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Resumo

Esta dissertacdo tem por objetivo discutir as formas pelas quais o curriculo
escolar € abordado nos espacos de formacgédo continuada de professores dos anos
iniciais de escolarizagcédo. O percurso metodoldgico fundamenta-se numa perspectiva
qualitativa de abordagem fenomenolbgica, buscando atribuir sentido as
representacdes dos professores e do formador sobre as contribuicdes da formacéo
continuada a implementacéo do curriculo escolar. Os dados foram produzidos por
meio de entrevistas semiestruturadas e discussdo em grupo focal, com o0s
procedimentos de analise fundamentados na analise do discurso proposto por Orlandi
(2003). A analise dos dados produzidos demonstrou a presenca constante de
elementos do curriculo na formacgéo dos professores, notadamente no que se refere
aos estudos relativos a metodologia de ensino dos componentes curriculares, assim
como a participacdo dos professores na definicdo das necessidades formativas e
prioridades teméaticas a serem abordadas pelo formador. Destacam-se como objeto
de reflexdo futura a importancia de outros elementos do curriculo serem contemplados
nas formacBes como as dimensfes relativas a formacédo de valores e atitudes, a
producado das diferencas e preconceitos, a ampliacdo do universo das necessidades
formativas alcancando as condi¢des de trabalho dos professores e a participacao dos

mesmos no planejamento e desenvolvimento da formagéo continuada.

Palavras-chave: Formacédo continuada. Curriculo. Formacéo de professores.



Abstract

This master theses aims at discussing the ways in which the school curriculum
is approached in the spaces of continuous training of teachers of the initial years of
schooling. The methodological course is based on a qualitative perspective of a
phenomenological approach, seeking to assign meaning to the representations of
teachers and teacher trainers on the contributions of the continuous training to the
implementation of the school curriculum. The data were produced by means of semi-
structured interviews and focus group discussion, with analysis procedures based on
the discourse analysis proposed by Orlandi (2003). The analysis of the produced data
has shown the constant presence of elements of the curriculum in teacher training,
notably with regard to the studies related to the teaching methodology of the curricular
components, as well as the participation of teachers in the definition of the training
needs and thematic priorities to be addressed by the trainer. It is highlighted as an
object of future reflection the importance of other elements of the curriculum to be
contemplated in the training as the related dimensions to the formation of values and
attitudes, the production of differences and prejudices, the universe expansion of the
needs of training, reaching the teachers' working conditions of and their participation

in the planning and development of continuing training.

Keywords: Continuing training. Curriculum. Teacher's training
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INTRODUCAO

O presente trabalho de pesquisa, vem explicitar inicialmente as provocacdes
que o mundo tem me enunciado durante minha trajetdria profissional como educadora
e formadora de formadores. Instigada pela imposicdo dos complexos desafios do
cotidiano das escolas, notadamente no que se refere aos resultados de aprendizagem
e formacéo dos professores, 0 desejo de contribuir com novos futuros, novos mundos
tém me impulsionado a busca de uma outra maneira de ver e compreender estes
processos, na intencdo de vislumbrar um novo futuro para aqueles, cujo futuro
mesmo, depende em grande parte, do que Ihes é oferecido no percurso de sua

formacéao escolar.

Desta forma, tais inquietagcées colocam no centro da investigacao a relagao
entre o desenvolvimento do curriculo escolar e os processos de formac¢éo continuada
dos professores, reconhecendo estas varidveis como um dos elementos que
configuram o sentido de qualidade da educacéo aliado as outras condi¢cdes de ordem

politica, econdmica e pedagdgica.

A importancia da formacdo continuada € assegurada nas politicas
educacionais, dentre elas no Plano Nacional de Educacéo-PNE (Brasil, 2014), e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, que expressa no artigo 67 a
valorizac&o dos profissionais da educacéo, o aperfeicoamento profissional continuado
e o periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho. Embora em muitas realidades educacionais tais condicbes nao sejam
ofertadas desconsiderando-se o postulado na legislagdo, mesmo nos sistemas em
gue esta conquista ja € uma realidade, importa estudar de que forma estes processos
estdo se desenvolvendo, como sdo estruturados, que resultados e melhorias

produzem na pratica dos professores.

Embora exerca hoje a funcdo de supervisdo escolar de um conjunto de 09
escolas de Ensino Fundamental e Médio, localizadas na cidade de S&ao Paulo, com
atribuicbes ligadas as questdes administrativas, legais e pedagogicas, o viés da
formacao dos gestores destas escolas tem se caracterizado como de maior relevancia
sobre as demais funcdes, por acreditar ser este o caminho para que cada profissional

constitua a identidade de seu fazer e contribua a melhoria da qualidade educacional.
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O acompanhamento dos processos de formacgado continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental sob a responsabilidade dos Coordenadores
Pedagdgicos nas escolas, evocou uma série de indagacgdes e duvidas a respeito da
forma como os assuntos e estratégias formativas, notadamente relativas ao curriculo
escolar, sdo abordados nestes espacos. A partir de que referéncias o Coordenador
Pedagogico decide sobre os temas e estratégias trabalhadas? Qual a percepcao dos
professores sobre estes assuntos? Que sentido lhes é dado pelos docentes? Nesta
linha de raciocinio, esta dissertacdo investiga a forma como o curriculo escolar esta
inserido nos espacos formativos, perpassando as representacfes que formador e

professores atribuem ao conjunto de conhecimentos expressos no curriculo.

As teorias de curriculo mostram a relacdo estabelecida entre o conhecimento e
as estruturas de poder, a partir do que denunciam a producdo da exclusédo partindo-
se da selecao dos conhecimentos curriculares ao privilegiar determinados segmentos

da sociedade culturalmente privilegiados. De acordo com Hall:

A escola e o sistema educacional sdo exemplos de instituicbes que
distinguem a parte valorizada da cultura, a heranca cultural, a histéria a ser
transmitida, da parte "sem valor". O aparato académico e literario distingue
certos tipos valorizados de conhecimento de outros. (HALL, 2003, p.257)

Neste sentido, qual a importancia atribuida a relagdo do conhecimento escolar
com as diversas culturas expressas pelos alunos? Ha espaco para estas discussoes
na formacdo continuada? De que forma sado tratados o desenvolvimento dos
conhecimentos considerados relevantes de serem apropriados pelos alunos? Que tipo

de conhecimento é valorizado na formagéo dos professores?

No capitulo | sdo delineados os percursos metodoldgicos da pesquisa, com sua
problematica, justificativa e objetivos. Inseridos na abordagem qualitativa, nos
significados produzidos no grupo pesquisado em relacdo a presenca do curriculo
escolar nos espacos formativos, sdo abordados a forma de producéo e de tratamento
dos dados. Também sdo apresentados o contexto e 0s sujeitos envolvidos na
investigacdo e sua relagdo com a tematica da pesquisa, assim como lancadas

algumas hipoteses a partir das observagdes do contexto escolar ja feitas por mim.

No capitulo Il sédo abordadas a formacé&o de professores com suas implicacdes
no cenario escolar, destacando a escola como lécus privilegiado da formacgéo, a
aproximacao teoria e pratica e a centralidade do professor como sujeito de sua

formacdo.
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No capitulo Il sdo destacadas as teorias de curriculo e os esfor¢cos para a
superacao do tecnicismo ainda muito presentes nos sistemas educacionais, assim
como a sufocante forca da l6gica economicista e sua atuacdo na definicdo das
politicas de reformas curriculares. As teorias criticas e pos criticas alertam para a
relacdo do conhecimento e poder, assumindo o curriculo um instrumento de controle
social, legitimando a formacéo de identidades e subjetividades segundo interesses
hegemonicos. A preocupacao com a construcdo das identidades e das diferencas sao
postuladas como urgéncias contemporaneas, frente a uma sociedade cada vez mais
diversa e menos tolerante, sendo a escola uma das organizacdes sociais a quem

cumpre a responsabilidade por desempenhar parte deste papel.

No capitulo IV, sdo apresentados os dados produzidos e organizados segundo
a abordagem escolhida para analise, assim como as possiveis intepretacdes
evocadas por mim especialmente frente as indagacdes que mobilizaram o processo
investigativo, abrindo caminho para reflexdbes acerca das relacbes entre teoria e
pratica, o significado do coletivo na escola, o foco em valores e atitudes e os desafios

do trabalho com producéo de identidades e diferencas.

No capitulo V sao tecidas as consideracgdes finais, ndo como finalizacdo de um
processo, mas como uma das muitas ramificacées possiveis no estudo da formacao
continuada e sua relagéo com o curriculo escolar, apontando para aspectos favoraveis

ao seu desenvolvimento e aspectos a serem aprimorados.

Dentre os possiveis caminhos a serem trilhados para o desenvolvimento do
trabalho, algumas opc¢des foram feitas, advindas dos estudos e leituras realizadas ao
longo do curso, de modo que as escolhas abarcam o desejo em desocultar camadas
que dificultam o entendimento mais amplo das relacbes estabelecidas entre os
processos de formacdo e a concretizacdo do curriculo no processo de ensino e
aprendizagem. Desta forma, a pesquisa se dispde a iniciar um didlogo com os
envolvidos no processo formativo, com suas crencas e significados, em um
movimento de colaboracdo que contribua a ampliagcdo do olhar investigativo e da
postura critica do pesquisador, situando a metodologia para além das técnicas de
pesquisa, mas integrando as op¢des metodoldgicas as inquietudes do investigador e
articulando os fundamentos teéricos com a realidade (Minayo, 2001). Dadas as
caracteristicas do objeto de pesquisa, cujo centro se firma nos significados atribuidos

pelos sujeitos ao processo de formacdo de professores e sua relagdo com o
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desenvolvimento do curriculo, adota-se a abordagem qualitativa para o processo de
investigacado, producao e tratamento dos dados e informacdes. A autora destaca que
o ser humano, dotado da capacidade de pensar sobre o mundo, age e interpreta a
realidade mediado pelas relacbes com seus semelhantes, em um movimento
constante de construcdo de significados. Tais constru¢cbes ndo se adequam a
sistemas de medicdes, mas sim, a diversificadas formas de leituras e analises, que

em conjunto, delineiam melhor compreensao de uma determinada realidade.

Em meio as contradi¢des, inerentes ao funcionamento das instituicées, as
davidas, incertezas e incoeréncias existentes no cotidiano escolar sdo tomadas como
elementos para reflexdo e busca de sentidos, vislumbrando possibilidades de
melhorias nas a¢fes e processos como contribuicdo a busca de um ensino de boa

qualidade para todos os estudantes.

| - PERCURSO METODOLOGICO
1. Escolhas e intencionalidades

A presente pesquisa investigou a maneira pela qual a formacgéo continuada de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvidas nos momentos
de discussdo pedagogica coletiva (DPC), tem contribuido ao desenvolvimento do

curriculo escolar. Ou ainda, dito de outra forma, como o0os elementos do curriculo
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escolar se fazem presentes nos espacos de formacéo e de que forma contribuem a

formacao dos professores?

Seu objetivo é analisar como o processo formativo pode favorecer o
desenvolvimento do curriculo escolar e de que maneira as formacgbes exercem
contribuicbes a pratica docente. A consecucdo desta intencionalidade perpassa
alguns leques de investigacdo como a compreensao de curriculo pelos sujeitos, os
processos de elaboragdo curricular com os niveis de participagdo da escola, a
autonomia da escola na organizacao da formacao continuada e o envolvimento dos

professores em sua elaboracéo e realizacao.

Foi considerado para analise as formacdes desenvolvidas no ano de 2018 na
Unidade Escolar. Tendo em vista que tais formacdes sao institucionalizadas, com
encontros peridédicos mediados por um formador, se faz necesséaria uma investigacao
das potencialidades, pontos fortes e fragilidades da mesma na capacidade de abordar
e influenciar positivamente o desenvolvimento do curriculo concretizado pelos
professores no processo de ensino e aprendizagem. O Coordenador Pedagdgico,
responsavel pelo desenvolvimento da formacgéo continuada, é considerado um dos
gestores do curriculo nas referidas escolas em que atua e os professores 0s
responsaveis em colocar o curriculo em prética no cotidiano de seu trabalho. Permeia
esta relacdo um espaco de formacdo continuada em servico que ocorre
semanalmente, com duragcao de 04 horas, compondo uma oportunidade privilegiada
de discussdo do desenvolvimento do curriculo a partir da pratica docente, teorias
subjacentes e aprendizagens alcancadas pelos alunos em seu percurso escolar nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.

O espaco de formacdo do professor fora da sala de aula é defendido por
documentos legais que entendem ser este processo uma das exigéncias para a
melhoria da qualidade de ensino, estando previsto na Lei n® 9394/96, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional. Na rede estadual paulista, o HTPC! foi uma iniciativa
para que a formacao continuada ocorresse dentro da escola e fora do horario de aula
dos professores, possibilitando o espagco para estudos e discussdes acerca do
cotidiano escolar. Na rede SESI/SP este espaco foi criado no ano de 2007, junto com

a implantacao da Educacao Integral em tempo integral e vem se consolidando como

1 Instituido pela Portaria CENP n.1/96 e Lei Complementar n.836/97 e denominado Horario de trabalho
pedagogico coletivo.
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um potencial para a melhoria da pratica docente. Sendo uma conquista, dado que no
SESI, apenas os professores que trabalham com a educacdo em tempo integral
possuem este espacgo, € preciso garantir que estes encontros realmente sejam
utilizados para a reflexdo e estudos sobre a préatica docente e 0s processos e
resultados de aprendizagem da escola. Imbernén (2010) destaca que o fato da escola
contar com espaco e tempo para formacéo continuada dos professores néo significa
que a formacéo de fato aconteca de modo a contribuir com a mudancga da cultura
escolar, jA que outros fatores devem ser contemplados. Importante se faz, o
acompanhamento deste processo e 0 enfrentamento de possiveis situacdes que
dificultem seu desenvolvimento, como a organizacdo do trabalho formativo, a
participacdo dos professores, a definicdo das necessidades de formacado, a carga
burocratica e administrativa da escola, a sobrecarga de trabalho do formador, sem
perder de vista a contribuicdo deste espaco para a melhoria da pratica docente e da

qualidade da aprendizagem dos alunos.

2. O contexto e 0s sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma Unidade Escolar da Rede SESI/SP,? que
atende as modalidades do Ensino Fundamental e Médio. No 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental o atendimento transcorre em periodo integral. A Rede SESI/SP constitui-
se em uma rede escolar mantida pela inddstria, com 153 escolas distribuidas pelo
estado de S&o Paulo. Atende alunos filhos dos funcionarios das industrias, nas
modalidades de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio. Os recursos para a
criagdo e manutencdo das escolas sdo oriundos das industrias do estado de Sé&o
Paulo que recolhnem em forma de tributos, 1,5 % da folha de pagamento, dirigidos ao
CNI (Conselho Nacional da Industria), que faz a redistribuicdo para os estados da
federacdo. S&o Paulo é o estado com a maior rede de escolas, dispostas entre 0s

2 Servico Social da Industria - SESI, criando pelo Decreto Lei 9,403, de 25 de janeiro de 1946 e
regulamentado pelo Decreto Lei 57.375, de 2 de dezembro de 1965, é uma entidade juridica de direito
privado, com sede e foro na capital da Republica, organizado e dirigido pela Confederacdo Nacional da
Industria (CNI). Desenvolve ac¢bes voltadas a educacédo, cultura, esporte e lazer, objetivando a
formacao integral dos trabalhadores da industria e de seus dependentes.

Referencial Curricular do Sistema SESI/SP de Ensino: Ensino Fundamental / SESI/SP. 1 ed. S&o Paulo:
Sesi/SP Editora, 2016.
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varios municipios. Na cidade de Sdo Paulo esta lotado o Orgédo de Administracio

Central do sistema, instalado no prédio da Fiesp?®.

A Unidades Escolar onde se deu a pesquisa, tem um total de 860 alunos
divididos entre as modalidades de Ensino Fundamental e Médio, 320 sdo alunos
pertencentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental, 1° ao 5° ano e estudam em
periodo integral, no horario das 07h as 16h, exceto as quartas feiras, em que

permanecem na escola apenas no periodo da manha.

No desenvolvimento do curriculo do periodo integral os alunos participam das
atividades de ensino da base nacional comum?, descritas no Referencial Curricular®
da rede SESI/SP, além de aulas extras denominadas de vivéncias, sendo: vivéncia
em ciéncia e tecnologia, vivéncias artisticas e corporais e orientacdo de estudo. O
trabalho com a base nacional comum é desenvolvido por &rea de conhecimento, de
forma que os professores procuram integrar os conhecimentos que compdem a
mesma area: Linguagens, Ciéncia da Natureza, Matematica e Ciéncias Humanas. O
desenvolvimento do curriculo conta com o apoio do material didatico elaborado pela

propria Instituicdo em consonancia com seu Referencial Curricular.

Em relacdo as vivéncias, as aulas de ciéncias e tecnologia oportunizam aos
alunos experiéncias com a tecnologia por meio do projeto Lego®, em que os alunos
sdo inseridos em tematicas atuais e desafios para andlise e busca de solucdes para
os problemas identificados, dando materialidade as atividades por meio das
montagens com as pecas Lego, envolvendo no¢cdes de matemaética, ciéncias e de

programacao computacional.

Nas aulas de vivéncias artisticas e corporais 0os alunos conhecem e usufruem
de praticas que envolvem a criacdo e apreciacao das varias formas de expressao
artistica nas areas da musica, teatro e danca, sendo que nas vivéncias corporais séo
privilegiadas as atividades ludicas por meio de jogos e brincadeiras. Nas quatro aulas

semanais de orientacdo de estudos, sdo desenvolvidas estratégias de estudo e

3 Federacao das Industrias do Estado de Séo Paulo, a Av Paulista, 1313, Sao Paulo - Capital

4 Base nacional comum: Definicdo das disciplinas obrigatérias a serem veiculadas em todas as escolas
do pais.

5 Referencial curricular elaborado em 2003 com ampla discussdo em todas as escolas SESI/SP,
envolvendo professores, Diretores, Coordenadores Pedagégicos e Supervisores de Ensino.
Documento atualizado em 2014.

6 Por meio de parceira com a Lego Education, é desenvolvida metodologia de solugcédo de problemas
com utilizacéo da revista Lego Zoom e maletas com as pecas Lego.
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pesquisa, procurando desenvolver o habito do estudo continuo e o interesse pelo ato

de pesquisar.

Os professores do 1° ao 5° ano, séo todos formados em pedagogia e cumprem
jornada de 40 horas semanais, sendo 36 horas em atividades com os alunos e 04

horas destinadas a Discussdo Pedagdgica Coletiva (DPC)’.

A equipe gestora € formada pelo Diretor e Coordenador Pedagdgico, que
juntos, conduzem os processos de gestao dos varios setores da escola. A formacao
dos professores e acompanhamento dos resultados de aprendizagem s&o de
competéncia do Coordenador Pedagdgico, que por meio do planejamento de acbes

formativas propdem a capacitacao individual e coletiva dos professores.

O Coordenador Pedagogico é assistido por um Analista Técnico Educacional
responsavel pela formacao destes profissionais em conjunto com o Diretor Escolar.
Participam de momentos de formagao com seus pares, assim como na propria escola
em momentos pontuais. A Coordenadora da Unidade em referéncia exerce o cargo
h& mais de 10 anos, e ha trés, assumiu a formacao dos professores do 1° ao 5° ano.
Apresenta um perfil de envolvimento e preocupacdo com as questdes pedagdgicas
da escola, com a formacao dos professores e com os resultados de aprendizagem
dos alunos, além de procurar estabelecer focos de atuacdo em seu trabalho, no
movimento de resisténcia as forcas que tentam desviar o Coordenador de sua

atividade principal.

A formacéao dos professores do 1° ao 5° ano, conta com acfes organizadas e
desenvolvidas pelo Coordenador Pedagogico nos momentos de discussao coletiva
(DPC) e tem como ponto de partida o levantamento das necessidades formativas dos
professores. Tal levantamento € elaborado com base em critérios extraidos do
curriculo, estabelecidos a partir da didatica geral e didatica especifica dos
componentes curriculares e construidos em conjunto com os professores. Tais
critérios sdo expressos em uma planilha e representam conhecimentos praticos e
tedricos necessarios a acao docente. Para cada critério sao definidas trés categorias

que indicam como sdo desenvolvidos pelo professor, a saber: sim, realiza com

7 Reunides semanais com os professores, sendo a primeira do més destinada a reunir toda a equipe
de profissionais que atendem ao periodo integral, com o objetivo de tratar questdes operacionais e de
organizacéo do trabalho, a segunda e a terceira semanas do més séo destinadas a estudos teéricos e
praticos, discussfes sobre o trabalho pedagdégico e a aprendizagem dos alunos, sendo que a Ultima
semana se destina a elaboracao do planejamento de trabalho docente para o més subsequente.
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facilidade / sim, mas realiza com dificuldade / n&o realiza e precisa de ajuda. As
planilhas sdo analisadas e preenchidas pelos professores em um movimento de
autoavaliacdo e, também pelo Coordenador, que imprime sua visdo pautada nos
acompanhamentos individuais que realiza em sala de aula. Ao final, por meio de um
didlogo entre professor e Coordenador, discutem suas visbes sobre o trabalho
estabelecendo um consenso e versédo final da avaliagdo da atuacdo docente nos
varios critérios estabelecidos. Com essa ferramenta de avaliacdo, sdo analisadas as
necessidades dos professores de forma individual e coletiva, estabelecendo as

prioridades a serem trabalhadas na DPC.

Importante destacar que a rede SESI/SP faz adesdo ao SARESP, com
participagdo anual nas avaliagdes, a partir do que os resultados s&o confrontados com
os dados de avaliacdes internas e as necessidades dos alunos sdo levadas em conta
no momento do levantamento das necessidades de formacéo dos professores, com
esforcos para que a formacdo se consubstancie em melhoria dos resultados de

aprendizagem.

3. O processo de investigacao: producao de dados

Ao convite feito ao Coordenador Pedagoégico para participacao na pesquisa, lhe
foram explicados os objetivos do trabalho, a importancia e significativa contribuicdo
das praticas concretas de formacao continuada da escola. No desenvolvimento da
entrevista, inicialmente entrevistou-se o Coordenador Pedagdgico, na prépria escola,
iniciando o didlogo retomando os objetivos da pesquisa e a importancia de sua
participacdo no processo, procurando criar um clima de tranquilidade e confianca, o
que foi facilitado pelo tempo de convivéncia e interacdo entre entrevistador e
entrevistado, assim como pela explicitacao dos critérios de escolha de um profissional

sabidamente comprometido com o bom desenvolvimento do trabalho.

Em outro momento, junto aos professores, foi feito o convite para a participacéo
na pesquisa por meio do grupo focal, da mesma forma, esclarecendo o foco do
trabalho, os critérios de escolha do grupo e a tranquilidade para aceitacdo ou ndo do
convite, esclarecendo a liberdade para esta decisdo, com respeito e compreensao
pelo pesquisador. Em data combinada previamente, na Unidade escolar, procedeu-se

a realizacdo da reunido na biblioteca da escola, procurando construir o clima de
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confianca e espontaneidade, o que foi evoluindo ao longo da reunido e discussdes
suscitadas. Com a preocupacao de deixar os membros a vontade e mais tranquilos,
optou-se por iniciar com perguntas mais gerais e de mais facil abordagem pelos
participantes, o que contribuiu para que a discussao pudesse fluir melhor nas
guestdes que se seguiram. Houve a participacédo de todos os membros do grupo, de
modo que todos fizeram uso da palavra nos diversos momentos das discussoes, e,
como é natural em trabalhos grupais, houveram membros que tomaram a palavra
repetidas vezes, sempre que tinham o desejo de falar, ao passo que outros,

manifestaram-se com menos frequéncia.

Interessante apontar que o roteiro de perguntas, embora tenha sido utilizado
como referéncia para guiar as discussoes, sofreu modificacdes a partir de demandas
importantes trazidas em algumas falas as quais, pela relevancia e pertinéncia foram
incorporadas ao trabalho, como por exemplo a mencéo ao fato de que na formacéo
nao aprendem apenas com o formador, mas aprendem muito com os colegas. Tal
contribuicdo fora tomada como elemento importante no processo de formacéo e por
isso colocada ao grupo para reflexdo sobre o que aprendem com seus colegas de

trabalho.

Ambas as entrevistas foram gravadas e transcritas para facilitar a andlise
posterior. Na andlise de todo o material produzido, envolvendo os professores e 0
Coordenador Pedagogico, optou-se por identificar e interpretar os discursos
relacionados as indagacdes da pesquisa, qual sejam aqueles discursos que direta ou
indiretamente remetem as relacdes entre o desenvolvimento do curriculo nos

momentos de realizacdo da formacéo com os professores.

Farias et al (2010, p. 69), ao descrever sobre os instrumentos e producao de
dados, explicita que “a definigdo das técnicas de coleta de dados constitui um aspecto
importante do planejamento da pesquisa, ja que a informacdao recolhida € um dos pré-
requisitos da qualidade do resultado da investigacdo”. Desta forma, como
instrumentos para a producao dos dados, optou-se pela entrevista semiestruturada.
Em um primeiro momento dirigida ao formador dos professores, ou seja, O
Coordenador Pedagogico, objetivando identificar os focos da formacéao, referenciais
praticos e tedricos, assim como suas intencionalidades com as praticas formativas

junto aos professores. Em um segundo momento, a producao de dados por meio do
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grupo focal, foi desenvolvida junto aos professores e permitiu ampliar a compreenséao
sobre as formas pelas quais a formacéao recebida por eles se relaciona com o curriculo

e suas praticas pedagdgicas.

Farias et al (2010) destaca que a entrevista oportuniza o didlogo entre
entrevistador e entrevistado de forma intencional e tem como objetivo extrair dados
verbalizados pelo entrevistado acerca de um determinado assunto. A entrevista
semiestruturada permite uma ampliacdo das possibilidades de respostas como nos

aponta Triviiios (1987).
Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
gue interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de

interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se
recebe a resposta do informante. (TRIVINOS, 1987, p. 145)

Trivinos (1987) ressalta ainda a importancia da manutengédo de um clima
favoravel a entrevista, permeado por confianca, lealdade e harmonia entre os
envolvidos, considerados como fundamentais ao alcance das informacdes sobre o

gue se estuda.

O grupo focal, segundo Alvarenga (2012) é desenvolvido com a participacdo
aberta de um pequeno grupo de pessoas envolvidos com o tema da pesquisa, a partir
do que, e por meio de perguntas do pesquisador possibilita que sejam colhidas
informacdes, impressdes, criticas, ideias das pessoas sobre o fato investigado,

favorecendo melhor compreensao do fendmeno, objeto da investigagao.

A coleta de dados através de grupo focal tem como uma de suas maiores
riquezas se basear na tendéncia humana de formar opiniées e atitudes na
interacdo com outros individuos. Ele contrasta, nesse sentido, com dados
colhidos em questionarios fechados ou entrevistas individuais, onde o
individuo é convocado a emitir opinifes sobre assuntos que talvez ele nunca
tenha pensado a respeito anteriormente. As pessoas em geral precisam ouvir
as opini6es dos outros antes de formar as suas proprias. E constantemente
mudam de posicdo (ou fundamentam melhor sua posicdo inicial) quando
expostas a discussdes de grupo. E exatamente este processo que 0 grupo
focal tenta captar. (COTRIM, 1996, p. 287)

Gatti (2005) enfatiza que o trabalho com grupo focal permite uma melhor
compreensao de uma determinada realidade e, quando comparada a entrevista
favorece a percepcao de representagdes de ordem cognitiva, emocional e ideoldgica
expressos no coletivo, tanto por meio das ideias consensuais, quanto das ideias
divergentes em contradicdo no grupo. Destaca ainda que, para suscitar consensos e
divergéncias o papel do moderador € decisivo, mantendo um clima livre de pressfes

e excesso de diretividade, mas de condugcdo que estimule a expressao dos
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participantes para o foco de discussdo. Ressalta ainda que embora o roteiro de
perguntas tenha sua importancia, elas vao sendo propostas em meio as discussfes
com abertura e sensibilidade do moderador para questdes que, embora nao
contemplada no roteiro, sdo de relevancia e significado ao grupo e contribuirdo ao

enriquecimento do trabalho.

O pesquisador ndo pode assumir que ele tem a chave do sentido de uma
opinido ou de uma ideia dos participantes. Estes é que tem de |lhe oferecer a
chave. Nesse sentido é importante observar [...] 0 que os participantes
contam uns aos outros, fatos, histérias e situacdes [...]. (GATTI, 2005, p. 40)

Assim para que as opinides do grupo tenham espaco para emergir e as ideias
sejam construidas no coletivo, a criacdo de ambiente de confianga, conhecimento da
intencdo da pesquisa, recepgao positiva das expressdes de cada participante sao
fundamentais para se atingir os objetivos da atividade.

Em ambos processos com a utilizacdo dos instrumentos de entrevista
semiestruturada e grupo focal, o papel do investigador exige conhecimento e dominio
tedrico do assunto, cuidando para ndo induzir as respostas, mas atuar como mediador

entre os participantes, estimulando o dialogo e interacdo entre os envolvidos.

A partir dos dados da entrevista com o Coordenador Pedagdgico e do grupo
focal realizado com os professores, pretendeu-se investigar as representacées dos
mesmos sobre a forma pela qual a formacao aborda os aspectos do curriculo, quais
aspectos sao perceptiveis e como contribuem ao desenvolvimento da pratica docente
e em que medida as atividades desenvolvidas nos momentos de formagédo tém
influenciado mudancas na préatica docente em relagdo a concretiza¢do do curriculo

escolar.

Para esta finalidade adotou-se a analise do discurso como referéncia para
analise dos dados levantados na entrevista e grupo focal. Tal escolha se assenta nas
possibilidades de interpretagdo do investigador que a analise do discurso permite,
aliado ao contexto de pesquisa, qual seja, as relagcbes de formacéo estabelecidas em
um ambiente escolar com as determinagfes das estruturas de administracdo do

sistema, a gestéo local e as interagcdes entre 0s sujeitos da pesquisa.

Segundo Orlandi (2003), a linguagem é a mediacdo entre o homem e 0 mundo
e ela estd carregada de signos construidos historicamente. O discurso € o
desenvolvimento e o fluir da palavra com o intuito de produzir sentidos, e estes sempre

influenciados pelas relacfes sociais com suas estruturas de poder, de modo que 0s
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discursos trazem consigo marcas e influéncias destas estruturas, sendo, portanto, um
veiculo de expresséo da ideologia. Quem discursa esta ligado a um viés ideoldgico e
nunca livre dos dispositivos de poder. Para a autora, a relacdo entre a linguagem e a
ideologia pode ser analisada por meio do discurso ao buscar compreender como 0s

significados séo produzidos na linguagem discursiva.

Assim, configura um desafio interessante o esforco de analisar ndo o que o0s
dados querem dizer, mas como dizem o que dizem no contexto de producéo dos
discursos. Que intepretacdes sdo possiveis a partir das marcas discursivas e do
referencial tedrico adotado? Que sentidos e quais ideologias sdo suscetiveis de
percepcao e interpretacdo a partir das pistas reveladas nos discursos dos sujeitos?
Sem a pretensao de enunciar a verdade ou a solugao para os problemas levantados,
tal processo de andlise permite um viés interpretativo comprometido com o processo
reflexivo sobre os fenbmenos envolvidos nos processos formativos, ampliando as

possibilidades de compreensédo dos mesmos.

4. Observacbes preliminares e possiveis interpretacdes

O contato do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa, Coordenador e
Professores ocorre em ambito profissional por meio da acdo supervisora. Este contato
€ mais proximo e frequente junto ao Coordenador Pedagoégico e mais esporadico com
os professores, ocorrendo nos momentos de participacdo em reuniées pedagdgicas e
conselhos de classe e, eventualmente, nas formagdes semanais (DPC). Tais
insercdes e participacdes contribuiram ao envolvimento do pesquisador com as
questdes ligadas a formacao e ao curriculo e as influéncias do processo formativo na

escola no desenvolvimento curricular.

Como ja citado anteriormente, o curriculo estabelecido para a Rede escolar
SESI/SP esta pautado na abordagem sociointeracionista e se desenvolve na triade
ensino, aprendizagem e pesquisa. H4 um esfor¢co para que os conhecimentos ndo
sejam apropriados pelo aluno de forma passiva oriundos de um ensino transmissivo,
mas que haja um processo de mobilizagdo, um movimento dos alunos a partir de
problematiza¢cdes que o facam por meio da pesquisa, do dialogo, do uso da tecnologia,
da interagdo com colegas e professor, avancar progressivamente na apropriacdo dos
conhecimentos. Tais concepcdes estdo expressas como diretrizes metodoldgicas nos

Referenciais Curriculares da Rede Sesi/SP. Paralelamente a este aspecto do
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curriculo, ha a descricdo dos conhecimentos a serem aprendidos em cada area e
componente curricular juntamente com orientacdes sobre a didatica especifica de
cada componente, ou seja, as orientacdes metodoldgicas relacionadas a didéatica do
ensino da matematica, lingua portuguesa, ciéncias, artes, e assim sucessivamente a

todas as disciplinas que compdem o curriculo.

Uma analise preliminar das pautas de formacéo realizadas em 2018 até o
presente momento, observa-se a alterndncia de discussGes que ora miram nas
guestdes metodoldgicas gerais, envolvendo avaliagdo da aprendizagem, usos de
recursos e planejamento docente, e ora buscam abordar questdes relacionadas as
praticas de leitura e producao escrita e as respectivas praticas docentes de mediagéo

na leitura e intervencdes nas producgdes escritas dos alunos.

Desta aproximacédo inicial constata-se que as formacdes sao planejadas
antecipadamente em relacdo aos assuntos e estratégias utilizadas com o0s
professores, a partir do levantamento de necessidades de formacdo dos mesmos. As
questdes curriculares mais presentes se relacionam as melhores formas de
desenvolver tanto as diretrizes metodologicas quanto as relacionadas a didatica
especifica, como no caso do trabalho desenvolvido com a leitura, producdes escritas,

experimentacgdo no ensino de ciéncias e a abordagem triangular no ensino de arte.

Algumas indagacfes possiveis podem ser direcionadas as demais demandas
que fazem parte do desenvolvimento curricular, como a integragdo curricular, tendo
em vista que no 1° ao 5° ano os componentes curriculares sao integrados em cada
area de conhecimento, e, portanto, como 0s pontos de contato entre 0os componentes
sdo ou ja foram tratados com os professores? Que espacos tem ocupado nos
momentos de formacdo o componente de arte? De que forma os professores
participam da formacdo, com seus saberes, duavidas e anseios referentes a
concretizacdo do curriculo? Como o formador dos professores, na figurar do
Coordenador Pedagdgico, organiza e desenvolve o processo formativo considerando
as demais atribuicbes a que responde na escola? Estas e outras indagacbes
constituiram-se em objeto de reflexdo ao longo deste trabalho e foram contempladas

ao longo das tantas ideias que se seguem por entre as paginas a seguir.
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Il - FORMACAO DE PROFESSORES: A QUALIDADE EM QUESTAO

Historicamente, no processo de desenvolvimento humano, dos desejos de
elevacao do espirito dos homens, do sonho de uma convivéncia mais harmonica entre
os diferentes grupos sociais, a educacao formal e ndo formal, junto a outras estruturas

sociais, figura como um dos mecanismos da consecucao do projeto de sociedade.

Assim como outros segmentos, a educacdo sofre o0s impactos das
transformacdes sociais. Ha uma atencdo a velocidade das mudancas com a
globalizagdo e a mundializacdo das relacdes, a forte influéncia dos meios de
comunicacdo de massa que, em escala global defihem novos gostos e
comportamentos, o avanco das tecnologias de informacédo e comunicacéo redefinindo
as nocdes de tempo e lugar, os novos agrupamentos identitarios reivindicando
direitos sociais, os deslocamentos de valores até entdo fixados como seguros e
verdadeiros, 0s processos migratorios e o encontro entre culturas, os novos conflitos
ideoldgicos, a degradacdo ambiental, configurando um cenario complexo, ambiguo e
contraditorio, dificil de ser tratado de forma isolada e que requer pensé-lo de forma

complexa e integrada a um conjunto de fenébmenos sociais.

Do ponto de vista social, estas marcas do contemporaneo estdo presentes em
nosso cotidiano e vivemos e nos relacionamos com elas, somos marcados, agimos e
reagimos diante delas, mais do que isso, somos constituintes delas. Ao mirarmos para
as influéncias destes processos na educac¢do, assim como seu compromisso frente a
construcdo do projeto social, nos vemos diante de um desafio de proporcdes
significativas. As estruturas de educagdo em ambito formal e ndo formal se veem
impelidas a articular e a negociar com uma série de forcas de ordem politica,
econdmica e social que tem direcionado os processos educacionais para fins utilitarios
e imediatistas. Em um processo de constantes batalhas e disputas, os
sistemas educacionais travam o discurso da qualidade em educagé&o como argumento

para o desenvolvimento social.

Para Gadotti (2013), o fato da quase totalidade dos alunos terem adentrado a
vida escolar revela apenas a quantidade de criancas e jovens incluidos na
escolariza¢do, mas longe de significar por si sé uma espécie de qualidade, j& que esta
abarca um status de qualidade sociocultural e socioambiental, ao que denomina de

“‘qualidade eco-politico-pedagogica”. O autor destaca a qualidade para além do
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compromisso com os saberes cientificos, preocupando-se com a formacéo para a vida

social.

Articular a educacao com os objetivos ligados ao viver bem e viver melhor no
usufruto dos bens culturais de modo a capacitar os alunos a usufruirem dos
conhecimentos historicamente acumulados, assim como agirem no sentido de
transformarem a realidade social, refere-se ao que Paro (2001) aborda ao escrever
sobre a escola no contexto da globalizacdo. Assim a qualidade se apoia na
capacidade dos individuos em atuarem ativamente sobre seu meio buscando

transforma-lo coletivamente para viver melhor.

