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““A esséncia humana ndo é uma abstracéo
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realidade, é o conjunto das relagdes
sociais”.

Karl Marx



RESUMO

Anélise da formacdo continuada de coordenadoras e de coordenadores pedagdgicos da
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Luis-MA- SEMED - no periodo de 2002 a 2004,
que tinha como proposta béasica situacdes de letramento. Para a realizagdo deste estudo foram
utilizadas, como indicadores de anélises, as representacdes de sujeitos envolvidos no processo
formativo. As representacfes foram identificadas através de Memoriais de formacao,
construidos por coordenadoras e coordenadores pedagdgicos, selecionados aleatoriamente,
para amostra. Além destas representacfes, buscamos desvelar as representagdes presentes nos
textos editados pela SEMED e nos discursos de sujeitos responsaveis pelo planejamento,
implementacédo e avaliacdo da proposta de formacao continuada. As representacdes, ao serem
confrontadas, identificaram os possiveis paradigmas que caracterizam e fundamentam a
formacdo continuada investigada. Neste estudo sécio-pedagdgico contamos com o0 apoio de
Moscovici, Bourdieu, Piaget e Chartier, no campo internacional e com Pereira, Bianchetti,
Magda Soares, Farias e Cardoso, no campo nacional, ao lado da documentagdo produto da
formagéo continuada. Nossa opcéao investigativa de abordagem qualitativa se processou como
um estudo de caso de observacéo, dialogando com a producéo tedrica pertinente as categorias

eleitas.

Palavras-chave: Coordenadora e Coordenador Pedagdgico. Formacdo Continuada.

Letramento. RepresentacGes. Memoriais de Formacao.



ABSTRACT

Analysis continual education of pedagogical coordinators from Secretaria Municipal de
Educacdo, S&o Luis - SEMED - in the period from 2002 to 2004, which had as its basic
proposal, lettered situations. To carry on this research, as analysis indicators, there were
representations of the involved subjects in the molding process. The representations were
identified through memory formation, built up by pedagogical coordinators, selected
randomly, for sample. Besides these representations, we tried to reveal the representations
present in the texts published by SEMED and in the speech of subjects responsible for
planning, implantation and evaluation of the continual development proposal. After the
confrontations of the representations it’s possible to identify some patterns that characterize
and found the investigated continual education. To carry out this socio-pedagogical study we
had as support Moscovici, Bourdieu, Piaget and Chartier in the international field and in the
national field we had Pereira, Bianchetti, Magda Soares, Farias and Cardoso beyond the
documents elaborated by the continual education. It was made a qualitative investigation and
an observation study of case dialoguing to the relevant theoretical production to the elected

categories.

Keywords: Pedagogical Coordinators. Continual Education. Lettered. Representations.

Memory formation.
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1  INTRODUCAO

1.1 Refazendo uma trajetoria teérico-metodologica

O ensino publico brasileiro ha décadas mantém alguns padrdes de desempenho. A
repeténcia, a evasdo, 0 pouco aprofundamento dos conteldos de conhecimentos
sistematizados, a precaria organizacdo das instituicdes educacionais, 0 comprometimento da
formacdo docente e a relativizagdo técnico-pedagdgico sdo alguns fatores intra-institucionais
que contribuem e contribuiram para a ineficiéncia do ensino nas escolas, principalmente das
redes oficiais, no ensino fundamental.

A historicidade da ineficiéncia do sistema educacional brasileiro (e
conseqientemente, maranhense) e da ma qualidade do ensino é demonstrada por Maria
Helena Sousa Patto (1990, p. 106) quando analisou a natureza do discurso oficial e constatou
que ha uma “permanéncia nos ultimos 50 anos, de altos indices de evaséo e repeténcia na
escola publica elementar [...]".

Atualmente, o baixo desempenho dos alunos e o descompasso do Sistema
Educacional com as praticas sociais no Brasil e, por conseguinte, no Maranh&o séo divulgadas
através de resultados dos testes realizados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Bésica (SAEB). A falta de competéncias, segundo esta sistematica de avaliacdo, para analise e
compreensdo das consignas’ pedagégicas e textos apresentados nos testes de Lingua
Portuguesa e Matematica, constituem-se como 0 maior problema, ou seja, a auséncia de um

comportamento leitor. 2

! Esse termo foi “importado” do uso em espanhol e significa a forma como se faz uma determinada proposta a
alunas e alunos. Alguns educadores preferem chamar esse enunciado de “comanda” ou mesmo de enunciado.
Trata-se de uma instrucdo geralmente acompanhada de algumas orientacfes relacionadas a execucdo de uma
dada atividade, feita oralmente, por escrito ou das duas formas.

2 O comportamento leitor a que nos referimos diz respeito ndo apenas a leitura de decodificacdo mas também do
entendimento da leitura, enquanto pratica social.
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O Jornal Nacional apresentado pela Rede Globo, em 22/04/03 divulgou o0s
resultados do SAEB, em que 52% dos alunos da 42 série apresentavam dificuldades de leitura
e 57% tinham dificuldade em desenvolver o raciocinio 16gico para resolver os problemas de
matematica. Esta situacdo era acentuada em escolas publicas e do Nordeste. O Maranhéo
estava entre os piores resultados do Nordeste. Na mesma emissora, no “Globo Repérter” do
dia 11 de junho de 2004, foi divulgado que 13% da populacéo brasileira ndo sabia ler nem
escrever. A Revista VEJA de janeiro de 2005 legitimou estes dados, registrando matéria
pouco motivadora para as maranhenses e para 0s maranhenses. Na matéria, o Maranhdo era
apresentado com o pior indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e o Estado de renda per
capta mais baixa do Brasil, encontrando-se na ponta dos indicadores sociais negativos,
tornando 6bvio o baixo nivel educacional da sua populacdo e a auséncia de politicas publicas
que venham atender necessidades basicas da populacdo de baixa renda.

