrada no sistema

* Vide JAMPOL, J, & DEARLOVE, D. Where to go for the New Training. Time, April 3,
Special Adversiting Section, 2000.
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escolar tem-se provado salutar por enriquecé-lo, desenvolvendo a curiosidade, a
descoberta ¢ a experimentagao.

O papel dos professores deve evoluir ¢ modificar-se
significativamente, importando desenvolver as suas competéncias, através do uso
regular do instrumento informatico, do trabalho em equipe multidisciplinar e das
trocas de informagdes e disseminagdo de exemplos bem sucedidos, possibilitados
pelas ferramentas .

A divulgagido do e-Learning em todas as disciplinas da educagdo -
notoriamente o uso transversal, no ambito de projetos interdisciplinares - ¢
caracterizada pela auséncia de metodologias reconhecidas de avaliagdo ¢
certificagdo das competéncias. Este aspecto parece-me fundamental. Sugeria-se,
pois, a partir do desenvolvimento de uma ferramenta moderna de ensino, a criagdo
de sistemas de certificagdo especificamente destinados as necessidades dos
professores que lhes permitissem aprender a servir-se das ferramentas eletronicas
deste novo contexto.

Cabe considerar ainda, que o desenvolvimento do uso do e-Learning
pressupde varios niveis de formagao:

v uma formagdo relativa aos instrumentos, de modo que
a tecnologia ndo continuasse a afastar os usuarios
potenciais;

uma adequagdo a um projeto pedagdgico (como por

exemplo ao ‘“Pedagogia Cidadd) e as praticas
pedagogicas;
v" a adaptagdo das ferramentas a uma matriz curricular.

Assim, € legitimo que os professores que escolhem geralmente esta

profissdo devido a paixdo que nutrem pelo seu trabalho, ndo sintam um grande

interesse por uma formagdo unicamente centrada nos instrumentos técnicos. Dai a
necessidade de valorizar na formagdo de educadores, ao longo de toda a sua
carreira, também, a sensibilizagdo para os novos instrumentos de ensino.

As alteragdes que as ferramentas produzem no meio escolar requerem
grandes precaugdes ¢ ¢ por esta razdo que importa efetuar experiéncias

avaliativas-piloto. Estas permitem, entdo, delimitar as novas competéncias
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necessarias as profissdes da educagio, com a partilha de experiéncias, o que passa

nomeadamente pela criagdo de definig¢do de critérios de qualidade.

Assim, uma boa preparagdo do corpo docente € a garantia de um apoio
técnico no uso dos novos instrumentos constituem fatores essenciais para o €xito
da integragdo e da difusio dos novos recursos tecnoldgicos nas praticas
pedagogicas.

Para a efetiva difusdo das praticas, em relagido ao processo educativo a
distancia, ¢ importante um fluxo comunicativo on line em que se permita maior
informacio aos educadores, proporcionando-lhes possibilidades de discussado, bem
como o acesso a outras formas interativas e praticas comunicacionais visando um
processo seletivo de acesso as fontes pertinentes de informag@o de acordo com os
objetivos previstos pelos investigadores.

Desta forma, diante das iniimeras questdes de toda ordem a serem
enfrentadas no projeto da UNESP, foram realizadas analises qualitativas ¢
quantitativas dos indicadores obtidos dos acompanhamentos avaliativos internos
cfetivados das experiéncias do programa PEC: Formagdo Universitaria, bem
como, do relatorio parcial da avaliagdo externa, realizado pela Fundagdo Carlos
Chagas.

Esses documentos trouxeram consideragdes sobre os recursos ¢ sobre
as agdes pedagdgicas que foram desenvolvidas no PEC, inclusive em relagdo ao
software Learning Space, com indicagdes de algumas corregdes e sugestdes uteis.

Os dados/informagdes também obtidos, através de questionarios ¢

entrevistas, foram organizados, categorizados. E da analise/discuss@o resultaram

recomendagdes técnicas e pedagdgicas que seriam consideradas no Projeto

“Pedagogia Cidada”, principalmente no tocante ao desenvolvimento ¢
aperfeigoamento da ferramenta para ensino ¢ aprendizagem.