Gentili (1994) direciona criticas a vinculacdo da qualidade da educacao
relacionada aos preceitos mercantis da sociedade, quando associam critérios de
eficiéncia, produtividade, competitividade e rentabilidade como critérios de qualidade.
Destaca a excessiva preocupacdo com a mensurabilidade dos processos como
instrumentos de regulacéo das intencdes e interesses do mercado, desconsiderando
as diferencas econdmicas e culturais; Chama a atencdo para o fato de que esta
ideologia ndo se preocupa com os excluidos dos bens sociais e privilegia aqueles que
ja tém maiores condi¢cBes econdmicas e culturais para adaptarem-se as exigéncias do
ensino, ignorando os preceitos da equidade e concluindo que qualidade para poucos
ndo é qualidade é privilégio.

Severino (2011) relaciona a qualidade da educacéo ao trabalho com o tripé
formado pelo dominio do saber teorico, apropriacdo da habilidade técnica e
sensibilidade ao carater politico das relacdes sociais, de forma que os educadores
estdo envolvidos em um compromisso com o destino dos homens, com uma

sociedade mais justa e equitativa.

Freire (2001) discute a qualidade na educagdo como uma questao politica e de
postura ético-democratica que ndo comporta neutralidade, mas o posicionamento em
defesa de um fim, um sonho, uma utopia, sempre dirigido & melhoria das condi¢gbes

de vida de grupos menos favorecidos socialmente.

Os aspectos da qualidade trazida pelos autores citados, como compromisso
com a sociedade mais justa, com o viver bem e com a transformacao social, figuram
como grandes desafios da atualidade e ndo se limitam apenas as escolas, mas a
diversas estruturas sociais ligadas a educacdo. No entanto, ao reportar a escola, a

construcdo da qualidade social requer um conjunto de condi¢des ligadas a uma série
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de processos, sujeitos e politicas perpassando os 6rgaos centrais da administracéo
dos sistemas, as escolas com suas culturas e enfrentamentos, até os niveis de
participacdo da comunidade escolar. E fato que, nenhuma das condi¢bes, quando
atuando sozinhas, conseguem avancos significativos em direcdo a qualidade.
Politicas educacionais verticalizadas e unidirecionais, representam apenas uma
parcela das condicbes necessarias para um trabalho com qualidade nas escolas,
muitas vezes com reformas parciais que nao tocam em estruturas centrais do sistema.
Dentre estas condi¢cfes, se destaca uma delas visto ser um dos focos da pesquisa,
mas cientes de que faz parte de um todo que requer sincronia em seu

desenvolvimento.

Dentre os varios elementos que constituem o conjunto de condicfes para a tdo
almejada qualidade da educacao bésica, a formacéo de professores aparece como
uma das mais importantes, oportunizando as condi¢cbes para que o corpo docente
possa pensar e repensar seu fazer coletivamente frente as novas demandas

educacionais colocadas para a escola.

Diante de todas as transformacdes do final do século passado e inicio deste,
recai sobre a escola novas e diferentes demandas para as quais 0s agentes escolares
devem se reinventar, rever conceitos, habitos e praticas, buscando atitudes e acdes
coerentes com as demandas educacionais atuais. Neste sentido, Névoa (2002)
aponta a necessidade da constru¢do de uma nova pedagogia questionando formas
unificadas e padronizadas de ensinar, diante dos desafios impostos tanto pelo avancgo
tecnoldgico, quanto as questbes da diversidade e incluséo social. Tal contexto imp&e
como uma das exigéncias para a qualidade, os processos de formacdo dos
profissionais da educacéo, destacando-se como uma das condi¢cdes para 0 sucesso
das reformas educacionais. Assim é que, a existéncia e permanéncia de espacos
formativos no interior das escolas se faz tdo necessario quanto urgente nos diversos

sistemas educativos.

Pimenta (1999) destaca que a educagdo enquanto pratica social, tem por
finalidade o processo de humanizacao dos sujeitos, caracteristica dos seres humanos
gue em sua incompletude nascem em uma sociedade, afetam e séo afetados pela
cultura, constituindo suas identidades e subjetividades. Completa ainda que este
processo de humanizacao sO se darad na medida em que possibilitar ao ser humano

ser sujeito ativo na construcdo de sua historia e da sociedade. Assim, vivemos em



27

permanente formacdo e transformacédo de nds e dos outros, afetando e sendo

afetados.

Freire (1996) descreve que o ser humano como um ser inacabado, constituido
histérica e socialmente, tem capacidade de discernimento e consciéncia de seu
inacabamento. Movido por sua vocagao ontolégica em “ser mais” dispde-se em ir além
e ultrapassar os condicionantes do tempo e espaco, pela capacidade transformadora
de seu meio movendo-se junto com 0s outros como sujeito de sua histoéria e cultura.
Diferente dos animais 0 homem é um ser em permanente busca, insatisfeito, curioso
e disposto a descobrir e aprender. Desta forma, como caracteristica do humano, a
condicdo do inacabamento sugere um constante estado de querer saber mais, uma
recusa ao determinismo, colocando em jogo uma postura de critica da realidade,

indagacéo e de vir a ser permanente.

Mészaros (2008) ao defender uma educacdo ampla e profunda como
possibilidade de romper com a logica capitalista e desafiar as formas de internalizacéo
da educacéo formal, propde uma formacdo para toda a vida e para a vida, que,
desenvolvida em instituicdbes formais e ndo formais, deve levar os individuos a

emancipacao e transformacéo social.

As instituicbes educacionais constituem-se em espacos privilegiados de
aprendizagem de todos os trabalhadores, que independente de sua funcdo, séo
agentes educacionais envolvidos com a formacao de criancgas, jovens e adultos. Desta
forma, ndo somente alunos e professores, sdo sujeitos de formacdo, mas toda a
equipe escolar. Bolivar (2003) denomina como comunidade de aprendizagem, um
lugar em que todos estdo em formacdo e buscam conhecimento para si e para o

coletivo.

Ao buscar compreender o sentido da palavra formacéo, recorre-se a Garcia
(1999) para quem a formagédo pode ser entendida como “fungédo social” de
transmissao de saberes, representando um saber fazer e um saber ser, pode ser
entendida também como “processo de desenvolvimento e estruturagdo da pessoa”
com desenvolvimento pessoal por meio de experiéncias e aprendizagem, e por fim,
“formagao como instituicao” referindo-se a formacao idealizada e realizada por uma

estrutura organizacional.

O dicionario Aurélio traz o sentido de formacédo como acdo de dar corpo ou

forma, constituir, organizar, conceber, imaginar. Para longe da ideia de formacé&o
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enquanto treino ou adestramento, tomamos a palavra “constituir’, como a mais
préxima do conceito de formacdo enquanto processo de constituicdo do sujeito na
relacdo com outros sujeitos, de forma que serd com esta visdo de formacdo que se

discuti a formacao continuada de professores.

Ainda, nos trabalhos de Garcia (1999) a formacao consiste em um encontro de
pessoas, reunidas com intencdes claras e objetivando alcancar alguma mudanca por

meio da interacéo formando e formador.

Alvaro-Prada e Freitas (2010) afirmam que a formacgdo é um processo de
desenvolvimento humano, tendo em vista que o0s professores ao exercerem sua
atividade profissional, constroem novos conhecimentos a partir dos saberes que ja
possuem e, vivenciando a realidade do cotidiano escolar, formam-se e fazem sua

leitura de mundo.

Ideia semelhante é desenvolvida por Feldman (2009) ao considerar que pensar
a formacdo docente € sempre pensar a formacdo humana nos conduzindo a
processos de mudancga compreendidos como “aprimoramento da condi¢do humana,
como liberdade de expresséo e comunicacao e como desenho de possibilidade de um
mundo melhor, de uma melhor convivéncia entre as pessoas”. (FELDMAN, 2009,
p.75)

Compreendendo a formagdo como uma necessidade pessoal e profissional,
pode-se afirmar que se trata de um processo multifacetado, contribuindo, tanto na
constituicdo da pessoa, quanto do profissional, indo alcancar a prépria instituicdo, a
medida que o desenvolvimento da profissdo implica em uma melhor atuacao docente
e, consequentemente, mais condi¢des de alcance dos objetivos da instituicdo. E desta
forma que os processos de formacdo ocorrem em nossa vida por meio das
experiéncias pessoais e profissionais que vivemos nédo limitados ao acaso, mas com
necessidade de espacos deliberadamente criados para esse fim, qual seja, refletir
sobre o fazer cotidiano, até que progressivamente, possa transforma-lo em fazeres
coletivamente mais conscientes e mais elaborados, que caminhardo com os

profissionais em permanente transformagao ao longo da vida.
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1. Formacéao de professores

A histéria da formacédo de professores revela o quanto os fatores econémicos,
politicos e sociais exercem influéncia nas politicas e estratégias de formacgéo ao longo
dos tempos e alguns autores que tratam esta tematica, Imbernon (2010, 2009), Névoa
(1992), Pimenta (1999), Azevedo (2012), vao desvelando por meio da historia os
acontecimentos que revelam as mazelas, dilemas, conquistas, avangos e rupturas

sofridas pelo percurso da formacao docente.

Embora a preocupacao com a formacao de professores esteja presente desde
a instituicdo da escola, em seus estudos, Imbernon (2010), ressalta que a analise da
formacéo do professor como campo de conhecimento ndo se desenvolve até 1970,
nos paises latinos, periodo em que predominava um modelo individual de formacéo,
em que, apos a formacao inicial cada um seguia um caminho formativo considerado
mais adequado. Formavam-se poucos professores os quais detinham um saber que
perdurava por toda a carreira. A partir de 1980, a marca da formacéo esteve fundada
na racionalidade técnica® cujo objetivo era desenvolver as competéncias do bom
professor. Os cursos proferidos aos professores enfatizavam o treinamento e analises
de competéncia técnica relacionada ao saber fazer, a estratégias e técnicas de ensino
a serem transmitidos aos docentes para que 0sS mesmos as reproduzissem junto aos
alunos. Nos anos 1990 ocorre a institucionalizacdo da formacdo continuada,
objetivando aperfeicoar a pratica educativa para atender as transformacdes sociais da
época, porém ainda marcada pela racionalidade, com a visdo uniforme e determinista
da acdo docente, gerando formacdes em modelos padronizados idealizados e
desenvolvidos por especialistas, externos a escola. Também nesse periodo se
intensifica a preocupacdo da Universidade com os estudos teoricos, a disseminagao
de literatura sobre o tema, realizagdo de seminarios, congressos, encontros e
similares. Embora tenha sido uma época de avancos na formacao, a distancia entre
teoria e pratica docente ainda estaria longe de ser minimizada. Os anos 2000 marcam
a crise institucional da formacéao, visto que com um sistema educacional obsoleto ha
gue encontrar uma nova forma de fazer a educacgao e, portanto, a formacédo. Comeca-
se a pensar em uma formacédo para além das disciplinas, que envolvam mais a

participacdo docente, analisando o que ja foi aprendido e o que falta aprender. A

8 Originario do positivismo assenta-se na ideia de que o professor terd uma pratica adequada ao aplicar
com rigor teorias e técnicas aprendidas, e que basta seguir aos procedimentos para que haja sucesso
na aprendizagem. Kincheloe (1997).
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énfase da maioria dos paises no neoconservadorismo leva a processos formativos
gue retomam o modelo aplicativo-transmissivo com as ideias de professor eficaz e das

competéncias que deve desenvolver.

Novoa (1992) confere a década de 1970 o marco do debate sobre formacéo de
professores e a preocupacdo com a formacdo inicial em instituicbes de ensino
superior. A década de 1980, segundo o autor, suscita demandas decorrentes do que
chamou de explosédo escolar, que trouxe para a escola individuos com necessidades
diversas, com realidades diferentes, exigindo novas atitudes e conhecimentos dos
professores, gerando por pressées politicas e sindicais programas caracterizados
como profissionalizacdo em exercicio. No entanto, relata que tais programas apenas
reproduziram os debates iniciados na década e, embora a formacédo de professores
ocupe lugar de destaque seu contetdo estava mais voltado aos interesses do Estado
do que propriamente as necessidades dos docentes, ampliando o sistema de controle
das escolas com um discurso de descentralizacdo disfarcado de estimulo a
participagéo, que na verdade tinham a inteng&o de atender aos objetivos das reformas
instituidas.

No que se refere a formacéao continuada, Malglaive (2003) distingue duas fases
da formagao em sua relagcdo com a organizagao escolar, a primeira denominada “da
marginalidade a mediagdo”, que tem como caracteristica 0 modelo escolar para suprir
as deficiéncias da formacéao inicial. Tratava-se de um modelo transmissivo, sem a
participacdo dos professores e sem relacdo com as necessidades da organizagao
escolar. A segunda fase, denominada “da mediagao a integragcao”, refere-se a uma
aproximacdo da formacdo com as necessidades de desenvolvimento pessoal e
organizacional, com a intencdo de desenvolver ao mesmo tempo o individuo e a

instituicdo, sendo sobre o que os esfor¢os tem incidido atualmente.

Na atualidade observa-se um descompasso entre o discurso tedrico e o0 que
ocorre narealidade, tendo em vista um retorno a modelos de formagé&o que privilegiam
a racionalidade técnica, embora com denominac¢6es mais atuais, porém, guardando o
principio da reproducéo de modelos pelos professores, da transmissdo de saberes

supostamente ndo dominados pelos docentes.

Com a obsesséo por avaliagdo externa, o discurso da formacao continuada
volta-se para o trabalho com as habilidades e competéncias, como se estas se

rendessem facilmente ao controle por medicéo, ou fossem transmitidas ao outros por
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meio de pacotes fechados. Na verdade, (Gatti, 2008) chama a atencdo para uma
abordagem cognitivista traduzida em uma linguagem mais atual, a das competéncias,
e faz uma critica a visado utilitarista da educacao, ao priorizar o saber fazer e deixar de
lado a dimensdo humana relacionada as relacbes e ao viver junto e, ao que

acrescentaria a dimensao critica do ensino.

Entre educadores brasileiros, é dificil falar em técnica; bem mais facil € falar
em competéncia. Assim, a ideia do imprescindivel desenvolvimento de
competéncias — cujo enunciado tem sido ambiguo e pouco questionado — é
apropriado e utilizado por amplos setores educacionais e por todas as gestdes
da educacgdo em suas politicas nos ultimos anos. O que se quer dizer e esperar
com isso ndo fica claro, uma vez que a expressdo é empregada em uma
polissemia impressionante. (GATTI, 2008, p. 63).

A autora ainda destaca o surgimento de ampla quantidade de cursos de
formacao continuada por meio de extensao universitaria e pés-graduacao lato sensu,
presenciais e a distancia, nem sempre atendendo as necessidades reais dos
professores, com abordagens mais genéricas e que deve ser objeto de analise e
normatizacdo, tendo em vista as preocupacdes que tem suscitado a partir do
conhecimento de seu desenvolvimento junto a alguns alunos e institui¢cdes, indicando
que a formacdo dos profissionais da educacdo, inicial e continuada ainda nao

alcancou seu lugar de importancia e destaque merecidos.

2. Um olhar para a formacao inicial e continuada

Analisar os processos de formacao de professores implica direcionar o olhar
desde a formacéo inicial com seus dilemas e desafios, até a formacéo continuada,
igualmente com todos os obstaculos e superacdes pelos quais ja se passou. A
formacdo inicial, por ndo ser o objeto de estudo neste trabalho, € abordada de forma
panoramica, de modo a auxiliar na compreensédo do desenvolvimento da formacao

continua ja que tem influéncia sobre esta.

Pimenta (1999) ao descrever sobre a formacao inicial relata que os alunos das
licenciaturas, inicialmente, chegam com as representacdes dos professores que
tiveram, das experiéncias que possam ter tido como professores, do conhecimento
gue possuem da profissdo de professor, porém ainda ndo se identificam como
professores por olharem para a escola e para a docéncia com a visdo de alunos,
indicando o desafio de ajudar os futuros professores nesta passagem de verem-se

como professores.
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Leite (2007) afirma que os estudos sobre formacao inicial “mostram que os
docentes ndo estdo sendo formados, ndo estdo sendo preparados a contento [...],
para enfrentar a nova realidade da escola e assumir as novas atribuicdes que Ihes
cabem”. (LEITE, 2007, p. 35). De fato, quando as escolas recebem os egressos das
licenciaturas, observam algumas dificuldades originarias no processo de formacao

gue nédo tém contribuido para preparar os docentes ao exercicio da profisséo:

[...] ao desenvolverem um curriculo formal com conteldos e atividades de
estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢cdes presentes
na pratica social de educar, pouco tem contribuido para gestar uma nova
identidade do profissional docente. (PIMENTA, 1999, p. 16)

Gatti (2011) afirma a necessidade e urgéncia de mudancas nas estruturas
formativas e nos curriculos de formacéo para diminuir a fragmentacao presente nos
cursos atuais, de modo que a formagdo nao seja pensada somente a partir das
ciéncias e dos diversos campos disciplinares, mas de sua fung¢ao social, o que exige

partir do campo da pratica profissional.

Palma Filho (2007) ao discorrer sobre a politica nacional de formacdo de
professores considera essencial evitar a fragmentacdo e hierarquizacdo dos
contetidos da docéncia, de modo que ndo deve haver privilégios entre conhecimentos
construidos na experiéncia profissional e saberes tedricos, pois ambos tém seu grau

de importancia e devem compor os processos de formacéo dos professores.

Imberndn (2010) enfatiza que muito do que sera o futuro professor, terd sua
constituicdo na formacéo inicial, muito de suas crengas, imaginarios, ideias e valores
serdo desenhados nesta etapa formativa, o que presume um compromisso grandioso
das instituicbes de formacao junto a categoria profissional e & educagéo, para o que
o0 autor destaca ser necessaria uma formacao cientifica, cultural, contextual,

psicopedagdgica e pessoal.

Um curriculo diversificado € o que prop6e Imbernén (2010) para a formacgéo
inicial dos professores, abrangendo uma formacéo multidisciplinar para integrar os
conhecimentos das disciplinas, pesquisa sobre os alunos e seus contextos, ado¢ao
de metodologias que propiciem processos reflexivos sobre a realidade social e a
educacgdo e um lugar de destaque para a integracdo deste trabalho com as préticas

reais nas instituicbes educativas.
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Giroux (1997) enfatiza que a formacéo inicial ndo tem se preocupado com o
pensamento critico dos futuros professores, assim como ocupado espacos publicos
ou politicos de modo a analisar as formas como a cultura e o poder estéo interligados
e operam no sentido de manter a ideologia dominante. Para o autor a escola é um
espaco de luta por democracia e justica social, por isso 0s professores precisam estar
engajados atuando como “contra esfera publica” em oposicdo ao interesse

hegemanico.

Giroux (1997) e Kincheloe (1997) defendem uma formacdo critica dos
professores envolvendo os estudos em teoria social, politica e distribuicdo do poder
na sociedade e nas instituicdes de ensino, visto argumentarem a indissociabilidade
entre educacdo e politica e uma forte critica a neutralidade do conhecimento
defendida pela racionalidade técnica.

[...] o espaco politico que a formagé&o de professores ocupa hoje, continua, de
maneira geral, ndo dando énfase a luta pelo fortalecimento dos professores.
Além disso, ele serve para reproduzir as ideologias tecnocratas e corporativas
gue caracterizam as sociedades dominantes. [...] os programas de formacao
de professores sédo destinados a criar intelectuais que atuem no interesse do

estado, cuja fun¢éo social, € basicamente sustentar e legitimar o status quo.
(GIROUX ,1997, p. 197)

O que se observa sdo necessidades de revisdo de praticas formativas tanto do
ponto de vista da formacédo técnica quanto politica de modo articulada, englobando os
conhecimentos cientificos, politicos e sociais em uma perspectiva critica e de
transformacdo. Tal curriculo de formacdo requer revisdo das estruturas de
organizacdo dos cursos de licenciatura, questionamento de interesses de grupos
diversos, e, por conseguinte, enfrentamentos e embates no cenario da universidade,
onde sabemos, atuam forcas e vertentes em varias direcfes. Uma tarefa dificil e que
nao pode continuar admitindo sucessivos adiamentos ou reformas que ndo modificam
o cerne de seu funcionamento e produzem consequéncias que repercutem no
ingresso da profissédo, aumentado os desafios da continuidade dos processos de

formacao.

Ingressando na vida profissional, e, deparando-se com uma série de desafios
no cotidiano escolar que vao desde escassez de recursos, individualismos entre
colegas, excesso de burocratizacdo até o atendimento as diversidades e exigéncias

dos alunos, os professores se veem diante da necessidade de discutir seus dilemas
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com seus pares, buscar alternativas e caminhos para tais desafios, de maneira que

prescindem da continuidade de seus processos formativos.

Assim, formacdo em servico ou formacéo continuada, refere-se a processos
formativos desenvolvidos paralelamente a atuacdo profissional, auxiliando na
constituicdo do fazer docente a partir das experiéncias vividas no ato de ensinar. A
formacdo ao longo da vida traz o significado do desenvolvimento pessoal e
profissional, da disposicdo permanente para aprender. Alvaro-Prada e Freitas (2010)
destacam que enquanto seres humanos, estamos permanentemente em formacéao,
aprendendo coisas novas por meio das relacdes que estabelecemos com nossos

pares.

Candau (1996) ressalta que a preocupacao com a formagéo continuada dos
professores ndo é nova, e sempre esteve presente nos processos de reformas
pedagdgicas dos sistemas de ensino, no entanto, na grande maioria dos casos a
formacdo deu-se com énfase na reciclagem dos professores, ora em cursos
promovidos pelas instituicdes de ensino, ora por universidades. A autora faz critica a
estas modalidades de formacdo por ndo apresentarem relacdo com a pratica

profissional dos professores.

Imbernén (2009) destaca os avancos com o0s estudos sobre formacéo
continuada relacionadas a critica da racionalidade técnica, as formacbes
verticalizadas e a aproximacdo com as instancias educativas e as producdes tedricas
sobre o tema, entretanto, pontua 0s poucos avancos observados nas dinamicas das
instituicbes. Amplia suas analises para as dificuldades enfrentadas diante de politicas
que privilegiam a homogeneizacéo de processos, focam em conceitos de eficiéncia e
eficacia, considerando um “retorno ao passado” e, indicando a necessidade de uma
“reestruturagcado moral e intelectual” iniciado pela reivindicacédo as melhores condi¢cdes
de trabalho.

O objetivo dessa reestruturacéo deveria ser ressituar o professorado para ser
protagonista ativo de sua formag&do em seu contexto trabalhista, no qual deve

combinar as decisdes entre o prescrito e o real, aumentar seu autoconceito,
sua consideracgdo e seu status trabalhista e social. IMBERNON (2009, p. 37)

Alvaro-Prada e Freitas (2010) alertam para as finalidades da formac&o
continuada, com énfase a suprir as lacunas da formagé&o inicial, sanar problemas
escolares do cotidiano, implantacdo de programas e projetos, configurando programas

de formacéo isolados e de curta duragcéo para cumprir uma finalidade especifica, que
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nao se transforma em aprendizagens significativa aos docentes. Os autores abordam
duas visdes atribuidas a formacéo, considerando-a como treinamento e como
consumo. Denominada de capacitacao, reciclagem e aperfeicoamento essa visao de
formacdo traz consigo um modelo tecnicista, por considerar a caréncia de
conhecimento dos professores e a necessidade de oferecer cursos previamente
elaborados que, ao serem consumidos pelos professores, supostamente seriam
colocados em pratica na acdo docente. Tais modelos de formacgéo, ao considerar o
professor desprovido de conhecimentos e a necessidade de reparar uma deficiéncia
profissional, ndo alcancaram seus objetivos, dado que a acdo docente carrega uma

complexidade que néo se resolve com transposi¢cdo de modelos pré-estabelecidos.

Giroux (1997) prop6e, como uma forma de reestruturar a atividade docente,
considerar os professores como “intelectuais transformadores”. Descreve que a
atividade humana envolve atividade de pensamento e, por mais rotinizada que seja,
integra pensamento e acdo. Desta forma, faz severas criticas a racionalidade
tecnocrética e instrumental que separa as atividades de planejamento das de
execucao, atribuindo aos professores tarefas de executar procedimentos e instrugoes,
afastando-os dos processos de deliberacao, reflexdo e tomadas de deciséo.

Dentro desse discurso, os professores podem ser vistos ndo simplesmente
como operadores profissionalmente preparados para efetivamente atingirem
quaisquer metas a ele apresentadas. Em vez disso, eles deveriam ser vistos
como homens e mulheres livres, com uma dedicacdo especial aos valores do

intelecto e ao fomento da capacidade critica dos jovens. (GIROUX, 1997, p.
161)

7z

Feldman (2009) afirma que para formar professores no cenario atual €
necessario que se leve em conta a provisoriedade do conhecimento, uma das razdes
pelas quais velhos paradigmas ja ndo respondem as necessidades desse tempo.
Afirma ainda que vivemos no ensino, um momento de mudanca do paradigma
racionalista-instrumental para o comunicativo-dialégico. O primeiro baseia-se no
positivismo, em que o professor é visto como um aplicador de modelos e o segundo,
concebe o professor como pessoa e profissional que ensina e aprende em contextos

de interacao.

Segundo Aquino e Mussi (2001), os desafios impostos a acdo docente, 0s
baixos resultados das praticas escolares, constituem-se em razfes para um
remodelamento das préticas de formacdo até entdo desenvolvidas, saindo de um

modelo em que a formacao era realizada anterior ao ingresso na profissdo e em
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contextos alheios aos da pratica profissional, instaurando processos formativos que
ocorrem paralelamente ao exercicio da pratica docente, ao qual denominou formacéo
docente em servigo. Os autores assinalam ainda que, a disseminacgao desta formacéo
possibilitou a constituicdo dos saberes docentes, e a0 mesmo tempo, uma forma de
controle institucional sobre as escolas e a acédo docente.
Neste sentido, a formacdo em servigco operou uma dilatacdo dos mecanismos
de poder sobre a profissdo, ao funcionar como campo de validacao dos tipos
de saber que deveriam circular no exercicio mesmo da docéncia, indicando

gradualmente, maneiras de se proceder no oficio. (AQUINO; MUSSI, 2001, p.
227)

Por mais direcionada e prescritiva que seja o trabalho do professor, a natureza
de seu oficio ndo comporta a isencao do trabalho intelectual e critico, sob pena do
maior dos riscos, que é o da omissao aos fins da educacao e da escola. Por isso, o
carater ético da profissdo, comprometido com a formacao de outras pessoas, sejam
criangas, adolescentes ou adultos, ndo admite uma obediéncia a objetivos
institucionais ligados aos interesses de mercado, mas uma postura, por menor que
seja, de consciéncia de seu papel, de compromisso com a sociedade sobre a qual
exerce influéncia e é influenciado, enfim, um minimo de olhar critico para o cenério de
injustica e desigualdade social a que se esta sujeito grande parte da populacéo

inserida na escola hoje.

A formacao dos profissionais da educacdo, comprometida com uma sociedade
mais justa, se apresenta como um desafio complexo e multifacetado, tendo em vista
as diferentes demandas direcionadas para a escola, a divergéncia de interesses dos
orgaos do poder e outros grupos sociais, a auséncia de politicas educacionais de
continuidade. O professor e a pessoa do professor, ao passar pelos processos da
formacéo inicial e receber o embasamento tedrico-metodolégico para atuar na
docéncia, traz consigo, como outros profissionais, a demanda pela continuidade de
seus processos formativos ao longo de sua atividade profissional, e, encontrando
obstaculos e desafios sente a necessidade de discutir seus anseios, encontrar
alternativas e progressivamente, superar seus proprios dilemas, situacéo esta, que a

formacao continuada pode e deve desenvolver no interior das escolas.

De acordo com Pimenta (1999) a transformag&o das escolas em espagos nos
guais todos tenham acesso ao conhecimento e se desenvolvam de acordo com as
exigéncias da contemporaneidade se mostra como uma tarefa complexa exigindo a

atuacao de todos os envolvidos com o ato educativo que vao desde os profissionais
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da escola, a comunidade do entorno e os governantes. Os professores sdo pecas
chave nesse processo e dao sua contribuicdo na desafiadora tarefa de ensinar. A
autora refor¢a que nos anos 1980 e 1990, varios paises voltaram sua atengdo para a
formacéo dos professores para o alcance dos objetivos de melhoria da escola. Vemos
que tais preocupacdes dos governantes sempre tiveram ligagdo com a base
econdbmica e desenvolvimento industrial da sociedade, direcionando para a escola a
formacao de pessoas aptas para atender as exigéncias do mercado, processo esse
concretizado por modelos curriculares e materiais didaticos impostos as escolas e
idealizacdo de processos de formacéo docente coerente a esta logica, como de forma

mais ampla poder-se-a verificar mais adiante.

3. Saberes docentes e identidade profissional

A identidade profissional, como construcdo social a partir das praticas de uma
profissdo esta diretamente relacionada as formas pelas quais este fazer laboral é
significado socialmente e que imaginarios sao capazes de configurar em um dado
espaco e momento historico. Imberndn (2009) aborda a relacdo do desenvolvimento
profissional com os processos de construcao de identidade e enfatiza que, embora a
formacdo inicial e continuada sejam elementos importantes, uma melhora nestes
processos, por si s6 ndo é suficiente, se outros fatores ligados as condicBes de
trabalho nao sofrerem também processos de melhoria.

Para Pimenta (2009) a identidade profissional se constroi por meio dos sentidos

e da revisdo permanente dos significados atribuidos a profissdo, das tradicdes e

praticas reconhecidas socialmente como positivas, do confronto entre teoria e pratica

assim como do surgimento de novas teorias. Aponta ainda que a identidade também

€ construida pela forma com o que os professores enxergam seu fazer a partir dos

valores, crencas, saberes, angustias e dilemas da profissdo, além das formas de
relacdo que estabelece com seus pares e outros grupos sociais.

O contexto em que trabalha o magistério, tornou-se complexo e diversificado.

Hoje, a profisséo ja ndo é a transmissdo de um conhecimento académico ou

a transformacdo do conhecimento comum do aluno em conhecimento

académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivacdo, luta contra a

exclusdo social, participagdo, animacdo de grupos, relagdes com estruturas
sociais, com a comunidade. (IMBERNON 2010, p. 14)
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As novas exigéncias sociais implicam um reordenamento da profissdo, e por
conseguinte, uma nova configuracdo identitaria que vai, aos poucos sendo construida
em meio a tensdes. Na profissao de professor, o discurso que lhe confere valor e as
suas reais condi¢des de trabalho revelam a lacuna a ser preenchida, visto terem
impacto na forma pela qual séo vistos socialmente. Os meios de comunica¢gdo como
veiculo formador de opinido ndo tém contribuido a valoracédo deste profissional junto

a outras profissoes.

Segundo Imbernén (2000), a profissédo de professor, € considerada por vezes,
como semi-profissdo sem contornos definidos, aliada a inexpressiva valorizacéo
social, baixa remuneracao e precarias condicdes de trabalho, possui ainda hoje uma
identidade em construcdo, em processos de luta por reconhecimento e valorizagéo. O
carater técnico de aplicacdo e reproducdo atribuido ao seu papel, excluindo-o dos
processos de elaboracdo das politicas e curriculos, promove segundo o autor a
alienacéao profissional, desenvolvendo um comportamento que espera que as ideias e
solugdes sejam externas, trazidas pelos especialistas. Este conjunto influi diretamente
na construcdo da identidade docente e traz consequéncias ao desenvolvimento

pessoal e profissional do professor.

Para além do conformismo com o status social da profissdo, Imbernén (2010)
descreve sobre a identidade coletiva como um caminho para o desenvolvimento
pessoal, profissional, ressaltando que no coletivo sdo abordadas as questdes sobre
melhorias laborais e nas relacdes de trabalho, de forma que estas discussfes fazem
parte da construcdo da identidade docente e podem potencializar movimentos de

mudanca.

No entanto, a constituicdo da identidade, como processo social que envolve 0
grupo de professores, requer a busca do rompimento com o isolamento da profisséo,
com o fechamento dos professores em suas salas de aula, em suas escolas sem
compartilharem seu fazer, seus sucessos e incertezas, em uma auséncia de dialogo
e interacdo que limitam a configuracao do coletivo. Imbernon (2009) salienta que as
estruturas escolares ndo foram projetadas para favorecer esta interacdo, dada a
distribuicdo das salas de aula, divisdo do ensino, organizagéo dos horarios, hierarquia
profissional e propde que a formacdo caminhe na contramao deste contexto por meio
da criacdo dos grupos colaborativos, o intercambio entre escolas e a filiacdo a

organizacoes.
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O proprio ambiente escolar e a rigidez de sua organizacdo com a divisdo do
trabalho e estilo de gestdo impdem a formacdo um dos primeiros entraves sobre os
quais ha que se investir esfor¢cos, quando ndo, movimentos que reivindiquem a
garantia do espago para o encontro dos professores, embora, muitas vezes isto esteja
condicionado aos centros de poder. De toda forma, se construir um projeto de
formacao que considere o trabalho colaborativo constitui uma das formas de superar
a fragmentagéo do trabalho docente, as reivindicagdes e lutas pelas melhorias das
condicdes de trabalho e salario, precisam inserir em suas pautas as questdes que

garantam o espaco da formacao continuada na escola.

Imberndn (2009), considera que tanto as praticas profissionais quanto pessoais
necessitam por vezes de processos de reflexdo individuais, mas que isso ndo deve
ser confundido com individualismo, mas a expressao da individualidade das pessoas.
Alerta que as exigéncias do ensino na atualidade exigem a superacao do isolamento
e individualismo, promovendo a cultura da participacédo e do trabalho coletivo. Para
caminhar neste sentido, propde o chamamento do grupo ao compromisso e a
responsabilidade, compartilhando objetivos e metas, por meio da construcéo de uma
relacdo de dialogo em que os professores se sintam parte da equipe, possam expor
suas ideias, possam discordar e criticar, €, a0 mesmo tempo, criar e regular o proprio

trabalho.

Pimenta (2009) descreve que a pedagogia, na formacéo inicial de professores,
ja passou por momentos de énfase nos assuntos da didatica e outros no saber
cientifico, mas esteve sempre longe dos saberes ligados a experiéncia, ao fazer
docente, em situacdes reais e concretas de ensinar. Destaca que ndo ha como o

profissional construir seus saberes ligados ao fazer senédo a partir deste proprio.

A constituicdo do profissional professor se faz pela mobilizagdo de uma
diversidade de saberes, que ao se entrecruzarem, estabelecem relacoes diversas
entre si, ora de complementaridade, ora de oposi¢cdo, em um movimento permanente
ao que Mizukami (1996) denomina de “sinteses pessoais”, que s6 sdo possiveis por

meio do exercicio da docéncia.

Houssaye (1995) apud Pimenta (1999) alerta para as ilusGes da pedagogia, ao

dar como certas e automaticas as relagdes entre teoria e pratica, em que o professor:

e Conhecedor do assunto, consequentemente sabera ensinar, referindo-

se a ilusédo do saber disciplinar
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e Conhecedor do como desenvolver um saber disciplinar, saberd como
aplicar este saber, referindo-se ao saber didatico

e Conhecedor dos métodos de pesquisa, sabera pesquisar seu fazer,
referindo-se a ilusdo do saber pesquisar

e Conhecedor das praticas vivenciadas, sabera compreendé-las a luz da

teoria, referindo-se a ilusédo dos praticos.

Tal relacdo nado é direta j4 que se trata de conhecimentos que, isolados néo
atribuem sentido a pratica docente, tendo em vista que: “os saberes sobre a educacdo
e a pedagogia ndo geram saberes pedagogicos, estes sO se constituem a partir da

pratica, que os confronta e os reelabora”. (PIMENTA, 1999, p. 26)

Imbernén (2009) afirma que o conhecimento pedagdgico caracteriza a
especificidade da profissdo, porém nao € fixo e vai se modificando ao longo das
experiéncias nos contextos de trabalho em que as praticas sdo desenvolvidas,
pensadas, comparadas, questionadas, analisadas e sempre modificadas. Dai a
importancia dos processos de formagdo continuada na constituicdo dos saberes
docentes.

Pimenta (2009) alerta para que a pratica docente deva assumir “estatuto
epistemoldgico”, de forma que seja tomada como objeto de andlise e sistematizacéo,
a partir do que podem ser constituidas novas teorias e novos conhecimentos,
admitindo, portanto, que os saberes da docéncia podem ser elaborados e

reelaborados a partir do préprio fazer docente.

O papel da pesquisa na elaboracéo dos saberes da docéncia se estende ao ato
de pesquisar a propria pratica educativa, aspecto fundamental na formacdo dos
professores que Pimenta (2009) considera como “principio formativo na docéncia” o
qual contribui para a constru¢ao da identidade profissional.

Aprender envolve uma interacéo afetiva muito intensa: de um lado, sup6e o
aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe de modo incompleto ou
impreciso ou mesmo incorreto; e de outro lado relaciona-se ao prazer de
descobrir, de criar, de inventar e encontrar respostas para 0 que se esta

procurando, para a conquista de novos saberes, ideias e valores. (PLACCO
e SOUZA, 2015, p. 65)

Tais concepcdes gque inserem a pratica docente como potencial elemento para
construgdo de conhecimentos da docéncia, colocam o0s professores como
protagonistas de seu proprio trabalho, no entanto, observa-se o quao distante esta

concepcao se encontra da realidade e ao mesmo tempo o0 quanto os professores, em
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seu isolamento em sala de aula, encontram possibilidades de trabalho com as poucas
condicbes de que dispdem. Acabam elaborando saberes que se incorporam em suas
praticas, muitas vezes de forma irrefletida, mas sempre na intengéo de obter sucesso
na aprendizagem dos alunos. Construir saberes que articulam conhecimentos praticos
e tedricos implicam processos de tomada de consciéncia e analise embalados por
processo de reflexdo, constituindo um fluxo continuo de elaboracdo de novos
conhecimentos. Desenvolver estas habilidades entre os professores e equipe escolar
se constitui em um bom caminho para a autonomia e identidade profissional. Auxiliar

na formacédo do professor reflexivo € o que se vera a seguir.

Acredita-se que a forma como o professor elabora seus conceitos do que seja
ensinar, a importancia atribuida ao conhecimento, ao curriculo, concepc¢ao de aluno,
sociedade, seus valores e crengcas atuam como sustentacdo para as acoes
desenvolvidas no ato de ensinar, tais crengcas nem sempre Sao perceptiveis no
desenvolvimento da acdo, dai a relevancia dos processos de reflexdo sobre sua
pratica, direcionando o olhar para as atividades propostas e como sao conduzidas
objetivando pensar e repensar seu desenvolvimento. E o que Mizukami (1996) vem
esclarecer sobre o processo de reflexdo do professor.