N&o se podendo mascarar os indicadores negativos, como por exemplo, a
mortalidade infantil, a falta de infra-estrutura basica, entre outros, engendra-se no Estado
programas socio-educativos farabnicos para camuflar as mazelas que resultam das acGes de
descasos de administradores publicos. A distribuicdo desigual de bens e servicos, e a politica
de centralizacdo do poder® desenham no Estado uma histéria reacionaria e de manutencéo de
um estado de inércia na maioria da populacdo que, por ndo ter nenhuma perspectiva de
melhoria, prima pela sobrevivéncia.

Por seu carater transdisciplinar e por se constituir como “passaporte” para 0
sucesso escolar, profissional e pessoal, o letramento® vem sendo alvo de in(imeros estudos no
debate educacional, por ser considerado uma via de insercdo de mulheres e homens em
contextos diversos, uma forma de superacdo do estrangulamento entre os niveis de ensino e

um meio de elevar o desempenho de alunos e alunas em todas as areas do conhecimento.

*Vide GONCALVES, Maria de Fatima Costa. A reinvengdo do Maranhéo dinastico. Sdo Luis: UFMA, 2000.
* O letramento é entendido aqui como “o estado ou condicdo de quem n&o apenas sabe ler ou escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita” (SOARES, 1998, P.47).



12
Nesse sentido, a formacéo da professora e do professor ganha igual destaque na imprensa, nas
academias, nos programas governamentais e nos cursos de formagdo porque, como
formadoras e formadores de leitoras e de leitores, também precisam contemplar nas suas
formacGes a leitura, enquanto pratica social, isto é, o letramento.

Na Secretaria Municipal de Sdo Luis-MA, este destaque esta expresso com a
criacdo, desde 2002, do programa “S&o Luis te quero Lendo e Escrevendo”, em que um dos
seus eixos do programa é a Formagdo Continuada das (0s) profissionais da educacdo. No que
se refere a formacdo das professoras e dos professores - profissionais que atuam diretamente
com alunas e alunos -, acontece nas escolas de acordo com o periodo demandado por elas e
sob a responsabilidade das coordenadoras e dos coordenadores pedagogicos.

As coordenadoras e 0s coordenadores, por sua vez, deslocam-se mensalmente
para o Centro de Formacdo de Educadoras e Educadores da SEMED, quando acontecem
sessOes de estudo sobre os contetdos levantados e que serdo desenvolvidos nos encontros de
formagdo de professoras e professores. O mesmo acontece com as gestoras e com 0s gestores
das escolas, porém, com datas e formadoras diferentes.

Essa préatica de formagdo compatibiliza-se com o ideario pedagdgico moderno, da
década de 1990, o ideario que pretendia envolver a populacdo, mesmo aquela parcela que
fazia (e faz) parte do grupo excluido do sistema escolar (PUIGGROS, 1997).

A tarefa iniciada no século passado, mais precisamente na década de 1990
caracteriza-se por uma tendéncia a modernizacdo da gestdo da educacdo publica, de
fortalecimento da profissdo docente, do aumento de investimentos em educacéo,
oportunizando igual acesso a uma educagdo de ‘qualidade’ com ‘equidade’ e ‘eficiéncia’ e
adequada as necessidades do mercado. As reformas desta década apoiaram-se, portanto, em
aspectos considerados fundamentais para este fim: a gestdo, a eqiidade e a qualidade, a

capacitacao das professoras e dos professores e o financiamento (GAJARDO, 1999).
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No Brasil, na década de 1990, as leis da educacdo sdo modificadas para
compatibilizar o sistema educacional com o projeto politico global. Nessa perspectiva,
subentende-se que as mudancas educacionais (centradas em leis e decretos) dardo conta de
realizar as transformacGes necessarias neste campo. O que se tem conseguido na verdade €
manter a dualidade dos sistemas de ensino, que € historica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96 foi
promulgada na “década da educacdo”. Decorrem desta lei as atuais propostas dos cursos de
formagéo docente, tanto inicial quanto sequencial.

As propostas de formagdo sdo coerentes com as demandas socio-politicas, ao
exigirem um novo padrdo de formagéo e atuacdo das trabalhadoras e dos trabalhadores da
educacdo, ou seja, competentes. Aquelas e aqueles, tipicos e anteriores aos anos de 1970, ou
seja, disciplinadas/disciplinados e especializadas/especializados devem dar lugar aos
multifuncionais, criativos, irrequietos e pesquisadores (RICCI, 1999).

Um outro fator que merece destaque quanto a formacdo profissional sdo
transformacgdes na Tecnologia de Comunicacéo e Informacgéo (TCI) que, ao redesenharem a
geografia mundial (BIANCHETI, 2001), reforcaram a globalizagdo e criaram novas
demandas para os sistemas educacionais, assim como para outros setores da sociedade. E
estabelecida uma nova forma de pensar 0s espagos e 0s tempos disponiveis para as acgdes,
interagdes e acumulacdes das producbes humanas.