O desenvolvimento ocorreu a partir de plataforma e-Learning
chamado Netclass, de grupo parceiro, com caracteristicas técnicas especificas ao
projeto e arquitetura basica de um piloto funcional, onde foram adicionados
softwares e rotinas de programagao.

Além dos requisitos técnicos e pedagogicos levantados, a analisc

envolveu também outros itens devidamente considerados ¢ pontuados:
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caracteristicas do servidor e recursos para o administrador; recursos disponiveis

para professores ou instrutores; autoria do curso e entrada de contetdo; recursos

disponiveis para alunos; requisitos de sistema (hardware) e requisitos do sistema
(Software); recursos de comunicagdo. Ao final, o sistema gerenciador de curso

adquiriu a seguinte estrutura, conforme diagramas:

—  Modulo Secretaria

E-Learning - Moédulo Secretaria

Alune
- Por waln (meonsa )
- Dados Passoms

Login & Sanhs
[
- Salns que stus (scasso)
- Dados Peasoms
- Login @ Senha

Avinos o Recados

- Tala para inasegbo de Inlormacies gue ted
dmpnndaizae no Mirsl de Mecadoy dos Akmot
- Prolmaones

Sessba de Comewdo

J- s oy Conteido Progy
Cumsc pass 0a shunos

- USAzar HTML ou POF - conbeddn pars ishes

Evantos & Cronograma

« Tala v ingarcho dos evanton & Programan
] e e 80 e g el deperbel fede e
Cabartibeng das turmas [ahnos & protmsors|
menhacian

| Btation
At A A Hias don bt

< E-mad pare Woca fa nloimahes com o
i cadaniadon no Promm

DHsponibiiiy g b dos contwios

- Todon shanos @ peoinancies cadesyados

\-_

- Catnsin mhunos @ prodessonss
- Ralacho shunot @ profeasnies
- Radagh da haimat cadashiadan
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— Moddulo Professor

E-Learning - Mddulo Professor

Login « Senha do Profsssor
- Disponibikracho 6o recus “altersr senha”

Chat Publico

- Chal da respectiva sals que shus o professor
Chat Privedo

+ Criaghs de saiat pars dessevolver Qrupos &6
dincusio

Féruna

- Teis paca cringika de Mruny refarenie son
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Como resultado desse projeto de pesquisa, chegou-se a primeira
plataforma de ensino a distancia da UNESP, que por ser fruto de autoria da
interagdo intelectual de professores e do grupo técnico parceiro, apresentou uma
séric de vantagens operacionais ¢ beneficios pedagbgicos ndo contempladas nos
sistemas de e-Learning existentes. No entanto, apesar de testada com sucesso no
Pedagogia Cidada, nido pode ser implementada por problemas burocraticos e
politicos internos, que ndo cabe aqui examinar.

Para que se possa dizer que o esforgo ndo foi de todo desperdigado,
pode-se afirmar que ficou sim um enorme aprendizado, em especial, por
demonstrar ser exeqiiivel o desenvolvimento de uma solugdo para a nossa
realidade educacional, além da contribuigdo em si que a pesquisa trouxe ao gerar
um sistema proprio de e-Learning, diversificado, com todas vantagens inerentes,
passiveis de serem exploradas em beneficio do ensino, sem 6nus adicionais.

Resta também, a oportunidade de avaliar os possiveis impactos pelo
ndo uso da plataforma de e-Learning, uma das promessas marcantes do curso nos
moldes do programa Pedagogia Cidadd, e conhecer os efeitos das praticas
substitutivas, se adotadas em tempo, mesmo sabendo da dificuldade e dos riscos
dos improvisos sobre a aprendizagem com qual ndo se pode compactuar, até
porque minimizar prejuizos em termos pedagdgicos pode significar uma
fragilizag@o do alicerce da construg@o do conhecimento.

No entanto, torna-se dispensavel chegar ao nivel de pesquisa
cientifica, para prever os prejuizos advindos a aprendizagem pela auséncia ou

menor freqiiéncia de qualquer modalidade ou atividades de ensino, na medida em

que a semelhang¢a do que ocorreu no PEC, a metodologia proposta envolvia um

forte apoio de midias interativas.