A reflexdo oferece [...] a oportunidade de se tornarem conscientes de suas
crengas e suposicdes subjacentes a essa pratica. Possibilita igualmente, o
exame de validade de suas praticas na obtencéo de metas estabelecidas.

Pela reflexdo, eles aprendem articular suas préprias compreensfes e a
reconhecé-las em seu desenvolvimento pessoal. (MIZUKAMI, 1996, p. 63)

Placo e Souza (2015) abordam, em uma experiéncia de formacgéo, o conceito
de metacognicdo como um mecanismo para a autonomia do processo de
aprendizagem do adulto. Neste processo o professor € estimulado a pensar sobre seu
préprio processo de aprendizagem, em como se deu o aprendizado novo em um
processo de tomada de consciéncia de seu proprio processo de aprender. A atividade
da metacognicdo permite pensar sobre a atividade mental de pensar, e tomar
consciéncia sobre o proprio processo de reflexdo. Considera-se, portanto, que a
experiéncia da metacognicdo pode aprimorar os processos de formacéo docente, a
medida em que possibilita ao docente ndo apenas pensar sobre a pratica de ensinar,

mas também sobre seu processo de aprender.

Kincheloe (1997), ao discorrer sobre a formacéo critica do professor em

processos de pesquisa-acdo, destaca que como pesquisadores deles mesmos, ao
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descrever as situacdes vividas, analisar as contradicdes e jogos de poder que operam
nas instituicdes, vao tomando consciéncia de seu proprio pensamento e processo de

aprendizagem da profisséo, produzindo uma “metaconsciéncia”.

A metacogni¢cdo, como um exercicio de pensamento podera contribuir aos
processos formativos em que se tome a analise das praticas dos professores com o
objetivo desocultar as bases em que se sustentam, os fundamentos em que se
apoiam, as teorias implicitas, desenvolvendo mecanismos de autoavaliacdo e

elaboracdo de conhecimentos tanto da pratica quanto de si proprios.

Kincheloe (1997), chama a atencdo para o que denomina “pratica da
reflexividade” e seu desenvolvimento como um fim em si mesma, significando
desenvolver um processo de reflexdo desarticulado de fins e critérios maiores
relacionados a uma critica politica e a moral, sob o0 risco desses processos
continuarem aprisionados e servindo as estruturas hierarquicas e alienantes dos
sistemas. De fato, um processo de pensamento e reflexdo que néo esteja ligado aos
ideais de aprendizagem e emancipag¢do dos estudantes, pode servir a interesses
hegeménicos de reproducdo. Como exemplo, podemos recorrer as reuniées com
equipe de professores gastando horas de trabalho para discutir, pensar e criar
estratégias e acdes a serem desenvolvidas com os alunos para que melhorem seus
indices em avaliacBes externas. Considera-se que ha reflexdo sobre os resultados
destas escolas, embora muitas vezes limitados aos indices quantitativos, mas ha um
forte exercicio de pensamento para inserir nas praticas diarias acées que coadunem
com as exigéncias de resultados, revelando um processo reflexivo coletivo de sentido

inverso ao almejado.

De forma que, a reflexdo a qual foi reportada esta comprometida com a
criticidade, com a tomada de consciéncia de processos que levem a transformacao, a

autonomia da escola e de seus professores.

4. A escolacomo local de formacéao

De acordo com Imbernén (2016), a ideia de ter as escolas como centro e ponto
de partida da formacé&o, surgiu, institucionalmente, no Reino Unido na década de
1970, ganhando forca na Espanha a partir de 1990. Denomina este processo, ora

como formacédo a partir de dentro, ora como formacdo centrada na instituicdo
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educacional ou simplesmente formacéo em escolas, deslocando o espaco escolar de

um lugar de formacéao, para o de sujeito central do processo formativo.

A formacéao centrada na instituicdo educacional significa, segundo o autor, uma
modalidade formativa realizada a partir de dentro do que acontece na escola,
envolvendo a equipe docente com a finalidade de mudancas na cultura escolar. Desta
forma, as acbes formativas devem ser planejadas a partir das necessidades

identificadas pelos professores em sua pratica educativa.

Acredita-se que, para um real envolvimento e engajamento dos professores em
um processo de formacéo, a identificacdo com situacdes concretas de trabalho com
seus desafios, incertezas e limitacdes, produzird o compromisso com a superacao dos
limites e dificuldades encontradas no cotidiano, caminhando para um progressivo
processo de mudanca. Os modelos de formacdo padrdo, oficinas, cursos e
seminarios, embora guardem seu valor, ndo se traduzem nas mudancas da pratica
gue se deseja, junto aos alunos, demandando novas formas de realizacdo que
guardem relacao direta e real com as situagdes concretas vividas na complexa acéo

de ensinar nos tempos de hoje, para os alunos de hoje e nas organizagdes de hoje.

Curiosamente, ndo raras vezes, identificam-se os docentes, em seus
momentos de intervalo na sala dos professores, tecendo comentarios, ou fazendo
perguntas aos colegas sobre situacdes com alunos e com a classe, situacdes essas
que envolvem desde o relato de um fato pontual, até a descricdo de fatos evocando
demandas polémicas e atuais como questdes de género, raca, religido, preconceito e
discriminacdo, ou ainda demandas de ordem trabalhista, social, pedagdgica,
institucional. Sejam quais forem as tematicas eleitas em momentos de casualidade,
trazem consigo um potencial elo de engajamento e compromisso, para serem
integrados a futuros projetos de formacdo institucionalizados. O recorte desses
momentos testemunha a necessidade que os professores tém de partilhar seu fazer,
comunicar suas duvidas e dificuldades junto aos quais, reconhecidamente, vivem 0s

mesmos anseios e, portanto, compreendem-se mutuamente.

Almeida (2013), alerta para a dimenséo da formacao centrada na escola ser
diferente de uma formagédo “sentada na escola”, referindo-se a um possivel
entendimento da formacgé&o fechar-se na instituicao, sem relagdo com o mundo e com
outras escolas. Destaca que a apropriagdo dos processos formativos pelos

professores, estdo relacionadas ao sentido que a ele sédo atribuidos, o que pode ser
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mais facilmente alcancado quando se lida com o contexto de trabalho, favorecendo o
desenvolvimento profissional e os processos de mudanca ha escola, seja nos ambitos

das préticas pedagdgicas ou da gestao.

Em concordancia as ideias de Almeida (2013), ressalta-se 0 quanto as escolas
precisam acolher as necessidades de seus professores e tomarem estes anseios
como foco de discussdes, partilhas e reflexdes nos momentos formativos. O sentido
de comunidade de aprendizagem implica na disposicéo da gestao e do formador em
dispor-se a considerar estas demandas, colocarem-se como aprendentes e
apoiadores dos professores. Maior engajamento, compromisso politico e
responsabilidade poderiam ser conquistados se realmente a formacdo estiver
centrada na escola, o que significa estar centrada nos professores, nos alunos, nas

aprendizagens e nas finalidades do ensino.

Segundo Imberndn (2010), tanto o contexto educacional quanto a comunidade
gue circunda este contexto tem grande relevancia na formacéo. Assim, considera a
diversidade destes espacos como produtores de praticas educativas diversas, Unicas,
especificas na tentativa de atender a uma necessidade educativa complexa, que
requerem igualmente tratamento especifico nos processos formativos. O autor
destaca que serdo sobre estas situacfes advindas da complexidade de ensinar, das
quais os professores tém mais duvidas do que certezas, que a formacao centrada na
escola deve incidir, reafirmando que a formacdo deve abordar as “situacoes
problematicas” dos professores nos contextos em que ocorrem. Tal empreitada requer
restituir protagonismo aos docentes, liberdade para falar e ouvir, assim como

responsabilidades por seu préprio percurso de formacéo,

Para Giroux (1997), € preciso reivindicar a capacidade intelectual dos
professores, como profissionais capazes de analisarem sua prépria atuacdo, a
realidade em que se inserem, os curriculos escolares, as formas de ensino, as
relagdes de trabalho, e, por meio de uma reflexdo critica, “fazer das escolas centros
de aprendizagem e propositos democraticos”. Neste sentido, o carater politico da
formacao continuada se faz por meio da busca coletiva das solu¢des de problemas
gue conduzam os estudantes, ao se apropriarem do conhecimento cientifico,
apropriem também as licbes da tolerancia, respeito as diferencas e da solidariedade,

assim como as formas de expresséo e luta em defesa destes valores.
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Os sistemas de ensino, em que pese a importancia da unicidade de processos,
principios e procedimentos, responsaveis por manter e administrar uma rede de
escolas, precisam reconhecer e permitir as unidades educativas a expressao de suas
necessidades, sua singularidade e os aspectos favoraveis e desafiadores de seus
contextos, assim como 0s espacos de reflexdo sobre as culturas estabelecidas, a

guem beneficiam e em que precisam ser modificadas.

Operar com processos de mudangas em culturas cristalizadas, cuja divisdo do
trabalho, hierarquia, verticalizacao e burocratizacéo sdo altamente definidos, constitui-
se como grandes desafios as escolas e aos formadores. Primeiramente, se se
pretende mudancas nas relacdes entre as pessoas que trabalham na escola, s6 um
processo que envolva todas elas em situacao de dialogo e formacédo, pode lograr
algum tipo de avanco. Em geral, a formacao envolve os professores e o formador,
permanecendo distante o proprio Diretor da Escola e os demais profissionais que
participam do processo educativo. A formacéo centrada na escola, ao promover o
desenvolvimento profissional precisa pensar em formacao dos professores, mas se
almeja o desenvolvimento institucional, ha que integrar todos os seus profissionais,

em processos dialogicos, de participacao, partilha, reflexdo e mudanca.

5. Desafios do formador de formadores

Caminhar com todos os profissionais da educacao no sentido da busca por uma
escola com qualidade, mais do que discursar sobre escola democratica, ousar e
permitir a pratica da participacéo de todos, contar com professores que minimamente
se preocupem com a formacgéo das criancas e adolescentes, sdo desejos e sonhos

partilhados por todos os engajados nos ideais de justica social e equidade.

No entanto, longe de uma atitude ingénua, da mesma forma que a escola tem
nos seus alunos a configuracao da diversidade, a expressao das variadas culturas,
igualmente os profissionais que trabalham com esta comunidade escolar sdo pessoas
com historias, crengas, valores e ideias diferentes. Assim o0s professores como
sujeitos da cultura, trazem consigo suas trajetorias pessoais e profissionais, que na
interacdo com colegas, comunidade e alunos produzem outras historias, assim como

geram tensodes, conflitos, incertezas e desafios.
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E nesta conjugacdo dos fins da escola com a diversidade da equipe docente
que o formador de professores se insere no espaco educativo. Carrega consigo
responsabilidades e desejos nem sempre possiveis de realizar, vé-se diante do
grande desafio de conduzir um espaco de formacao que leve ao avanco das praticas
educativas, e por fim, melhorias na aprendizagem dos alunos. Trabalha com a
possibilidade da transformacdo do outro, vivendo as tensdes e pressdes das
expectativas que lhe sdo trazidas pelos superiores, desenvolvendo agbes que

supostamente contribuirdo para a mudanca da pratica pedagogica.

Para Imbernén (2010, p. 94) “a pratica educacional muda apenas quando os
professores querem modifica-la e ndo quando o formador diz ou anuncia”. E completa
que esse desejo dos professores é disparado quando conseguem resolver suas
dificuldades, dilemas e dificuldades com a pratica de ensino, ou seja, quando

conseguem resolver uma “situagao problematica”.

Durante décadas o papel dos formadores tem se configurado como o de
especialistas, sabedores das necessidades do ensino, cujo papel € o de promover a
atualizacdo dos professores por meio de programas de formacéo pré-concebidos. Aos
professores cabe a apropriacao dos contetdos recebidos e sua aplicacdo nas escolas.
Naturalmente, tal concepcdo de formacdo ndo tem provocado as mudancas e
melhorias na aprendizagem, dado seu distanciamento com a realidade das escolas e
dos professores.

Desenvolver processos formativos que tenham de fato impactos positivos e
envolvimento dos professores, requer mudar a concepcdo que o formador tem de
escola e docentes. Significa, como abordado por Imbernon (2010, p. 48), considerar
o professor como “sujeito que tem capacidades de processamento da informacéao, de
analise e reflexdo critica, de decisdo racional, de avaliacdo de processos e

reformulacao de projetos”.

Visto desta forma, ndo cabe um formador explicador, detentor de saberes
técnicos e disciplinares, mas outra postura, aberta aos anseios dos professores, aos
seus obstaculos, a pesquisa, menos preocupada com 0 ensino € mais com a
aprendizagem dos docentes, uma atitude para fazer do encontro de professores um
momento de reflexdo sobre suas praticas, onde as incertezas sao vistas como
naturais e parte do processo, pois refletem as contradicbes necessarias ao

crescimento e desenvolvimento profissional.
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Para Placo e Souza (2015, p. 46), “o formador de professor €, ao mesmo tempo,
mediador e construtor de novos sentidos para e com o formando em qualquer

processo de formacao, o que significa que ao formar, forma-se também”.

Desta forma, construir sentido para e com o formando requer mais do que
conhecimentos técnicos sobre formacédo e conducdo de grupos, mas uma postura
disposta a auxiliar o outro, a compreender seus dilemas sem julgamentos, uma
postura dialégica e investigativa, acolhedora e problematizadora, que considere os
processos de aprendizagem do outro e 0s estimule a pesquisa e novas descobertas.

O formador auxilia a refletir sobre situagdes praticas e a pensar sobre o que
se faz durante tais situacdes, incluindo-se nesse processo, a deliberacéo a
deliberacdo sobre o valor ético das atuacdes, sobre o0 seu sentido e sobre a
construcdo deste, analisando-se para isso, o sentido da educagédo e
submetendo-o a reviséo critica. IMBERNON 2010, p. 95)

Ser formador de formadores implica um continuo exercicio de metacognicéo,
empatia e autoconhecimento para conseguir tocar o outro, nao apenas nos processos
intelectuais e de analise critica, mas a0 mesmo tempo tocar nas questdes afetivas e
sociais, no desenvolvimento da confianca e do reconhecimento de seu papel de
mediador em que ndo s6 o formando, mas o formador também esté a aprender e ndo
detém todas as respostas esperadas. Implica desenvolver processos dialdgicos que
estimulem a expressao de sentimentos e ideias do outro livre de censuras, mas no
encorajamento a defesa de posicionamentos. Implica aceitar que se constitui formador
no exercicio da formacdo, principalmente, quando o espaco de formacdo deste
profissional é escasso, sendo, portanto, no conjunto das acdes de estudo, pesquisa e

interacdo com o outro que a identidade do formador vai se constituindo.

Na escola onde desenvolveu-se a pesquisa, esta responsabilidade é ocupada
pelo Coordenador Pedagdgico, que tem como uma das principais atribuicbes a
formacao dos professores em servico, além do acompanhamento das aprendizagens

dos alunos.

Tais desafios requerem do Coordenador um posicionamento politico e social,
nao somente de natureza técnica, mas humana e politica, que remeta a importancia
de sua formacao, visto que os conhecimentos de natureza pedagdgica, por si s6, hao

sdo capazes de dar conta das demandas relacionadas as finalidades da escola.

Um dos elementos com os quais o Coordenador Pedagogico deve apropriar-

se de forma critica € o curriculo escolar, sobre o qual ha de manter ndo soO
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familiaridade, mas conhecimento em profundidade. Trata-se de uma relagcéo
pedagogico-politica, que supera o conhecimento das intengdes curriculares, mas que
analisa as distancias entre o curriculo prescrito e as formas pelas quais é

compreendido, interpretado, refletido e vivido por todos os profissionais da escola.

Nesta relacdo do Coordenador Pedagogico com o curriculo, a forma de
organizacdo dos conhecimentos escolares com a definicdo dos lugares e tempos, a
disputa por espaco e recursos de algumas disciplinas, a formacao e as interacoes
entre os professores, constitui-se em um dos focos de analise e critica para a
compreensao e tomada de consciéncia entre a teoria curricular e 0 que realmente

acontece no interior da escola.

Tais inser¢cdes do Coordenador Pedagdgico, mediados por uma postura de
andlise critica de sua realidade constituem elementos sobre os quais, em parceria

com os professores, elabora seus processos de formacao continuada.

O Coordenador Pedagdgico, inserido neste embate, precisa assumir
posicionamentos, adotar postura politica coerente as finalidades da escola, imbuir-se
de saberes tedricos e praticos que sustentem acdes e decisdes no ambito da escola

e do 6rgao central.

Segundo Almeida e Christov (2013), ao descreverem sobre o0s saberes
necessarios ao Coordenador Pedagdgico, enfatizam a importancia de conhecimentos
relacionados as relagcdes interpessoais, teorias pedagogicas, a andlise das diretrizes
curriculares oficiais e ndo oficiais, aspectos relevantes do mundo atual e suas
demandas para a educacéo, indicando a necessaria articulagéo pedagogica e politica

como aspectos importantes para a atuacao na escola.

No entanto, a formacao para a apropriacéo destes saberes ocorre no proprio
fazer da profissdo, com tentativas, sucessos e fracassos, que demandam espacos de
estudo, escuta e reflexdo, em um movimento no qual o Coordenador se sente sozinho
e sem apoio. Além disso, recai sobre si uma diversidade de tarefas burocraticas que
o distanciam de sua funcao principal, reforcando a importancia de estudos, que junto
aos demais existentes, possam corroborar para uma atuacao ligada aos principios e

ideais de formacao.

Segundo Almeida e Placco (2012), a funcao do Coordenador Pedagdgico ainda
se encontra em processo de constituicdo identitaria, dada a diversidade de tarefas que

Ihe séo atribuidas, vivendo no contexto escolar algumas tensdes produzidas entre o
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gue € esperado de sua acao e entre o que ele mesmo projeta como sendo seu papel.
Este quadro requer que sejam investidas formacdes especificas aos Coordenadores,
de modo que possam pensar e repensar seu fazer, sua profisséo, seu papel no interior
da escola, discutindo as especificidades de sua fun¢éo, envolvendo:
Habilidades relacionadas as estratégias de formacéo e de ensino, construcao
e gestdo de grupo, dominio de fundamentos da educacéao e areas correlatas,

guestbes atuais da sociedade, da infancia e da adolescéncia (aprendizagem
e desenvolvimento). (ALMEIDA; PLACCO, 2012, p. 18).

Sem duvida que investimentos dirigidos a formacao destes formadores traréo
importantes contribuicdes aos processos de formacdo continuada dos professores,
com maiores chances de intervencgao nas praticas tradicionais, com fortalecimento do
formador e imbuindo de melhores condi¢des de pensar, planejar e realizar a formacéao,
promover a reflexdo coletiva dos docentes e, progressivamente, transformacdes no

ensino.

Os formadores de professores sédo elementos fundamentais no processo de
mudancas das praticas pedagdgicas, no entanto, ha que se cuidar para que néo se
atribua somente a ele a responsabilidade pelas mudancas, dado que as
transformacdes mais significativas decorrem de um conjunto de a¢des que envolvem

investimentos na educac¢édo e compromisso das politicas publicas com a melhoria.

6. Relagdes entre formacé&o e curriculo

Sacristan (2013) ao abordar os processos de desenvolvimento do curriculo
escolar, alerta para a situagcao de que nem sempre as intengdes educacionais s&o
concretizadas nas agdes e préaticas desenvolvidas, ou seja, nem sempre se alcanca o
gue se pretende com as a¢des que se implementam por meio do curriculo escolar. O
autor define como um “fluxo de acontecimentos” o que acontece na relagao curriculo,
ensino e aprendizagem em que 0 mesmo é sempre interpretado pelos professores e
0 que é realmente colocado em préatica é o resultado dessa intepretacdo. Seguido sua
l6gica, existiia uma outra interpretacdo, qual seja aquela construida no plano
subjetivo dos estudantes, constituindo os efeitos reais produzidos pela educacao
escolar, e, por fim, um curriculo explicitado nos resultados educacionais, formado

pelos conteudos exigidos em avaliacdes.
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Ponderando que o ato de aprender é sempre um ato de significacdo, as
representacdes elaboradas, seja por professores a partir do curriculo oficial ou dos
estudantes a partir das préaticas didaticas, requerem processos em que os diferentes
significados construidos por seus integrantes sejam compartilhados e analisados a luz
de seu projeto educacional mais amplo. Considerando os professores, tais reflexdes,
mais que iniciativas isoladas de profissionais comprometidos com seu oficio, deveriam
integrar as politicas educacionais por meio de formacfes institucionalizadas que
permitissem a articulagdo entre os processos de significacdo, as praticas e a proposta
educacional. O compromisso institucional com o projeto educativo passa pelo
desenvolvimento curricular e processos formativos de seus profissionais, alinhando

intencdes e praticas e buscando a coeréncia entre estes fatores.

Segundo Silva (2013), o curriculo escolar € um territorio de contestacdo, de
jogo de disputas e poder para determinar o conjunto de conhecimentos validos a
serem ensinados pela escola. A politica curricular ira exercer influéncia sobre os
processos de formacdo dos professores, na medida em que, diante das
transformacdes sociais, novas demandas sdo direcionadas para a escola e a
necessidade de preparacédo dos docentes para dar conta das propostas educacionais
geram processos de formacdo. A exemplo deste fato, pode-se citar o avanco
tecnoldgico e a rapida apropriacdo das ferramentas tecnolégicas por criancas e jovens
com o necessario dominio das mesmas pelos professores como recurso importante

no processo de ensino, gerando cursos de formacdo em diferentes modos.

Ainda para ilustrar a relacdo da formacdo docente com a politica curricular, a
crescente ideologia neoliberal e seu pacote educacional, ao promover a educacgao
como produto mercadolégico por meio de sistemas de ensino a prova de professor °,
(Giroux,1997), aulas e materiais didaticos pre-definidos, objetivos de ensino fixados
em competéncias, metodologias de avaliacdo em larga escala, ranqueamentos
baseados em resultados de avaliagbes externas, dirige a formacédo de seus
profissionais de modo a compreender, aceitar e operar com estas tecnologias, como

se fossem o ideal de qualidade do ensino.

Este tipo de formacgéo, para além da desconsideracdo do docente como ser

pensante, e consequentemente, dotado de processos de reflexdo, escolha e deciséo,

9 Giroux (1997) refere-se aos mecanismos de controle exercidos sobre as escolas limitando a acéo de
autonomia dos professores, fazendo com que atuem como cumpridores de curriculos prontos e
materiais didaticos pré-definidos.
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caminha no sentido do adestramento técnico do profissional, da apropriacdo de
conceitos, meios e estratégias para o uso correto do pacote educacional, embora na
contramé&o de uma educacao para a diminuicdo das desigualdades e das injusticas
sociais, apresenta plena coeréncia para a consecu¢ao de um projeto que tem como
referéncia apenas a base econémica da sociedade, ou seja, o ideal de educacéo para
formar pessoas aptas ao desenvolvimento econémico e industrial do pais. O que
esperamos € uma formacgéo de professores para o desenvolvimento de um curriculo
critico, aberto a interpretacdes e diversos pontos de vista, uma formacéo que supere
a logica utilitarista e caminhe para a autonomia do docente na construcdo de uma
relacdo dialégica e democratica com seus alunos. Sabemos que tal demanda exige

mudancas na propria formacéo dos professores.

De acordo com Kincheloe (1997) a formacdo do educador critico exige
compreender que o conhecimento construido ndo esta dado, pronto e acabado, que
0 conhecimento é construido no encontro, nas contradi¢cdes, na analise dos discursos

e das relagbes de poder.

Para Giroux (1997) a concretizacdo de uma educacdo aliada aos principios
democraticos, implica a formacdo de professores concebidos como intelectuais
transformadores em oposicdo a meros reprodutores da ideologia dominante, e
considera que a condicao de intelectual contribui para unir as finalidades da educacao
de professores, escolarizacdo publica e processos de formacdo que conduzam
criticamente as mudancas sociais. O autor integra a visdo de intelectual muito mais
do que a autonomia para conduzir e fazer parte dos processos que envolvem a
profisséo e o ato de ensinar, mas o indissociavel compromisso politico do professor
para com a educacdo, sua necessaria leitura critica do mundo, de seu ambiente
profissional e de todas as variaveis que afetam a vida escolar, organizando o ensino
de forma a permitir a formacao do espirito critico dos estudantes, portanto, o carater
de intelectual transcende o conceito tradicional ligado a cognicdo e alcanca o papel
politico e transformador inerente a acdo de educar.

Esta habilidade para agir democraticamente, para descobrir relacbes de
poder, para expor intencdes hegemdnicas é uma empresa moral, uma

manobra cognitiva de ordem mais elevada, um ato corajoso de cidadania pés-
moderna. (KINCHELOE ,1997, p. 232)

A tarefa do professor de descortinar o curriculo de sua rigidez e nocao de

verdade Unica se apresenta como uma acgao possivel no ambito escolar, no entanto,
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requer processos de formacao continuada que conduzam a processos de formacéao
critica do proprio professor que o levem a andlise criteriosa do curriculo imposto, de
guais conhecimentos sao privilegiados e a quem 0os mesmos favorecem, assim como
da importancia do acesso do estudante a cultura dominante, sem o que sua chances

de transito social ficam seriamente comprometidas.

Beatriz Sarlo apud Moreira e Candau (2014), define a funcéo do intelectual no
mundo contemporéaneo exigindo-lhe além da critica a tarefa de questionamento do
instituido, de desnaturalizacdo das coisas, fazendo perguntas que auxiliem a ver o
gue se esconde por traz dos fatos e como estéo a servi¢co de determinados grupos, e,
portanto:

[...] essa perspectiva implica instigar o professor a desafiar o viés
monocultural do curriculo escolar, a desnaturalizar a hegemonia da cultura
ocidental no curriculo a destacar o carater relacional e histérico do
conhecimento escolar, a questionar as representacfes, as imagens e 0s
interesses expressos em diferentes artefatos culturais, buscando explicitar as

relaces de poder neles expressas. (SARLO apud MOREIRA e CANDAU,
2014, p. 14)

Tais preocupacdes remetem as politicas de formagao continuada dos sistemas
de ensino e o0 quanto favorecem ou nédo tais discussdes pelos professores, assim
como a importancia da figura do profissional mediador destes processos quando 0s
mesmos sdo oportunizados nas escolas. Quanto o formador de professores pode
auxiliar os docentes a analisarem as politicas curriculares, pensar criticamente sobre
elas, elaborar suas proprias conclusées e decidir os melhores caminhos para o

trabalho em sala de aula?

A discussdo e analise critica do curriculo escolar pelos professores pode
encontrar no formador de professores um elo agregador e instigador, ou um reforgo a
reproducao do instituido. Pode ainda privilegiar processos coletivos de construgéo ou
percursos individuais que consideram as capacidades de cada docente, pode
potencializar processos criativos e cooperativos de analise ou promover o
individualismo e a competitividade, enfim, as atuacbes dos professores e sua
formacéao frente ao curriculo escolar, ndo dependem apenas do espago garantido da
formacdo, mas do espaco da liberdade para aprender e para questionar o proprio
curriculo, dai ser um processo formativo e politico ligado as formas de controle e poder

de cada instituicdo, do qual o formador de formadores se encontra diretamente
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imbricado, envolvido e inserido na contradicdo entre seus ideais de educador e as

possibilidades e exigéncias da Instituicao.

Se parece dificil vislumbrar mudancas nesse estado de coisas, muito mais
dificil tem sido praticar a reproducdo de discursos, ideias e praticas ndo apenas
tradicionais, mas por vezes segregadoras, que ndo correspondem ao que se acredita
e se almeja na educacao contemporanea. As politicas publicas dedicam mais espaco
a formacao e menos a participacdo na elaboracao curricular, no entanto, a formacao
esta diretamente ligada aos preceitos definidos no curriculo de uma Instituicdo e
ambas se influenciam e apresentam uma relacéo de interdependéncia, de modo que,
por vezes, o curriculo sera objeto de analise e critica nos espacos formativos e outras

de estudo e compreensdo tedrico-pratica junto aos professores.
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Il = CURRICULO E SUAS IMPLICACOES
1. Aproximacdes e conceitos

A literatura apresenta de forma bastante ampla e variada as abordagens sobre
o conceito de curriculo, percorrendo desde os guias curriculares até o que acontece
em sala de aula, passando pelas grades curriculares, carga horaria, planos de ensino

e experiéncias propostas e vividas no interior das escolas, Lopes e Macedo (2011).

Goodson (2011, p.31) analisa a etimologia da palavra curriculo, a partir da
palavra latina “scurrere”, que significa correr, referindo ao sentido de curso a ser
percorrido e com isso critica a ideia de um percurso previsivel e certo, dado que nada
h& de previsivel, seguro ou definido quando se trata de curriculo. Amplia o olhar para
o curriculo como “um conceito multifacetado, construido, negociado e renegociado em
varios niveis e campos” (GOODSON, 2011, p. 67)

Sacristan (2013) assinala que o conceito de curriculo em sua origem demarca
o conhecimento correspondente a selecdo dos contetdos que devem ser ensinados
e aprendidos em uma instituicdo educacional, configurando uma regulacao da pratica
educativa. Traz ainda o poder regulador do curriculo ao estabelecer e fixar conteddos
com sequéncias e tempo definidos para grupos etarios ao longo da trajetéria escolar,
estabelecendo padrdes de aprendizagens e desempenhos: “Ao associar conteudo,
graus e idades dos estudantes, o curriculo também se torna um regulador das
pessoas”. (SACRISTAN, 2013, p. 18)

Partindo do senso comum, a ideia de curriculo remete quase sempre aos
conteudos e disciplinas escolares descritos nos documentos institucionais com seus
programas e orientacdes metodoldgicas, constituindo uma visao fragmentada do que

de fato constitui o curriculo escolar.

Moreira e Silva (2011) fazem criticas ao curriculo centrado nas disciplinas
escolares e alertam para a importancia dessa estrutura focada em disciplinas ser
desconstruida, tendo em vista que constituindo o nucleo da organizacao curricular,
estas praticas tidas como naturais, estdo arraigadas no fazer educacional e, portanto,
de dificil desconstru¢do e modificagdo. Concordamos com o autor, haja vista que a
visao de curriculo limitada aos contornos definidos pelas disciplinas escolares confere
uma reducdo da proposta educacional e consequente reducdo das praticas que
ocorrem no processo de ensino e aprendizagem tendo em vista a supervalorizagao

de contetdos e métodos nem sempre cobertos de significados para os alunos e a falta
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de liberdade e autonomia dos professores em definir com seus alunos necessidades
de aprendizagem que nem sempre sao contempladas nos programas oficiais pré-

estabelecidos.

Para além da ideia de curriculo como conjunto de conhecimentos acumulados
a serem transmitidos as geracdes, o conceito de curriculo transcende aquele
relacionado ao ensino de conteudos, procedimentos e métodos e, embora contenha
estes elementos, ao estar comprometido com a formacgao de criangas e jovens para a
convivéncia e desenvolvimento social, exige um necessario comprometimento com
0S campos da ética e da politica, um necessario compromisso com um projeto de
formacéo de pessoas para uma determinada visdo de mundo e de sociedade em que
determinados valores precisam ser ndo apenas considerados, mas intencionalmente

abordados e vividos nas instituicées educacionais.

Silva (2013) discorre sobre a relacdo do curriculo com o tipo de pessoa que se
deseja formar e destaca que esta definicdo precede a definicdo do que deve ser
ensinado, pois sera a partir do tipo de formacado humana que se pretende constituir,
do tipo de sociedade que se almeja alcangar que a pergunta ao “o que” sera ensinado
poderd buscar suas respostas. De acordo com o autor, estas definicbes ocorrem em
um terreno de disputas, um terreno onde nédo ha consenso, mas interesses especificos
na maioria das vezes distantes do compromisso ético e politico com a igualdade de
oportunidades, equidade e justica social. Tais saberes advém sempre de um recorte
da cultura e ao mesmo tempo, relacionados a jogos de interesses e ideologias préprias
constituindo-se em campos de luta e disputas por espacos entre a sociedade e o poder

hegemonico.

Historicamente, 0 que temos visto nas propostas curriculares € que o conjunto
de saberes veiculados pela escola tem sido resultado da confluéncia do discurso e
das forcas do poder instituido, retratando os interesses dos governos. Tais propostas
sdo materializadas em projetos e definicdo de aprendizagens a serem alcancadas
pelos alunos em periodo fixados, e quase sempre pouco ou nunca discutidas com os
educadores, que embora ndo tenham participacdo na fase de elaboracéo, sdo os
principais agentes de implantacao de tais propostas. A esta desconsideracédo do papel
dos educadores na elaboracdo do curriculo como forma de neutralizar sua agéo
Goodson (1997), denominou de “ocultacdo do poder dos mestres”, e critica tal

manobra como uma manipulacéo para a garantia dos interesses hegemonicos.



56

Matheus e Lopes (2014) desvelam ideologias e conceitos presentes nos
documentos e propostas educacionais, dentre elas a relacdo de causa e efeito entre
demandas sociais e educacionais. Descrevem as demandas sociais como aquelas
vinculadas a justica social, a igualdade de direitos, a inclusdo e ao respeito a
diversidade cultural e as demandas educacionais relacionadas as questfes do ensino,
como a aprendizagem de todos os alunos, a eliminacdo da repeténcia, da distor¢céo
idade série e a elevacdo dos resultados escolares. O discurso oficial veicula o
atendimento das demandas sociais a partir do atendimento das demandas
educacionais, como se fosse algo dado e certo, embora seja sabido que esta relacéo
nao é linear nem automatica, o oposto a ela néo € veiculado, qual seja, o atendimento
das demandas sociais como forma de melhorar as condi¢gdes para o trabalho
educativo, 0 compromisso dos governantes com as politicas sociais, com a diminuicédo

da pobreza e em defesa da justica social.

Considera-se que por meio desta estratégia, os documentos e
consequentemente, as praticas educacionais permanec¢am inalteradas ja que o foco
do trabalho educativo se insere na transmiss@o de contelddos escolares tidos como
relevantes, deixando de lado a abordagem de assuntos ligados a realidade social e
em demandas como respeito a diversidade, solidariedade, justica, diferenca,
oportunidade e igualdade. O privilégio sobre contetdos escolares e a verificacdo de
sua apreensao por meio de testes padronizados, direcionam cada vez mais o trabalho
educativo para a objetividade e mensuracdo, distanciando-se visivelmente das
urgentes e necessarias demandas da vida social, das desigualdades, da exacerbacao
do individualismo e formas de dominacao e exploracdo. Todavia, o discurso defende
a qualidade da educacao para todos, a igualdade de oportunidades, os anseios por
qualificacdo, empregabilidade e sucesso, caracterizando o que Meészaros (2008)
define como processos de internalizacdo, os quais, vdo sendo absorvidos como
naturais, inquestionaveis, verdadeiros e reproduzidos por todos tirar de maneira

automatica e irrefletida.

Apple (2011) chama a atencdo para a politica do conhecimento oficial que
determina curriculos nacionais baseados em niveis de conhecimento a serem
alcancados ao longo da escolaridade, com objetivos de aumentar a competitividade
internacional e o lucro, assim como manter um conceito conservador de familia e
escola. Dessa forma, o curriculo nacional, para além da fixacdo de metas e objetivos

com padrdes de aproveitamento, institui o sistema nacional de avaliagdo, as quais
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atribuem valor as escolas e as categorizam, em total desconsideracdo das questdes
subjetivas que exercem influéncia sobre os resultados, como a origem social, os
contextos em que as escolas estdo inseridas e as diversas culturas da comunidade

local intra e extraescolar.

Goodson (1997) destaca que o curriculo escrito, ou seja, expresso na forma de
documento oficial a ser seguido pelas escolas, é o principal mecanismo de controle e
manutenc¢ao da ideologia dominante.

Ao longo dos anos, a alianca entre prescricdo e poder foi cuidadosamente

fomentada, de forma que o curriculo se tornou um mecanismo de reproducao
das relac6es de poder existentes na sociedade. (GOODSON, 1997, p. 243)

Por meio do curriculo escrito, as crencas e valores dominantes sdo mantidos,
assim como os sistemas de controle, a burocratizacdo e a especializagéo dos saberes
em favor de uma educacao a servigco da economia e do mercado. “O curriculo escrito
€ o testemunho publico e visivel das racionalidades escolhidas e da retérica
legitimadora das praticas escolares.” (GOODSON, 2003, p. 20)

Paralelamente ao curriculo escrito, Goodson (2003), destaca a importancia do
curriculo vivido como sendo aquele construido na relacdo entre professor e aluno,
parte do curriculo escrito mas nao se submete as suas demarcacfes sendo permeado
pelo imprevisivel, pelas diferentes formas de sentir, agir e pensar das pessoas
envolvidas, pelas diferentes formas de recepc¢do ao conhecimento, pelo nivel de
interacdo e diadlogo estabelecidos, pelas mensagens e valores que sdo transmitidos
nesta interacao. O autor enfatiza a possibilidade de transgressdes ao curriculo escrito
pelo que de fato € praticado no cotidiano escolar, mas alerta para essa permissao

desde que as estruturas de controle e poder ndo sejam ameacadas.

Em referéncia aos estudos de Goodson (1997) acredita-se que além dos
mecanismos de controle pela imposi¢édo dos programas curriculares, o curriculo vivido
no ambito das escolas apresenta-se de forma muito diferenciada, mesmo quando em
um mesmo estabelecimento de ensino, ja que passa pela intepretacdo de cada
educador que, com sua historia e suas crengas, faz sempre uma releitura imprimindo
diversidade de praticas que também séo influenciadas pelos receptores, 0s
educandos, que nao recebem passivamente 0s conhecimentos que lhes sao

apresentados, mas interagem com eles, seja em forma de resisténcia, aceitacao,
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reproducdo, mas sempre processando-os segundo suas experiéncias de vida e

construindo seus significados.