A formagéo das educadoras e dos educadores e, em especial das formadoras e dos
formadores de leitoras e leitores, nesta perspectiva, é redefinida considerando a velocidade
vertiginosa com que circulam as informagdes na sociedade global. Pensar e desenvolver uma
formagéo docente sobre 0 uso social da leitura e da escrita nos mais variados espagos-tempo,

torna-se, portanto, necessario.
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A tarefa da educacdo na década de 1990 foi e continua sendo no século XXI
universalizar a educacdo sistematizada para atender as exigéncias do mundo tecnologicamente
informado e economicamente seletivo. Para universaliza-la é preciso envolver a todas e a
todos. Por isso é necessario encontrar um mecanismo que identifique até os excluidos. E nesse
sentido que os analfabetos, os iletrados, 0s desertores escolares e os repetentes ganham uma
identidade de refratarios a educacédo publica formal.

Por necessidade da expansdo do controle politico, o Estado burgués, que no
passado organizou-se de forma contraria para controlar a nobreza feudal, atualmente
organiza-se tendo como representantes a alta burguesia internacional. Esses Estados
capitalistas pretendem controlar, de forma deliberada, os demais, tomando por base o ideério
da globalizacdo. “A globalizacdo ndo é um conceito sério. NGs americanos o inventamos para
dissimular nossa politica de entrada econdémica nos outros paises”. (GALBRAITH, 1997, p.
2).

Tanto no passado como hoje, o Estado (de intervencdo minima ou maxima) serve
de sustentaculo para dominagdo e exploracdo do capitalismo por garantir politicamente a
manutencdo e reproducdo. Por isso, embora se defina a globalizagdo como um fendmeno
essencialmente econdmico, ndo se deve restringir o entendimento apenas neste aspecto. A
globalizacdo pode ser entendida aqui como um processo que exige mudancas nos variados
espacos socio-culturais e individuais. A educacgdo - tanto informal quanto formal - por ser a
base da socializagdo humana, sofre e exerce influéncias de todas as formas de organizagao.

A escola nesta perspectiva ndo pode limitar-se a transmissdo enciclopédica de
saberes. Preparar alunas e alunos para serem capazes de adquirir novos saberes e
competéncias, torna-se 0 seu maior desafio na atualidade. A educacdo enciclopédica do saber

ndo condiz com a formacdo de alunos (as) porque diante da quantidade e velocidade de
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informacdes e com sua velocidade, se faz necessario seleciona-las, processa-las e comunica-
las de forma inteligivel.

As professoras e 0s professores, por sua vez, precisam dominar os saberes que
devem ensinar. Precisam superar as praticas seletivas e conservadoras e também as abstracdes
para compreenderem a escola (PERRENOUD, 2000), desenvolvendo habilidades e
competéncias requeridas tanto para eles quanto para os alunos.

O que ndo fica explicito e nem garantido, na propria histéria da formacgdo de
docentes e demais profissionais da educacao, sdo as condi¢fes econbmicas, socio-educativas e
culturais para que as trabalhadoras e os trabalhadores em educagdo venham dominar esses
saberes e superar praticas conservadoras e até mesmo desconexas da realidade vivida.

N&o sdo as leis, decretos, pareceres e resolugdes que por si constroem qualificagéo
profissional. Pelo contrério, a qualificacdo € uma construcéo histérica pautada no respeito dos
direitos e deveres de mulheres e homens e ndo uma resposta imediatista aos anseios de
minorias privilegiadas.

Inconformados com a sociedade atual, com o fracasso escolar e por temerem a
expulsdo ou a inviabilidade de entrada no mercado de trabalho, as professoras e os professores
e demais profissionais da educacdo aceitam o desafio de refletirem e tematizarem suas
praticas, buscando melhorias na qualidade da formagéo docente e das aprendizagens de alunas
e alunos em espagos e tempos desproporcionais para tais agoes.

Em se tratando da aquisicdo de habilidades para o letramento, ndo é diferente. Sdo
as professoras e os professores, através da sua formacdo, representacdes e expectativas que
orientam as alunas e alunos no uso social da escrita e da leitura. Na rede de ensino municipal
de S&o Luis, sdo as coordenadoras e os coordenadores que, em parte, orientam estas

professoras e estes professores na conducdo das acBes pedagogicas de letramento.



16

Sendo assim, a intimidade com as praticas de leitura e de escrita de prestigio deve
fazer parte da dinamica do profissional docente, questdo levantada por Angela Kleiman,
(2001, p. 39) ao constatar que “letramento, especialmente o da alfabetizadora, que introduz os
alunos nas praticas sécio-culturais da sociedade letrada, € [...] objeto de questionamento e
especulacéo pela sociedade brasileira".

A representacdo social da leitura docente é desanimadora:

- A midia vem-se manifestando e denuncia o baixo grau de letramento das
professoras e dos professores, tendo em vista 0 uso da escrita e as praticas de leitura
desenvolvidas por estas e estes.

- As editoras voltadas para a producéo de livros didaticos caracterizam o material,
considerando precariedades na formacdo da professora e do professor, nas condi¢cdes de
trabalno e nas competéncias para selecionar e usar textos impressos, em suas aulas
(OLIVEIRA, 1984).