As atividades de trabalho monitorado on-line, via Internet, as
videoconferéncias e as teleconferéncias tém como caracteristica principal permitir
uma nova forma de interatividade, mais ampliada do que a local. Por isso,
qualquer modifica¢do sem a devida compensag¢do para restaurar o equilibrio entre
atividades presenciais e virtuais, pdem em risco o cumprimento da proposta

pedagdgica e qualidade do curso.
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Da mesma forma, as atividades complementares, como trabalho
monitorado off-line, oficinas culturais, memorias € monografia dependem para a
obtengdo de sucesso, em grande parte, do acompanhamento pelos professores. E
cvidente, que dependem também do préprio empenho dos alunos.

Em se tratando de um curso que opta por incorporar e valorizar
também a tecnologia ¢ ponderado aceitar que os impactos na aprendizagem
possam cstar diretamente proporcionais a disponibilidade ou facilidade de
manuseio operacional dos recursos tecnolégicos de ponta.

E 6bvio o consenso hodierno que as tecnologias favorecem o acesso a
uma vasta gama de informagdo inimaginavel no inicio do século passado.
Permitem, além de tudo, abertura ao mundo exterior, maior autonomia na procura
de informagdo, otimizagdo do esfor¢o, melhoria da qualidade do servigo, a
multiplicagdo dos contatos, intercambios ou trabalho coletivo em torno de temas

de interesse comum, mas € importante também reconhecer que nio ¢ um elemento

tinico ¢ garantia do conhecimento, conforme alerta Tedesco**’ (1998, p. 70):

As tecnologias nos dao informagdo e permitem a comunicagio,
condigdes necessarias do conhecimento ¢ da comunidade.
Porém, a construgdo do conhecimento e comunidade ¢ tarefa
das pessoas, ndo dos aparatos. E a aqui que se situa,
precisamente, o papel das novas tecnologias em educagdo . Seu
uso deveria liberar o tempo que agora ¢ usado para transmitir e
comunicar informagdo, e permitir que ele seja dedicado a
constru¢do do conhecimento e vinculos sociais € pessoais, mais
profundos '.

No entanto, mesmo admitindo que o uso dessas tecnologias ja
constitui um instrumento muito importante no processo da aprendizagem ¢ uma
mudanga no jeito de ser do professor (até porque sua presenga ja ¢ um fato em
muitos aspectos do cotidiano) ha diversas razdes a considerar para que se tornem
recursos viaveis e elementos integradores na educag@o.

Uma delas refere-se aos custos dos equipamentos ¢ do softwares,

licengas ¢ tarifas de comunicagdo, que comprometem a democratizagio € a

% Juan Carlos Tedesco, em seu livro: O novo pacto educativo: educagio, competitividade ¢
cidadania na sociedade moderna, ao analisar as conseqiiéncias educacionais das novas
tecnologias.

AYA
AVEVAY

2 3 4 5 6 i unespw 11 12 13 14 15 16 17



economicidade, principalmente nos paises pobres. Entre tantos outros problemas
que afligem os educadores, acredito firmemente ter dado alguma contribuigao.
Ao fim e ao cabo, sei que vivemos hoje mediatizados na/pela era
digital, porque necessitamos estar sempre nos atualizando e esse ¢ um mundo em
que podemos obter tantas informagdes positivas quanto negativas (ha muitos sites
que nada acrescentam, sendo até destrutivos); mas, sobretudo, ndo devemos

esquecer de que educamos criangas, precisamos ter a sensibilidade delas e nunca

pararmos de sonhar que um dia a “aldeia global” sera para todos com igualdades

de acesso e permanéncia.




CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando o que até aqui foi exposto neste texto-tese, acredito que
deva apresentar uma sintese de fechamento que ndo tenha sentido de conclusio,
pois nem poderia ter, mas que expresse o significado do exercicio descritivo ¢
denso elaborado e auto-avaliado na incompletude de minha trajetéria profissional,
agora mais orientada no que ainda esté por vir.