Compreende-se também que tais interpretacdes, usos e praticas dos
conhecimentos previstos no curriculo escrito, enfrentam barreiras de outras ordens ao
serem desenvolvidos, implicando, muitas vezes em limitacbes a liberdade e
autonomia de professores e alunos, ao mesmo tempo em que compdem o sistema de
controle do sistema organizacional. Dentre eles ha os materiais didaticos, os tempos
pré-determinados das aulas, a inexisténcia ou insuficiéncia de espacos de formacgéo
dos professores e a fixacdo em resultados educacionais expressos em avaliacdes de

larga escala'®.

Macedo (2006) defende uma indissociabilidade entre o curriculo formal e o
vivido, argumentando que sédo desenvolvidos por agentes culturais com suas historias
e pertencimentos, e, em que pese diferentes estruturas de poder, as mesmas também
se fazem presentes com jogos de disputas e negociacdes de interesses. Afirma que
a insistente separacéo entre estes dois aspectos do curriculo traz como consequéncia
dificuldades para a analise das questfes politicas e praticas, muitas vezes com maior

énfase nas limitac6es do que nas possibilidades.

Pensamento analogo € apresentado por Lopes e Macedo (2011) ao conferir ao
curriculo um conceito multifacetado, cuja compreensdo demanda a juncao dos
aspectos de carater formal, oculto e vivido, ou seja, uma compreensao que leve em
conta o curriculo documentado e o experienciado pelas pessoas no ambiente
educacional. Neste processo, conteddos ndo explicitos ou ndo previstos sao
internalizados pelos estudantes ao vivenciarem situagdes de conflito, tomadas de
decisbes, participagdo em eventos, formas de comunicacdo e influenciam

sobremaneira os processos de configuracao identitaria.

Seguindo os estudos de Silva (2013) uma reflexdo possivel € a de que nao
apenas o curriculo escrito determina a formagéo das identidades, mas as formas de
abordagens e relacdes estabelecidas no curriculo desenvolvido vao exercer grande

influéncia na constituicdo dos sujeitos.

10 Sistema de avalia¢des nacionais que, utilizando metodologias especificas, fazem a avaliacdo de seu
sistema educacional, envolvendo grande numero de estudantes, com resultados quantitativos e
qualitativos.
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A partir de uma compreensao mais ampla do curriculo € possivel ndo somente
alargar o campo de visado de seu desenvolvimento, mas principalmente refletir sobre
0S processos que atuam sobre sua génese considerando a diversidade de interesses
de grupos e as forcas e influéncias que |he sédo conferidas. Tal percep¢édo conduz a
uma inegavel analise critica do desenvolvimento do curriculo e sua relacdo com a
busca da qualidade de ensino nas escolas, desvelando suas caréncias e contradicfes
apontando para o necessario movimento de mudanca e transformacéo desde sua
elaboracdo até a execucdo. Serd, portanto na interseccdo dos conhecimentos
declarados e considerados validos, com os processos de interpretacdo no ambito da
escola que o curriculo de fato acontece, deixa suas marcas e promove a constituicdo

dos sujeitos.

2. Uma forca estranha: a perspectiva economicista

Silva (2012) atribui ao curriculo uma espécie de “tecnologia de governo” a
medida que se constitui em uma ferramenta néo sé de controle institucional, mas de
controle da conduta das pessoas. Recorre aos estudos de Foucault ao abordar o papel
do conhecimento nas modernas formas de governo do comportamento humano,
situando-o0 como elemento de analise no esforco em identificar quais e como estas
condutas podem ser governadas, forjadas e controladas. Significa utilizar o
conhecimento sobre a sociedade, o comportamento das pessoas, para articular
mecanismos que permitam controlar a vida pessoal e social. Tal mecanismo é
observado nas formas como as midias influenciam o pensamento e a acdo da
sociedade, impulsionando ao consumo e a formacgéo de padrées de comportamento.

E a educacao e o curriculo ndo ficam imunes a este controle.

Mészaros (2008) destaca que a educagdo hd mais de 150 anos vem servindo
aos interesses do modo de organizacao capitalista por meio de processos que chama
de internalizacdo, nos quais os valores sdo transmitidos como verdades
inquestionaveis gerando o consenso e a conformidade, de modo que as aspiragdes e
anseios dos individuos em seu processo de desenvolvimento atendem exatamente as
necessidades de sobrevivéncia do capital. Pode-se entéo facilmente evocar sobre as

aspiracdes dos jovens no mundo atual, sobre o que desejam no futuro e certamente
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as respostas vao na direcdo da vida financeira e materialmente bem-sucedida, do
status baseado no poder e posicéo social, do sucesso rapido e facil e de uma vida
voltada ao momento, ao prazer e ao consumo. Tais desejos fixam-se no imaginério
de toda uma geracao e servem com eficiéncia as leis de mercado, perpetuando com

maestria a l6gica do capital.

Silva (1994) ao criticar as solu¢cdes de mercado dirigidas para a educacéo,
destaca:

O remédio neoliberal baseia-se na premissa de que os problemas da

educacdo institucionalizada se devem essencialmente a uma ma

administragdo. A competicdo e 0s mecanismos de mercado agiriam para

tornar essa administracdo mais eficiente e, portanto, para produzir um
produto educacional de melhor qualidade. (SILVA, 1994, p. 23)

Gentili (1994) destaca a instituicdo do conceito de qualidade originario do meio

empresarial, no inic

io na década de 1980, no periodo pos-ditatorial como uma manobra, em

oposicao aos discursos em prol da democratizacdo em que, era preciso eliminar as

demandas democratizadoras, deslocando a atencdo para a qualidade ligada a
eficiéncia e produtividade:

[...] o abandono de todo principio democratizante e a substituicdo de todos

0s contetdos anteriores pelos elementos mercantis que definem estas

discussBes no campo empresarial ndo demorou muito para instalar-se como
novo senso comum. (GENTILI,1994, p. 123)

Matheus e Lopes (2014) em suas andlises de documentos curriculares das
politicas educacionais brasileiras, no periodo de 2003 e 2012, apontam a visédo
fragmentada do conhecimento como o elo que permite articular o inarticulavel, qual
seja, os ideais de uma educagéo com qualidade social e qualidade total. Inicialmente
contraditorios e antagOnicos, 0s conceitos de justica social e os de eficiéncia e
exceléncia educacional s6 se tornam possiveis de articulagdo e convivéncia
harmoniosa, por conceber o conhecimento como algo dado, fixo e que deve ser
distribuido igualmente as pessoas, medido e avaliado, reduzindo o curriculo a um
conjunto de conteudos, e a educacdo ao ensino instrucional, com promessas de
desenvolvimento da nacéo e da suposta minimizacao das desigualdades sociais. Para
0s autores, o discurso oficial utiliza-se da linguagem e conceitos de qualidade visando
atender ao projeto de centralidade curricular em funcdo do desenvolvimento

econdmico.
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E destacada a base nacional comum, e nela o conhecimento. S&o
mencionadas outras dimensdes da cultura, mas prevalece a leitura de que a
cultura € um repertério de contelidos. S&o os contelidos, vinculados as
disciplinas atualmente presentes na escola, que sdo enunciados como
capazes de garantir a qualidade social. (MATHEUS E LOPES, 2014, p. 347)

Tal manobra se mostra possivel no discurso oficial ao tomar o conhecimento
como algo imutavel, neutro e passivel de transmissao por reproducédo e dominio de
técnicas, hoje travestidas sob o signo do desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

Gentile (1994) destaca ainda, trés premissas que sédo impostas com o objetivo

de aliar a educacdo ao mercado:

e ade que a educacéo atual ndo esta vinculada as necessidades e demandas de
mercado,

e ade que a educacao deve ajustar-se e responder a estas necessidades,

e a utilizacdo de instrumentos que pudessem mensurar esta vinculagéo e permitir

fazer os ajustes necessarios.

A mercé destes aprisionamentos, a escolas se deparam com pacotes
alarmantes, de acbes e procedimentos que devem seguir, que vao desde 0s
programas prontos, materiais didaticos fechados, definicdes de niveis de proficiéncias
1a serem alcancadas pelos alunos, estabelecimentos de metas de desempenho e um
bem armado sistema de avaliagao dos sistemas. Gentile (1994) complementa que tais
premissas aparecem sempre subordinados a no¢éo de rentabilidade, competitividade,
produtividade e mensurabilidade, instalando o que denomina “subordinacdo

mercantil”.

Apple (1989) recorre a pesquisa historica desenvolvida por Harry Braverman
para explicar a divisdo entre concepcdo e execugcdo como instrumentos de
organizagdo e controle da légica capitalista, em que a manutencdo de seu status
depende em boa parte da separacdo entre trabalho mental e trabalho manual, de
modo que quem planeja e quem executa estdo em patamares bem diferentes, sob

forte demarcacao e controle: “Assim, um principio organizador central do local de

11 Definicdo de habilidades e competéncias a serem construidas pelos estudantes ao longo da
Educacdo Basica, distribuidas em um sistema de medidas capaz de mensurar as aprendizagens
demonstradas pelos alunos nas avaliagdes. http://saresp.vunesp.com.br/escala_Ip.html. Acessado em
02/06/2018
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trabalho € o de ‘extrair o cérebro do administrador que esta sob o boné do
trabalhador”.(APPLE, 1989, p. 87)

Desta forma, nas andlises economicistas!? do curriculo, tais conceitos estéo
presentes e a separacao entre o planejamento e a execugao constituem-se em uma
das formas tanto de controle e manutencdo da ideologia dominante, quanto

comportamento a ser aprendido e reproduzido na fase produtiva da vida adulta.

Mészaros (2008) propbe um reordenamento da visdo do trabalho e da
educacao distanciando-se do que chama de processos de alienacéo, para concebé-
los como atividade humana auto-realizadora, por meio das quais o homem se forma
e busca sua emancipacao. Portanto, faz critica a visdo da educacao e do trabalho em
funcdo das leis de mercado e a servico do capital, defendendo processos
educacionais formais e n&o formais mais amplos e profundos diretamente

relacionados a vida e a transformacéao social.

Embora as amarras do sistema capitalista possuam diversos tentaculos
mantendo e produzindo a permanéncia de seus efeitos, os seres humanos movidos
por principios de justica e equidade ndo podem atuar em conformidade ou descrenca
na transformacao do sistema de desigualdades, mas comprometer-se coletivamente
com uma incessante busca de possiblidades de mudanca nos diversos niveis de
atuacao em que possam exercer papel de luta.

Se considerarmos que a educacao deve continuar a propor modelos de ser
humano e de sociedade, sem se limitar a se adaptar as demandas do
momento (0 que ndo significa desconsidera-las), ndo podemos ficar a espera
do que nos seja demandado do exterior e reclamado pelo mercado, mas
devemos defender determinada atitude comprometida com um projeto

democraticamente elaborado, que sirva a um modelo flexivel de individuo e
de sociedade. (SACRISTAN, 2003, p. 75).

Em uma sociedade em que o capital se mostra como um bem de maior valor,
em detrimento de outros valores distantes da materialidade, e ligados as relagfes
humanas mais igualitarias, € compreensivel, embora nunca aceitavel, que a educacao
sirva como um dos instrumentos da perpetuacédo do mundo capitalista. O que a histéria
nos mostra é que a forga da légica de mercado sempre esteve presente na elaboracao
dos curriculos escolares, seja de uma forma mais direta ou ndo. Os estudiosos das

teorias curriculares denunciam a ligacéo entre o conhecimento e o poder, como forma

12 visdo de curriculo a servico do desenvolvimento econdmico, submetendo a educacdo as regras do
mundo capitalista. MESZAROS (2008)
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de manutencéo deste estado e revelam as intencfes obscuras sempre presentes no
percurso do pensamento curricular ao longo da histéria. Embora os principios e
valores do mundo capitalista sejam for¢cas poderosas e de dificil combate, aos
educadores cabe a consciéncia de sua influéncia no meio educacional, a analise
critica de seus efeitos e a busca de possibilidades que fagam contraponto aos seus
ideais, desvelando intencdes e promovendo reflexdes sobre seus efeitos na vida

social.

3. Aforcadas Teorias

3.1 Entre impasses, avangos e recuos

Silva (2013) ao criticar o conceito de teoria como a descricdo pura da realidade,
defende a ideia de que a definicdo de uma teoria estd sempre dependente de seus
autores, da forma como estes |Ihe atribuem sentido. Desta forma o autor destaca o
papel do discurso®* como constituinte de significados que conceituam a realidade.

Ao abordar sobre as teorias de curriculo (Silva, 2013), prefere denominar o
estudo dos diversos discursos sobre o curriculo ao longo do tempo, identificando como
em diversos periodos histéricos os discursos sobre o curriculo foram sendo
elaborados. Considera que mais importante que tentar definir o conceito de curriculo,
seja relevante compreender quais questfes suas teorias tentam responder, sendo
uma delas a definicdo de qual conhecimento deve ser ensinado. Para esta empreitada
assinala algumas vertentes pelas quais as diferentes teorias defendem seus
argumentos diferenciando-se por privilegiar discussdes sobre: natureza humana,

natureza da aprendizagem ou natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade.

Silva (2012) aponta que a complexidade envolvida na elaboragéo das teorias
de curriculo, requer a contribuicdo de varias areas do conhecimento, para além das
contribuicbes da psicologia e pedagogia, mas adentrando as pesquisas das

teorizacdes sociais, cujo objetivo € ampliar a sua compreensdo. Para o autor uma

13 Segundo o autor, para uma mesma realidade podera haver discursos diversos ja que “a
existéncia do objeto € inseparavel da trama linguistica que supostamente o descreve”. (Silva,
2013, p. 12).
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das grandes contribuicbes que as teorias de curriculo tém oferecido referem-se a

melhor compreensao das relacdes entre conhecimento, poder e identidade social.

Young (2013) enfatiza que ainda ha muito a fazer sobre estudos em teoria de
curriculo, haja vista inUmeras questdes que ainda ndo foram devidamente ou
profundamente tratadas. Defende ser papel da teoria de curriculo estudar e analisar
os conhecimentos envolvidos no campo'*. Para o autor é preciso entender os
curriculos como formas de conhecimento especializado, tendo em vista ser a
educacdo uma atividade complexa e especializada. Alerta para o fato de ainda nao se
sabe muito sobre o assunto, e o tema do curriculo centrar-se demasiadamente nas
guestdes ligadas as disciplinas escolares, grade horaria, matrizes de competéncias e
exames, denunciando a necessidade de uma investigacdo sobre como o

conhecimento do curriculo é tratado no ambiente escolar.

Goodson (2011), indica a ligacdo direta entre curriculo e teoria curricular,
explicitando a impossibilidade de construcdo de teorias curriculares distantes do
mundo real e concreto onde o curriculo € posto em acéo.

A pesquisa e a teoria curriculares devem comecar com investigacdes sobre
a forma como o curriculo é produzido pelos professores, nas “diferentes
circunstancias em que se encontram”. Além disso, [...] precisa dirigir-se para

a forma como essas circunstancias nao sao simplesmente “colocadas”, mas
sistematicamente construidas. (GOODSON, 2011. p. 62)

O autor defende a abordagem do contexto de desenvolvimento do curriculo
para a construcdo de uma teoria que considere a producdao cientifica do campo imb
sistema, agentes inseridos nas escolas e alunos, realimentando novos conhecimentos
sobre como se origina o curriculo existente, as formas de reproducdo e

transformacdes sofridas nos diversos tempos e espacos.

Uma tentativa de melhor apreenséo dos caminhos trilhados pelo pensamento
curricular encontra na historia do curriculo elementos importantes para uma analise
mais ampla e consistente. Desta forma, mais do que uma construgdo linear e
sequencial, historicamente, o curriculo vem se constituindo como resultado de forcas

oriundas das demandas sociais, travando processos de luta e disputa em torno de

14 A totalidade de problemas, situacdes e casos que emergem de uma fenomenalidade especifica e
constituem o0 objeto de estudo de uma determinada ciéncia. Disponivel em:
https://paginas.fe.up.pt/~Ici/index.php/1687. Acessado em 30/05/2018.



https://paginas.fe.up.pt/~lci/index.php/1687

65

interesses de grupos diversos, sendo alvo de avancos e retrocessos. Tal como
apontado por Silva (2011), sobre a historia do curriculo e sua importancia.
O curriculo tal como o conhecemos atualmente né&o foi estabelecido, de uma
vez por todas, em algum ponto privilegiado do passado. Ele estd em
constante fluxo e transformacdo. [...] € preciso nédo interpretar o curriculo
como resultado de um processo evolutivo, de continuo aperfeicoamento em

direcao a formas melhores e mais adequadas. [...] em vez disso, tentar captar
as rupturas e disjunturas. (SILVA, 2011, p. 7)

Para Silva (2012) a teoria de curriculo esta inevitavelmente imbricada nas
guestdes politicas, ligadas aos processos de emancipacdo e, portanto, sempre
envolvida em questdes de governo, controle e regulacdo, em que o conhecimento é
utilizado como instrumento para conduzir o individuo aos comportamentos desejaveis,
assim, para o autor, o curriculo € uma forma de “tecnologia de governo, na medida
em que seu saber especifico ndo lida apenas com um conhecimento sobre o individuo
[...], mas com um conhecimento sobre os nexos entre conhecimento e individuo”.
(SILVA, 2012, p. 187)

Sacristan (2013), ao discutir sobre o curriculo e suas dimensdes estruturantes,
considera que uma teoria de curriculo deve se preocupar com os efeitos alcancados
a partir de um projeto de educacéo, e, para isso é preciso deslocar atencdo do ato de
ensinar para o de aprender, das inten¢des curriculares para 0 que se consegue na

realidade, ou seja, as aprendizagens desejaveis e possiveis de serem alcancadas.

A partir dos estudos dos diversos autores depreende-se que 0 pensamento
curricular esteve sempre atrelado a um discurso voltado ao desenvolvimento social,
embora nem sempre tenha alcancado este fim. A diminuicdo da desigualdade, da
exclusao e das injusticas a que sofrem diversos grupos ainda se coloca como tarefa
por fazer no presente, exigindo novas teorias, novas politicas e novos olhares sobre

a escola e o curriculo em meio a uma sociedade instavel e incerta.

3.1.0 que nos revelam as teorias
A educacdao formal esteve sempre atrelada a formacao de pessoas capazes de
atender as exigéncias do desenvolvimento econémico, desde o inicio do processo de
industrializacdo quando era necessario formar méo de obra adequada ao crescimento
das industrias, até os tempos atuais em que o desenvolvimento da tecnologia e as leis

de mercado decretam os caminhos dos organismos sociais, dos quais a educacéo
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nao fica a margem. Neste sentido, a partir do século XX, a escola recebe a influéncia
dos métodos da administracdo cientifica, onde a natureza dos processos se
caracteriza pela objetividade, racionalidade, burocratizacdo e controle. Transferido
para a escola e com a finalidade de desenvolver individuos aptos a desempenharem
funcdes especificas, o curriculo, comprometido com estes principios, assume

caracteristicas compativeis com a formacéo para o mercado.

Nos escritos de Saviani (1982) e Silva (2013) ha importantes reflexdes sobre a
educacéo e o curriculo ao longo do tempo. Embora Saviani (1982) se refira as teorias
da educacéo e Silva (2013) denomine como teorias de curriculo, ambos tratam das
finalidades do ensino em um dado periodo histérico e destacam como se déo as
relagbes entre interesses, visdes educacionais, sociedade e as politicas de
consecucao de tais interesses, sempre com impacto nas instituicbes educacionais e
portanto, em seus curriculos, motivo pelo qual consideramos procedente o didlogo

entre ambos.

Saviani (1982) enquanto analisa as teorias de educagéao, destaca o conceito de
marginalidade nos diferentes momentos histéricos, como sendo o grupo de pessoas
gue fica a margem do processo de escolarizacdo. Durante sua analise enfatiza que,
embora de diferentes formas, o problema da marginalidade esteve sempre presente
no cenario educacional, e que embora, sob o signo da democratiza¢do do ensino, 0
fracasso das teorias educacionais € desvelado no fracasso do alcance de suas
finalidades ja que tanto a universalizacao quanto a permanéncia dos estudantes com
sucesso escolar ndo foram objetivos conquistados. Na atualidade podemos relacionar
0os conceitos de marginalidade adotados pelo autor ao de exclusdo de criancas,
adolescentes, jovens e adultos no sistema escolar, configurados nos baixos indices
de aprendizagem revelando o desenvolvimento precario do processo de aquisi¢ao de

conhecimento ao longo da trajetéria escolar.

O autor classifica as teorias em educacao em dois grandes grupos, sendo as
teorias ndo criticas e as teorias critico-reprodutivistas. Constituindo as teorias néo
criticas se insere a pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista. No
grupo das teorias criticas o autor situa outras trés teorias que considera de maior
relevancia, sendo elas: Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica,

Teoria da escola enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado e Teoria da escola dualista.
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Silva (2013) organiza seus estudos na definicdo das Teorias Tradicionais, Teorias

Criticas e Teorias P6s-Criticas.

Ambos os autores confluem seus estudos ao abordar o carater técnico e
burocratico das teorias tradicionais e a influéncia do modelo de administracdo
cientifica aplicado a educacéo, cuja finalidade era a de formar pessoas capacitadas a
atender as exigéncias do desenvolvimento econdémico e social, assim como destacam

a contestacao deste modelo por ndo atingir as finalidades preconizadas.

Saviani (1982) circunscreve o papel da educacdo e do professor na escola
tradicional como instrumentos para a equaliza¢éo social por meio da instrucdo em que
o foco sdo os conteudos a serem absorvidos pelo estudante. Na pedagogia nova,
como uma critica ao modelo até entdo vigente, o foco de atencéo se direciona para o
aluno e para a promogédo de experiéncias educacionais com ambientes ricos de
estimulos a acao e iniciativas dos estudantes em que € valorizada a aprendizagem
por meio da experimentacdo. A pedagogia tecnicista volta sua preocupacdo com 0s
meios pelos quais se aprende, aos procedimentos e técnicas de ensino, com a a¢ao
do professor e aluno condicionados as determinacdes sistémicas ditadas por meio de
normas, regras e procedimentos. Para o autor a pedagogia nova e a pedagogia
tecnicista, embora com caracteristicas proprias, se inserem na definicdo das teorias
tradicionais e desconsideram a relagéo entre sociedade e educacao, atribuindo a esta
uma autonomia e a¢ao sobre o individuo que o tornam capaz de atuar no meio social
e nele intervir, de modo que a educacao é concebida como detentora de poder para a

mudanca social.

Silva (2013) enfatiza na teoria tradicional a significativa transferéncia do modelo
industrial para a escola, com mecanismos de objetivacdo e controle dos processos
educacionais por meio dos conceitos de eficiéncia em que o curriculo € visto como
uma questao de organizacgao e desenvolvimento. Tendo em vista os fins da educacgao
para as atividades da vida adulta, o curriculo a ser ensinado deveria compor as
habilidades relacionadas a vida profissional, e estabelecimento de padrbes de
desempenho. Disto decorre a preocupacdo com a descricdo precisa de objetivos
educacionais em forma de comportamentos que possam ser observaveis, e assim

serem submetidos a afericdo por meio de testes padronizados.

Em relacdo as teorias criticas da educacédo, ambos 0s autores a situam como

uma forma de contestacdo as teorias tradicionais, cuja natureza e finalidade néo
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atendiam mais as novas demandas sociais. Saviani (1982) as denomina de teorias
critico-reprodutivistas tendo em vista constituir-se um uma estrutura organizada para
a reproducao dos condicionantes sociais. Este autor identifica na teoria critica a visdo
da educacao como dependente das estruturas sociais existentes, com uma funcao de
manter e perpetuar as formas de dominacéo instituidas, reproduzindo e gerando em

seu interior processos de exclusdo aos quais chama de marginalizacao cultural.

Silva (2013) ao situar na histéria o surgimento das teorias criticas traz um
panorama social que situa e contextualiza os principais acontecimentos sociais e
histéricos da década de 1960. Dentre eles destaca os movimentos de independéncia
das antigas colbnias europeias, 0s movimentos estudantis na Fran¢a, os movimentos
de contracultura'®, o movimento feminista e as lutas contra a ditadura militar no Brasil.
No campo educacional, o fracasso das teorias tradicionais isentas em questionar a
ordem social e dominante, a producédo do insucesso escolar, a énfase na técnica sob
o argumento da neutralidade do conhecimento, motivaram as produ¢fes de uma
teoria curricular preocupada com a producao das desigualdades e injusticas sociais e
com o papel do curriculo nesse processo, deslocando o foco das preocupacdes com
0s métodos de ensino para quais conhecimentos devem ser ensinados.

As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas
desigualdades e injusticas sociais. [...] as teorias criticas sao teorias de
desconfiangca, questionamento e transformacdo radical. Para as teorias
criticas o importante ndo é desenvolver o curriculo, mas desenvolver

conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz. (SILVA,
2013, p. 30)

No campo educacional, as promessas nao concretizadas da relacdo da
escolarizacdo com a mobilidade social, 0 aumento cada vez maior do insucesso
escolar e o controle estatal sobre os curriculos e organizagdo do trabalho escolar,
contribuem para o questionamento de tais preceitos, denunciando uma légica de
atendimento a grupos especificos e privilegiados em detrimento de uma educacao de
qualidade para todos. As teorias criticas trazem a tona o desvelamento do status quo,
naturalizadas pelas teorias tradicionais.

Descobria que a escola estava implicada na producéo de algumas daquelas
mesmas coisas que supostamente deveria evitar, como por exemplo, o

fracasso escolar e a consequente permanéncia no mesmo nivel da hierarquia
social ao invés da prometida mobilidade, ou a fabricagédo de trabalhadores

15 Movimentos nascidos nas décadas de 1960 e 1970 que tinham como premissa o questionamento
dos principios hegemdnicos na esfera social, econémica, politica e das artes, disseminando outras
formas de cultura em oposicdo as até entdo tidas como cultura dominante.
https://www.suapesquisa.com/musicacultura/contracultura.htm, Acessado em 02/06/2018
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doceis e conformistas, ao invés de cidadaos conscientes e participantes.
Prescrever mais educacdo escolar sem examinar seu contelido e mapear
cuidadosamente seus possiveis efeitos perniciosos, significava reforgar ao
invés de eliminar, as manifestagfes tidas como indesejaveis. [...] a educacao
ndo contribuia, como se pensava, para eliminar divisGes e injusticas sociais.
Ela servia, ao contrario, para reforca-las e reproduzi-las. (SILVA, 1990, p. 60)

Embora as influéncias das teorias criticas tenham infiltrado nos diversos
segmentos sociais, na educacdo seus efeitos se mostram isolados e diluidos, por
vezes travestidos em discursos e documentos e da mesma forma nas praticas
educativas. Sua efetivacdo se mostra dificultosa tanto por suas diversas leituras como
por seu viés tedrico, que enfatizam a critica, mas se distanciam de a¢cbes mais
concretas para sua efetivacdo. De toda forma, suas contribuigcdes séo decisivas para
0 questionamento da realidade, das estruturas estabelecidas, dos sistemas de
opressao e da legitimacéo e reconhecimento das lutas e organizacao social na busca
de igualdade e principios democréaticos, vislumbrando sem ingenuidade,
possibilidades de acéo e reacédo das minorias. Santos (1999), ao discutir os desafios
das teorias criticas destaca sua complexidade, ambivaléncia e contrapontos entre
seus autores, ressaltando que:

[...] necessitamos é de uma teoria de tradugéo que torne as diferentes lutas
mutuamente inteligiveis e permita aos actores colectivos ‘conversarem’ sobre

as opressfes a que resistem e as aspiracdes que os animam. (SANTOS,
1999, p. 203)

O grande esforco da teoria critica esteve centrado em deslocar as
preocupacdes da objetividade e neutralidade para situar a importancia do sujeito nos
processos sociais, a relevancia da cultura e da historicidade como elementos que nao
podem ser isolados, mas considerados de forma integrada e interdependente nas
analises e projetos da sociedade. No ambito educacional significa considerar as
diferentes trajetérias de grupos sociais, suas lutas e anseios por igualdade no qual o

conhecimento selecionado é sempre uma escolha politica.

3.2.A p0s modernidade e o curriculo
Diante do questionamento das certezas da modernidade, das pretensdes de
verdade e objetividade, o pensamento social da lugar as incertezas e
indeterminacdes, a auséncia de garantias e seguranca para o futuro, a instabilidade e
heterogeneidade das formas de pensar, ser, sentir e agir, com questionamento de
crencas e valores arraigados a tradicdo, e com isso abre-se espaco para a revisao de

conceitos e praticas sociais que promovem reflexdes em varios setores da sociedade.



70

A utilizagdo do termo “pés modernidade”, assim como sua definicdo, nao
encontra consenso entre os tedricos envolvidos em estudar as caracteristicas da

sociedade contemporanea.

Silva (2013) destaca que o pos-modernismo ndo representa exatamente uma
teoria coerente e unificada, mas uma multiplicidade de ideias e concepcdes, acerca

do desenvolvimento da sociedade e suas estruturas.

Um dos pontos questionados pela pés-modernidade, refere-se as explicacdes
unicas para fatos e fenbmenos, as grandes teorias, ou “narrativas” ou narrativas
mestras (Silva, 2013). Apoiada na supremacia da razéo e da cientificidade, como uma
forma de conhecimento e controle da natureza e da sociedade, a modernidade vé
seus preceitos questionados e postos em cheque, em especial no que se refere aos
ideais de perfeicdo e felicidade, em que as promessas de progresso pelo
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia ndo sé ndo vingaram, como produziram

efeitos indesejaveis como os grandes conflitos e a degradacéo da natureza.

A visdo do sujeito como um ser livre e autbnomo também s&o questionados,
assim como a consideracao do homem racional e centrado, com uma identidade Unica
e pré-definida. Em seu lugar € configurado um sujeito fragmentado, ambiguo e
contraditorio, cuja identidade se faz nas relagcdes que estabelece com pessoas e

grupos.

No lugar das grandes teorias, certezas e objetividade, a pés modernidade
denuncia o tempo da instabilidade, da davida e incerteza, considerando as varias
narrativas, as subjetividades e a diferenca. Ainda, transforma o conceito de tempo e
espaco proporcionado pelo avanco das tecnologias da informacdo e comunicacao,
aproximando distancias, lugares e pessoas e promovendo o0 contato entre diversas
culturas. No aspecto sociolégico, o movimento de grupos considerados
marginalizados vai ganhando visibilidade e destaque, reivindicando seus espacos e
oportunidades, trazendo para a discussao seus ideais de justica e igualdade social. O
movimento feminista € um dos destaques destes grupos, que junto a outros ligados a
temas como género, religido, etnias e multiculturalismo'® vdo configurar grandes

discussdes e polémicas no meio social.

16 A configuracdo da diferenca e da identidade como producdes sociais e a marginalizacdo de grupos
socialmente desfavorecidos, emerge em discussdes neste século como urgéncia, onde, muito mais do
que considerar e aceitar as diversas culturas, se faz necessario compreender o processo sdcio histérico
que configura e determina as condi¢des de vida dos diferentes grupos sociais e as formas pelas quais
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Silva (2013) embora reconheca a importancia das teorias criticas e suas
influéncias na educacéo, coloca-as sob suspeita diante das necessidades do mundo
contemporaneo, e sua incapacidade de levar a cabo a complexidade das situacoes
vividas na pos-modernidade. Afirma ainda, a existéncia de uma incompatibilidade
entre o curriculo atual das escolas “linear, sequencial e estatico” e o mundo pos-
moderno, ja que aquele esta fortemente ligado as no¢des da modernidade “homem

centrado, racional e autbnomo” (SILVA, 2013, p. 115).

Concorda-se com o autor no que se refere as concepcgdes atuais que medeiam
as relacdes nas escolas fortemente arraigadas aos ideais da modernidade, com
curriculos que sequer chegam a desenvolver preceitos das teorias criticas, mas
ligados as teorias tradicionais no que que se refere a supervalorizacdo da razéo,
privilégio das questdes de ordem técnica, guiados por noc¢des economicistas e

controlados por sistemas de avaliacdo padronizados e classificatorios.

Ecoa nas escolas as diferentes vozes de tantas criangas e jovens com seus
modos de ser de pensar. O trabalho escolar ndo estd delimitado apenas pelos
conhecimentos cientificos que deve veicular, mas permeada pela diversidade de
culturas de todos que se encontram e la convivem diariamente, em movimentos de
aceitacdo e recusa, colaboracdo e disputas, negociacdo e imposi¢ao, inclusdo e
exclusdo. Talvez, na configuracéo destes ambientes possa-se encontrar o que o autor
chama de hibridismos e misturas, onde desafiando as certezas e a rigidez dos
curriculos tradicionais, haja episédios de desestruturacdo do curriculo pelas
reivindicacbes dos grupos e suas culturas, forcando a escola a abrir-se para algumas
discussoOes para as quais se mantinha inerte. Dentre estas questdes, temas polémicos
ligados ao género, raga e etnias, classe social, e mesmo a validade do conhecimento
tem desafiado os curriculos atuais das escolas e provocado tensdes e conflitos em

suas abordagens.

De acordo com Kincheloe (1997) a dimenséao politica da educagédo permanece
oculta e o educador da pos-modernidade tem como missao desvendar e fazer vir a

tona as verdades escondidas na suposta neutralidade dos conhecimentos,

as diferenciacfes séo produzidas, favorecendo alguns em detrimento de outros. O multiculturalismo se
mostra como um fendmeno social que clama pelo direito de ser o que cada um desejar ser, respeito as
escolhas do individuo, valorizacdo das diferentes culturas para além dos limites da aceitacéo. (SILVA,
2013)
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analisando-os criticamente, questionando 0s pressupostos que sustentam a ideologia
dominante e sua forca nos fazendo concebé-las como verdades Unicas e
inquestionaveis. Compreendemos que levar a cabo uma tarefa como essa, exige,
entre outras coisas, alterar drasticamente a visdo do conhecimento escolar, tomando-
0 como ponte para a elaboracéo de outros conhecimentos, previsiveis e imprevisiveis,
exige estar abertos a novos nexos, novas relagdes, novos significados, admitir a
flexibilidade do programado, permitir redefinir rumos e rever os proprios programas,
exige posicionamento e atitude politica.

Um curriculo que se aproximasse das teorias pés-criticas teria de renunciar as
determinacdes e imposicbes sobre o conhecimento e sobre padrées de
comportamentos e pessoas e dispor-se a dialogar com sua comunidade, e a0 mesmo
tempo sem renunciar ao conhecimento historicamente acumulado, sem o que, ndo ha
emancipacdo. Considerar o multiculturalismo, para além da tolerancia, mas como
parte das construcdes sociais e culturais, cuja segregacdo e exclusdo € produzida
socialmente. Teria de rever suas proprias relagdes de poder e saber sobre a escola,
abrir-se para seu proprio questionamento e critica, dispor-se a um ferrenho campo de
luta, muitas vezes em exército reduzido, mas com eco amplificado, ter a persisténcia
COmMo norma, 0S recuos como parte do processo e as investidas estratégia politica.

Uma luta por longo tempo e em varias frentes. Uma luta desigual, mas necessaria.

4. Curriculo: possibilidades e escolhas

Para os governos o curriculo é um instrumento de perpetuacdo de uma ideologia
coerente ao projeto de sociedade dominante, implica em escolhas, porém nunca de
forma neutra e desinteressada. As possibilidades que se apresentam a definicdo do
curriculo sdo variadas e se materializam em documentos, cujo discurso, busca
aparentar os ideais de democracia, igualdade e justica social, porém, uma analise
mais aprofundada mostra quao excludente pode ser a definicdo dos conhecimentos,
metodologias e sistematicas de avaliacado que privilegiam determinados segmentos e

grupos sociais.
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4.1.0 conhecimento no curriculo

De acordo com Silva (2012) o argumento sobre a visao de conhecimento no
curriculo, é apoiada na ideia de sua neutralidade, isento de pretensfes politicas e
ideologicas, com o objetivo de cumprir uma finalidade técnica e, por isso, com énfase
nos elementos ligados ao saber fazer. Consequentemente, a visdo de quem aprende,
0 estudante, esta ligada a comportamentos de receptividade, de apropriagdo dos
conhecimentos por reproducdo, do dominio de um saber utilitario. E nesta premissa
qgue o autor discute a visdao de conhecimento como “coisa’, remetendo-se aos
conteudos que supostamente sao transferidos de uma cabeca para outra, ou ainda a
visdo do conhecimento como “ideia ou abstracdo” remetendo ao conhecimento
idealizado, como coisas ideais a serem alcancadas em periodos pré-fixados. Em
ambas visdes ha a critica a coisificacdo do conhecimento e ao carater transmissivo
do curriculo, alertando que o processo de apropriacdo ndo se reduz a transmisséao e
passividade, mas permeia, necessariamente, uma relacdo com estas coisas, um
processamento e uma interacdo que resulta em novos conhecimentos. Longe de um
processo de recepcao e reproducdo, o conhecimento curricular ndo se instala na
cabeca dos estudantes, sem um processo de reinterpretacéo e ressignificacdo, mas
compreende uma reconstrucdo de significados, denominado pelo autor como o

“carater produtivo do curriculo”.

Freire (2014) faz criticas ao que denomina de educacdo bancéria. Nesta visdo
o conhecimento é considerado algo externo ao individuo e desligado do contexto de
vida das pessoas, € um conjunto de fatos e informacdes a serem absorvidos por quem
aprende sendo transferidos por quem ensina em um processo unilateral. Para Freire
(1996) o conhecimento & sempre conhecimento de alguma coisa e o ato de conhecer
nao acontece de forma individual e isolada, mas na interacao entre quem conhece e
as coisas do mundo, mediados pela intercomunicagcédo entre os envolvidos em um
processo sempre dialdgico. O autor propde uma educacéo problematizadora em que
educador e educando constroem seu conhecimento de mundo, de modo que este &

sempre resultado de um intenso processo de interacdo e esforco de compreensao.

Cortesao e Stoer (2003) considera que o professor como um gestor do curriculo
deve preocupar-se ndo somente com a abordagem dos conhecimentos cientificos,
mas preocupado com a formacdo para a cidadania por meio de uma postura

permanentemente atenta e critica em que 0s conhecimentos ao invés de
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simplesmente transmitidos sdo recriados por meio de varias outras traducdes que
possam suscitar, conferindo o que chama de movimento de recontextualizacdo dos
saberes. Destaca a importancia do conhecimento das caracteristicas do grupo e dos
individuos em formacdo e da adequacdo da metodologia e conteldos ao contexto

local, como condic&o necessaria ao processo recontextualizacao.