- Contém a mesma representacdo pesquisas sobre docentes e suas relagdes com a
leitura. Afirmam que os docentes léem pouco e com pouca familiaridade, inclusive os
impressos voltados para a formacdo profissional (GATTI et al, 1994). Suas leituras para
deleite revelam uma distancia com a cultura letrada de prestigio (SETTON, 1994).

- Uma outra manifestacdo € observada também no discurso daqueles que se
encontram envolvidos na formacéo inicial e continuada de docentes. Com freqliéncia alegam
que as professoras e os professores resistem a leitura de textos académicos por ndo possuirem
conhecimentos anteriores que subsidiem a compreensao dessa tipologia textual.

Essas representacbes sobre o docente brasileiro, e por extensdo sobre o
maranhense, sio fundamentadas em qué? E correta ou é conveniente a determinados grupos?

Buscando compreender os elementos constitutivos das representacdes instituidas,

procuramos alguns subsidios tedrico-metodolégicos elucidativos:
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e Em Magda Soares (1998), encontramos elementos explicativos. Em funcdo da
variedade de textos e contextos sécio-culturais afirma que ndo deve haver unidade
conceptual acerca do letramento.
e Kleiman (2001, p. 43) soma com esse pressuposto, ao considerar que “a questdo
do letramento da professora deveria ser analisada da perspectiva de praticas
contextualmente situadas [...] para o trabalho e no contexto do trabalho”.
e Complementa Silva (2001), ao analisar o desprestigio social do educador e a
pauperizacdo do magistério, assim como a ndo validacdo e ndo legitimagdo por
parte das academias de leituras e eventos de letramento de que participam 0s
educadores. Toma para analise os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de
Lingua Portuguesa destinados a professoras e professores de 12 a 42 séries do
ensino fundamental. Afirma que sdo inadequadas ao publico a que se destinam, no
que se refere a sua textualidade. Geram problemas de compreenséo e legibilidade.
Diante dessas representacOes, sejam elas favordveis ou ndo a respeito do
professor-leitor, paira a duvida sobre a necessidade de redefini¢do das préaticas, dos programas
e dos curriculos que compdem a sua formacdo. A Proposta de Diretrizes para a formagéo
inicial de professores de Educacdo Bésica em curso de Nivel Superior (MEC, 2000)
reconhece e compartilha com essa necessidade ao delinear as questdes a serem enfrentadas
nesta formacao.

A Proposta aponta fragilidades no campo institucional e no campo curricular.
Além dessas questBes, aponta uma necessidade: a constituicdo da identidade, ou melhor, da
singularidade das formadoras e dos formadores de professoras e de professores-leitores. Aqui
se objetiva que ocorra uma mudanca quanto a fungdo até entdo caracterizada como acessoria e

ndo como uma profisséo plena (ALTET et al, 2003).
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As propostas e programas de formacdo inicial e continuada devem, na sua
composicdo curricular e na sua pratica, contemplar materiais escritos adequados para (in)
formar as professoras e os professores, e viabilizar o contato com leituras artisticas, literarias,
filosoficas e académicas?

Um projeto politico e pedagdgico com praticas culturalmente sensiveis e que
desenvolva as competéncias discursivas das formadoras e dos formadores de leitoras e leitores
e que fortaleca 0 compromisso ético com a pesquisa critico-reflexiva pode ser o caminho para
a realizacdo da credibilidade e legitimidade do profissional docente?

A discussdo e os questionamentos sobre a competéncia leitora das formadoras e
dos formadores de leitoras e leitores - em especial da educagdo basica — tornam a questdo
complexa e propicia a investigacdo para que se possa superar ou reduzir as distorcGes
apresentadas, possibilitando a compreensdo tanto das exigéncias do mundo moderno (letrado)
como da leitura enquanto instrumento de insergdo histérico-cultural.

Realizar investigagdes utilizando-se de recursos interpretativos disponiveis é um
meio de se produzir conhecimento cientifico e, acima de tudo, tematizar a prética que vem
sendo desenvolvida. Os sujeitos envolvidos no processo devem entender a investigagdo como
um ato de criacdo, transformacao ou refutacdo do investigado.

Pensar deste modo implica assumir o questionamento da pratica e interrogar
constantemente sobre as condi¢fes e limites do emprego de nogdes e de conceitos e a funcdo
que vem desempenhando no discurso em que sao utilizados.

E nessa orientacdo epistemoldgica que se constitui o objeto de estudo, por se
considerar que o conhecimento e 0 seu movimento ocorrem pela pratica da descoberta, 0 que
requer um novo espirito cientifico. O conhecimento cientificamente reconhecido resulta de
um processo de trabalho protagonizado pelo sujeito coletivo, envolvendo elementos tedricos e

praticos em confronto com a realidade a fim de superar as pré-no¢des formadas.
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Por isso, é necessario que se construa o objeto cientifico a partir do senso de
problematizacdo para uma posterior constatacdo e demonstracdo. Seria uma espécie de
aplicacdo da teoria na pratica. A trajetoria metodoldgica deve partir do concreto, passar pelo
abstrato (teoria) para chegar ao concreto pensado, respeitando a totalidade. Na concepc¢éo de

Vasquez (1997 p.233-234):

[...] ao falar-se da pratica como fundamento e finalidade da teoria deve-se entender:
Que ndo se trata de uma relacdo direta e imediata [...] a teoria corresponde as
necessidades préticas e tem sua funcdo na pratica [...] a pratica — concebida como
praxis humana total — tem primazia sobre a teoria [...] mas esse primado pressupde
uma Ultima vinculagdo com ela.