Devido a forma linear da apresentag@o optada para o trato dos temas
eleitos, a releitura que fago nesse momento singular, conservando ainda o olhar
cismado, posso registrar o fato de nunca ter deixado de me sentir inserida no
movimento ciclico das descrigdes existentes neste texto-tese. Sustentada pela
abordagem etnografica, a aprendizagem, enquanto categoria escolhida e como
busca de pesquisa permanente, foi sendo o tempo todo refletida, questionada, e até
passada por um crivo, para que novos pro-jetos que ainda ndo se haviam
manifestado, em pressupostos e agdes, pudessem agora emergir.

Na releitura do descrito, exercitando a capacidade de aproveitar da
experiéncia passada, em virtude da qual tenho uma histéria, fundamentei-me
sempre na aprendizagem, em seus aspectos emocionais, intelectuais, conscientes,
inconscientes, indicadores proprios de qualquer aquisigio e produgdo de
conhecimentos. Exponho-me ao risco de apresentar as se¢des trabalhadas e
demonstrar o movimento da aprendizagem a que me propus, dentro dos limites de
uma conclusdo.

Na 1* Secdo, tive a oportunidade de examinar cuidadosamente a

Psicologia da Educagdo — aprendizagem - com a intengdo de situa-la em
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determinados contextos e areas que respondem as experiéncias € aos
conhecimentos humanos. O conjunto de saberes das ciéncias humanas ¢ do
significado do que ¢ ser humano, possibilita o professor de matematica, de
historia, de biologia, de linguas e de qualquer outra area, o sentido da arte
“verdadeira” de ensinar, em suas contradigdes e buscas, para que seus alunos
aprendam.

Acredito que os meus planos de atuagdo na Psicologia da Educagio,
na Avaliagdo, no ensino de pesquisa qualitativa, prosseguirdo com seguranga e no
firme propésito de continuar contribuindo eficientemente com a ciéncia
pedagdgica, num exercicio constante de decompor o paradoxo da incerteza dos
tempos presentes: novos tempos - novas demandas x velhas praticas - velhas
posturas.

Se antes pensava que, com a Psicologia da Educagdo, os professores
em suas praticas educativas teriam condigdes de dominarem todos os fendmenos
que envolvem essas areas, hoje julgo ser o grande tema aprendizagem que deva se
sobressair. Para tanto, os professores tem um grande compromisso de examina-lo
detidamente.

Isso ndo significa deixar de lado a analise constante das principais
fundamentagdes tedricas necessarias, para que se possa entender os alunos, as
situagdes intra-escolares, para se garantir uma agio coerente e eficaz nos diversos
niveis e modalidades da educagio basica.

Nesse sentido, aliada a aquisigdo dos principios de competéncias e

praticas requeridas na formagdo do professor, a Psicologia da Educagdo deve

contribuir para uma analise, com interveng@o dos contextos escolares, garantindo

a promogao social e cultural de mudangas e principalmente assegurar o resgate do
humano na escola e na vida cotidiana.

Na 2° Secio, através de uma retrospectiva histérica ligada a formagao
¢ a formagdo continuada de educadores, fui nas descrigdes, primeiramente,
movida por sentimentos/percepgdes especiais, principalmente porque tiveram a
marca notavel da parceria com colegas que compartilharam comigo o
desenvolvimento de um processo criativo que resultou em projetos, eventos,

conhecimentos, publicagdes.

AVA
AVAVA

2 5 4 5 6 7 unespm 11 12 13 14 15

16

17



No caso mais especifico da Formagdo Continuada de Educadores, as
situagdes descritas me colocaram frente a uma série de novos desafios de
fundamental importancia para o redimensionamento do perfil profissional do
educador que deveria atuar na transformag@o da sociedade.

As agdes relatadas pautavam -se na reflexdo e no cuidado rigoroso de
investigagdo, para que a Formagio Continuada do profissional ndo assumisse uma
conotagdo utilitarista quando centrada na instrumentalizagdo visando ao
desempenho de alguma fung¢do considerada util ou pontual dos professores.