O que se observa com os estudos, especialmente das teorias criticas, é a
centralidade do conhecimento, deslocando as preocupacdes com as formas, métodos
e técnicas de ensino, para uma preocupacdo com 0 que ensinar, com a validade e

legitimidade dos conhecimentos veiculados.

Neste sentido tanto a definicAo quanto o desenvolvimento de um curriculo
constituem-se em um ato politico, na medida em que definir conhecimentos
considerados relevantes para uma sociedade, significa estabelecer o que é relevante
e para quem, representa tomada de decisdo em jogos de poder onde o fundamento e
alicerce para sua consecucao implica responder a quem o conjunto de conhecimento
beneficia e interessa, a servigo de que sociedade e pessoa ele serve (Silva, 2013). A
suposta neutralidade de um conhecimento concebido como verdade inquestionavel
apresenta-se como uma tarefa irrealizavel, visto todo conhecimento estar entranhado
em valores, conceitos e afirmacdes que trazem consigo um conjunto de saberes que
mesmo nao explicito é carregado de significado. Ainda quando tais saberes séo
especializados em sua forma técnica, privilegiando o conhecer e o fazer, as formas
pelas quais sao tratados, os discursos sobre ele proferidos estdo impregnados de

visdes sobre a vida e o mundo e por isso de forma alguma politicamente neutros.

4.2.0s sinais de resisténcia

Nao raro sob o slogan da melhoria da qualidade de ensino, os setores
governamentais ligados a educacao e responséaveis pela implementacao de politicas
educacionais, investem esforcos em reformas curriculares, quase nunca discutidas
com os educadores, com promessas de que tais reformas serdo capazes de
solucionar os problemas da ma qualidade de ensino denunciada nos resultados das
avaliacoes de larga escala. Ocorre que tais reformas, focadas apenas em alteragoes
curriculares dirigidas a exclusaol/inclusdo de novas disciplinas, alteracdo de carga
horéria, fixacdo de aprendizagens por meio do curriculo nacional, ndo sao suficientes

para promover as mudancas de que precisamos no sistema educacional brasileiro.
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Muito mais do que reformas curriculares, nosso sistema educacional necessita de um
conjunto de reformas, que passa tanto por liberacdo de recursos que privilegiem a
educacdo como direito de acesso e permanéncia, quanto por garantias de condi¢cdes
bésicas de trabalho nas escolas referentes a recursos fisicos, materiais e humanos.
Neste conjunto, curriculo é um dos instrumentos de melhoria da educacédo, porém,
guando desenvolvido sem as demais condicbes basicas oferecidas, ndo carrega
sozinho a capacidade de transformacdo necesséria. Reformas curriculares por si s,
ndo sao suficientes, se alguns dos principios da educa¢édo ndo sdo seguidos, como o
da autonomia das escolas, dos processos democraticos na elaboracdo e
implementacéo das politicas educacionais, investimentos na formacgéao das pessoas.
Mesmo no interior das reformas curriculares, sua implementacéo exige igualmente um
conjunto de medidas para que tenha as possibilidades de sucesso no

desenvolvimento.

Para Sacristan (1995) existem alguns aspectos fundamentais a serem
garantidos quando se pretende uma reforma do curriculo. Tais aspectos passam por
processos de formacdo de professores, o proprio planejamento dos curriculos, o
desenvolvimento de materiais apropriados e a analise e a revisao critica das praticas
escolares. Este Ultimo, onde a acdo pedagdgica acontece, aspecto nem sempre
considerados nas politicas de reformas curriculares, apresenta profunda relevancia
nos processos de mudancas tendo em vista que de acordo com Goodson (2011) traz
a dimensao contextual das realidades onde o curriculo é vivido na trama das relacdes
e condicdes reais de desenvolvimento. Neste sentido, € que mudancas na educacao
embora contemplem as reformas curriculares, vao muito além do que prescrevem 0s
documentos oficiais e, quase sempre precisam ser reivindicadas, conquistadas em
movimentos de lutas e resisténcias ao poder instituido. Tais movimentos e
resisténcias ocorrem em maior ou menor intensidade, de forma coletiva ou individual,
explicita ou implicita, e tem nos educadores e estudantes importantes agentes.

As escolas estdo involucradas em outros espacos para além da relacéo
binaria dominacg&o/resisténcia, como é sugerido na literatura sobre politicas
educacionais. Ha muito mais vida nas escolas e nas salas de aula para além

dessa relacao binaria, como outros interesses, preocupagdes, necessidades,
demandas, pressées, objetivos e desejos. (GATTI, 2005, p. 12)

No entanto, adotar uma atitude de néao passividade diante das imposi¢cdes do
sistema, nao significa distribuir atos de rebeldia inconsequente, mas acima de tudo,

ter conhecimento e leitura critica do teor das propostas advindas das reformas
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educacionais e curriculares, ler o que se encontra subjacente ao texto oficial e discutir
as questdes com seus pares, organizar-se coletivamente, pensar estratégias locais,
engajar-se com pequenos gestos e atitudes em uma postura de criticidade e
reflexividade.

Sacristan (2013) destaca a importancia em desvelar a natureza reguladora do
curriculo, os mecanismos e codigos de que faz uso e as consequéncias produzidas
nos receptores, apontando um caminho para a tomada de consciéncia sobre o que
nos € imposto por meio de uma constante reflexdo sobre o sentido do que estamos

fazendo, para que fazemos e o que fazemos.

Giroux (1997) defende a ideia de que os professores, para promoverem
mudancas na educacado e, por conseguinte, na formacéo dos estudantes, precisam
atuar como intelectuais transformadores o que, na visao do autor, requer tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagdgico. Tornar o pedagogico mais
politico, refere-se a inserir 0 processo de escolarizacdo nas questdes politicas, de
modo que os estudantes possam refletir criticamente sobre as injusticas sociais, 0
direito a vida com a garantia das condi¢cdes de sobrevivéncia, em um processo de
humanizacéo constante. Tornar o politico mais pedagdgico, refere-se a utilizacédo de
formas de ensino que considere os alunos como agentes ativos e criticos, que
considere suas histérias de vida e suas aspira¢des, significa o desenvolvimento de
estratégias que abarquem interesses politicos que conduzam a emancipacao e a

construcdo de um mundo melhor para todos.

Apple (1989) apresenta criticas a vinculacdo da escola limitada unicamente as
ideias da reproducdo da hegemonia dominante, argumentando que se assim fosse
Nao nos restaria muito a intervir e a transformar, ja que o imaginario da reproducao
determinaria suas acoes e a consecucao seus fins ultimos como que ja determinados
previamente. O autor segue discutindo os modos de determinacdo presentes na
sociedade e, por mais que as forgas institucionais e governamentais exergcam poder e
controle sobre o comportamento social, nem tudo pode ser submetido a controle,
principalmente o que emerge da inter-relacdo entre as pessoas. Define algumas
formas de determinagéo, fixando-se em duas formas que considera mais relevante,
sendo a mediacéo e a transformacdo. Sob o argumento que contesta a passividade
das pessoas, defende que tanto os trabalhadores das escolas, quanto estudantes

apresentam acfes que contradizem as normas instituidas, o autor defende que as
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instituicbes sociais, 0 que inclui as escolas, tanto desempenham o papel de

reproducdo quanto de oposicao diante das contradi¢cdes presentes no seu cotidiano.

Em concordancia a explanagédo do autor, acredita-se que ha movimentos de
discordancia e oposi¢cao no interior das escolas, observando a resisténcia de
estudantes ao curriculo imposto, expressos por meio de uma diversidade de narrativas
intituladas ora como indisciplina, transgressédo ou até ato infracional. Considerando
suas especificidades e guardadas as devidas propor¢cdes, uma analise mais
aprofundada destes casos, desvelam em sua génese alguma ligacdo com as préticas
educacionais e relacionais desenvolvidas a partir do curriculo escolar. A consideracao
destes relatos encaminha reflexdes acerca das formas pelas quais os estudantes
fazem resisténcia e oposi¢cdo a elementos do curriculo explicito ou implicito e sobre
0S quais nao aceitam passivamente, reagindo sob diversas formas. Tais reacdes de
estudantes, se colocam como desafios para as escolas e para os educadores e
indicam possibilidades de mediacdo e transformacdo como exposto pelo autor,
obrigando muitas vezes a revisao de posturas e atitudes no ambiente escolar. Mesmo
gue em propor¢cdes pequenas e isoladas, e enfrentando barreiras institucionais, as
resisténcias de alunos e professores sao importantes indicadores das possibilidades

de transformacdo e se constituem em legitimo potencial de mudanca.

Os movimentos de resisténcia sejam explicitos ou travestidos, individuais ou
coletivos, originérios entre estudantes ou educadores e comunidades, requerem mais
do que expressdes e atitudes de oposicdo, mas principalmente, estratégias
politcamente criadas e organizadas para as possibilidades e capacidades de
transformacao local e institucional, constituindo uma resisténcia ativa e ndo apenas
reativa, carregadas de propositos e intencdes decorrentes de apropriacao critica da
realidade.

5. A construcéo de identidades e o compromisso com a diferenca

De acordo com Silva (2013), a construcéo da identidade, aquilo que dizemos
gue somos, ndo é algo fixado pelo mundo natural, adquirido de uma forma
independente do contexto social, mas sim uma producado cultural sujeita as forcas,
influéncia e relacdes de poder. Para o autor, ha um ideal de identidade considerado
e aceito socialmente como a identidade normal, de maneira que, 0 que nao se

enquadra nestes padrbfes sdo consideradas identidades anormais, ou seja,
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identidades ndo aceitas, subvalorizadas, negadas, constituindo este um fendmeno de
producdo da diferenca. Destaca o processo de classificacdo e naturalizacdo como
mecanismos centrais de producdo da diferenca, forjando identidades padréo,
colocando em desprestigio todas aquelas consideradas fora da norma. Faz criticas a
abordagem do multiculturalismo como apelo a aceitacdo e tolerancia diante da
diversidade e da diferenca, sem questionamento da producao da diferenca e sistema

de valores construidos e impostos pelas estruturas de dominacéo e poder.

Da mesma forma, Maheinie (2002), ao discutir os conceitos de identidade e
subjetividade, define a constituicdo identitaria como algo em permanente
transformacao em que o sujeito afeta e é afetado pelos outros. Em um movimento de
producdo e reproducdo, assentado na relacdo com 0s outros e com o0 mundo, a
identidade vai se formando de forma instavel e contraditéria (Silva, 2000), em
processos simultaneos de producéo e reproducao interagindo com as contradi¢cdes do
mundo contemporaneo e resultando em singularidades sempre inacabadas e em

transformacéao.

Assim, inserido neste cenario de mdltiplas singularidades que se
entrecruzam, ele realiza a sua histéria e a dos outros, na mesma medida em
que € realizado por ela, sendo, por isso, produtor e reprodutor,
simultaneamente. (MAHEINIE, 2002, p. 7)

Para os seres humanos, seres cuja vida se desenvolve na relagdo com os
outros, questdes ligadas as definicdes de quem somos, como nos transformamos no
gue somos, CoOmo e porque pertencemos a este ou aquele grupo social, assim como
Somos aceitos ou nao, torna-se uma discussao necessaria, que passa pela construcéo
de nossa identidade pessoal e social. Ao situar a educagdo como um dos organismos
que configura as identidades, importa saber de que forma se da a constituicdo
identitaria do sujeito, que processos a configuram, que influéncias sao mais
impactantes, que forcas visiveis e invisiveis atuam. Bumham (1993) destaca ser este
um processo intenso, de grande esforco interno, que envolve idas e vindas, recepcao

e reacdo em um movimento permanente de interacdo com o mundo.

Inseridos nessa complexidade esta lancado o desafio de pensar que curriculo
pretende-se desenvolver nas escolas e que identidades almeja-se constituir entre
nossas criangas e jovens. Qual o compromisso estabelecido por meio do curriculo
para um processo de constituicdo identitaria que considere a individualidade e o

coletivo, a igualdade e a diferenca, o publico e o privado? Que movimentos precisam



79

alavancar para que estas questdes sejam preocupacao na elaboracéo curricular das

instituicdes de ensino?

O foco na identidade, no ambito da educacgdo, revela-se indispenséavel.
Qualquer teoria pedagdégica precisa examinar de que modo espera alterar a
identidade do/a estudante. O fim do ensino é que o/a aluno/a aprenda a
atribuir significados e a agir, socialmente, de modo autbnomo. Essa
perspectiva exige a aprendizagem de saberes e habilidades, a adocéo de
valores, bem como o desenvolvimento da identidade pessoal e da
consciéncia de si como um individuo que, inevitavel e continuamente, devera
julgar e agir. Essa consciéncia € indispensavel para a atividade racional que
todos efetuamos e para a livre opcéo em situacdes dificeis, nas quais muitas
vezes precisamos saber “dizer ndo” (MIEDEMA e WARDEKKER, 1999 apud
MOREIRA e CAMARA, 2008, p.39).

Se a definicdo de um curriculo deve estar comprometida com a formacgéo de
identidades individuais e coletivas, que por meio dos conhecimentos, crencas e
valores desejaveis, configura este ou aquele sujeito, tais decisdes significam o
posicionamento e selecdo de quais conhecimentos sdo importantes e carregam as
maiores possibilidades de explorar criticamente o que nos € imposto socialmente e
sobre 0 que é preciso uma postura de autonomia e investigacao.

O processo de fabricagdo de curriculo ndo € um processo l6gico, mas um
processo social, no qual convivem lado a lado com fatores légicos,
epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais ‘nobres’ e menos
‘formais’, tais como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais,
necessidades de legitimacao e de controle, propésitos de dominacgéo dirigidos
por fatores ligados a classe, a raca, ao género. A fabricacdo do curriculo ndo
€ nunca apenas o resultado de propésitos ‘puros’ de conhecimento [...]. O

curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos
considerados socialmente validos. (SILVA, 2011, p. 8).

Para Silva (2013) a definicdo de um curriculo se assenta diretamente na
discusséo de quais identidades e subjetividades se pretende constituir, de forma que
os conhecimentos selecionados se tornam objetos de fortes disputas e batalhas entre
os diversos interesses em jogo denominando este cenario como um territorio
contestado. Tais disputas ndo escapam das forcas conferidas as estruturas de poder
e se constituem em uma das maiores barreiras a serem enfrentadas e superadas
pelos envolvidos e comprometidos com os interesses de grupos desfavorecidos
socialmente.

O poder esta inscrito no curriculo através das divisbes entre saberes e
narrativas inerentes ao processo de selecdo do conhecimento [...]. Aquilo que
divide o curriculo — que diz o que é conhecimento e o que ndo € — aquilo que

essa divisdo divide — que estabelece desigualdades entre individuos e grupos
sociais — isso € precisamente o poder. (SILVA, 2012, p. 191)
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Pensar o curriculo nesta perspectiva, exige um compromisso ético e politico
com disposicdo para embates, argumentacdes e enfrentamentos, seja no nivel
hierarquico superior ou no ambito das escolas. Do ponto de vista conceitual, implica
em uma oposi¢cdo a concep¢do de que o conhecimento posto no curriculo esti
previamente dado. Significa aceitar a influéncia do curriculo em nossa formacdo em
um movimento, onde, mais do que imprimir conteddos em nossas mentes e transmitir
conceitos, significa eleger conhecimentos que possam ser questionados e analisados
a luz das teorias criticas e pOs criticas, alterando representacfes e significados
fortemente arraigados e responsaveis pela perpetuacdo das injusticas e

desigualdades.

Como visto, tal concepcdo de curriculo esta imbricada na definicdo e
posicionamento de que identidades almeja-se constituir durante o longo percurso de
escolarizacao das criancas e jovens, de quais conceitos se quer questionar, quais se
quer confirmar, quais situacdes de poder e dominacao se quer desvelar, que grupos
precisam ser abordados, que vozes escutar, que valores destacar, e finalmente, a
servico de quem estas escolhas vao favorecer.

Nessa perspectiva, o curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao
ou a representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas
também como produzindo identidades e subjetividades sociais determinadas.
O curriculo ndo apenas representa, ele faz. E preciso reconhecer que a

inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com a inclusdo ou a exclusao
na sociedade. (MOREIRA, 2011, p. 10)

Freire (1987) destaca sua preocupacao em conferir voz aos grupos dominados
da sociedade, em dar espaco a expressdo de sua cultura, como forma de
reconhecimento e fortalecimento desses grupos. Mais tarde, tais estudos se
disseminariam com mais forca por meio dos chamados estudos culturais 7,
potencializando as reivindicagbes de tais grupos, assim como pesquisas que
indicando caminhos para sua legitimidade e valorizacdo, discutindo, entre outros,
guestdes relacionadas a género, raca, religido, regionalismos. Felizmente, a escola é
um privilegiado lugar de encontro e de interagdo entre as pessoas que la habitam e
compartilham seus costumes e suas formas de ser e de pensar. Os que se encontram
neste espaco convivem diariamente com uma diversidade de ideias e costumes que

sdo socializados, ora aceitos, ora negados, ora negociados, ora obedecidos, ora

17 Os estudos culturais constituem um campo de estudo de carater interdisciplinar que investiga as
formas de producéo ou criagcdo de significados e como 0s mesmos sdo veiculados nas sociedades
atuais. (Hall, 2003)
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resistidos, mas sempre partilhados. Em um mesmo grupo 0S gostos e géneros
musicais preferidos sédo diversos, as diferentes religibes se cruzam, as meninas
reivindicam seus espagos, as opg¢des sexuais sao expostas, o conflito, o consenso e

0 poder séo exercidos.

No mundo cada vez mais complexo, marcado pela incerteza, instabilidade e
crise de valores, ameacado pelos conflitos e confrontos em niveis micro e macro, a
instituicdo escolar vem recebendo pressfes para rever uma série de praticas, histérica
e irrefletidamente desenvolvidas, responsaveis pela reproducdo de conceitos que

privilegiam uma determinada constituicdo identitaria.

Apple (2011), alerta para os riscos da perpetuacdo de um curriculo
monocultura'® e a desconsideracdo da diversidade dos grupos sociais, como as
mulheres, negros, imigrantes, homossexuais. Tal negligéncia vem exacerbando os
processos de exclusao e contribuindo as reacdes de oposi¢cado, muitas vezes na forma

de confrontos e violéncia.

Um curriculo que leve em conta a diversidade cultural, que permita a expressao
de culturas negadas na sociedade, que considere o direito a diferenca requer a
definicdo do conhecimento a partir da participacdo e inclusdo dos interesses dos
diferentes grupos sociais. E sabido que o curriculo atual das escolas, estad muito
distante deste cenario, com contornos limitados a transmisséo de contetdos e rituais
para o alcance de bons indices em avalia¢Bes nacionais. E preciso questionar a quem
tem sido beneficiado o foco Unico em resultados, 0 que se ensina aos estudantes
guando € privilegiada a comparacéo de seus desempenhos com os demais e quando
suas escolas sao ranqueadas, o que aprendem os jovens quando s&o incentivados a
competir entre si ou a delatar seus colegas. O que aprendem as crian¢cas quando a
escola separa atividades para meninos e para meninas, quando a escola incentiva o
consumo diante de datas comemorativas ou quando insistem em fazer comemoracgoes
com base em um unico modelo de familia. O que ensina e escola ao afirmar que todos

tém direito a saude e moradia sem abordar as condicdes em que vivem boa parte da

18 Curriculo elaborado a partir de uma Unica perspectiva cultural, com fundamentos em uma ideologia
europeia, cultura do homem branco e de classe social economicamente privilegiada. (TEIXEIRA &
BEZERRA, 2007). Disponivel em http://www.ceap.br/material/MAT26042013150047.pdf . Acessado
em 14/06/2018.
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populacdo em que estes bens sdo ausentes? Que identidades esta escola vem
constituindo ao longo de anos de escolarizagdo?
Assim, é importante prestar atencao as formas pelas quais o processamento
diferencial do conhecimento esta vinculado ao processamento diferencial das
pessoas. Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas, mas
naturalmente estas diferencas ndo sdo meras diferencas individuais, mas

diferencas sociais ligadas a classe, a raca e ao género. (MOREIRA, 2011, p.
10)

Como descrito acima, ndo somente 0s conhecimentos selecionados no
curriculo, mas a forma como sdo abordados e tratados com os estudantes vao
produzindo e reforgando as desigualdades, atribuindo maior ou menor valor a fatos e
pessoas ou grupos, e determinando verdades e identidades. A alteracdo deste estado
de coisas ndo tem na escola o Unico espaco de mudanca, dado que a producdo da
diferenca € um fenémeno social (Silva, 2000) no entanto, onde sendo na escola, em
que a ebulicdo do contato entre os diferentes, cria as melhores oportunidades de
reflexdo e mudanca? Onde sendo na escola, em que as multiplas culturas se
encontram e convivem com ou sem harmonia? Onde sendo na escola em que 0s
processos de construcao da identidade recebem forte influéncia? Em que a diferenca

é colocada em evidéncia? Onde senao na escola?

Silva (2000), ao analisar a producéo social da diferenca, propde um curriculo
gue possibilite questionar como essa diferenciacéo € produzida, que mecanismos sao
utilizados pelas instituicbes para essa producdo, de que forma as pessoas sao
afetadas por esse processo, em suma, propde ir além do reconhecimento e respeito
a diferenca, mas antes de tudo questiona-la em relacdo a sua forma de producéo, as
forcas, influéncias e determinagdes que atuam sobre ela. De fato, acreditamos que, a
reflexdo e discussdo sobre como as identidades e as diferencas sdo forjadas
socialmente, venha contribuir para compreender melhor a perversidade deste
processo e, progressivamente, possibilite uma atitude modificada diante do outro, qual
seja permitir que 0 outro seja como quer ser, assim como uma atitude refletida sobre
si mesmo, valorizando suas origens e sua historia, reconhecendo e aceitando sua

condigdo, sua identidade, sua diferenca.

A imersdo no ambiente escolar real e concreto de hoje permite se defrontar
com um longo e dificil trajeto a percorrer. Na maioria das vezes, o0 que se observa € a
reproducao, reforgo e referéncia de formacéo dos estudantes, fixadas nas identidades

valorizadas e aceitas, como ser branco, homem, heterossexual com atitudes de
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obediéncia, aceitacdo, benevoléncia e dedicacdo ao projeto de sociedade vigente.
Poucas experiéncias escolares revelam a coragem e ousadia de dar voz e vez a outras
identidades, criando espacgos da expressdo da cultura do outro para além da
curiosidade de seus costumes, mas para a histéria e constituicdo de uma identidade

resultante de enfrentamentos e lutas frente a uma sociedade excludente.

Tais preocupacdes remetem ao papel da escola na formacdo de nossas
criancas e jovens e a grande influéncia exercida pelo curriculo a constituicdo de suas
consciéncias e de suas identidades. Trazer a tona um curriculo que considere 0s
interesses de grupos menos favorecidos da sociedade implica considerar as
diferentes culturas, em processo de interacdo com outros grupos, admitindo a

construcdo permanente de novas identidades.

Macedo (2006) sugere uma ressignificagdo do conceito e concretizagdo do
curriculo, considerando as demandas da contemporaneidade. Por considerar néao
apenas a constituicdo de uma, mas de varias identidades simultaneas, a eliminagéo
de fronteiras e barreiras de comunicacdo, a interconexao entre povos e um novo
conceito de tempo e espaco, insere o que denomina hibridos culturais, em que
convivem Vvarias culturas locais e globais instituindo um processo de negociagao

cultural.

Embora se observe na escola movimentos em que as negociagdes culturais
ocorrem e convivem em relativa harmonia, na maioria das situagcdes constata-se
também a necessidade de que esses processos sejam mediados, dado nem sempre

ocorrerem isentos de tensdes e confrontos.

De toda forma, seja em processos menos ou mais tensos, trata-se de uma
realidade complexa e da qual as escolas ndo podem se esquivar, afinal, onde senéo
na escola? O fato € que as necessidades impostas pela atualidade na constituicao
identitaria das criancas e jovens presentes nas escolas requerem um conjunto de
saberes, posturas e habilidades que vao muito além do dominio da técnica, mas de
conhecimentos de natureza politica, filosofica e socioldgica articulados a pedagogia,
gue nédo nos parecem de dominio dos egressos das licenciaturas. A complexidade do
trabalho docente na constituicdo destas identidades hibridas e instaveis, exige
processos formativos conectados com as novas demandas educacionais, educadores
mais bem qualificados, com formacéao ético-politica desenvolvidas e comprometidos

com uma educacdo multicultural critica. Tal empreitada ndo se da de forma



84

automatica, nem instantanea, tampouco homogénea e progressiva. Esta relacionada
as politicas educacionais, as formas de gestdo local das escolas, aos espacos
democréticos ou ndo das instituicdes e por fim, aos programas de formacao inicial e
continuada dos docentes. Aos governantes, ha que se ter vontade politica, e, na falta
desta, embora sabidamente néo suficiente, a vontade gramsciana pode nos servir de
estimulo:
A possibilidade néo é a realidade, mas é também ela uma realidade: que o
homem possa ou ndo fazer uma determinada coisa, isto tem importancia na
valorizagdo daquilo que realmente se faz [...], mas a existéncia das condi¢des
objetivas — ou possibilidade ou liberdade — ainda ndo é suficiente: é

necessario conhecé-las e saber utiliza-las. Querer utiliza-las. (GRAMSCI,
apud MURAMOTO, 1991, p. 60).

E ainda longe da ingenuidade da redencao deste estado de coisas, a presenca
da vontade, embora n&o configure ou determine as formas de possibilidades, inaugura
uma disposicado para a descoberta, para a investigacdo, para as escolhas, para a
continuidade do movimento de busca.

Aprender, assim como ensaiar, ndo trata de repetir o mesmo, mas inventar o
porvir. Abrir as forcas que atravessam o curriculo, dar passagem ao
inexistente, [...] passar a estranhar todas as explicacfes totalizantes, nédo se
deixar prender dentro de nenhum limite, atemorizar todas as subjetividades

construidas, néo ter mais olhos para a verdade e ouvidos para o sentido.
(OLEGARIO e CORAZZA, 2015, p.359).

A vontade individual que seduz a vontade do outro pode se tornar uma vontade
grupal, mesmo que formando pequenos coletivos. Nas escolas observa-se este
fenbmeno emergindo entre um e outro docente, tomando corpo em momentos de
reunides coletivas por meio de expressoées e discursos que criticam o estado de coisas
dos quais estdo em desacordo propondo alternativas para trabalhar de forma
diferenciada. Por vezes, acabam sendo rotulados como resistentes, perturbadores ou
"do contra" pela gestdo ou pelos préprios colegas, mantendo-se firmes em suas
convicgdes e buscando formas de fazer resisténcia e ao mesmo tempo driblar os

riscos que esse posicionamento Ihe confere.

Tal vontade, movida pelo devir ético-politico, pode coletivamente, concretizar-
se no nivel micro das escolas, qual seja o universo da sala de aula, o ambiente de
trabalho, as relages entre os educadores, as relagées com os alunos, localizando ai
um fértil e promissor espacgo de reflexdo sobre o que acreditamos e o que fazemos.
Muramoto (1991) nos traz a reflexdo de que n0ossos compromissos nunca sao isentos

de escolhas. Escolhas estas resultantes dos processos de formacdo pessoal e
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profissional, feitas em meio as incertezas e instabilidades, mas da qual ndo se pode
furtar. A autora alerta para a inevitabilidade das escolhas: "N&o escolhendo, '‘podemos
ser escolhidos', isto €, pode-se participar da realizagdo de objetivos que correspondem
a interesses alheios e até contraditérios aos nossos". (MURAMOTO, 1991, p. 69)

Consideramos que de anteméao, somos escolhidos pelas manobras do préprio
sistema para reproduzir seus ideais, no caso da educacdo, do curriculo e
funcionamento de nossas escolas, nosso movimento deve ser 0 de posicionar n0Sso
discurso e nossas ac¢des desvelando nossas préprias escolhas nos diversos niveis de
interlocucdo que nos sao oportunizados. Tal posicionamento caminha de maos dadas
com um coletivo, mesmo que reduzido e timido, mas fortemente ligado por principios
éticos e valores que inserem a importancia da historia das pessoas e dos povos em

seus movimentos de conquistas de direitos sociais.

No ambito da escola, quando apenas uma determinada historia é contada e
uma determinada identidade é valorizada, as escolhas devem colocar em xeque estas
certezas. Neste contexto, os educadores sdo chamados a unirem-se as vozes pouco
dissonantes e comprometerem-se com o desenhar de um futuro outro para tantas
pessoas que nao se sentem reconhecidas e representadas seja na escola e em outros
espacos sociais. Comprometer-se com estes grupos significa comprometer-se com a
finalidade maior da escola e da educacao, constituindo um dos maiores desafios da

atualidade.

Assim, a escola ao abordar assuntos como formacao da familia, constituicdo
da populacéo brasileira, papel da mulher na sociedade, perde a oportunidade de
enveredar para a histéria dos grupos socialmente marginalizados, destacando suas
lutas, conquistas e esforco para reconhecimento e aceitacdo. Em relacdo aos anos
iniciais da escolarizagdo, a literatura classica infantil, por meio de contos, fabulas,
cronicas e outros géneros se faz presente no curriculo escolar de forma clara e
explicita, objetivando que os alunos conhecam a finalidade dos textos, estrutura,
interlocutor. Importante indagar se os contos e fabulas infantis, carregados de
mensagens e valores e tdo explorados nos anos iniciais de escolarizacdo, nao
carecem de uma exploracdo didatica para aléem da compreensdo, finalidade e
estrutura, mas dirigido as mensagens que carregam em relacdo a vida , a familia, ao

papel da mulher, as relacdo de hierarquia e obediéncia, promovendo a reflexao junto
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aos estudantes para as histdrias considerando o empoderamento de personagens e

a reconfiguracao de ideias do senso comum, como referem Moreira e Candau (2007):

Professores dos primeiros anos do ensino fundamental podem também
estimular o(a) aluno(a) a reescrever conhecimentos, saberes, mitos,
costumes, lendas, contos. Inimeras histérias infantis, por exemplo, tém sido
reescritas com base no emprego de pontos de vista distintos dos usuais. O
caso dos Trés Porquinhos pode surpreender se a figura do Lobo representar
0 especulador imobiliario que tdo bem conhecemos. As atitudes da Cigarra e
da Formiga podem ser reavaliadas, tendo-se em mente a forma como se
concebem e se organizam o trabalho e lazer na sociedade contemporanea.
O desfecho do passeio de Chapeuzinho Vermelho a casa da avo pode ser
outro, caso imaginemos novos perfis e novas rela¢des para os personagens
da histéria (Garner, 1996, 1999). Ou seja, de novos patamares podemos
perceber novos horizontes, novas trajetérias, novas possibilidades.
(MOREIRA e CANDAU, 2007, p.19)

Ha necessidade de que estes “conteudos” e orientacdes também integrem o
curriculo e sejam disparadores de discussdes sobre a teoria curricular, visbes de
mundo e sociedade, tomando corpo no texto curricular de forma concreta, objetiva e
intencional e possam ocupar os espacos de formacao continuada de professores.
Entretanto tais decisdes e escolhas situam-se em um terreno arenoso, de incertezas
e principalmente de disputas entre os Varios segmentos sociais detentores das
decisbes sobre a definicdo dos curriculos dos sistemas, pois como afirma Silva (2013):

O curriculo é lugar, espago, territério. O curriculo € relacdo de poder. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade. (SILVA,
2013, p. 150)

Do ponto de vista institucional, vemos como um dos caminho para a mudanca
deste quadro, o caminhar junto as propostas curriculares com 0s processo de
formacdo dos educadores, de modo que os processos de formacao possibilitem aos
docentes a reflexdo sobre a identidade e a diferenca de forma critica e a relacdo deste
processo com o desenvolvimento do curriculo, discutindo as possiblidades de
concretizacdo de uma proposta que enxergue néo apenas o diverso mas o multiplo e
o direito de todos a participacéo e liberdade para ser o que desejar ser, reconhecendo
que tais diretos ndo sao conquistados sem posicionamento, disputas e disposi¢ao
para enfrentamentos e embates. Dai a importancia de que temas como estes sejam
objeto de estudo e discussdo em momentos de formacéo de professores, a despeito

da pouca importancia dada ao tema nos textos curriculares.
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6. Arte e Educacéao Fisica no curriculo

Na organizac¢ao do curriculo escolar, as disciplinas escolares ocupam papel de
maior destaque por definir e estabelecer em seu interior os conhecimentos a serem
veiculados juntos aos estudantes. Neste contexto circulam forcas e interesses no
sentido de dar maior destaque e importancia a determinadas disciplinas em
detrimentos de outras, por meio dos espagos e numeros de aulas que ocupam na
elaboracéo das grades curriculares das escolas.'® Figuram entre as mais privilegiadas
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica ocupando o maior numero de aulas
ao longo de toda a Educacédo Basica, ao passo que outras como a Arte e a Educacéo

Fisica com 0s menores espacos de tempo e prestigio.

Brasileiro (2010) ao estudar as origens da Arte e Educacéo Fisica na escola
destaca as varias influéncias que sofreram ao longo da historia e das forcas politicas
e sociais, cumprindo a fins e objetivos diversos. Neste percurso a Arte e a Educacao
Fisica foram desenvolvidas seguindo algumas tendéncias proprias do momento
histérico em que estavam inseridas, passando a Arte pelo ensino do desenho com a
prevaléncia da técnica, pela livre criacdo com énfase no aluno e no desenvolvimento
da criatividade e a Educacdo Fisica pelas influéncias médicas e higienistas
encontrando na ginastica um instrumento de controle e obediéncias dos corpos, e
mais adiante 0 esporte como recurso para a manutencdo da saude fisica, mental e

social, assim como da aceitacdo de regras e boa convivéncia social.

Barbosa (2010) e Neira (2006) em seus estudos sobre o ensino de Arte e
Educacao Fisica, respectivamente, fazem criticas a forma como essas disciplinas
foram consideradas em seu percurso histérico de insercdo nos curriculos escolares e
a forma como serviram a interesses ligados ao poder cumprindo a objetivos de
controle e manutencéo da ordem dominante. Tao importante quanto suas criticas sao
as contribuicdes trazidas ao ensino na contemporaneidade quando ambos destacam
a cultura como elemento fundamental destas disciplinas ao aproximarem
conhecimento escolar com o universo cultural dos alunos e promoverem observacéao,
analise, diadlogo e reflexdo entre essas culturas com o objetivo de ampliar as
possibilidades de interpretacdo das diferentes realidades que os cercam. Ainda em

interseccdo com as ideias dos autores, a contextualizagéo e a reflexao critica sobre

19 Refere-se a distribuicdo do numero de aulas de cada disciplina por ano em cada série escolar do
Ensino Fundamental e Médio.
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seus objetos de estudo sdo destacados como instrumento para compreensao e
transformacado social, de modo que, hoje Arte e Educacao Fisica, vistas por muito
tempo como disciplinas préaticas e compensadoras no curriculo, tém um compromisso
acirrado com os fins maiores da educacgédo basica que é a formacao critica, humana e

transformadora.

A articulagdo da cultura corporal da familia e da rua com a cultura da escola,
sem hierarquiza-las, embora mostrando o que as distingue, viabiliza a
importancia de que todos se apropriem da cultura da escola. No processo,
entretanto, cabe esclarecer que tanto uma como a outra sdo parte do que se
convencionou chamar de cultura e mais, um professor comprometido,
mostrara como os homens e mulheres construiram historicamente sua cultura
corporal, que por ser resultado de sua acdo, 0 acesso a ela é direito de todos,
e & escola cabe a funcdo de socializa-la.( NEIRA, 2006 p. 81)

Aguirre (2011) define o quanto o artefato artistico, seja de origem popular ou
classica, pode dialogar com a cultura dos alunos e suscitar outras, novas e diferentes
leituras de diversos aspectos da vida, caminhando para melhor compreensédo da
complexidade das relacdes e da vida social. Neira (2006) estabelece o quanto as
praticas corporais oriundas da cultura dos alunos (jogos, brincadeiras, habitos de
lazer) podem fazer um didlogo critico com préticas sociais dominantes buscando
reconhecer estas e valorizar aquelas, reduzindo a hierarquia de valores e de

discriminacao as diferentes praticas corporais.

Em nosso entendimento, € imensa a contribuicdo da arte na educacéo,
enquanto projeto politico-estético que possibilita a superacdo do
empobrecimento espiritual ao qual o homem esta subordinado na sociedade
capitalista. As atividades artisticas sdo importantes, enfim, ndo s6 porque
possibilitam a ampliacdo do tempo e do espago de contato com a producéo
cultural, mas porque respondem também a necessidade de autoafirmacgéo
humana, exatamente porque permitem, ao conjunto da humanidade,
experienciar a producéo artistica ndo simplesmente como objeto de museu,
exposto a uma curiosidade indiferente, mas como via de humanizacéo, de
direito e de fato. Nessa perspectiva, ndo se reduz a ornamento ou a mero
prazer, mas constitui um modo peculiar de apropriacéo da realidade humano
social, possivel a partir da humanizacdo dos sentidos. (SCHUILICHTA e
FONSECA, 2013, p. 42)

Depreende-se a partir destes estudos uma busca pela totalidade da pessoa,
em oposicdo a sua fragmentagdo. Dito de outra forma, a Educacgéo Fisica ndo se
restringe a pratica corporal e a Arte a contemplacéo e criatividade, ambas consideram
na pessoa sua indissociabilidade cognitiva, afetiva e social, e vdo muito além do papel

gue historicamente lhes foram conferidos no curriculo escolar.