A relacéo entre teoria e pratica requer um entendimento da teoria como atividade
pratica e vice-versa. Significa uma dindmica de antemdo, que se configura pelo esforco de
apreensdo, apropriacdo, analise e sintese do objeto estudado. Em nosso caso, trata-se da
formacdo continuada de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos da rede municipal de
Sdo Luis - MA, em que analisamos, especificamente, o ensino fundamental.

O interesse pela investigacdo decorre da necessidade de compreender a recente
funcdo atribuida as coordenadoras e aos coordenadores pedagdgicos da SEMED, isto €, a
funcdo de formadora e formador de professoras e professores.

Tomamos como elementos norteadores da analise: finalidades, contetdos e a
fundamentacdo tedrico-metodoldgica, eleitos no desenvolvimento da formacdo, assim como
as representacdes e praticas daquelas e daqueles envolvidos de forma mais direta no processo
formativo.

E importante esclarecer que neste momento, pela exigiidade do tempo, néo
fazemos um estudo tdo aprofundado sobre representacdo e praticas, logo ndo esgotaremos as
discussbes sobre as mesmas. Deveremos, sim, tomar estes conceitos, partindo do estudo de
alguns autores. Para o entendimento sobre representacBes buscamos apoio em BOURDIEU

(1974; 1990), KOSIK (1976), MOSCOVICI (1978), DURKHEIM (1983), PIAGET (1983) e
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CHARTIER (1988), mas para a concretizacdo da analise aqui pretendida, optamos como

referenciais de analise o conceito de praticas e de representacdes adotados por Roger Chartier

(1988).

1.1.1 Conceituando Representacfes

O conceito de representacdo aparece como elemento importante nos trabalhos de
investigacdo, porque nos processos de formacdo, quer inicial quer em servico, é entendido
como totalidade (KOSIK, 1976). A formacdo, por envolver 0s aspectos cognitivos, afetivos e
sOcio - culturais deve considerar as suas representacdes como elemento fundamental, por estas
fazerem parte das idiossincrasias dos sujeitos (instituidos e instituintes) envolvidos nos
processos de formacao.

Pelo sentido polissémico da palavra, o conceito de representagdo pode vir a
admitir significados diferentes, quando se trata das ciéncias sociais e até mesmo na area da
linguistica, quando referente ao objeto da seméntica.

Diante da polissemia, ou seja, da abertura para diferentes significacbes deste
conceito (e de outros) e considerando que atualmente ha toda uma tendéncia em se substituir
conceitos por metaforas, a fim de esconder ou negar direitos adquiridos e induzir a um falso
consenso, procuramos esclarecer quais os autores que fundamentaram o entendimento a
respeito dos conceitos aqui desenvolvidos.

Refletindo com Pereira (2000), entendemos que o0 conceito de representacao
agrega elementos da psicologia e da sociologia, quando utilizado para explicar processos
sociais que se ddo em nivel individual; e quando se explica como a acdo individual e grupal

pode intervir na transformacdo de processos sociais, através de mecanismos cognitivos e
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socio-culturais. Isto €, como as pessoas podem orientar suas a¢des partindo de representacdes
socialmente construidas.

Segundo o autor, pelo menos trés estudiosos tratam da representacdo, ora para
defini-la, ora para divulgar a importancia da sua utilizagdo. S&o eles: Moscovici (1978), Emile
Durkheim (1983), Piaget (1983), Bourdieu (1990). Emile Durkheim (1983, p. 79) é o primeiro
a propor a expressao “representacédo coletiva”, ao designar as especificidades do pensamento
coletivo em relagdo ao pensamento individual. “Para compreender a maneira como a
sociedade se apresenta a si prépria e ao mundo que a rodeia, precisamos considerar a natureza
da sociedade e ndo a dos particulares”.

Com Jean Piaget, na Teoria do Desenvolvimento Humano, o termo é empregado
com dois sentidos. Um relativo ao pensamento e baseado num sistema de conceitos e
esquemas mentais, ou seja, representacdes que sdo construidas como resultado da relacdo do
sujeito com 0 meio em que vive. Pois 0s esquemas representam situagdes concretas ou
conceitos que permitem, internamente, o enfrentamento de situagfes simples ou complexas da
realidade (CARRETERO, 1997). O outro sentido pode ser limitado a imagem mental ou de
memdria, o que significa evocacdo de simbolos em realidades ausentes. Sem que ambos
possam ser entendidos de forma dissociada. Isto é, ao fazer uso da imagem se faz uso de um
significante e o conceito para a imagem € o significado.