O que sempre propus foi uma disposig¢do de aprendizagem constante,
voltada para a explicagdo e compreensdo da realidade escolar em seus acertos e
em suas contradigdes que sdo inerentes a toda pratica pedagdgica.

Diante desse quadro, ¢ que foi elaborado o Programa de Formagio
Continuada de Educadores para os Sistemas Municipais de Ensino que sugeria
nao apenas subsidiar as agdes dos educadores, em suas praticas em sala de aula ¢
fora dela, mas que pudesse concorrer para a melhor capacitagdo desses educadores
no sentido de prosseguirem, de maneira autbnoma, com 0s seus proprios projetos
de formagido, em seus espagos concretos da escola onde enfrentavam o cotidiano
profissional.

Um dos pontos defendidos como fundamental, foi o da nio
fragmentagdo do saber ¢ do reconhecimento da realidade. Dessa forma, foram

propostos, ndo modelos de capacitagdo, mas principios basicos que pudessem

proporcionar a construgdo de projetos de formagdo continuada balizados pelos

principios de continuidade, de articulagdo, de prioridades e de avaliagio.

Nesse sentido, a pratica docente seria um campo onde a formagio se
desdobraria de forma continua. Ao mesmo tempo, foi pensado ser apropriado nédo
um trabalho solitario dos professores, mas que eles aprendessem a pesquisa de

suas experiéncias.

Assim, tornar-se fulcral aceitar que outros observem o resultado das
agdes elaboradas em sala de aula, a fim de que o exercicio intelectual seja
cooperativo ¢ resulte em novos projetos na escola.

Todos os principios articulados ajudariam a dividir a investigagdo

bibliografica e avangar em trabalhos inovadores inseridos nos projetos politicos
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pedagdgicos de suas escolas. Também, considerou-se que a capacitagio em
servigo ¢ uma aprendizagem educativa e deve, por si, seguir os mesmos principios
que sustentam o ensino e a aprendizagem escolar.

Organizar e conduzir uma pesquisa, em um campo complexo ¢
dindmico como o referente a politica publica de educagdo municipal, constituiu-
se¢ uma especial experiéncia, conforme sera relatado na 3*. Segdo do presente
texto.

Acredito que isso s6 se tornou possivel, devido ao aprendizado
adquirido no trato junto ao Programa de Formagdo Continuada de Educadores
para Sistemas Municipais de Ensino, bem como do processo avaliativo que
permeou todas as ag¢des realizadas nos diferentes sistemas.

Partindo de perguntas chaves que envolvem os estudos das politicas
publicas, como por exemplo: o que fazem os governos, como ¢ por que o fazem? ¢
as questdes especificas propostas no projeto “Organizagdo dos Sistemas
Municipais de Educagdo no estado de Sdo Paulo: novas possibilidades na gestdo

das politicas publicas”, relacionado ao Sistema Municipal de Educag¢do de Bauru,

pode-se considerar que o projeto cumpriu os seus objetivos: conheceu a

organiza¢do de um sistema municipal de educagio (Bauru); atuou sobre esse
sistema em forma de parceria universidade-prefeitura municipal e a interagdo
entre as equipes dessa parceria se deu de forma adequada.

A atualizagdo bibliografica sobre sistemas municipais com estudos
tedricos, conceituais e metodoldgicos, proprios da tematica de sistemas politicos
versateis, propiciou a ambas equipes, que pesquisas de politicas publicas
localizadas se tornam mais desafiadoras quando deparadas com analises de fatores
contextuais nacionais.

Destaquei, ainda, a atuagdo objetiva em promover o intercambio de
conhecimentos e experiéncias entre os membros das duas equipes (universidade-
prefeitura), garantindo uma cultura de colaborag@o e cooperagdo entre os grupos
mediante uma organizagao sinérgica e possibilitando um avango para a realizagido
de outros projetos de acordo com as novas demandas de transformagdo politica-
educacional.

No momento que o municipio inicia uma nova gestdo, acredito que o
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grupo parceiro da pesquisa possa estar diretamente induzindo agdes para
transformar a gestdo da educagio municipal de Bauru.