Na rede SESI/SP, a fundamentacdo tedrica para o ensino de Arte esta

embasada nos estudos de Ana Mae Barbosa, com o desafio de integrar as acdes na
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exploracdo do artefato artistico em que a contextualizacdo, o fruir e o fazer estejam
articulados e facam sentido para os estudantes. O Ensino da Educacéo Fisica esta
fundamentado na educacgcao multicultural e tem como um dos autores de referéncia o
professor Marcos Garcia Neira, defendendo a insercdo da cultura local em didlogo
direto com as demais formas de expresséo da cultural corporal. Nos anos iniciais de
escolarizacao a disciplina de Educacao Fisica conta com um professor especialista
na area que leciona uma aula por semana e em Arte o professor formado em
pedagogia € o responsavel em ministrar as trés aulas semanais da disciplina. Em
ambos 0s componentes, sejam eles ministrados pelo especialista ou pelo pedagogo,
observamos a importancia e necessidade de espacos de formacéo dos professores
que dé conta de abordar, discutir e experienciar uma pratica coerente com a

fundamentacéo tedrica expressa nos Referenciais Curriculares.

Embora exista o0 estabelecimento de uma carga horaria para estes
componentes no curriculo do 1° ao 5° ano, e ainda possam ser desenvolvidos de forma
integradas com as demais disciplinas, a énfase em resultados de aprendizagem fruto
das avaliacdes internas e externas acaba exercendo influéncia no grau de
preocupacao dos professores para com as disciplinas desenvolvidas com tendéncia
para maiores tempos de dedicacdo e preparo direcionados para as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Percebe-se que o desafio que se coloca aos professores para a concretizacao
de uma pratica coerente com os pressupostos metodolégicos e tedricos € significativo,
principalmente junto ao pedagogo, responsavel por todas as demais disciplinas do
curriculo, encontrando dificuldades para compreender e realizar propostas de
atividades que levem em conta as diversidade cultural no campo da Arte e da cultura
corporal, concretizando a¢cdes que ora se aproximam e ora se distanciam da proposta
educacional, 0 mesmo ocorrendo no ensino dos demais componentes curriculares o
que, mais que justifica a importancia dos processos de formacéo continuada junto a

esses docentes.

7. As discussdes sobre curriculo e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

De acordo com Macedo (2015), o desejo de se instituir um curriculo nacional

comum ndo € recente e 0 mesmo j& teria seu inicio com a Constituicdo de 1988,
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passando pela promulgacédo da LDB 9394/96 e culminando com a promulgacéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica e do Plano Nacional
de Educacéo.
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e

modalidades da Educacéo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, [...]. (BRASIL, 2017, p.9)

Discute-se a pertinéncia ou ndo de implementar um curriculo comum em um
pais intercontinental e multicultural como o Brasil, destacando que sempre foi uma
tarefa dificil o estabelecimento de um curriculo Unico, motivo pelo qual considera que
seria preciso discutir se de fato o Brasil precisa de um curriculo nacional que oriente
as praticas dos professores. Nesta linha, Macedo (2015, p. 5) reitera se, de fato, “as
bases comuns nacionais sao condicdo para uma educacdo de qualidade,

comprometida com justica social e democracia. ”

O caréater normativo e prescritivo do documento, define contetdos, habilidades

e atitudes a serem alcancadas pelos estudantes brasileiros em cada faixa etaria de

escolarizagdo, sem considerar os diversos contextos sociais do Brasil, exigindo

padrées de desempenho que podem mais contribuir com a exclusdao do que com a

equidade social. E sabido que as avaliacdes de larga escala estardo alinhadas ao

referido curriculo, com a definicdo das escalas de proficiéncia, de modo que, a

segmentacdo dos alunos em niveis de desempenho continuara produzindo a
realidade educacional que ja conhecemos.

[...] o que se denomina de BNCC sédo quadros de objetivos comportamentais

por componente curricular e por ano de escolariza¢édo, secundados por uma

pequena apresentacdo desses componentes e das areas de conhecimento —

linguagens, matemética, ciéncias humanas e ciéncias da natureza — em que

se localizam. A concepcgédo de curriculo, apresentada em pouco mais de trés

paginas nao contribui para reduzir a sensagcdo de que se esta frente a um

“instrumento de gestdo” do ensino, com vistas apenas a projetar a
performance do aluno. (MACEDO, 2015, p. 9)

Como ja citado acima, as for¢as obscuras do neoliberalismo creditando ao
individuo as responsabilidades por seu sucesso, opera de forma estratégica para

forjar o projeto de sociedade excludente em que:

[...] aideia de liberdade individual ganha novas propor¢des, e somado ao viés
da competitividade, da énfase no homem empreendedor que pode atingir
seus objetivos a partir da sua habilidade e competéncia, passa-se a utilizar
novas formas de atuacdo. O mercado passa a se apoiar no Estado para criar
as condi¢cBes favoraveis ao seu desenvolvimento, influencia diretamente a
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formulacdo de politicas publicas que de forma estratégica tem atingido a
subjetividade das pessoas. Novas tecnologias de propagacado de a¢bes que
visam a responsabilizacdo individual dos sujeitos pelo alcance de metas na
educacdo, atrelado ainda a sistemas de bonificagdo com estimulo a
concorréncia, sdo algumas das ac¢des. (SOUZA; ARAGAO, 2015, p.4)

A auséncia de discussdo sobre as concepc¢bes e teorias de curriculo e
sociedade confere ao documento uma nitida parcialidade e interesse na manutencao
do projeto neoliberal, cujo instrumento de controle sdo 0os conhecimentos a serem
dominados pelos alunos e objeto de avaliacdo em larga escala, desconsiderando a
diversidade de condi¢cdes e oportunidades a que estdo expostas as criancas e jovens.
Nossos sistemas educacionais precisam muito mais de apoio relacionado a
infraestrutura, formacdo de professores, remuneracdo justa dos profissionais da
educacdo, sem o que, dificilmente, o pais sairda do quadro de baixos resultados

educacionais em que se encontra.

Macedo (2015) define que subjaz a ideia de padronizacdo, o anseio por uma
totalidade unificada, uma ilusdo de que o dominio de conhecimentos pré-definidos
podera garantir a liberdade individual e o exercicio pleno da cidadania, suposto
mecanismo para a equidade social.

O universalismo repousa e sempre repousara, sendo em exclus@es, pelo
menos na indiferenca em relacé@o a certas particularidades que ameacam a
abstracao. O triunfo do individuo universal como representagdo de todos é
produzido pelo esquecimento do sujeito concreto que ameacga a pureza da

representacdo - negros, mulheres, pobres, homossexuais, judeus,
nordestinos, a depender do momento histérico. (MACEDO, 2015, p. 7)

Correa e Morgado (2018), ao discutir as etapas de elaboracdo da BNCC,
recorrem aos estudos do sociologo inglés Stephen Ball, ao propor o ciclo de politicas
como um método para analise de politicas educacionais. Neste ciclo sédo definidos
cinco contextos que atuam na definicdo destas politicas, sendo eles: contexto de
influéncias, contexto de producgéo, contexto da prética, contexto dos resultados e
contexto da estratégia politica. Segundo os autores, na visdo do MEC, a construcao
da BNCC constituiu-se em um processo demaocratico, tendo em vista as varias versoes
e as consultas publicas realizadas, no entanto, os autores ressaltam a auséncia de
especialistas e pesquisadores brasileiros da area do curriculo, prevalecendo as
influéncias de organismos do setor privado e especialistas internacionais, referindo-
se ao contexto de influéncia, fortemente marcado pelo enfraquecimento do Estado e

fortalecimento de movimentos ligados ao setor empresarial, dentre eles o “Todos pela
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Educacao”. Desta forma, sob o discurso do empobrecimento e ineficiéncia da
educacao publica, financiadores de organizacbes ndo governamentais e do setor
privado se unem no Movimento pela Base Nacional Comum, 0s quais representam
interesses de empresas, fundagdes e empreendedores politicos.
A porosidade das relacdes entre Estado/Instituices Privadas realca as
fronteiras entre os campos sociais e econémicos (Ball, 2004), emergindo
novas prescricdes normativas como € o caso da construcdo da BNCC e das

politicas de empréstimos de modelos internacionais. (CORREIA;
MORGADO, 2018, p. 7)

Como j& discutido ao longo deste texto, o modelo de desenvolvimento
baseando na economia de mercado é transferido para a educa¢cao com a definicao de
padrées de desempenho, reduzindo o curriculo a lista de contetdos e habilidades a
serem alcancadas pelos estudantes e avaliadas institucionalmente, como um retorno,
segundo Correia e Morgado (2018), a racionalidade técnica. E ausente no documento
da BNCC o resultado de discussdes sobre concepc¢ao de curriculo, de modo que h&a
uma caréncia da definicdo de uma proposta educacional considerando a historia da
teoria de curriculo, as pesquisas educacionais na area, o trabalho de tantos tedéricos
que enriqueceram o campo de estudo sobre curriculo ao longo dos anos e trazem
importantes discussdes a acerca da relacdo do curriculo com a producdo de
identidades e a construcdo da sociedade. Cumpre aos educadores a analise critica
do documento, a discussao com 0s pares sobre a relacdo com os curriculos atuais de
cada Instituicdo e os ajustes que deverdo ser realizados, oportunidade em que, na
traducdo do documento, haja o esforco coletivo de manter os principios e valores
ligados a ética, a consideracdo das diferencas, aos diferentes ritmos e percursos de

aprendizagem e perseguicdo de praticas condizentes com estes principios.

8. O curriculo e aformacao de professores na Rede SESI/SP

A historia da formacéo e do curriculo na rede SESI/SP a partir do ano 2000 se
misturam e se complementam, dadas as transformagdes pelas quais a Instituicao
passou a partir deste periodo. Mas para isso tem-se que regressar ao ano de 1995 no
qual o SESI passou a contar com a Supervisdo Delegada®® pela Secretaria de Estado
da Educacdo do Estado de Séo Paulo, iniciando uma nova fase de construcao
identitaria da educacdo dentro da Instituicdo. Em 1998 reformula seu Regimento

Comum com participagao dos profissionais nas tomadas de decisdo sobre formas de

20 Resolugdo SE 132, de 02/06/1995
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organizacdo do ensino e dos processos de avaliacdo. Neste periodo as formacdes
dos professores eram realizadas sob a coordenacédo do Supervisor de Ensino em
momentos pontuais do ano, decorrentes de uma série de estudos realizados
antecipadamente. Anteriormente, a formagcdo dos professores ocorria no inicio de
cada ano letivo com definicdo de temas pela Instituicdo que eram discutidos nas
diversas escolas do estado. A partir de 2001, € iniciado um programa de formacéo de
professores, denominado FORMAPROF?!, realizado pelos Analistas Pedagdgicos??
em quatro encontros anuais. Estes encontros tinham o conteddo da formacéo
definidos a partir de pesquisas junto aos professores e de resultados de avaliacdes
externas. Este processo formativo favoreceu a criagdo em 2003 dos Referenciais
Curriculares da Rede Escolar SESI/SP, "documento que reformulou o curriculo e
concretizou as discussodes e reflexdes sobre a pratica pedagodgica fomentada durante
os encontros de formacao continuada”. (Referenciais Curriculares Rede SESI/SP,
2016, p. 20)

Vale ressaltar que a elaboragéo dos Referenciais Curriculares da Rede Escolar

SESI, constituiu-se em um ousado projeto a época, conduzido por uma forte lideranca

educacional. Envolveu um longo processo de discussdo com assessoria de

especialistas em educacdo e participacdo de professores, analistas pedagdgicos,

diretores e supervisores de ensino, impulsionando estudos, pesquisas e reflexbes

acerca da proposta educacional almejada para a Instituicdo, em consonancia as novas
exigéncias sociais e educacionais.

No processo de reflexdo sobre o curriculo, foram inseridos conceitos que

fortaleceram a pratica pedagogica: habilidades e competéncias, unidades

significativas, expectativas de ensino e aprendizagem e procedimentos
metodologicos. (Referencial Curricular SESI/SP, 2016, p. 20).

A proposta educacional em discussdo era uma tentativa de superacdo da
educacgdo tradicional e tecnicista ainda arraigada as praticas escolares. Assim
fundamentando-se na abordagem desenvolvimentista de Jean Piaget, Lev Vygotsky

e Henri Wallon, os esforgos se concentraram em promover a aprendizagem a partir

21 Encontros regulares com os docentes ao longo do ano, organizados por modalidade e por
componente curricular, promovendo reflex6es sobre a pratica docente, socializagdo de experiéncias,
avaliacdo compartilhada da formacéo e construcéo coletiva de saberes.

Referencial Curricular do Sistema SESI/SP de Ensino: Ensino Fundamental / SESI/SP. 1 ed. S&o Paulo:
Sesi/SP Editora, 2016.

22 Cargo criado pelo SESI/SP no ano de 2000, cuja funcao era realizar a formacao dos professores das
diversas disciplinas nas diversas regifes do estado de Sao Paulo onde o SESI esta instalado.
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dos saberes dos alunos, com propostas de desafios sucessivos que 0s mobilizassem
a busca de solucdes e informacdes por meio da pesquisa e de processos dialdgicos.
A preocupacdo com conteudos, habilidades e competéncias a serem desenvolvidos
pelos alunos é um aspecto presente e materializado nas expectativas de ensino e
aprendizagem ao longo dos anos de escolarizacéo. E reconhecida a importancia do
saber historicamente acumulado pela humanidade, como fator essencial a formacao
integral da pessoa, sem o0 qual ndo tera elementos de compreender e atuar
criticamente sobre sua realidade. Da mesma forma a metodologia e formas de
abordagens desses conteudos sdo valorizados por meio do que denominam de
procedimentos metodoldgicos. Tais procedimentos reforcam a acdo do aluno como
pesquisador e a do professor como mediador do processo de ensino, de modo que 0s
conhecimentos sistematizados ndo séo transmitidos de forma linear aos estudantes,
mas por meio de atividades desafiadoras, que mobilizem a busca, a pesquisa e 0
didlogo. Nao se trata de construir conhecimentos no vazio, mas interagir com eles

mediados pelo professor, e com o apoio de recursos materiais e tecnolégicos.

O processo de formacao que seguiu nos anos subsequentes buscou consolidar
estes novos conceitos por meio de estudos tedricos e praticos, com reflexos positivos
na melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos. Entre os anos de 2009 e 2013
ocorreu a elaboracdo e publicacdo de material didatico préprio, igualmente com a
participacdo dos docentes, analisando propostas e fornecendo sugestdes e criticas.
Com a finalidade de apoiar a consecucéo da proposta educacional, materializada nos
Referenciais Curriculares, o material didatico fora organizado em trés volumes: livro
do estudante, denominado "Movimento do aprender”, livro do professor, intitulado
"Fazer pedagogico” e uma coletanea de diversos géneros textuais, denominada
"Muitos textos... tantas palavras". Entre os anos de 2014 e 2016, os Referenciais
Curriculares passam por processo de revisdo, notadamente no que se refere a
organizacdo e definicdo das expectativas de ensino e aprendizagem ao longo da
escolarizacao, assim como o proprio material didatico, sofre alteracdes apos periodo

de utilizac&o pelos docentes.

No inicio de 2013, é estruturada uma nova forma de organizacdo e atendimento
as Unidades Escolares, com a criacdo da Supervisdo Estratégica de Atendimento,
formada por uma equipe técnica instalada em 13 pontos do Estado e atendendo a um

namero especifico de escolas. A formacdo dos professores neste formato era
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desenvolvida pelos Analistas Técnicos Educacionais, com 4 encontros presenciais ao
ano, organizados por area de conhecimento, cujos assuntos desenvolvidos se
relacionavam a metodologias e conteidos comuns entre as éreas. A partir de agosto
de 2015 as SEAs (Supervisdo Estratégica de Atendimento) passam por nova
reorganizacdo, passando a formacdo de professores a ser desenvolvida,

principalmente, por meio de videoconferéncias.

Paralelamente a estes processos, desde 0 ano de 2007 as escolas contam com
a atuacdo dos Coordenadores Pedagdgicos responsaveis pela formacdo dos
docentes. Com a implantacdo do Ensino em Tempo Integral, os professores que
trabalham com estes alunos contam com 04 horas semanais de formacao na propria
escola, dirigidos pelo Coordenador Pedagdgico. Desde a implantacdo das SEAs, em
2013, os Coordenadores Pedagoégicos contam com um formador que em momentos
individuais na escola e em momentos coletivos, discute as préaticas e identidades
deste profissional. Tais estudos levaram a elaboracdo de projetos de formacdo de
cada Coordenador para cada escola, considerando as necessidades de seus
professores e de aprendizagens dos alunos revelados em avaliagdes internas e
externas, assim como principios formativos a serem levados em conta na interacao

com os docentes.
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IV - A FORMACAO CONTINUADA E OS MOVIMENTOS DO
CURRICULO: LEITURAS POSSIVEIS

1. Perfil dos sujeitos
O grupo pesquisado é formado por um Coordenador Pedagégico e 10
professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, organizado em
tempo integral. O Coordenador Pedagogico tem 34 anos de idade, é formado em
Pedagogia com especializacdo em Psicopedagogia com um tempo de 14 anos de
trabalho na Unidade Escolar, sendo 10 como CP, dos quais 03 anos atuando junto
aos professores do 1° ao 5° ano.

Todos o0s professores possuem graduacdo com licenciatura plena em
pedagogia, sendo que 80% tiveram a formacao para o magistério de nivel médio, 30%

com pos-graduacdao lato sensu e 10% com pos-graduacéo nivel mestrado.

Em relacdo ao tempo de trabalho na Unidade Escolar, 40% dos professores
possuem mais de 20 anos na escola, 30% entre 10 e 19 anos, 20% entre 1 a 5 anos
e 10% com menos de 1 ano. Podemos também associar a isso, o fato de constituir-se
em um grupo com experiéncia significativa de trabalho e de vida, de modo que 20%
dos professores possui mais de 55 anos de idade, 50% dos professores possui mais

de 50 anos, 30% entre 30 e 35 anos.

Sobre o0 tempo de atuacdo no periodo integral de 1° ao 5° ano, 60% dos
professores desenvolve suas atividades profissionais ha mais de 6 anos, 30% entre 1
a 4 anos e 10% com menos de 1 ano de experiéncia nesta organizagdo do Ensino

Fundamental.

Embora o tempo de atuacdo no periodo integral seja mais restrito, a maioria
destes professores atuou com 0s anos iniciais do Ensino Fundamental em periodo
parcial e acompanhou varios periodos de mudancas e reestruturacées no ensino pela
Instituicdo, fazendo parte de sua historia, inclusive no processo de formagédo
continuada, que no periodo que antecedeu ao ano de 2007, era desenvolvido por meio

de 04 reunides pedagdgicas ao longo do ano.

Observa-se que do total de professores, apenas 30% buscou por cursos de

formacdao fora da Instituicdo onde trabalha, em parte isto pode ser explicado em razéo
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da jornada de trabalho de 40 horas semanais e dos custos de cursos de formacéao.
Tal constatacdo reforca a importancia e necessidade do desenvolvimento da formacéo
continuada no interior da escola, dado que sao estes 0s momentos em que 0S
professores podem tratar de suas necessidades, dilemas, angustias e frustracées do

cotidiano da docéncia.

Com o objetivo de preservar as identidades individuais dos sujeitos envolvidos
na pesquisa, optou-se por identificar as expressoes e falas dos mesmos considerando

“CP” o Coordenador Pedagdgico e “P” os professores.

2. Percepcdao do curriculo escolar
Ao propor ao grupo a discussdo sobre o que integra o curriculo escolar,
objetivou-se identificar as representacdes dos professores sobre o curriculo. Embora
nem sempre explicito nas falas do grupo, subjaz as mesmas a relacao dos elementos
do curriculo com as disciplinas escolares, metodologia de ensino e processos de
avaliagéo:

O curriculo é tudo o que ensinamos as criangas na escola, tudo o que
fazemos com a turma. (P)

S&o as disciplinas, os procedimentos, a metodologia, os projetos. (P)

Seguindo adiante, coloca-se para a discussao do grupo, o que mais faria parte
do curriculo além dos contetudos das disciplinas escolares, instigando o grupo a

ampliar o pensamento sobre 0 que mais é ensinado na escola.

O curriculo tem a ver com o como aprender, como e quando avaliar. (P)

E a formag&o cidada, saber o que os alunos precisam para serem cidad&os.

(P)

O que os professores revelam conceber como o curriculo tem a ver com o modo
pelo qual se relacionam com os elementos curriculares, com aquilo que lhes parece
mais relevante e se faz presente em seu planejamento e atuacdo em sala de aula.
Revela mesmo a cultura curricular estabelecida e vivida no cotidiano da escola, de
modo que, o desenvolvimento dos conteudos presentes nas disciplinas se constitui
em um aspecto relevante na pratica educativa dos docentes, e como evidenciada pelo
Coordenador Pedagdgico, os professores precisam implementar uma pratica coerente

ao proposto nos Referenciais Curriculares.
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Assim percebe-se a relacédo entre os discursos e 0s seus significados, embora
explicitada a formacéo cidada como integrante do curriculo pouco é verbalizado sobre
0 que significa uma formacao cidadd. Uma das professoras verbaliza que o curriculo
é tudo o que ocorre na escola, e de fato, de acordo com Sacristan (2013) tudo o que
ocorre no tempo escolar € considerado elemento do curriculo. No entanto, a
discussdo demonstra énfase no cumprimento das expectativas de ensino e
aprendizagem, que abrigam os conteddos, habilidades e competéncias a serem
adquiridas pelos alunos e objetos de afericdo por meio de avaliagcbes internas e
externas.

E preciso evitar a sinédoque de fazer do ensino de contelidos a Gnica meta
das escolas, bem como buscar que os docentes se vejam tanto como
profissionais [...] reconhecendo o principio de que os fins, e, portanto, as
fungbes da educacgéo escolarizada, sdo mais amplos do que aquilo que

normalmente, se reconhece como conteldo do curriculo. (SACRISTAN,
2013, p. 24)

A preocupacdo com o desenvolvimento de contetudos e habilidades se mostra
presente de forma enféatica e recorrente, instigando a langar mais de um olhar sobre o
observado, sem a intencdo de negar sua importancia, mas de relativizar seu
desenvolvimento. Ha que se cuidar, de fato, do dominio de conhecimentos béasicos a
gue os alunos tem o direito de ter acesso e aprender, como a competéncia leitora,
envolvendo a leitura de textos diversos, do falado, do icbnico, da linguagem
matematica e tecnologica, nem sempre de dominio de nossos estudantes,
demonstrado principalmente pelos baixos desempenhos em avaliagdes internas e
externas. Outrossim, o foco as dimensdes conceituais e procedimentais do curriculo,
acabam por restringir sua amplitude pela desconsideracdo ou negacédo de outras
dimensfes ligadas a vida e a formacdo cidadd, como a diversidade cultural, as
diferencas e as relagdes humanas. Tais demandas sociais acabam sendo relegadas
ao segundo plano em detrimento do apelo ao conhecimento ligado ao saber fazer e
ao conhecimento cientifico.

Considerando que, a despeito de bastante difundida nos textos académicos,
a interacdo entre diferentes saberes e conhecimentos ndo se constitui ainda
em presencga marcante nas escolas do pais. A selecdo dos conhecimentos
cientificos a serem transformados em conhecimentos escolares, em uma
dada disciplina, permanece um forte desafio no processo curricular, a
despeito das contribuicdes dos estudos criticos de curriculo. A possibilidade
de confronta-los com saberes construidos no cotidiano e/ou centrados em
outras racionalidades e tradi¢c8es culturais é ainda mais desafiante: revela-se

um projeto a ser paulatinamente desenvolvido, em vez de uma realidade
marcante nas escolas. (MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 15)
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Ampliar a visdo do curriculo junto as organizacdes escolares como mais do que
um conjunto de saberem a serem adquiridos pelos estudantes ainda € um dos maiores
desafios educacionais e emerge como uma necessidade a ser integrada nos
processos formativos de professores e de gestores da educacdo. Responder a
guestdo como aponta Moreira e Silva (2011), sobre que pessoas queremos formar e
que sociedade almejados transformar permanece uma tarefa por fazer em nosso
sistema educacional, tarefa cada vez mais complexa a medida que ideias
conservadoras ganham forgca no cendrio politico, econémico e social, buscando

enfraquecer as demandas sociais ligadas a democracia, liberdade e justica.

3. Adinamica daformacéo continuada: objetivos e estratégias

Como ja explicitado em outro momento, as DPCs (Discussdo Pedagdgica
Coletiva), séo realizadas semanalmente, com 4 encontros mensais, sendo o0 2° e o0 3°
destinados a formacdo continuada, os demais sdo destinados ao planejamento
docente e discussbes de necessidades operacionais e de organizacdo do periodo
integral, envolvendo todos os profissionais que atendem aos alunos. No entanto, todos
0S momentos sao organizados e acompanhados pelo Coordenador Pedagdgico, que
tem a funcéo de planejar e realizar os encontros e, embora a 12 e a ultima reunido do
més sejam destinadas ao planejamento e discussao de problemas gerais do periodo
integral, carregam em si a formacao a medida que relne pessoas para pensar as
acOes da escola e propor melhorias, exigindo processos de reflexdo, argumentacéo e

decisao.

Quando questionado ao Coordenador sobre como séo definidos os objetivos e
conteudos das formacdes, explica que houve um processo de investigacdo das
necessidades formativas dos professores. Tal percurso se deu por meio da presenca
e observacdo das aulas de todos os docentes, analise de atividades e propostas
desenvolvidas com os alunos e a relagdo das mesmas com as orientacdes
metodoldgicas gerais e especificas dos componentes curriculares. O Coordenador
Pedagogico complementa ainda que a partir destas percepcbes procedeu a
investigacdo das necessidades formativas dos professores, registrando-as em uma

planilha?® apontando para as necessidades de formacéo coletiva e individual. O

23 Composta por questdes relacionadas a pratica pedagogica, envolvendo elementos da didatica geral
e especifica de acordo com os pressupostos definidos nos Referenciais Curriculares da Rede SESI/SP,
gue, ao ser alimentada elabora um relatério indicando as prioridades de formacéo.
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professor também recebeu a mesma planilha e por meio de autoavaliacdo, fez seu
preenchimento. A planilha final foi alimentada a partir da conjuncdo entre as
percepcdes do Coordenador e dos professores, resultando em uma classificagéo das
necessidades formativas e indicando as prioridades relativas a didatica geral e
especifica. A partir dos indicativos de necessidades de formacdo, o Coordenador
elaborou um planejamento de trabalho para o ano de 2017 e 2018, definindo os
objetivos e contelidos e estratégias formativas. Em reunido com os professores, 0
resultado deste trabalho, fora apresentado e discutido para a validagéo do grupo.
Como definido pela rede a gente usa a planilha de critérios para definir as

necessidades formativas deles, ndo é facil porque € muita coisa entdo a gente
tem que priorizar. (CP)

Aguilo que eu percebia que era realmente necessidade, igual, gramatica
reflexiva... ai eu ia conversando com as professoras, elas também falavam
ser era realmente isso que a gente precisa aprofundar, entdo a gente
marcava como prioridade. E ai a gente foi elencando os temas de
necessidades de nossa formacéo. (CP)

Segundo Rodrigues e Esteves (1993), a definicdo de necessidades formativas
se constitui em um importante mecanismo de sucesso da formacdo, porém, tanto a
forma de levantamento das mesmas quanto 0s assuntos sobre o0s quais a investigacao
incide sd@o decisivos para garantir mudangas com os processos formativos. Para 0s
autores as situacdes devem envolver questdes ligadas ao ambiente de trabalho,
condicdes da propria formacao e as questdes pedagodgicas. Alertam também para o
fato das demandas ou necessidades serem construidas ao longo da formacao e néo
uma condicao a priori, que antecede a formacédo, mas um movimento de construcao

continua que se modifica ao longo dos encontros e situacdes vividas na escola.

Rodrigues (2018) recorre aos estudos de Borgeois (1991) , para quem as
necessidades se fazem no discurso e este se torna o proprio objeto de analise por
meio dos sentidos que os sujeitos vao atribuindo em sua reconstrugdo, assim nao
considera possivel a definicdo direta e objetiva de tais necessidades, tendo em vista
varios fatores que interferem como o proprio sujeito, a interacdo grupal, o contexto e

as proprias pessoas responsaveis em colher as informacdes.

Vasconcelos (2015) entende a palavra necessidades como uma palavra
polissémica e ambigua, por conter varios significados e por vezes contraditorios.
Rodrigues e Esteves (1993) ao buscar definicdo para a palavra necessidades recorre

aos estudos de Stufflebeam (1985), o qual define quatro categorias, sendo:
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necessidades como discrepancia ou lacuna, como mudanca ou direcdo desejada,
como direcao para uma melhoria, e ainda como uma falha ou deficiéncia. Contudo, as
autoras definem a necessidade no campo da formacdo, como algo resultante do
confronto entre expectativas e desejos e ao mesmo tempo pelas dificuldades e
problemas a serem enfrentados na vida profissional, distanciando-se do conceito

relacionado a lacuna, falta ou falha do sujeito.

No grupo pesquisado, analisou-se que no processo historico de formagéo
continuada da instituicdo, a preocupac¢do com a escuta dos docentes esteve presente,
no entanto, dada a dimenséo da instituicdo o resultado das pesquisas realizadas,
acabaram por representar uma parcela do todo, de modo que necessidades reveladas
em menor frequéncia acabavam nao sendo abordadas, principalmente no modelo de
formacao feita por especialistas de area. Recentemente, a partir de 2007, quando as
escolas de periodo integral receberam o DPC, os temas das formacdes foram
estabelecidos e padronizados institucionalmente, tendo em vista as indmeras
demandas pela implantacédo da Educacgéao Integral em Tempo Integral, seguidas pela
implantacdo do uso do material didatico e apropriacdo da didatica das areas de
conhecimento. A partir de 2015, com a criacdo das SEAs?4, as escolas iniciaram a
elaboracdo de um Projeto Formativo, envolvendo diretamente os professores no
levantamento das necessidades formativas. Tendo em vista que os critérios para o
levantamento das necessidades formativas se relacionam a metodologia dos
componentes curriculares em sua maioria, as respostas dos professores e
Coordenador Pedagogico sobre como o curriculo € desenvolvido na formacéo
continuada, demonstram a preocupagdo com o0 desenvolvimento dos
encaminhamentos pedagogicos definidos na proposta educacional da instituicéo e,
apresentam, portanto, coeréncia direta com as exigéncias institucionais. Assim a
preocupagao com o cumprimento do expresso nos Referenciais Curriculares se

mostra no discurso do Coordenador Pedagdgico:

O que é que precisa, 0 que eu preciso saber que o aluno saiba ao final dessa
etapa de trabalho dessa Unidade. Entdo... isso tem que estar claro ao
professor. (CP)

Eu assisto as aulas, analiso se os procedimentos metodolégicos sao
seguidos e ai a gente conversa com o professor, tipo se ele percebe como
trabalhou, como usou o material. (CP)

24 Equipes de trabalho por regies descentralizadas formadas por especialistas por area do
conhecimento, profissionais de saude, supervisor de ensino e auditor em educacéo, responsaveis em
atender a um conjunto menor de escolas, em torno de 15 Unidades.
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A ideia da Unidade era trabalhar a influéncia do homem na natureza, ai eu
olho e vejo a avaliagéo e eu ndo consigo saber se o aluno sabe qual é essa
influéncia que o homem tem na natureza e isso era o essencial. (CP)

Tais preocupacdes remetem a importante reflexdo sobre os limites entre a¢des
formativas e controle da acédo docente, cuidando para a valorizacdo da autonomia e
autoria do professor buscando equilibrio e consciéncia das intencdes de cada acéao
empreendida junto aos professores. Embora ndo encerrem em si, 0 acompanhamento
da prética docente e o trabalho com as metodologias de ensino constituem-se em
boas praticas de melhoria da qualidade, entretanto outras dimensdes da educacéo e

do ensino precisam ser colocadas anteriores a estas demandas.

Ao defender o trabalho com a didatica especifica, Forquim (1989), apud
Sacristan (2013) recorre ao conceito de intermediacdo didatica em que a mesma:

Impde a emergéncia de configuragBes cognitivas especificas, os tipicos

saberes escolares. A ciéncia, o saber, exigem certa elaboragéo didatica para

gue possam ser transmitidos de maneira eficaz, assim como a divulgacéo

cientifica de qualidade, ao ser atraente, torna possivel a difuséo de

conhecimentos sobre genética ou cosmologia, por exemplo, a amplas
camadas da populacdo. (FORQUIN, 1989 apud SACRISTAN, 2013, p. 22).

E complementa indicando os mediadores do processo de ensino e
aprendizagem:

Lembremo-nos que entre a cultura mais elaborada (pelos especialistas) e a
recepcao do saber (pelos estudantes), existem agentes culturais mediadores,
como os professores, os livros didaticos e demais materiais didaticos.
(SACRISTAN, 2013, p. 22).

Metodologias que favoregcam a apropriacdo do conhecimento séo relevantes e
necessarias, assim como € inegavel a importancia da qualidade da mediacdo do
professor no desenvolvimento do ensino, nas escolhas e propostas de situacdes de
aprendizagem. E sabido que conhecimentos relacionados ao dominio da leitura, do
calculo, do conhecimento do mundo fisico, natural, artistico e cultural ndo tém sido
desenvolvidos a contento no sistema educacional brasileiro, a julgar pelo elevado
indice de alunos que se encontram em niveis insuficientes de desempenho em
avaliacoes externas, revelando por exemplo que as criangas ndo compreendem o que
leem, ndo tém o dominio do vocabulario e raciocinio matematico. Nao se trata de
negar a importancia da metodologia de ensino como foco da formacédo, no entanto,
cabe uma reflexdo sobre a amplitude que necessita abrigar uma formacdo de

professores comprometida com a mudanca e com a inovacédo, que pretenda formar
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para a critica e transformacéao da cultura escolar e em que medida a énfase no saber

fazer do professor contribui a essa finalidade.

Para Imbernén (2010), as questdes pedagodgicas constituem em uma das
vertentes da formacgao, no entanto, se amplia a outras questdes quando o que se
almeja esta ligado ao desenvolvimento profissional do professor, que passa por
demandas ligadas as condic¢des e contextos de trabalho, relacdes intra e extraescolar,

tensdes oriundas das politicas educacionais veiculadas pela institui¢&o.

Corroborando com as ideias de Imbernén (2010), em seu trabalho sobre
formacdao de professores, Garcia (2015), aborda o desenvolvimento profissional como
a finalidade maior da formacao docente. Destaca as varias dimensdes sobre as quais
tal desenvolvimento se da envolvendo o conhecimento sobre a organizacao, sobre o
ensino, sobre o curriculo e sobre o préprio professor e seu processo de formacéo.
Desta forma ambos os autores sugerem que a formacao, para o desenvolvimento
profissional, ndo deixe de contemplar outras dimensdes da profissdo, além da
dimenséo pedagdgica, didatica geral e especifica, mas contemple conhecimentos e
reflexdes sobre as caracteristicas e condicbes em que tal oficio se concretiza, seu
contexto social, politico e organizacional, compondo um corpo de conhecimentos que
em seu conjunto, de acordo com Garcia (2015) ird constituir a profissionalidade?®

docente.

Desta forma, em que pese a importancia e legitimidade do diagnéstico das
necessidades formativas, e da evidéncia do trabalho com a didatica especifica,
podemos considerar importante levar em conta o0s estudos envolvendo a
profissionalidade docente, se queremos que a formacdo esteja direcionada a
mudanca néo so da pratica docente, mas da cultura organizacional. A consideracao
das demais dimensdes da formac&o procuram compatibilizar os varios contextos em
gue se inserem o0s professores, oportunizando que tenham voz e espaco para tratar
no coletivo os acontecimentos e condi¢des de trabalho que os afetam e que, portanto,
Ihes séo significativos.

[...] acreditamos que o movimento de transformacdo do sujeito, no caso o
professor, ocorre nas relagBes com o social e a histéria, mas, sem duvida, a

25 Ligada a constituicdo identitaria do profissional, como configura sua autoimagem, como é
reconhecido socialmente, que papel ocupa na instituicdo. A profissionalizacdo esta relacionada a
trajetdria de formacao do docente passando pela formagéo inicial e continuada.
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partir de sua subjetividade historicamente constituida e assim, do conjunto
dos sentidos por ele produzido. (GARCIA, 2012, p. 64).

Imberndn (2010) enfatiza que o professor s6 imprime mudanca em sua pratica
guando é de sua vontade, quando percebe que a referida mudanca podera ajuda-lo
em seus dilemas com os alunos e ressalta que tais mudancas se processam em
movimentos coletivos e participativos. Observamos a relevancia que tem a atribuicdo
de sentido ao objeto da formacgé&o, ao que é posto ao professor para estudo, discusséo
e reflexdo, sem o que, é provavel que poucas mudancas sejam observadas ndo sé na

sala de aula, mas principalmente na cultura da escola.

Oportunizar espacos para a atribuicdo de sentidos passa necessariamente por
contemplar na formacéo os dilemas da profissédo para além dos limites da didatica,
gue envolvem relacdes com a educacao, com a gestdo, com a instituicdo e com o
sistema, com as concepc¢fes de ensino, e com a carreira docente (Garcia, 2012).
Observamos exemplo desta questdo, nos relatos das professoras sobre o que
mudariam no trabalho cotidiano.

A gente leva muito trabalho pra casa. A gente tem hora atividade, mas néo é
suficiente, eu ndo consigo. No dia do Plano docente é muita coisa, muitos

detalhes. Tem que pensar nos pressupostos, hos materiais. S6 em seguir o
Referencial vocé ja faz um plano gigante. (P)

E exigido da gente muita papelada, muita documentacéo, entdo a gente
acaba levando pra casa, por isso era bom mais tempo para estas coisas. (P)

Nas formacgdes, colocaria algumas dindmicas para fortalecer o contetdo que
esta dando, mais alguma coisa com 0 corpo, que mexesse mais com agente.