Serge Moscovici (1978) diz que a representacdo compreende um sistema de
valores, de nocles, de praticas relativas a objetos sociais, cujo fim é a interacdo e a
comunicacdo social. Tanto Piaget quanto Moscovici defendem a idéia de que o sujeito ao se
confrontar com situa¢cfes desconhecidas hd um desequilibrio nas suas estruturas internas para
que o novo conteldo seja deslocado para 0 Sseu universo e passe a compor seu repertério

discursivo e de representacoes.
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Numa perspectiva mais sociologica e menos psicoldgica, encontramos Pierre
Bourdieu (1974), que explica a representacdo como as relagdes estruturais que se estabelecem
na sociedade. Estas relagGes sdo reproduzidas no nivel simbolico e expressas por meio de um
sistema de disposicdes, ou seja, pelo habitus de um grupo ou classe social (BOURDIEU,
1974). O que nos levou a interligar as nogdes de habitus. A nocdo de habitus torna-se
importante para explicar o sentido de representacédo utilizado por Pierre Bourdieu. O habitus
se constitui como um sistema de disposi¢cdes formadas da histéria presente e passada dos
sujeitos, que se submetem as regularidades da vida cotidiana. A vida séo as a¢fes. O tempo de
vida é dado, é calculado, 0 homem tem de se adequar.

O habitus funciona como um conjunto de esquemas para a acdo pratica, para a
aplicacdo. Funciona como esquemas de percepcdo dentro de um espaco, ou Seja, campo
histérico delimitado. Dentro de um espago social em que todos tém sua cultura e disposicdes
culturais, compreendida aqui como a visdo de mundo. As diferencas culturais resultam da
diferenca de acumulacdo do capital cultural e da exploracdo de uns sobre os outros. O
acumulo subjetivo do capital cultural, ou seja, a apropriacéo diferenciada se da por meio dos
registros, leituras e pelo ouvir dizer.

O habitus se apresenta como social e individual. O processo de interiorizacéo
significa internalizacdo subjetiva do capital cultural. Os modos de apropriacdo se ddo através
da cultura objetivada nas obras, nas agOes, nos feitos, nos saberes e conhecimentos
incorporados nas disposi¢cdes cultivadas. O habitus nesta concepcdo € “um sistema de
esquemas de percepcdo e apropriacdo de préaticas [...] produz préaticas e representacoes [...]
para classificacdo [...] diferenciadas” (BOURDIEU, 1990, p.158).

Do ponto de vista sociolégico da-se énfase a incorporacdo das estruturas
fundamentais da sociedade pelo sujeito. Do ponto de vista psicoldgico a énfase centra-se na

expressao subjetiva das representacdes sociais. Ou melhor, nas atitudes, opinides decorrentes
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de classificacbes comum e consensual. E pelos “processos de categorizacdo, desequilibrio
cognitivo, de atribuicdo, processos linguisticos [...]” (PEREIRA, 2000, p.119).

Com Roger Chartier (1988) observamos o quanto € importante considerar as
representacfes ao se optar pela inserc¢do na historia cultural. Entendendo-se a historia cultural
como o estudo dos processos que constroem sentidos e fazem a analise do trabalho de
representacdes, ou seja, das classificagcOes e das exclusbes que constroem configuracdes e
concepcdes peculiares de um espacgo-tempo. A importancia decorre do entendimento de que
as estruturas sociais, as categorias intelectuais e psicoldgicas sdo construidas historicamente a
partir da articulacdo das praticas sociais, politicas e discursivas.

Chartier (1988) explica que a fundamentacdo do conceito de representacéo
utilizado por ele, baseia-se em duas ordens de razdes. Uma néo estranha ao Antigo Regime da
Franca, quer dizer, a representacdo como recurso que se utiliza de uma imagem presente para
representar algo ausente, o que implica uma distin¢do radical entre o que representa e 0 que €
representado, também considerada anteriormente por Piaget. A outra, considera a
representacdo como exibicdo publica de algo ou de alguém. Além de explicar os fundamentos
do conceito de representacdo, enfatiza a importancia do entendimento das lutas que as

envolve, comparando-as com as lutas econémicas. Portanto:

As lutas das representacdes tém tanta importancia como as lutas econdmicas para
compreender 0s mecanismos pelos quais um grupo impde, ou tenta impor, a sua
concepcdo do mundo social, os valores que sdo os seus, e 0 seu dominio. Ocupa-se
dos conflitos de classificacfes ou de delimitacBes [...] consiste em localizar os
pontos de afrontamento tanto mais decisivos quanto menos imediatamente materiais
(CHARTIER, 1988, p. 17).

A problematica das representacdes de determinados contextos, como constatamos,
é consequiente dos discursos que as constituem e as estruturam. A reflexdo de como uma
configuracao desse tipo pode ser apreendida por leitores e escritores e como levam a pensar o

real deve ser a “pedra de toque” para a construcao/desconstrucao nesta investigacao.
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Conforme Chartier, percebemos que para se compreender e para que se faca uso
das representacfes, enquanto categoria de analise na pesquisa, € preciso que se encontrem
submersas neste universo simbolico as praticas discursivas e as praticas de apropriacdo
cultural que as sustentam, as legitimam e que fazem reconhecer sua singularidade social e que
fazem exibir sua maneira prépria de ser e de estar num determinado espaco e tempo.

Quanto a apropriacdo, Chartier afirma que, ao tratar da sua nogéo, deve-se ter um
entendimento sobre histdria cultural, porque a nocdo de apropriacdo deve ser reformulada e
deve ser colocada no seu centro, pois é ela que faz a anélise do trabalho de representacédo, o
estudo dos processos responsaveis por construir sentidos. Antes de reafirmar o sentido de
apropriacdo, em sua obra, ele lanca mao da nocdo defendida por Michel Foucault (1970)
quando trata da apropriacdo dos discursos.