Isso pode garantir que, nas solugdes concebidas para a resolugio dos
problemas, sejam respeitados ¢ preservados os valores das capacidades de
participagio ativa dos gestores no processo de desenvolvimento de politicas
educacionais, desde que a educag?o esteja na ordem do dia de modo prioritario.

Necessario também se faz que as agdes desencadeadas possibilitem
discussdo, avaliagdo e viabilizagdo das politicas. Concebendo que a politica
publica consiste na elaboragdo, preservagio ¢ corregdio de regras gerais, as agdes
devem visar ao atendimento as demandas da sociedade, através de decisdes de
carater politico, pois sdo tomadas por autoridades publicas ¢ podem se traduzir
em leis e normas, bem como na reorganizagio dos poderes atuantes que medeiam
0 processo.

Na ultima seg¢dio, descrevi a etapa mais gratificante do meu trabalho
em formagdo de professores, retratada em dois programas: o primeiro denominado
PEC — Formagado Universitaria, ¢ o segundo intitulado Projeto Institucional
UNESP - Pedagogia Cidada. O significado especial se deve ao fato de ter
conseguido transformar em obra o meu esforgo profissional, materializando um
sonho dos meus primeiros anos de academia, na vertente da formagdo de
professores.

Os resultados dos dois programas desenvolvidos permitem constatar
que as universidades muito podem contribuir na educagdo do pais a partir das
indicagdes praticas da validade desses novos modelos de cursos.

No processo de formagdo de educadores, foi incorporada

adequadamente a dimensdo tecnoldgica, nas politicas educativas democraticas,

(que a par das potencialidades das novas tecnologias do ponto de vista cognitivo),
determina a necessidade de analisar as conseqiiéncias para o proprio processo da

aprendizagem com profundidade.

Alem disso, 0 uso dessas tecnologias deve se tornar um instrumento
muito precioso no processo da aprendizagem, presente em muitos aspectos do

cotidiano. E ndo ha razdo para ndo crer que o sera na educagdo e nos trabalhos
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docentes capazes de converter a teoria aprendida em praticas pedagdgicas que
favoregcam a aprendizagem significativa das criangas.

Relendo novamente o presente texto-tese, deixo para mim ¢ para todos

professores e professoras: o antncio de que a razdo e o sentido maior da escola ¢

a aprendizagem dos nossos alunos e isso se constitui a finalidade maior de todo o

nosso trabalho.
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QUANDO A APRENDIZAGEM NAO SE TORNA PREDATORIA

(2 minha eterna orientadora Ana Freire)

Iracema Batista Torquato

Aprender envolve compreensao,

Nio avidez pelo poder.

Numa légica em que vencedor

e vencido s3o agentes e gentes.

Vencedor ¢é gente, sobretudo,

que em sua pessoalidade n&o luta para destruir.

E aquele...

que ndo teme os conflitos,

que tem a ndo-violéncia como ato politico.

Nio ha ledes, nem micos dourados,

nem mesmo raposas...

Ha reinos, onde a espécie pode sobreviver

sem rancor, sem vinganga ou ganancia.

Com o fogo ndo se inventa somente tecnologia,
nem a roda de todos os génios,

mas nele a compreensio se faz doagdo.

O vencedor ndo teme a luta e nem a transformagio,
como o fogo que dessacraliza,

reinventa Freire, saluta Pontara e reverencia Bobbio.
Considera interesses opostos,

reduz dissensos como politica-a¢do

em que a solugio se faz em continuo devir.

Entre o usual, desmente malicias,

entre a raposa e o ledo, fica com a serenidade dos passaros
escolhendo o azul do espago da ndo-violéncia-ativa.
E 0 amigo das contraposigdes,

De mil coisas, entre o céu, a terra € 0 cosmo...

Opta pelo caminho das incertezas,

Que percorre as verdades ndo unicas.

Que ndo se encontra nem de um lado e nem de outro,
Mas se descobre na serenidade,

No amor, na brandura

a caminho da a¢do-humaniza-ag3o.
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