(P)

Estas professoras revelam uma necessidade que, embora ndo contemplada na
investigagéo de necessidades formativas, constitui-se em uma variavel que interfere
no desenvolvimento de seu trabalho, e que desejam buscar formas de minimizar seu
impacto na pratica cotidiana. As questdes ligadas ao planejamento de trabalho,
gestdo de tempo, cultura burocratica, e estratégias formativas parecem ser demandas
importantes para este grupo e sabemos que tais variaveis interferem no
desenvolvimento do curriculo escolar. Mesmo que os limites impostos pelas normas
institucionais ndo permitam uma solucdo direta para tais demandas, leva-las para
discusséo faz sentido ao grupo, remetendo a importancia de se repensar estratégias
em que as reais necessidades formativas possam emergir no coletivo e serem

consideradas pelo formador.
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O desenvolvimento profissional do professor ndo é s6 o desenvolvimento
pedagégico, o conhecimento e compreensdo de si mesmo, O
desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo
delimitado ou incrementado por uma situacdo profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente. (IMBERNON, 2000, p.
46)

Desta forma, o desenvolvimento da carreira docente implica ampliar o conceito
de formacgdo como formacao técnica e pedagogica, e, sem negar estas dimensdes,
considerar o desenvolvimento da profissdo com todas as outras demandas, muitas
vezes apontadas pelos docentes, mas nem sempre ouvidas e consideradas pela

escola.

Neste sentido, considera-se relevante destacar a importancia da participagcao
dos docentes, ndo apenas na identificacdo das necessidades de formacédo, mas
durante todo o processo de elaboracdo do Projeto Formativo. A participacao ativa dos
professores desde os objetivos e intencdes do processo formativo, passando pelos
contelidos, estratégias e avaliacdo do processo, contribuird para que a formacéo
cumpra com sua finalidade maior que é o desenvolvimento profissional dos

professores.

De forma geral, os objetivos, estratégias e avaliacdo sao elaborac6es que ficam
a cargo dos formadores e ou gestores da formacao, que a partir de suas impressoes,
analises e objetivos da Instituicdo determinam o ponto de chegada e as estratégias e
recursos materiais e pedagogicos a serem utilizados. Envolver os professores também
nestas etapas, ainda que paulatinamente, significa considera-los como intelectuais
transformadores (Giroux, 1997), capazes de pensar e propor suas proprias
necessidades e melhorias de forma critica, consciente de suas responsabilidades

pessoais, institucionais e, acima de tudo sociais.
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4. Conhecimentos e experiéncias produzidas na formacao continuada

Na investigacdo das estratégias desenvolvidas nas formacdes, procurou-se
identificar de que modo as necessidades formativas sdo colocadas para 0s
professores, quais relacbes sédo estabelecidas entre os docentes e o objeto de
conhecimento desenvolvidos durante a realizagédo das DPCs. Se de alguma forma,
observa-se que o esforco em desenvolver assuntos que estejam ligados aos desejos
e necessidades dos docentes, se faz presente por meio de uma acao intencional e
planejada, as dinamicas pelas quais tais assuntos sdo abordados com os docentes
diz muito da concepcéo de ensino e da forma como o curriculo é concretizado. Pode
revelar ainda como os professores sdo concebidos nesta concretizacdo, qual seu
papel e espaco tanto no processo formativo, quanto na efetivacdo do curriculo. Os
dados produzidos revelam a preocupacao do formador em desenvolver estratégias
que auxiliem os professores a analisarem suas praticas em um esforco de inseri-los e

motiva-los em sua formacao.
Eu me coloco no lugar delas. Que formacao eu gostaria de ter, para nao ficar

uma coisa chata. Assim uso textos, videos, estudo de caso, produ¢des delas
proprias, producdes escritas. (CP)

Tem alguns momentos que eu tenho que trazer o estudo pra elas e estudar
junto com elas, e a0 mesmo tempo proporcionar essa pratica, essa troca de
experiéncias entre elas. (CP)

Eu tento desenvolver algumas habilidades delas, como a questédo da escrita,
a apresentacgdo para o colega, o trabalho em grupo. (CP)

Coerente com a proposta educacional da Instituicdo, o Coordenador investe
esforcos para que a formacédo néo seja restrita a uma pratica transmissiva e diretiva,
como quando os professores atuam mais como ouvintes e tarefeiros, colocando em
pratica acdes sugeridas ou determinadas pelo formador. Tal empenho se revela no
discurso e remete a interacao entre os professores, propostas de pesquisas, trabalho
com a producéo das professoras, como planos docentes, instrumentos de avaliagao,

registros de acompanhamento de alunos.

Na visédo dos professores este esforco do formador € percebido e reconhecido

COmMO uma agao positiva.

As vezes a CP fala alguma coisa e eu fico pensado em como eu fago. Ela traz
muitos exemplos, ela faz a gente vivenciar também. (P)

A gente conversa muito, troca muito, fala da nossa vivéncia com os alunos e
isso € muito bom. (P)
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A gente ndo tem tudo pronto, ela faz a gente pensar.... fazer. (P)

As vezes a gente traz uma atividade que a gente fez, registros de alunos e
isso ajuda a gente a fazer diferente porque a gente discute sobre aquilo. (P)

Dentre as aprendizagens desenvolvidas na formac¢do continuada, além da
metodologia das areas de conhecimento, os professores citam outros conhecimentos
gue consideram relevantes para sua atuacdo com os alunos:

A gente ndo trabalhava muito com agrupamento produtivo?®, a gente tinha
dificuldade, mas com o passar do tempo a gente foi percebendo, tentando
fazer esse trabalho com o aluno e hoje ja é uma pratica nossa. Também os

alunos tutores, eles acabam auxiliando a gente porque eles tém a mesma
linguagem e as vezes eles entendem melhor. (P)

A intervencao nos textos das criangas eu acho que ficou muito legal. Criamos
o caderno de produc¢édo de textos e incentivamos a escrita espontanea e eles
se sentem mais interessados em produzir. Também iniciamos a Ciranda do
livro, eles levam os livros para casa e as mées leem e escrevem com eles.

(P)

Em um exemplo do trabalho desenvolvido com a area de Ciéncias da Natureza,
€ possivel perceber o trabalho do formador mobilizando saberes dos professores em
torno da fundamentacéo teérica e pratica.

Eu pedi para elas escreverem como acham que deve ser as aulas de
Ciéncias, como tem que ser 0os experimentos, 0 que é uma investigagcdo
cientifica, tudo para investigar o que elas sabem sobre tudo isso. Depois eu

vou trabalhar com elas e a gente vai voltar no texto delas pra verem se mudou
alguma coisa. (CP)

Tais relatos revelam o esfor¢o do formador em fazer com que os professores
reflitam sobre o que fazem, sem a arrogancia da imposi¢cao de um saber posto como
verdadeiro. O esforco do professor em querer que os alunos aprendam uns com 0s
outros por meio dos agrupamentos produtivos e tutorias e do formador em colocar
guestdbes para que os professores refltam e encontrem respostas, apresenta
coeréncia com a proposta educacional da Instituicdo e, portanto com o curriculo, ja
que a proposta esta ancorada em uma abordagem que considera o0 ensino, a
aprendizagem e a pesquisa elementos indissociaveis no processo de formacao, seja
de alunos ou de professores e estes precisam ser mobilizados para a busca, para a
pesquisa e didlogo com seus pares. Entretanto, como tratamos anteriormente, a

producédo de sentido para o que se pensa e faz passa diretamente pela participagao

26 Agrupamento produtivo refere-se as formacdes de grupos de alunos considerando as habilidades e
os conhecimentos de cada estudante, de modo a permitir que a aprendizagem aconteca na interacao
entre eles. Torna-se produtivo quando os conhecimentos sao proximos e favorecem as trocas de
experiéncias gerando aprendizagem.
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dos professores em todos os niveis de acao. A definicdo das estratégias formativas &
uma atribuicdo do formador, embora os conteldos a serem desenvolvidos contem
com a participacéo dos professores em sua definigéo.
A participacdo serd necessdria ndo apenas na etapa organizativa, mas
também no momento de levar a pratica a formacao, de maneira que se
estabeleca um processo continuo de modificagéo e introducao de estratégias

baseado na experiéncia acumulada e, ao mesmo tempo, nas novas
necessidades detectadas. (IMBERNON, 2009, p. 55)

De acordo com o autor, envolver os professores desde a organizacao,
necessidades e formas de realizacdo da formacao constitui-se em caminho para a
producao de sentido e, portanto, para o desenvolvimento profissional do professor. Na
cultura de formacgéo, desde a escolarizacéo, tem sido papel do educador definir as
atividades e propostas de trabalho. O quanto os professores envolvem seus alunos
na construcdo de suas aulas? Trata-se de uma prética pouco desenvolvida na
estrutura educacional, constituindo em mais um desafio a ser enfrentado,
principalmente no seio da formacdo continuada, exigindo o reconhecimento da
capacidade intelectual do professor (Giroux,1997) e devolvendo-lhe sua autonomia e

responsabilidade pelo préprio processo formativo e desenvolvimento profissional.

Para Sacristan (2013), a relacédo do professor como curriculo deve ser dinamica
dado que o texto curricular serd interpretado por ele com possibilidade de desenvolver
acOes para amplia-lo ou subverté-lo. Deste modo € que a formacédo se compromete
com os sentidos construidos em torno do curriculo e que tais sentidos se dao
mediados pela liberdade de expressao, participacao e dialogicidade, condi¢des para
desenvolver a autonomia dos processos formativos dos professores. A necessidade
de controle e a preocupagao com o cumprimento das normas e regras estabelecidas,
revelam as dificuldades no processo de construcdo da autonomia como podemos
refletir a partir dos relatos abaixo expresso pelo formador:

Qual é um pouco da dificuldade delas? As vezes é entender o que significa
aquela expectativa. Se ela ndo sabe muito bem aquele conteldo, talvez ela

possa errar nessa hora. Se 0 material ta bem direcionado isso ajuda e ela ndo
tem como sair. (CP)

O professor pode colocar um conteddo que ele acha importante, mas sera

gue é importante mesmo, sera que esta dentro da expectativa? O que ndo
pode é deixar de dar o que tem que dar e dar outra coisa. (CP)

Se o curriculo é interpretado pelos docentes, suas praticas serdo coerentes a
esta interpretacao, e, embora seja importante a compreensao das intencionalidades
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presentes nos textos curriculares pelos professores, as ideias de erro e acerto estao
muito mais ligadas a estas interpretacdbes do que a um ilusério padrdo de
entendimento e praticas homogéneas entre os docentes. Errar e acertar faz parte do
cotidiano dos profissionais que praticam a profissdo em contextos reais e nem sempre
favoraveis. Assim como o que deve ser ensinado, expresso no curriculo, precisa ser
objeto de reflexdo com os docentes, conferindo-lhe flexibilidade e autonomia para
levar em conta as necessidades dos alunos. Quando o professor decide “dar outra
coisa”, tal acdo pode ser o resultado da interpretacédo que faz do curriculo e da turma
com a qual trabalha, de modo que se for oportunizada a reflexdo coletiva sobre o que
esta posto no texto curricular e as necessidades dos alunos, importantes elementos e

conclusdes poderdao emergir desse dialogo.

Conferir a centralidade do processo formativo ao professor tem sido uma tarefa
complexa nos sistemas educacionais, o medo da perda do controle é real assim como
a ilusdo em sua possibilidade. Tal perfil integra as Instituicbes que assim orientam e

formam seus gestores e o curriculo € um instrumento desse controle (Sacristan, 2013).

Os professores agem e pensam sobre suas praticas e tém ideias de como
gostariam de tratar seus dilemas em conjunto com seus pares, de modo que sua
participacdo ativa na tomada de consciéncia das relacdes tedricas e praticas da

profissao revela-se algo importante para eles.

Expresso por professores e Coordenador, a relacdo entre a teoria e a pratica
constitui-se em importante estudo nos momentos de formacado, pois permite que
compreendam melhor os fundamentos que norteiam a proposta pedagdgica da
Instituicdo e ainda analisar as praticas desenvolvidas e sua coeréncia ou nao com

estes fundamentos. Como se observa nos excertos abaixo, citados pelos professores.

Esta é a minha questao, quem é o tedrico que esta por traz de vocé? Qual o
embasamento? (P)

Momento de rever a prética e a teoria, algo que vocé até ja sabe, mas I€ um
autor, vé os videos, para retomar e rever alguns pontos. (P)

A pedagogia em si, a faculdade, eu ndo aprendi a dar aula, aprendi algumas
teorias e 90% eu nao coloco em prética na sala de aula. (P)

O Coordenador Pedagogico também faz referéncia a preocupacéo com a teoria
e a pratica, as formas pelas quais os professores estabelecem as relacfes entre a

proposta educacional e suas acdes pedagogicas junto aos alunos.
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O Referencial?’ trata de toda a concepcado da Rede e de cada disciplina, é
bem definida a parte tedrica. O que ndo tem a a parte pratica, é enxergar
aquela teoria na pratica. (CP)

De acordo com Christov (2012), a teoria e pratica andam sempre juntas, visto
gue a acdo humana é carregada de intencdes. “[...] toda pratica possui aspectos
tedricos e toda teoria é referenciada em alguma pratica.” (CHRISTOV, 2012, p. 39).
Complementa ainda que as intengdes nem sempre sdo conscientes a dai nossa
dificuldade em estabelecer as relagcdes entre nossas experiéncias e as teorias dos

autores, o que requer esforco intelectual e método de analise e reflexao.

Embora os sujeitos tenham expressado a importancia do estudo das relacdes
entre teoria e pratica, pode-se inferir que o desejo de obter respostas e ou exemplos
de solucdes para problemas e dificuldades também se encontra presente entre

formador e formandos:

Ela nos traz muitos exemplos, ela faz a gente vivenciar também. Ela faz com
que os professores virem alunos. (P)

As vezes a CP fala alguma coisa aqui e eu ja vou e faco. (P)

Um momento de ampliar a sua pratica pra poder ajudar o aluno. (P)

Mesmo que de forma sutil, nosso desejo por a¢cdes concretas que resolvam
nossas dificuldades estd enraizada em nosso inconsciente, demandando respostas
praticas e rapidas. Parece ser bem recebida a ideia dos exemplos, de fazer o que o
formador pede, de sentir-se aluno e, inconscientemente, da responsabilidade estar
nas maos do outro, neste caso, no papel do formador, responsavel em dizer o que e

como o trabalho deve ser feito pelo professor.

Historicamente, nosso processo de constituicdo pessoal e profissional ndo se
deu sob contexto de andlise critica, reflexdo e desafios, mas por processos ha maioria
das vezes impositivos e irrefletidos, em que nosso papel era o de obedecer, cumprir
e seguir o modelo estabelecido. Por isso, ser compreensivel a presenca de demandas
que clamem por solugcbes concretas e rapidas de um agente externo que

supostamente, detém um saber maior.

27 A primeira versdo dos Referenciais Curriculares da Rede SESI/SP, continha o volume Movimento do
Aprender, com uma série de situacdes didaticas que serviam de referéncia a pratica docente no
desenvolvimento dos procedimentos metodoldgicos adotados.
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Christov (2012) descreve os dilemas vividos pelos professores em relacéo a
teoria, com queixas e resisténcia aos teodricos e demandas por experiéncias praticas
gue deem respostas aos seus problemas em sala de aula. Faz uma importante
reflexdo sobre a necessidade de se fazer perguntas as proprias praticas, indagando
as intencdes e desejos com as mesmas. Destaca que “entre a teoria de um autor, que
gueremos assumir, e a pratica, que pretendemos transformar com esta teoria, existe
a nossa teoria” (CHRISTOV, 2012, p. 39), e esta é resultado das respostas que se

encontram ao questionar as intencgoes, objetivos e finalidades com as acgdes.

Giroux (1997), comenta a visdo de Paulo Freire sobre as relagfes entre teoria
e pratica, em que Freire defende uma certa distancia entre ambas. “A teoria ndo dita
a pratica; e, vez disso ela serve para manter a préatica ao alcance de forma a mediar
e compreender de maneira critica o tipo de préaxis necessaria em um ambiente
especifico em um momento particular.” (FREIRE apud GIROUX, 1997, p. 155).

Considerando os contextos de producédo da teoria, a tenséo e o conflito com a
pratica sdo inerentes, jA que a teoria, por si s6, ndo da conta de responder as
necessidades dos diversos contextos que a ela se aplica, e, portanto, as tomadas de
decisBes fundamentadas nas teorias carecem de processos de reflexdo e analise
critica, considerando os contextos em que se atua, as condicbes de trabalho, os

sujeitos com os quais se trabalha e as possibilidades de execucéo.

Para Sacristan (2013), as dimensdes estruturantes do curriculo operam com
tamanha forca, que as acdes e praticas ao serem guiadas por seu conjunto, adotam
como naturais, normas e determinacdes institucionais e complementa que ndo havera
mudanca se estas dimensdes nao forem objeto de questionamentos e criticas.
Ressalta que, para os sujeitos que atuam nos sistemas, esses determinantes sao
invisiveis pois estdo implicitos sob a forma de uma organizacéo que segue o padrao,
culminado na aceitacdo natural integrando uma forma de hébito, que internalizado,

integra a normalidade.

Papel relevante do formador, que no grupo pesquisado € desempenhado pelo
Coordenador Pedagogico, se encontra em provocar situacdes em que os professores
explicitem as contradicbes que percebem, pensem e repensem suas proprias acoes
e atitudes com seus alunos, avaliem suas condi¢bes individuais e coletivas de
trabalho, reflitam sobre suas praticas e resultados enquanto escola e enquanto grupo.

Possibilitar que o grupo de professores tome consciéncia de suas possibilidades e
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limites, reflita criticamente sobre seu contexto de trabalho configura uma importante
tarefa da formacéo continuada dos docentes. Uma das professoras ao compartilhar
suas reflexdes a partir de uma atividade extraclasse, permite que as colegas também

pensem a respeito e repensem suas agoes:

Revendo o passeio dos alunos eu refleti sobre isso... toda vez que a guia
tentava explicar eles queiram pegar, colocar a mdo no objeto e entédo eles
ndo ouviam nada do ela falava. E pensei porque esse barulho todo, esse
barulho todo é esse corpo pedindo pra tocar em alguma coisa, esse corpo
guer aprender primeiro na cinestesia. (P)

O incébmodo da professora com a agitacao das criancas foi um disparador para
pensar a situacdo e chegar a algumas conclusdes importantes. Da mesma forma, as
propostas oferecidas pelo formador obrigam que os professores pensem e busquem
suas proprias respostas, como no caso do trabalho com ciéncias da natureza em que
trabalhou com os conhecimentos dos docentes para depois confronta-los com a teoria.
Estas préticas reflexivas ocupam momentos nas formac¢des do grupo pesquisado, por
meio das acles de indagacéo e propostas de solucdes de problemas do cotidiano da
escola. Entretanto, observamos nos relatos que tais reflexdes estdo mais direcionadas
a busca de solucdes para as questbes praticas do ensino, o que embora seja

procedente, necessario e relevante, ndo € suficiente para o desenvolvimento e

mudanca de acdes e praticas repetidas no cotidiano escolar.

Embora a equipe considere que a reflexdo estda sempre presente nas
formacdes, relacionando-a com o ato de pensar a pratica, torna-se importante que a
reflexdo caminhe para um pensar critico do cotidiano escolar, aliada a principios éticos
e politicos. Reflexdo aqui distante do exercicio do pensar utilitario e técnico, que visa
a uma superacao individual, mas uma acgéo coletiva e pensante que considera o
contexto de trabalho e seu papel na formacéo dos estudantes. Reflexdo que conforme
KINCHELOE (1997), permite o surgimento da consciéncia e demonstra a relacao
intrinseca entre pensamento e a politica, contribuindo para a andlise critica em ambito
individual e coletivo, perpassando a acado docente em sala de aula assim como a
organizacéo e funcionamento da Instituicdo com suas condi¢cdes reais e concretas de
trabalho. Neste caso, reflexdo sobre aspectos do curriculo que precisam sem olhados

com mais profundidade, como o que se pretende abordar no texto a seguir.
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5. Avidano curriculo escolar

Como ja discutido anteriormente, os dados produzidos revelam o foco do

trabalho formativo

incidindo sobre as necessidades docentes voltadas ao

desenvolvimento da didatica geral e especifica dos componentes curriculares, com

estudos e reflexdes sobre encaminhamentos didatico-pedagdgicos nos componentes

de Lingua Portuguesa, Matematica Ciéncias, Artes e cultura corporal.

A Proposta Educacional, expressa nos Referenciais Curriculares da rede

SESI/SP, em sua introdugédo aborda a preocupacdo com a formacao de valores e

atitudes.

A valorizacdo do exercicio da inovacéo se evidencia especialmente naquilo
que, de fato, faz a diferenca: na forma como o ensino é praticado com o
objetivo de promover a aprendizagem, a partir da reflexao critica de valores
como a ética, a moral, a defesa da igualdade de oportunidades e o
reconhecimento e acolhimento da diferenca. (SESI/SP, 2016, p. 13)

Ainda em seu texto referente aos principios a serem seguidos no

desenvolvimento da proposta educacional aborda o principio da equidade e do direito

a diferenca:

Compreendidas como elementos de aprendizagem na construcdo de valores
estratégicos essenciais para os novos padrdes de convivéncia na sociedade
contemporénea. Dentro do principio da equidade, o direito a diferenca torna-
se objeto de aprendizagem enquanto principio basico de cidadania, na
perspectiva da coexisténcia harmoniosa e produtiva entre os individuos.
(SESI/SP, 2016, p. 25)

Durante a entrevista com o Coordenador Pedagdgico, este assunto foi

abordado com a intencdo de identificar como estas questdes sdo ou nao abordadas

no processo formativo com os docentes:

E... la tem muito o atitudinal, no livro também aparece algumas questées, mas
eu vejo que o professor acaba aproveitando os momentos de sala de aula em
muita coisa que acontece, por exemplo, a falta de respeito de um colega (CP)

Na formacdo mesmo eu toco neste assunto quando acho que precisa, ja
pensei em fazer alguma coisa mais focada nisso, ndo é uma necessidade do
grupo agora. (CP)

Junto aos professores também foi tratado o0 mesmo assunto, perguntando de

qgue forma as questdes referentes a cidadania, respeito as diferencas sao abordadas

com os alunos:

Nao é facil trabalhar com valores e atitudes na sala de aula, eu ndo me sinto
preparada, muitas vezes, acontecem coisas que ndo esperamos € ai temos
que fazer alguma coisa, € dificil. (P)
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A gente trabalha tudo, a cidadania, o respeito ao colega, acontece muita coisa
na sala de aula que nés temos que cuidar, ndo da pra deixar passar. (P)

No planejamento da pratica docente os professores elaboram seus planos com
regularidade mensal ou bimestral, descrevendo as sequéncias didaticas a partir de
suas intencionalidades. O foco principal destes registros incide sobre os contetdos
conceituais e procedimentais o que, explica, em parte o fato de as questdes atitudinais
estarem sujeitas as ocorréncias disparadas pelos alunos e ndo serem objeto
intencional de trabalho na acdo docente. Na mesma linha, a organizacao da formacao
ainda nao teve como foco o trabalho dirigido aos valores, diferenca e atitudes. No
entanto, pareceu comum no grupo a dificuldade do docente para tratar destas
guestdes em sala de aula, sugerindo uma potencial necessidade formativa para ser

desenvolvida nos momentos da formagéao continuada.

Como ja discutido anteriormente, o foco do trabalho formativo incide sobre a
metodologia de ensino dos diferentes componentes curriculares, e, muito embora o
curriculo aborde a importancia do trabalho com valores, com a diferenca e
discriminacdo e estes elementos estejam presentes nas proprias expectativas de
ensino e aprendizagem, tais questdes ndo parecem receber 0 mesmo peso em

comparacao com os conteudos das disciplinas escolares.

A preocupacao com a formacéao cidada e com o respeito a diferenca séo citados
nas discussfes, mas as praticas efetivas de formacdo nédo tiveram este conteudo

como foco e atencdo até o momento da pesquisa.

Imbernén (2000), destaca a necessidade de os processos de formacao de
professores considerarem o trabalho com as atitudes t&o importante quanto o trabalho
com o0 conhecimento cientifico, uma formacdo que ultrapasse os limites do
aprendizado de técnicas e procedimentos e seja imbuida de uma carga ideoldgica,
envolvendo crencgas, valores e atitudes. O que se observa é o distanciamento que as
formacdes se mantém destes principios e o0 quanto ainda precisa imbuir-se de
autocritica para repensar sua organizagao, e, principalmente sua finalidade.

E importante entdo perguntar: temos aceitado trabalhar com nossos/as
alunos/as em conformidade com as normas hegeménicas ou as temos
rejeitado, buscando formar identidades criticas, rebeldes, solidarias, nao

conformistas, criativas, autbnomas? Se ndo temos agido desta forma, como
em nossa disciplina, poderiamos fazé-lo? (MOREIRA; CAMARA, 2008, p.51)

E neste sentido que Moreira e Silva (2011) enfatizam que o curriculo é também

terreno de producdo e de politica cultural. Os autores destacam a rigidez da
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organizacdo curricular em disciplinas tradicionais, ja naturalizadas na historia do
curriculo e por isso tdo dificeis de admitir-se outras praticas e possibilidades de
organizagcdo curricular. O fato das questdes ligadas a valores, diferenca,
discriminagéo, justica e igualdade nao terem sido foco de trabalho na formacé&o dos
professores, ndo significa que tais temas ndo se facam presentes no cotidiano da
pratica docente, mas revela que aspectos importantes do curriculo escolar nao

aparecem evidenciados a altura de sua relevancia para a formacéo cidada.

Por isso, a reflexdo sobre o trabalho com valores, identidades e diferenca
aparece como uma demanda a ser absorvida pelos momentos de formacéo
continuada de professores, de forma intencional e planejada de modo a permitir que
sejam discutidos criticamente quais conhecimentos devem ser tratados, em que
abrangéncia e com quais metodologias e com que finalidade. Tomar consciéncia do
sentido da educacao enquanto elemento de emancipacao exige discutir a coeréncia
entre o que se acredita, 0 que se exige e o0 que realmente se faz na concretizacédo do
curriculo escolar. Discutir que educacao € necessaria e que tipo de sociedade a escola
almeja construir, e ainda, o que é preciso transformar, aparece como condi¢do para
tomada de consciéncia de como o0 sistema escolar e a organizacao do curriculo
servem ao capitalismo, a producao da desigualdade e a exclusdo. Sao estas questdes
que as teorias criticas de curriculos vieram desvelar ao posicionar-se contra 0 ensino
tradicional e tecnicista, direcionando a atencdo para os grupos excluidos socialmente,
para as relacdes de poder e dos mecanismos de reproducao deste estado de coisas.
Repensar criticamente como temos servido a este sistema e promover tais reflexdes
junto aos educadores se mostra como um caminho para que a educacao integral,
realmente apresente coeréncia como as ac¢des desenvolvidas junto aos alunos no dia
a dia das escolas, ou seja, 0 quanto a escola permite que os alunos pensem
criticamente sobre as situacdes de discriminagao que vivem, o quanto discutem com
seus colegas seus pontos de vista, o quanto conhecem as histérias de vida do outro,
0 quanto consideram e valorizam as diferentes culturas de diferentes povos,

notadamente, grupos socialmente desvalorizados e alvo de discriminagdes.

A formagao continuada de professores, comprometida com a transformacéo
social, cumpre o papel de discutir e analisar criticamente o curriculo escrito e as
formas pelas quais € vivido na escola, discutindo a validade dos conhecimentos

selecionados, perpassando pela ciéncia, arte e cultura isento de efeitos de
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hierarquizacdo e exclusdo, de forma que as varias formas de conhecimento sejam
valorizadas em seu interior. Isto implica em ir muito além dos conhecimentos
conceituais, factuais e procedimentais, tdo enfatizados nos documentos curriculares
atuais. Implica considerar que todas estas questdes operam simultaneamente na
complexidade das praticas diarias das escolas, muitas vezes por meio do curriculo
oculto e contribuem para a formacao das identidades dos alunos. Implica em articular
o curriculo escrito as realidades da comunidade escolar, as necessidades dos alunos,
ampliando seu universo cultural em contexto local e global. Implica admitir que o
desenvolvimento de habilidades e competéncias sé faz sentido quando aliado a
dimensao ética da vida humana, sem a qual a escola perde a razao de sua existéncia.
Conectar de forma integrada as dimensdes técnicas, éticas e estéticas da formacao,
seja de professores, criancas e jovens, impera como um desafio da educacdo em
tempos de retrocesso, como o0 que vivemos atualmente, visto a necessidade do
curriculo e a formacao estarem conectados com o que acontece na vida real de dentro

e de fora da escola.

6. Do estar junto ao trabalho cooperativo
Permeando e interferindo no processo formativo, as relacdes interpessoais e a
presenca ou ndo da colaboracdo, confianca e entrosamento entre os docentes
respondem por grande parte do éxito e alcance dos objetivos estabelecidos para as

mudancas na escola

Da mesma forma que os jovens estudantes, os docentes também apreciam os
momentos em que podem estar juntos, discutir dilemas comuns, falar e serem
ouvidos. Da qualidade desta interacado depende a maior parte do sucesso da equipe,
dos niveis de participacdo, da fluidez do processo de mudanca, portanto, dos
desdobramentos e alcance dos objetivos da formacdo e do desenvolvimento

institucional.

Imberndn (2009) ressalta a cultura do isolamento vivido nas escolas e suas
consequéncias ao ambiente escolar contribuindo ao individualismo, competitividade,
desencanto e desilusdo entre os professores. Destaca ainda os efeitos do isolamento
na separacdo do compromisso profissional com a satisfacéo no trabalho ocasionando
situacdes de rivalidades e disputas criando um cenario de contradicdo com a prépria

funcdo da escola.
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O simples fato de a formacé&o continuada estar instituida na escola com tempos
e espacos definidos ndo é suficiente para que suas finalidades sejam alcancadas
(Imbernén, 2016) mas exige, como ja abordamos acima, o envolvimento dos
professores, 0 engajamento e comprometimento com a mudanca e isso nao se da de
forma espontdnea e automatica por promover 0S encontros, mas requer acgdo
intencional e planejada do formador. Podemos analisar abaixo o relato da professora
ao indicar uma necessidade do grupo:
Uma questdo que a gente ndo coloca sempre também para ndo cortar a

proposta, mas tem momentos que a gente traz as nossas angustias, as
nossas dividas, queixas e acho que tem que ser ouvido desta forma, né? (P)

Observa-se que a professora sinaliza uma demanda que é do coletivo, que
integra e afeta a todos os professores, revelado por um desejo de serem ouvidos em
suas angustias, queixas e davidas. Ao mesmo tempo em que o relato indica existir
algum espaco para essa escuta na formacdo, também indica e existéncia de seu
limite, ao comecar a fala justificando “a gente ndo coloca sempre também para nédo
cortar a proposta”. Ao se analisar esta fala da professora e relaciona-la com a proposta
de organizacdo da formacédo em que as demandas dos professores sao investigadas
por meio de uma planilha de necessidades formativas e ainda, considerando os niveis
de participacdo dos professores como um fator decisivo para a mudanca, é possivel
indagar o quanto outras necessidades nao presentes na referida planilha se fazem
prementes e podem néo estar sendo contempladas. Importante ainda a reflexao sobre
0 quanto estas necessidades, relacionadas com situacfes problematicas dos
professores (Imbernén, 2009) ndo sendo valorizadas, interferem no processo de
engajamento e trabalho coletivo da equipe, constituindo um elemento importante para
a reflexdo sobre qual formacao a Instituicdo deseja implementar e em quais bases

deverd se solidificar para potencializar o processo de mudanca e melhoria.

Para o autor, o professorado constitui um coletivo que forma pessoas e,
portanto, seu trabalho reflete nas transformacdes sociais, entretanto, para agir em
sentido transformador ha a necessidade de que tal espirito seja vivido nas relacdes
com seus colegas de trabalho, na vida diaria da Instituicdo em que desenvolve seu
fazer. Tal preocupacdo esta intimamente ligada a construcdo do sentimento de

pertenca, ao trabalho coletivo e a identidade grupal.
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Entretanto, em que pesem indicadores ainda em processo de desenvolvimento
na formacdo continuada, os professores também destacam conhecimentos
importantes construidos na relacdo com seus pares e que sao resultado da interacéo
e construgdes coletivas. Expressam diversas aprendizagens que passam por maior

dominio técnico do trabalho, mas que, felizmente, se ampliam a outros aspectos:

Eu aprendi a me controlar um pouquinho, porque sou muito agitada e acho
gue estar com minhas colegas me ajudou nisso. (P)

A minha colega tem uma aluna com disgrafia e ndo consegue escrever, entdo
ela me ensina como tem feito com esta aluna, e eu aprendo com isso. (P)

Eu gosto do trabalho dela, aquilo que ela faz é tdo bonito que eu quero ver
na minha turma. (P)

Eu aprendi demais a organizacdo e que isso € muito importante no No0sso
trabalho. (P)

Eu ainda preciso aprender com elas a ser mais “light” e a ndo cobrar tanto de
mim, segurar um pouquinho a ansiedade, sabe? (P)

Independente dos objetivos estabelecidos pelas formacdes, nem todas as
aprendizagens do grupo podem ser submetidas a controle, dado que muitas das
experiéncias, embora possam ser planejadas, ndo comportam a previsibilidade total
em seus desdobramentos. Assim € que em meio ao desenvolvimento das estratégias
de formacdo com seus conteudos definidos, outras aprendizagens sdo suscitadas,
como relatam as professoras em suas falas. Assim as questfes da subjetividade
emergem na interacao entre os professores e resultam em descobertas de si préprios
e dos colegas, como a andlise das caracteristicas pessoais, das formas de
organizacdo e de apreciacdo do que o outro faz, do que € bom, da certo e ainda é
bonito. As professoras trazem estas experiéncias carregadas de sentimento,
reconhecendo o valor da relacdo com o0s pares em seu processo profissional e
pessoal, e estabelecendo vinculos afetivos entre si, trabalhando com as emocdes de
si proprio e dos outros. (IMBERNON, 2009)

Entre os processos individuais que favorecem a aprendizagem colectiva ha
gue se considerar a reflexdo para aprender com a prépria experiéncia. A
experimentacdo de novas estratégias ou de novos enfoques € enriquecedora
qguando € estimulada pelo intercambio com os colegas. (BOLIVAR, 2003, p.
90)

A estimulacéo da interac&o entre os professores, das trocas de experiéncia e
das dificuldades por ele sentidas, constitui-se em pilar importante para a construcao
do trabalho colaborativo, este, entendido como disposicdo para participagdo e

comprometimento com a mudanca. Se destaca ainda como crucial para diminui¢ao
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do distanciamento entre 0 compromisso profissional e a satisfacdo com o trabalho
(Imbernén, 2009).

Para Imberndn (2010), o trabalho colaborativo entre os professores nao é uma
tarefa facil, é construido ao longo do tempo e exige cuidar de alguns aspectos de
grande importancia supondo:

[...] uma formacdao voltada para um processo que provoca a reflexdo baseada
na participacdo, com contribuicdo pessoal, ndo rigidez, motivacdo, metas
comuns, normas claras, coordenacdo, autoavaliacdo, e mediante uma
metodologia de formacéo centrada em casos, trocas, debates, leituras,
trabalho em grupo, incidentes criticos, situacdes probleméticas. Supde a
exigéncia de uma abordagem critica e ndo domesticada da formacdo uma

andlise da pratica profissional a partir da perspectiva dos supostos
ideoldgicos e atitudinais que estdo em sua base. IMBERNON, 2010, p. 66)

Fullan e Hargreaves (2000) sinalizam que o pensamento de grupo exerce
grande influéncia no processo de interacdo e cooperacéo entre a equipe, na medida
em que o consenso e a uniformidade séo praticas valorizadas em detrimento da
liberdade para a discordancia, espaco para conflito e pensamentos divergentes.
Assim, embora a sensacdo de estar junto e de superacdo do isolamento seja uma
percepc¢ao do coletivo dos docentes, a busca por uniformizagéo pode ocultar anseios,
opinides e ideias contrarias que nao representadas na dindmica grupal, limitam o
sentimento de pertenca e desenvolvimento de um trabalho colaborativo auténtico que
reconheca as diferencas entre seus membros e busque agir no sentido do bem
coletivo da escola.

A habilidade para escuta dos professores isenta de censuras ou reprovacao
se torna essencial, dado que na légica neoliberal o conceito de professor eficaz?® inibe
a exposicao de dificuldades e fragilidades, que na complexidade da acdo docente séao
guestdes comuns e carentes de escuta e exposi¢cdo. Conceber a formagdo como um
espaco de liberdade e democracia, cujo protagonismo seja do professor configura um
desafio em construcéo pela escola e pela Instituicdo, entretanto, a direcdo escolhida
indica uma preocupacdo com estas questdes e progressivos avanc¢os, dado que a

percepcdo do grupo pesquisado sobre as relagdes e espirito de equipe € a de que

28 Professor eficaz refere-se a heranca da légica neoliberal que atribui a escola e a seus profissionais
conceitos ligados ao controle das empresas, de modo que eficacia e eficiéncia sdo caracteristicas
cobradas e controladas junto aos docentes por meio de afericdo ao atendimento a objetivos e metas.
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trabalham em parceria e em colaboracédo entre si diante ndo s6 dos problemas e

desafios, mas nas acfes cotidianas da escola.

7. A formacédo continuada e o ensino de Arte

O formador de professores responde a um sistema que reforca a
hierarquizacdo do conhecimento, onde algumas areas ocupam menor espaco e
prestigio no curriculo escolar, exigindo-lhe posicionamento e compromisso politico
com a valorizacao destes campos nos processos de formacao continuada. O ensino
de Arte, ainda que tenha sofrido mudancas e garantido seu espa¢o no curriculo
escolar, requer ndo sé lutas por maior valorizacdo, mas estabelecer-se como uma
pratica de significacdo e construcdo de conhecimento, especialmente junto aos
professores dos primeiros anos de escolarizacdo. Desta forma, promover reflexao
com professores das séries iniciais sobre a importancia da arte no curriculo, préaticas
e teorias que as fundamentam, tem na formacao continuada, um espaco privilegiado

de estudo, descoberta e mudanca de pratica.

Um conceito ainda presente entre professores no que se refere ao ensino de
Arte esta voltado ao trabalho livre e a criatividade espontanea, com o objetivo de livre
expressdo e desenvolvimento das emocOes e afetividade. Tal concepgao
desconsidera o papel de mediacdo do educador, do papel do artefato artistico na
formacdo, assim como da importancia da Arte como elemento potencial na construcéo
de conhecimento sobre o mundo, a vida e a sociedade, conhecimentos estes

comprometidos com o senso critico e a transformagéo social.