A apropriacdo “como um dos procedimentos mais importantes através dos quais
esses discursos eram confiscados, submetidos e colocados fora do alcance de todos aqueles
cuja competéncia ou oposicdo impedia 0 acesso aos mesmos” (CHARTIER, 1988, p.26).
Sentido que se afasta da hermenéutica por defender a apropriagdo como o “momento do
trabalho de reconfiguracdo da experiéncia fenomenoldgica, postulada como universal, a partir
de configuracdes textuais particulares” (CHARTIER, 1988, p. 26). Esta abordagem defendida
por ele é também utilizada por n6s nesta investigagéo.

A abordagem historico-cultural toma como ponto de partida as préaticas
diferenciadas e da énfase a pluralidade dos modos de emprego e a diversidade de leituras que
possam ser feitas sem agressdo ao texto. A apropriacdo “tem por objetivo uma histéria social
das interpretacdes, remetidas para as suas determinagdes fundamentais (que sdo sociais,
institucionais e culturais) e inscritas nas préaticas especificas, que as produzem” (CHARTIER,

1988, p. 26).
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Nesta perspectiva, as praticas discursivas e as praticas de apropriacdo cultural séo
especificadas por suas determinagfes sociais. Porém, a apropriacdo cultural ndo pode reduzir-
se, conforme Chartier (1988), a sociografia simples, pratica que hd muito tempo se fez
presente. Ou seja, a sobreposicdo e a determinacdo da historia social a historia cultural. Desta
forma, as praticas discursivas caracterizam-se como produtoras de ordenamento, de afirmacgéo
de distancias, de divisGes. Enquanto as praticas de apropriacdo cultural como formas
diferenciadas de interpretacao.

Representacdo, apropriacdo e pratica sdo conceitos que subsidiaram o
entendimento dos caminhos percorridos por esta investigacdo, valendo ressaltar que o uso
destes ocorreu, paralelamente, a analise da situacdo investigada.

Assim, 0s conceitos até aqui colocados, resultantes do avanco de nossas
literaturas, ajudaram-nos a entender o estudo do cotidiano, quando levantamos elementos
explicitos e implicitos, constitutivos da nossa investigagao.

Questbes diversas foram levantadas, recolocadas e na medida do possivel
aprofundadas no decorrer do estudo. Dentre tantas destacamos:

e Para as coordenadoras e para os coordenadores pedagogicos a formacéo
continuada constitui uma alternativa para que alunas e alunos de Sdo Luis-MA
possam aprender mais e melhor? Possibilita uma forma de ressignificar a sua
funcdo de coordenadora e de coordenador pedagdgico nas escolas?

e O espaco de formacdo continuada na SEMED constitui uma possibilidade de
construcdo de subjetividade singular (pratica leitora e escritora) na vida pessoal e
profissional das coordenadoras e dos coordenadores pedagdgicos, das professoras
e dos professores?

Dentro do espago e tempo delimitados para a investigagcdo, estes e outros

questionamentos devem ser confirmados ou refutados. Enfatizamos os dois indicadores
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anteriores — espaco e tempo — por reconhecermos a dinamicidade da realidade e as limitacdes

impostas por seus elementos explicativos.

1.1.2 Caminhos Percorridos

Consideramos como génese desta investigacao o exercicio solitario de reflexdes e
acOes pedagdgicas, por estarmos, num primeiro momento, ligada diretamente as atividades
que vinhamos desenvolvendo nas redes oficiais de ensino e, em seguida, por nos propormos a
tematizar uma prética profissional. Entretanto, no ‘Caminhos Percorridos’ ndo
desconsideramos as importantes contribuigdes e orientacfes de outras pessoas na realizacdo
do mesmo.

Vérias questbes inquietavam-nos sobre o universo de atuagdo, enquanto
Especialistas em Educacdo da Rede Municipal de Ensino de Sdo Luis-MA. Observagdes mais
cuidadosas levaram-nos a constatar que um dos maiores entraves para 0 processo de ensinar e
aprender na escola, sob a nossa coordenagéo, encontrava-se no baixo rendimento da leitura e
da escrita das alunas e dos alunos.

Decidimos entdo investigar esta problematica, que atualmente esta sendo muito
considerada por causar grandes transtornos para as redes de ensino e para a pratica
pedagdgica nas escolas. Intencionados a descobrir se esta questdo € uma causa ou uma
conseqiiéncia, propusemos-nos saber sobre as acOes educativas dispensadas para o tratamento
e superacdo deste entrave.

Primeiro buscamos algumas leituras de pesquisas ja citadas, sistematizamos as
idéias principais para orientar 0os rumos da investigacdo. Em 2002 e metade de 2003,

concomitantes as leituras, comegamos as observacdes e registros das discussdes
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desencadeadas com nossos pares e das propostas encaminhadas no grupo de formagéo
continuada de Especialistas em Educacdo - atualmente, sob a denominacéo de coordenadoras
e coordenadores pedagdgicos na rede municipal de ensino de Sdo Luis-MA - e no grupo de
formagéo continuada de professoras e de professores.