No desenvolvimento das formacdes pelo grupo pesquisado, constatamos que
0 estudo sobre o ensino de Arte se fez presente, constituindo foco do formador junto
aos professores em um determinado periodo. De acordo com o formador, além dos
estudos que fez sobre os encaminhamentos didaticos do componente de Arte,
fundamentado nos estudos de Ana Mae Barbosa, contou com a colaboragcédo de um
profissional de Arte que desenvolve atividades junto ao teatro do Centro de Atividades
onde esta localizada a escola. Em parceria foram realizados estudos teoricos,
vivéncias e discussdes envolvendo o ensino de Arte de acordo com o proposto nos
Referenciais Curriculares da Instituicdo. Os professores puderam experienciar o
contato com o artefato artistico, o significado do fruir, contextualizar e fazer arte,
constituindo momentos de intensa troca sobre a importancia da arte na formacéo das

criancas, como € possivel verificar pelos relatos das professoras:
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A arte pra mim, antigamente, era desenhar, pintar, olhar um desenho e copiar,
e a formagao trouxe uma visdo diferente, trouxe a releitura, o que é uma
releitura, como trabalhar com a releitura. (P)

Estudamos a abordagem triangular, como poderiamos trabalhar e porque
trabalhar com isso. Entéo nossas aulas de Artes ficaram diferentes. (P)

Além do trabalho de conhecer os autores, aprender sobre a contextualizacao,
a questdo de apreciar as obras, foi um grande desafio para a gente, mas
agora quando preparamos as aulas pensamos em tudo isso para fazer com
as criancas. (P)

E também nesta Unidade em que estamos trabalhando com danca circular,
estudamos o que é uma danca circular, buscamos materiais, videos,
trouxemos referéncias para eles. E ai a proposta pede pra gente criar com
eles a danca circular, € bem legal e eles adoram. Uma crianga cria um
movimento e os colegas fazem junto. (P)

Depois deste trabalho feito com a gente ficou mais facil entender as
atividades do material didatico, ndo é que a gente ndo entendia, mas agora a
gente sabe do que a atividade ta falando... da contextualizac¢éo, da producao,
da observacéo das obras. O nosso olhar também é outro. (P)

Os professores descrevem processos até entdo pouco conhecidos por eles na
forma de ensinar Arte para os estudantes, limitados a cépia e pintura de desenhos.
Barbosa (2010), em seus estudos em Arte educacao buscou uma articulacdo entre o
fazer artistico, a analise de obras artisticas e a producédo pelos proprios alunos
permitindo o contato com a arte e analise de seu contexto de producao, bem como a
atribuicdo de sentidos para as obras por meio da apreciacdo e leitura critica dos
artefatos artisticos, considerando os contextos de diversas culturas e povos sem
hierarquia de valores, de modo que a cultura canbnica e a cultura popular estejam
presentes em complementaridade na constru¢cdo dos conhecimentos em Arte. Tais
estudos provocam uma ruptura com 0s conceitos de cépia, reproducédo e tecnicismo
nas aulas de Artes e inauguram uma postura ativa, interativa e critica diante das obras
artisticas, concebendo-as como relato aberto a novas possibilidades de leitura,

interpretacdes e producoes.

Muito embora as experiéncias que os professores tiveram sobre o0 ensino de
Arte tenham sido em um curto espaco de tempo, os conhecimentos revelados em suas
falas trazem acbes de relevancia ndo somente para a Arte, mas para 0
desenvolvimento do curriculo como um todo. Ou seja, ampliar as possibilidades de
leitura e criagdo por meio da releitura, colocar os alunos em contato com as obras
artisticas, estudar autores e fazer arte, como no exemplo da danca circular,
constituem-se em préaticas que mostram um deslocamento importante ao sair das

acOes de reproducao para a de contato, andlise e producdo em Arte, um deslocamento
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que se ainda nao suficiente, possui importante significado para o grupo de

professores.

Somente a acao inteligente e empatica do professor pode tornar a Arte
ingrediente essencial para favorecer o crescimento individual e o
comportamento de cidaddos como fruidor de cultura e conhecedor da
construcdo de sua prépria nacao. (BARBOSA, 2012, p. 14)

Depreende-se a partir dos relatos dos professores a relevancia da formacéo
continuada ao permitir estudo, reflexdes e descobertas de outras possibilidades de
desenvolver a arte de forma criativa, reflexiva e critica. Em que pese a necessidade
de mais espaco para a Arte nos momentos de formacédo, parece ser possivel uma
sensibilizacdo do docente para o uso de metodologias mais interativas e que permitam
a expressao e criatividade por meio do contato, estudo e interacdo com o artefato
artistico.

Entretanto, é certo que a profundidade de estudos exigida pela especificidade
e transformacdes pelas quais vem passando o ensino de Arte implica em desenvolver
uma formacgéo em carater de continuidade, de modo especial ao professor generalista,
que ministra todas as disciplinas do curriculo escolar aos alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Estudos de ordem filoséfica, socioldgica, tedrica e pratica que o
ajudem a compreender a funcdo do ensino de Arte, e sejam capazes de criar situacées
de aprendizagem em que 0s sentidos e as experiéncias de ver, ouvir, falar, pensar,

expressar estejam presentes, assim como a cultura do entorno da escola.

Barbosa (2010) apresenta o paradoxo de uma sociedade que coloca a arte
como uma das mais altas realizacbes do ser humano materializadas em museus e
concertos, mas despreza a aprendizagem da arte. Destaca que as escolas deveriam
ser os lugares onde padrdes estéticos e discernimento de valores permeasse 0
conteudo dos curriculos, por meio da magia do fazer, da leitura deste fazer e dos
fazeres dos artistas populares e eruditos, e da contextualizagdo destes artistas no seu

tempo e no seu espaco.

Tourinho (2012) aponta que a hierarquia do conhecimento escolar ainda
mantém o ensino de Arte num escalao inferior na estrutura curricular, embora tenham
ocorrido algumas mudancas. No processo de reinventar a escola e o ensino de Arte
indica que nao se trata tanto de buscar solu¢des para esse ensino, mas muito mais

de fazer provocacgdes sobre o mesmao.
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Neste cenario, 0 espaco da Arte na educacédo escolar, historicamente, vem
lutando por reconhecimento e valorizacdo nos curriculos dos sistemas de ensino, com
muitas reivindicagfes a serem conquistadas vislumbrando um tempo em que, junto as
demais disciplinas do curriculo, a Arte ocupe seu lugar de campo de conhecimento

necessario e de extrema importancia na formacao das criancas e jovens.

A Arte na educacéo como expressao pessoal e como cultura € um importante
instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento individual. Por
meio da Arte é possivel desenvolver a percepcéo e a imaginacéo, apreender
a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica, permitindo
ao individuo analisar a realidade percebida e desenvolver a criatividade de
maneira a mudar a realidade que foi analisada. (BARBOSA, 2012, p. 19)

Schuilichta e Fonseca (2013) acrescentam que por meio da Arte se revelam o
desconhecido, materializam-se sentimentos e ideias dando-se visibilidade a realidade,
enfatizando que nem tudo € beleza, nem tudo é verdade criando oportunidades para

ressignificar objetos, fatos e acontecimentos.

Torna-se essencial que a formacdo continuada dos professores discuta o
ensino da Arte como linguagem, expressao da cultura e transformacéo social, como
mecanismo de representacdo e comunicacao, de interacdo com a diversidade cultural
e de producdo de conhecimento e constituicdo da prépria identidade. Tais elementos
se mostram como caminhos possiveis para que o ensino de Arte expresso no
curriculo, seja de fato concretizado no universo das salas de aula e, junto as demais
formas de conhecimento, especialmente as subvalorizadas como a cultura corporal e
a cultura popular, integrem uma formacao que se designa “integral” ndo apenas nos
textos curriculares, mas nas praticas reais, desenvolvidas por professores reais em

escolas igualmente reais.
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V — CONSIDERACOES FINAIS

Chegada esta etapa, ao olhar para todo o caminho percorrido, o que vejo sao
tantas outras estradas a trilhar, de modo que, para além de um fim, inauguram-se
outros possiveis comecgos. Porque a historia assim se faz, em meio aos mistérios da
vida, as novas descobertas, as novas formas de ver, olhar e sentir, de modo que parte

desta historia sou eu e parte de mim esta composta nela.

Histéria, cuja parte jA habitava em mim, no percurso da vida profissional e
inquietava o coragdo em tantos momentos quando as barreiras institucionais, locais,
pessoais, grupais, dificultavam os processos de melhoria continua das escolas,
notadamente no que diz respeito a formacdo continuada e o desenvolvimento do
curriculo, percepcdes estas transformadas em motivacdo para o desenrolar deste

trabalho.

E assim teve inicio a trajetoria deste trabalho, por meio de uma pesquisa, com
0 objetivo de investigar as possibilidades pelas quais o curriculo escolar é
desenvolvido no processo de formacdo continuada de professores dos anos iniciais
de escolariza¢do, buscando responder quais elementos do curriculo sdo discutidos
junto aos professores, assim como as contribuicdes destas abordagens na formagéo

docente.

As discuss0es trazidas ao longo do trabalho permitem afirmar a presenca de
elementos do curriculo na formacdo continuada, com destaque para o
desenvolvimento da didatica geral e especifica dos componentes curriculares, assim
como é reconhecido e valorizado pelos professores a contribuicdo destes estudos
para a pratica pedagdgica. Os docentes relatam a importancia do espaco da formagéo
para a troca de experiéncias e aprendizado entre os pares, assim como deixam
transparecer outras necessidades e demandas formativas significativas ao grupo,

ligadas a condicdes de trabalho, sentimentos e sensacdes proprias do oficio da

profissdo que exercem influéncia no desenvolvimento do curriculo escolar.

No desenvolvimento do trabalho, mais precisamente, por meio das entrevistas
realizadas, pontos considerados favoraveis ao desenvolvimento do curriculo na escola
foram observados, haja visto a existéncia de um curriculo definido pelo SESI/SP
definindo os principios, objetivos, concepc¢éo de ensino e expectativas de ensino e
aprendizagem a serem desenvolvidos ao longo da Educacéo Basica. A definicdo e
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consolidacdo do curriculo foi expressa pelos professores e pelo Coordenador
Pedagogico como um aspecto que traz credibilidade e seguranca a equipe docente, a
medida em que define os principios, metodologias e 0s conhecimentos a serem
desenvolvidos na escola. Além disso, foram considerados aspectos favoraveis ao
desenvolvimento do curriculo a boa estrutura fisica e material disponiveis na escola,
contando com recursos materiais, pedagogicos, tecnoldgicos e profissionais de apoio
a realizagdo das atividades docentes, como bibliotecario, Analista de suporte de

Informatica e estagiarios de cursos de pedagogia e demais licenciaturas.

A garantia do espaco da formacédo continuada, do encontro semanal entre os
professores e o formador, igualmente revelou-se como uma oportunidade rica de
desenvolvimento da pratica docente, com reflexo na melhoria da aprendizagem dos
alunos do Ensino Fundamental I. Entretanto é sabido que a simples existéncia da
formacdo com tempo e lugar disponivel, ndo encerra a garantia para que 0
desenvolvimento profissional possa ocorrer, exigindo outros componentes, alguns

deles estudados e discutidos neste trabalho.

Contribui para a formacdo o engajamento do Coordenador Pedagdgico por
meio das acdes de acompanhamento individual da pratica docente, identificacdo das
necessidades formativas dos professores, estabelecimento de objetivos para as
formacdes, e, ainda, do planejamento de cada encontro entre o0s professores,
contemplando momento de mobilizagcdo dos docentes, oferta de desafios, momentos
de pesquisa, leituras, estudo de casos e solucao coletiva de problemas, de modo que,
além da otimizacdo do tempo disponivel a formac¢do com foco e objetivos definidos,
h& o esforco para que o movimento de reflexdo e acdo sobre a pratica docente possa
ocorrer. Embora o formador, atuando como Coordenador Pedagodgico, possua outras
atribuicées no cotidiano de seu trabalho, e isso seja um aspecto dificultador de sua
acao como formador, imprime esforgos para que a formagao docente seja o foco de
sua atuagéao, desenvolvendo um plano de trabalho com cronogramas e definicoes de
acOes e prazos, em cada area onde atua, o que Ihe permite ndo deixar a formacéo em
segundo plano, em detrimento de outras tarefas ligadas a coordenacdo, como
acompanhamento de projetos da escola, atendimento a pais e alunos,
acompanhamento dos processos de inclusdo de alunos com deficiéncias e

transtornos, substituicdo do Diretor em sua auséncia.
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Outro elemento favoravel a formacéao e ao desenvolvimento do curriculo refere-
se a interacdo presente entre o grupo de professores, revelando trocas de ideias e
praticas, valorizacdo mutua do trabalho realizado por cada docente, disposi¢do para
escuta e auxilio entre si. Tal comportamento do grupo contribui para a disseminagéo
de boas praticas de ensino, assim como de partilha de dificuldades e busca de solucéo
de problemas e conflitos. Entretanto mostra-se relevante uma investigacdo mais
aprofundada do grau e formas de interagéo existentes entre os professores e como

isso resulta em oportunidades de mudanca e inovagao nas praticas escolares.

E recomendéavel ndo perder de vista a potencialidade formativa do contexto
institucional, o que implica investir em relacdes interpessoais produtivas,
solidarias e de parceria; em modos de funcionamento que sejam exemplares;
na construcao e/ou fortalecimento de uma cultura de colaboracdo, amizade,
trabalho coletivo e compromisso com resultados; na legitimagdo de
profissionais que tenham capacidade de a¢des instituintes (ou de liderancga,
como habitualmente se diz) e que possam contribuir para o desenvolvimento
da autonomia intelectual dos demais. (SOLIGO, 2007, p. 148)

Contribui as relacdes interpessoais solidarias a tranquilidade e calma com que
o Coordenador aborda os temas da formag&o, notadamente sua disposicdo para
escuta, auxilio e parceria junto aos professores. Tal caracteristica é fundamental e
exige do formador habilidade para conciliar as acdes de parceria, orientacdo e

cobrancas, ja que também atende as demandas institucionais.

A existéncia de um instrumento para o levantamento das necessidades
formativas igualmente favorece a reflexdo do Coordenador Pedagdgico e dos
professores sobre os itens sobre os quais precisam aprender, rever, aprimorar ou
ressignificar. Importante uma reflexdo sobre os itens que compdem este instrumento,
de modo que possam ser ampliados para as véarias dimensdes do curriculo e da
atividade docente como a abordagem das questdes ligadas a diferenca, identidade,
sexo, raca, religidao, trabalho com atitudes e valores assim como assuntos
relacionadas as condigbes concretas de trabalho, as dificuldades do cotidiano

docente, aos sentimentos, satisfacdes e insatisfacdes dos professores.

Talvez devamos nos introduzir na teoria e na pratica da formacado em novas
perspectivas: as relacdes entre os professores, as emocdes e atitudes, a
complexidade docente, a mudanca das relacdes de poder nos centros de
professores, a auto formacdo, a comunicacdo, as emocdes, a formacdo na
comunidade, e se separar da formacéo disciplinar tho comum nos planos e
nas praticas de formac&o. (IMBERNON, 2010, p. 25)

A participagéo dos docentes no levantamento das necessidades formativas a
serem tratadas na formacéo continuada, embora seja apontada como um aspecto

favoravel ao trabalho, pode ser objeto de reflexdo critica e aprimoramento a medida
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em que os docentes tenham liberdade de expressar necessidades que de fato lhes
facam sentido. De acordo com Imberndn (2010) a formacdo deve ser composta de
questdes que sejam problematicas na visdo dos professores e, portanto, requeiram,
pelos mesmos uma necessidade de estudo, reflexdo, critica, superacdo e mudanca.
Fernandes (2017), ao investigar o processo de elaboracédo do projeto de formacéao

pelos Coordenadores Pedagdgicos na rede Sesi/SP, destaca que:

Delinear o Coordenador como formador de professores e gestor do curriculo
€ um avanco, porém é preciso que estes profissionais reflitam sobre este “ser
formador” de professores delineando, a partir de suas praticas e principios da
rede, esta identidade de parceiro e gestor. Saber 0 que seus professores
sabem é um passo importante no processo formativo, mas ele seria mais
potente se estes Ultimos tivessem uma participacdo mais ativa na elaboragéo
desse diagnéstico. (FERNANDES, 2017, p.105)

Uma maior participacdo dos docentes no planejamento da dinamica e
desenvolvimento da formacao poder-se-ia potencializar seu sentimento de pertenca e
responsabilidade pelo proprio desenvolvimento profissional, assim como imprimir
movimentos diversificados nas estratégias formativas contribuindo a reflexdo e

inovacgao nas praticas efetivadas pelos docentes.

Isso implica, por parte dos formadores e das politicas de formacgdo, uma
visao diferente do que seja a formacao, do papel dos professores neste, e,
portanto, uma nova metodologia de trabalho com eles. (IMBERNON, 2010, p.
96).

Conceber a formacdo continuada nos dizeres de Imberndon (2010) exige
repensar criticamente os papéis de cada participante, as finalidades do processo
formativo e a partilha de responsabilidades entre formador e professores. Embora o
formador, na figura do Coordenador Pedagdgico, imprima esforcos para que a
formacao seja significativa aos professores, busque metodologias e estratégias que
colocam os docentes em papel ativo nas diversas propostas de trabalho, a tomada de
decisdo sobre as escolhas de tais propostas esta centralizada em seu ambito de
atuacdo. Repensar a metodologia desde o idealizar, planejar e desenvolver a
formacao com participacéo dos professores vem a se constituir um desafio importante
se a escola deseja realmente se constituir como um grupo que aprende e se

desenvolve coletivamente.

E recomendavel ndo esquecer que um grupo representa um contexto
favoravel para a aprendizagem e pode contribuir para o desenvolvimento
pessoal e profissional de seus membros quando ha interesses
compartilhados, respeito real pelo outro, aceitacdo das diferencas,
solidariedade em atos, acolhimento, escuta, crengca na possibilidade da
construcdo coletiva de conhecimento, conviccdo de que ali se encontrardo
respostas ainda que parciais para as necessidades, dlvidas e questdes que
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inquietam — e, se possivel, é ainda melhor quando ha afeto real, manifesto
em atitudes e gestos. (SOLIGO, 2007, p. 148)

Diante dos grandes desafios que imperam a educagéao, revelados em baixos
resultados de aprendizagem e retomando o0 objetivo central deste trabalho concluo
gue o curriculo escolar, a despeito das variaveis de interpretacdo em sua recepcao na
escola, tem seu espaco de discusséo garantido na formacéo continuada, com foco e
intencdes definidas, dado que as preocupacdes com o0s resultados educacionais
constituem-se em um dos indicadores para a organizacdo da formacdo. Reforcam
este processo o0 acompanhamento do desempenho dos alunos nas avaliacdes
internas e externas, de modo que a quase totalidade dos mesmos se encontram
alfabetizados até os 08 anos de idade e no nivel de aprendizagem considerado
adequado para a idade em Lingua Portuguesa e Matematica nos resultados do
SARESP realizado em 2017 e 2018. Entretanto, as possibilidades de abrangéncia e
exploracdo dos elementos do curriculo podem ampliar, se outras dimensdes que o
estruturam possam dispor de maior relevancia como a formac&o em atitudes e valores
e o trabalho com a producdo da diferenca e as culturas e identidades dos diversos

grupos sociais.

A énfase do trabalho formativo apontar para o desenvolvimento das
metodologias de ensino e didaticas especificas dos componentes curriculares
apresenta uma certa coeréncia com o curriculo escrito expresso nos Referenciais
Curriculares da Instituicdo, haja visto a maior visibilidade e descricdo no texto
curricular da relevancia, objetivos e expectativas de ensino e aprendizagem das
disciplinas. Embora as menc¢fes a principios democraticos, de justica, equidade e
igualdade e expectativas de ensino e aprendizagem ligados atitudes e valores, nem
sempre tais demandas sao perceptiveis aos professores. Uma das reflexdes incide no
fato dos conhecimentos abordados no curriculo ainda serem em sua esséncia ligados
ao conhecimento cientifico, ja que valorizados socialmente, relegam as demais formas
de saberes ao segundo plano. Naturalmente, na relacdo professor aluno e na
interacdo entre os proprios estudantes outros conhecimentos ligados as atitudes e
valores e outras culturas sao veiculados independente da intencéo dos professores,
porém ocorrendo muitas vezes sem intencionalidade e consciéncia pelo docente, ndo
recebendo a devida valorizagdo e mediagdo que tais questdes merecem. A partir
desta reflexao torna-se importante discutir e investigar caminhos para que, junto aos
conhecimentos cientificos expressos nas disciplinas escolares, os conhecimentos e

saberes ligados a diversidade cultural, aos diversos grupos sociais possam se fazer
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presentes, com espaco, visibilidade, pertinéncia e relevancia no curriculo escolar
objetivando alcancar uma formacéo que prepare ndo somente as criancas e jovens
para o mercado de trabalho, mas para a vida em sociedade em que a consideracéo a
pessoa, aos grupos sociais, a vida e a constituicdo do humano sejam valores

discutidos e respeitados.

Como documento de identidade (Silva, 2013) um curriculo aberto as diversas
identidades se constitui em ameaca ao poder instituido, e, portanto, imposicéao,
hierarquia e avaliagdo s&o instrumentos de controle de sua manutencdo. Por outro
lado, conhecer a forca de um curriculo na formacdo de identidades aliado ao
compromisso ético e politico vislumbra possibilidades e caminhos para ideais de

justica social e democracia.

Embora a dimenséo do desafio se mostre infinita, admitir as possibilidades em
detrimento das barreiras conduz a uma atitude de esperanca e proatividade associada
a movimentos de resisténcia e oposicdo nos espacos de atuacdo, por menores que
sejam. Eis a atitude de quem né&o deixa de acreditar na educacao e em seu poder

transformador.

Como reflexao final, possibilitou-me o desenvolvimento da pesquisa, uma
imersdo importante e significativa na relagdo entre formacéo e curriculo e do quéo
imbricados estdo na busca da qualidade de ensino, assim como do quanto carecem
de ressignificacdo e valorizacao, e, ao mesmo tempo, 0 quanto exigem atitude critica

de educadores no esfor¢o de superar visdes e praticas tdo arraigadas.

Abandonar o que congela, 0 que seca, aquilo que ndo alegra e vivifica o
curriculo, entretanto, exige a forca de um lutador de sumd para esmagar a
imagem dogmatica do pensamento que nos constrange a pensar de um
determinado modo. (DELEUZE, 1988 apud OLEGARIO e CORAZZA, 2015,
p. 359).

Pensar de outro modo, também configurou uma importante reflexao
oportunizada pelos estudos e analise dos dados, pensar este, que ja concretizou
diferentes acdes como educadora, profissional e formadora. Pensar que modificou a
forma de olhar e ver a escola, os professore, o curriculo. Pensar que ndo tem fim e
gue clama por mais entendimentos, que ndo anuncia a certeza, mas que anseia por

novos estudos e novas pesquisas.

E por fim, ao concluir este estudo afirmo que as consideragdes aqui presentes,
longe da pretensao de se colocarem com conclusivas, figuram como possibilidades e

oportunidades para estudos que possam aprofundar e ou reinterpretar o lugar da
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formacéo continuada de professores e do curriculo escolar nas escolas, onde muito
ha por fazer na implementacéo de politicas que coloquem as escolas e os professores
como protagonistas do ensino e participes na elaboragéo de seus curriculos e de seus
processos de formagdo, notadamente em tempos de assombrosos retrocessos
decorrentes do fortalecimento de politicas conservadoras e exige de cada um de nos

a crenca e atitude para um novo porvir.
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ANEXOS

A - Termo de consentimento livre e esclarecido-

B - Autorizacéo do Diretor da escola para a pesquisa

C - Autorizacao do Coordenador Pedagogico

D - Roteiro de entrevista com o Coordenador Pedagdgico

E - Roteiro de entrevista com os Professores

F - Quadro de assuntos da formacgé&o continuada em 2018

G - Planilha de necessidades formativas do 1° ao 5° ano



ANEXO A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Ao Diretor da Divisao de Educagao
Prof® Fernando Antonio Carvalho de Souza
At. Geréncia Executiva de Educacao

Prof? Luciana Campacci
Sao Paulo, 13 de Agosto de 2018

Eu, Roseneide Aparecida de Souza Faria, NIF 99490-1, exercendo
atualmente o cargo de Supervisor Escolar, venho por meio desta, solicitar
autorizacdo para realizar pesquisalentrevista junto ao Coordenador
Pedagégico e aos professores do 1° ao 5° ano do Centro Educacional
SESI 415, situado em A.E.Carvalho/SP. A pesquisa sera realizada em
funcdo de requisito ao curso de Mestrado, realizado junto a UNESP/SP e
tem como tema o desenvolvimento do curriculo escolar nos espagos de
formacéo continuada dos professores dos anos iniciais de escolarizagao.

Informo ainda que a pesquisa nao interferira no horario de trabalho dos

envolvidos.
X Q /tht"

Desde ja agradeco

Atenciosamente

Supenvisor Esodlar
RG21.216.736-7 ,
SESUDECIGEEDUC
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ANEXO B
AUTORIZACAO

Ao Diretor de Unidade Escolar
Prof® Marcio Aurelio Felippe Elias
Centro Educacional SESI| 415

Séo Paulo, 30 de Agosto de 2018

Eu, Roseneide Aparecida de Souza Faria, NIF 99490-1, exercendo
atuaimente o cargo de Supervisor Escolar, venho por meio desta, solicitar
autorizagdo para realizar pesquisalentrevista junto ao Coordenador
Pedagégico e aos professores do 1° ao 5° ano do Centro Educacional SESI
415, situado em A.E.Carvalho/SP. A pesquisa sera realizada em fungédo de
requisito ao curso de Mestrado, realizado junto a UNESP/SP e tem como
tema o desenvolvimento do curriculo escolar nos espacos de formacéo
continuada dos professores dos anos iniciais de escolarizagao.

Informo ainda que a pesquisa nédo interferira no horario de trabalho dos
envolvidos.

Desde ja agradeco

Atenciosamente

Rosenegidé Aparecida de Souza Faria

< A Aean (19/%/ :

Mércio Aurétio Felippe Elias
Diretor de Escola SES!
RG: 16548804-9
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ANEXO C

AUTORIZACAO

Ao Coordenador Pedagégico
Prof® Rosana Francisca Luiz Revoredo

Centro Educacional SESI 415

Séo Paulo, 30 de Agosto de 2018

Eu, Roseneide Aparecida de Souza Faria, NIF 99490-1, exercendo
atualmente o cargo de Supervisor Escolar, venho por meio desta, solicitar
autorizagdo para realizar pesquisa/entrevista junto ao Coordenador
Pedagégico e aos professores do 1° ao 5° ano do Centro Educacional SESI
415, situado em A.E.Carvalho/SP. A pesquisa sera realizada em fungio de
requisito ao curso de Mestrado, realizado junto a UNESP/SP e tem como
tema o desenvolvimento do curriculo escolar nos espagos de formagio
continuada dos professores dos anos iniciais de escolarizagdo.

Informo ainda que a pesquisa n#o interferira no horario de trabalho dos
envolvidos.

Desde ja agradeco

Atenciosamente

ANEXO D
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Roteiro de entrevista com o Coordenador Pedagégico

1 - Como as reunides de formagéo continuada (DPCs) sédo organizadas na escola?

2 - De que forma séo estabelecidos os objetivos e contetdos das formacdes ao longo
do ano?

3 - Como séo definidas as estratégias utilizadas nas formagdes?
4 - De forma vocé acha que o curriculo esta presente nas formacdes?

5 - Na sua viséo, quais elementos do curriculo sdo mais desenvolvidos nas formacdes
gue vocé desenvolve?

6 - A partir das formacdes desenvolvidas, h4 melhorias e ou mudancas percebidas
por vocé na pratica dos professores? Vocé pode lembrar e citar algumas delas?
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ANEXO E

Roteiro de entrevista do grupo focal — Professores

1 — Qual a importancia da formacao continuada (DPCs) para este grupo?

2 — Quais as maiores contribuicbes da formacdo continuada para a pratica dos
professores?

3 — Qual é o entendimento do grupo sobre o conceito de curriculo?
4 - Que aspectos do curriculo vocé acha que mais se fazem presentes nas formacdes?

5 - Como vocé acha que os conteudos e estratégias utilizados nas formacdes tém
ajudado em sua pratica com os alunos?

6 - Que dificuldades vocé encontra para colocar em pratica os estudos desenvolvidos
nas formacdes?

7 — Que aprendizagens a interacdo entre os colegas tem favorecido nos momentos
de formacéo?



ANEXO F

ASSUNTOS ABORDADOS NA FORMACAO CONTINUADA EM

2018
Més Assunto Estratégias
Janeiro Avaliagao formativa Leitura de textos e
discussoes
Alunos com dificuldades de | Estudo de casos e
aprendizagem em 2017 e oficina para
adaptacéao curricular adaptacao curricular
Fevereiro Arte: experiéncia, criacdo e | Estudo teorico,
ludicidade oficinas e vivéncias
Analise material didatico Discusséao e analise
das atividades
Marco Arte: experiéncia, criacdo e | Estudo teorico,
ludicidade oficinas e vivéncias
Abril Leitura, escrita e sequéncias | Tematizacéo da
didaticas pratica
Maio Leitura, escrita e sequéncias | Tematizacéo da
didaticas pratica
Estudo tedrico e
Cultura corporal vivéncias
Junho Cultura corporal Estudo tedrico e
vivéncias
Agosto Avaliacéo e registros Tematizagéo da

pratica
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Setembro Experimentos em ciéncias Estudo tedrico
da natureza

Outubro Experimentos em ciéncias Atividades praticas
da natureza

Novembro Experimentos em ciéncias Socializagcao de

da natureza

praticas
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ANEXO G

PLANILHA DE DIAGNOSTICO DE NECESSIDADES FORMATIVAS

Professor (a), observe se vocé:
O preenchimento das colunas deve ser feito com um X OBSERVA
ELEMENTO OBSERVAVEL COMUM SIM Sim, mas tenho [N&o, preciso de COES:
dificuldades ajuda
Utiliza diversos instrumentos diagndsticos para planejar e replanejar sua
1 pratica, a partir das expectativas de ensino e aprendizagem.
2 Declara aos estudantes as expectativas de ensino e aprendizagem a
serem trabalhadas ao longo da etapa e os processos avaliativos.
3 Elabora instrumentos avaliativos, de acordo com as expectativas de
ensino e aprendizagem, definindo os critérios.
4 Utiliza espagos € recursos escolares, além da sala de aula: BSERVACOES
4.1 |Biblioteca/Sala de leitura/Caixa/Carrinho literario.
4.2 |Laboratério de Ciéncia/Biologia/Fisica/Quimica/AutoLabor.
43 Laboratério de Ciéncia e Tecnologia - LCT/ Laboratério de Informéatica
: Educacional - LIE/ Carrinho de Notebooks.
4.4 [Espagos externos.
Planeja momentos de praticas de leitura, utilizando-se dos diferentes
5 géneros textuais que circulam em sua area de conhecimento.
6 Promove momentos coletivos / individuais para feedbacks (devolutivas)
das produgdes dos estudantes.
7 Propde atividades e estratégias diversificadas, considerando as
necessidades de aprendizagem de cada estudante.
8 Propde diferentes tipos de agrupamentos.
9 Reconhece o registro e a avaliagdo como instrumentos essenciais ao
ensino.
10 Preocupa-se em manter um ambiente alfabetizador em todos os
compontes curriculares.
LINGUAGENS SIM S, (WL (2D | [NER, (PEEisn e OBSERVACOES
dificuldades ajuda

Utiliza as estratégias de leitura para trabalhar a compreenséo e
interpretagdo de textos.

2 |Declara os propositos de leitura aos estudantes.

Promove situagdes diarias de leitura, nas quais os estudantes
vivenciam o papel de leitor.

Contextualiza situag6es atuais, cotidianas ou simuladas ampliando
4 |e fundamentando o entendimento sobre as produgdes artisticas,
corporais e textuais.

Promove atividades de producéo artistica, literaria e/ou corporal,
5 |partindo das representacdes dos estudantes, ampliando
intencionalmente o repertério cultural.
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Promove a produgéo de géneros literarios e/ou artisticos e praticas
corporais.

Possibilita a integragéo dos estudantes em situagéo de
comunicacgao formal e/ou informal, a partir dos géneros textuais.

Sim, mas tenho

Né&o, preciso de

11

dificuldades

ajuda

Especifico para o componente curricular de ARTE IM e . BSERVACOE
pecilico p P drreu e dificuldades ajuda OES GRS
8 [Promove a interacéo social por meio da ludicidade.
Utiliza a integrag&o entre as dimensdes do fato artistico- Abordagem Sim, mas tenho |N&o, preciso de =
® |iangutar S dificuldades ajuda OBSERVAGOES
91 Promove o processo de cria¢éo, realizado com base na
"~ |experimentagédo e uso das linguagens artisticas (Fazer).
Estimula os estudantes a vivenciarem a experiéncia
92 artitica/estética, valorizando a ideia de que a obra de arte € sempre
~ |dirigida para alguém, que como fruidor, completa a sua existéncia,
ou recria a obra para si (Fruir).
Compreende a contextualizagdo como um fio que alinha a
9.3 |abordagem triangular, ndo restringindo-a simplesmente a histéria
(Contextualizar).
- . . Sim, mas tenho |N&o, preciso de =
10 : e T
Utiliza e integra as quatro linguagens SIM dificuldades Ajuda OBSERVACOES
101 Utiliza a linguagem Arte Visual para além da percepcéo e andlise
| de elementos formais.
102 Aborda os aspectos da linguagem da danca, promovendo a
| participacéo de todos.
Considera a linguagem musical, ampliando a ideia de musica,
10.3|inserindo variados sons presentes nos mais diversos objetose
ambientes.
104 Utiliza o teatro para ampliar a capacidade expressiva dos
" |estudantes.
o . Sim, mas tenho |N&o, preciso de P
Especifico para os componentes Lingua portuguesa SIM OBSERVACOES

Utiliza, no processo de alfabetizag&o, textos encontrados em
diferentes meios sociais, com a inten¢é@o de aproximar a crianga
das diversas esferas de interacéo.

12

Realiza sondagem de hipdteses de escrita, com leitura imediata
pelo estudante.

13

Promove atividade de produgéo textual de acordo com uma
sequéncia didatica.

14

Estabelece rotina de leitura, variando os géneros de maneira
planejada.

15

Desenvolve atividades de andlise linguistica, a partir da abordagem
da gramatica reflexiva.

16

Promove préticas de leitura e escrita considerando a sua fungdo
social, em variados contextos.

17

Promove atividades de produgéo textual: reescrita, produgdo com
apoio e textos de criagéo.

18

Emprega gestao do tempo didatico na realizagdo das atividades
propostas.
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Sim, mas tenho

Né&o, preciso de

!Especnflco para o componente curricular de Educagéo Fisica SIM dificuldades Hueh OBSERVACOES
16 |Promove momentos de brincadeira aos estudantes.
17 |Desenvolve suas atividades considerando os principios curriculares: SIM Slm', mas tenho Nao, precnso de OBSERVA(;C)ES
dificuldades ajuda
Valoriza as raizes culturais da comunidade na qual a escola esta
16.1|inserida, transformando suas préticas corporais em temas de
estudo (Reconhecimento da cultura corporal).
16.2 Promove a distribuicéo equilibrada das diversas manifestacdes da
““|cultura corporal (Justi¢a Curricular).
Viabiliza a inser¢éo de manifesta¢es corporais que historicamente
16.3| estiveram ausentes do cenario escolar (Descolonizagéo do
curriculo).
Estabelece conexdes entre os diferentes discursos histéricos,
16.4 | politicos e sociol6gicos que envolvem as praticas corporais, objeto
de estudo (Ancoragem Social).
165 Reconhece a heterogeneidade das turmas, evitando o daltonismo
| cultural.
17 |Procedimentos didaticos SIM S, LS 1D ||NE®, preese 6 OBSERVACOES
dificuldades ajuda
Identifica quais manifestages corporais estéo disponiveis aos
16.1|estudantes, no entorno da escola ou no universo cultural mais
amplo (Mapeamento).
Estimula a elaboracéo de novas formas de vivenciar as praticas
corporais, com a intengéo de facilitar a compreenséo da
16.2 - .
plasticidade da cultura e do processo de transformacéo vivido pelos
diferentes produtos culturais (Ressignificar).
16.3|Promove o aprofundamento da manifestacéo corporal (Aprofundar).
Recorre a outros discursos e fontes de informag6es que trazem
16.4|olhares diferentes e contraditérios as representacoes e discursos
(Ampliar).
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Sim, mas tenho

Né&o, preciso de

MATEMATICA SIM dificuldades aiuda OBSERVA
J COES

Utiliza diversos recursos didaticos para a construcéo de significado

dos conhecimentos matematicos.

Valoriza os procedimentos pessoais de resolugdo dos estudantes.

Utiliza o problema como premissa das atividades de ensino e

aprendizagem.

Oferece situaces desafiadoras e estimulantes aos estudantes, a

partir de problemas convencionais e ndo-convencionais.

Realiza o trabalho de construgédo dos nimeros a partir das suas

diferentes funcdes.

Permite aos estudantes a troca de informag&es e o confronto das

diferentes estratégias de resolugéo.

Valida ou refuta os diferentes modelos construidos formalizando o

saber matematico.

Diversifica os niveis de complexidade e as estratégias de resolucédo

dos problemas.

Desenvolve conceitos matematicos utilizando materiais concretos

e/ou manipulaveis.

CIENCIAS HUMANAS SIM Sim, mas tenho | Ndo, preciso de OBSERVA
dificuldades ajuda COES

Proporciona momentos de investigagdo das causas e efeitos das
transformagdes e permanéncias ocorridas nos diversos contextos
espago-temporais, a partir do cotidiano dos estudantes.

Possibilita a elaboragédo da critica por meio das contradi¢des
identificadas na realidade investigada, considerando a pluralidade
de ideias, opinides e interesses.

Propde a andlise de documentos diversificados para compreensdo
das realidades investigadas nos diversos contextos espago-
temporais.

Utiliza recursos e estratégias que promovem a alfabetizagéo
cartogréfica.