No primeiro participgvamos como formandas e no segundo atudvamos como
formadoras. As coordenadoras e aos coordenadores pedagdgicos da rede municipal era
atribuida a responsabilidade de realizar, ap6s seus encontros de formacdo, formagdes com 0s
professoras e professores nas escolas sob o mesmo foco, a saber, situacdes didaticas de
letramento.

Além desses espacos, outros elementos, como revistas, seminarios, jornais
impressos e falados, sala de aula do mestrado, conversas com especialistas na area também
contribuiram para que o debate fosse enriquecido e as descobertas a que nos propinhamos
fossem realizadas.

Percebemos mais uma vez que o problema da leitura e da escrita voltava-se para
as professoras e professores, para as coordenadoras e para 0s coordenadores pedagdgicos, a
que questionavamos: estas representacdes sdo verdadeiras ou fazem parte do discurso das
metaforas que caracterizam a linguagem atualmente e induzem comportamentos no Século
XX1?

Continuamos as leituras em variados contextos — implicitos e explicitos — como

uma “operacdo de caca” °

, tentando dirimir as duvidas e construir os passos dos caminhos
percorridos no estudo.
A aflicdo que emergiu ao fazermos e refazermos leituras nos conduziu a mais

referenciais tedrico-metodolégicos, exigindo-nos repensar o problema e reelabora-lo a partir

de um novo é&ngulo. As ddvidas tornavam-se mais contundentes porque sentiamos

> A expresséo, Operacéo de Caga é um “empréstimo compulsério” de uma publicacdo de Michel de Certeau: A
invencdo do cotidiano. Petrépolis: Vozes, 1994.
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necessidade de romper com algumas representacdes constituidas e de avancar, tematizando a
pratica, considerando as construcdes e até mesmo apresentando algumas refutacdes, como é o
caso da transversalidade do uso da lingua e a responsabilidade de seu ensino, por todas as
areas do conhecimento, como prética social, tendo no conhecimento pedagdgico um maior
aliado para o problema da comunicagdo de conhecimentos e contetdos especificos, como é o
caso da leitura e da escrita.
Soares (2001, p. 37) fala sobre a responsabilidade de outros professores, além dos

de Lingua Portuguesa, no ensino da leitura e escrita, ao colocar:

Eles precisariam ser preparados para ser ndo s6 professores de sua disciplina, mas
também, e talvez até, sobretudo, professores de leitura e de escrita de textos de sua
area de conhecimento, que exigem habilidades especificas de leitura e de escrita. [...]
A responsabilidade do professor de portugués ¢ um pouco diferente, porque, para
ele, habilidades de leitura e escrita ndo sdo apenas instrumentos para construcao de
conhecimento, mas sdo o proprio objeto de conhecimento.

Reconheciamos, na caminhada, que o desafio maior centrava-se na pratica ja
constituida de fazer pesquisa. Pretendiamos, entdo, desenvolver uma pratica ndo comum,
porém, partiamos de velhos habitos académicos responsaveis, em grande parte, pelo atraso na
area de investigacdo da tematica que € a “pirataria académica” ou uso de conceitos ou
defini¢bes prontas e cientificamente legitimadas.

Eventos como encontros de formacdo, como formanda e como formadora,
reunides e estudos com assessores da Abaporu — Instituicdo de Consultoria e Planejamento
em Educacéo-, sessdes de estudo com o grupo de formadoras da SEMED, Féruns Municipais
de educacdo (2003 e 2004) e as proprias discussdes e construcbes com as formandas e 0s
formandos, encorajaram-nos a experimentar, a ousar.

Do decorrer ao final da investigacdo ndo buscamos uma grande verdade ou
culpadas ou culpados. Tentamos, apenas, garimpar, captar a dindmica dos elementos que
fazem parte ou que nos possibilitam dizer sobre um acontecimento - A Formacdo Continuada

de Coordenadoras e de Coordenadores Pedagdgicos da Rede Municipal de Sao Luis-MA.
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No segundo semestre de 2004 tentamos construir um novo olhar sobre a formacao
ao aceitarmos o convite para atuar na SEMED como formadoras de coordenadoras e
coordenadores pedagdgicos do ensino fundamental. A atuacdo como formadora possibilitou-
nos visualizar a formacdo como um elemento integrador de uma politica de ensino da rede
municipal e como pratica pedagdgica politicamente pensada e sistematizada.

O nosso desafio no grupo de formacdo, nesse momento, era interferir na falha de
comunicagdo dos segmentos e eventos envolvidos no processo formativo, desfazer algumas
distorgdes tedrico-metodoldgicas, possibilitar a construcdo e o desenvolvimento de pautas
significativas, estabelecer confrontos e conflitos cognitivos entre parceiras e parceiros mais e
menos experientes, tanto no grupo de formandas e formandos, como no grupo de formadoras
da rede municipal. Além destas incumbéncias, a nossa atuacdo oportunizava o contato como
subsidio elementar para a fundamentacgéo e analise do que pretendiamos investigar.

A analise deve convergir para a identificacdo das possibilidades e garantias,
quanto as condicBes infraestruturais e profissionais, disponibilizadas pela instituicdo
mantenedora para o desenvolvimento da formagdo continuada em estudo, assim como a sua
coeréncia politico-pedagdgica para 0s sujeitos envolvidos no processo formativo. As
representacOes dos sujeitos envolvidos na formagdo continuada é o indicador para a realizacao
da anélise e para a identificacdo das concepcfes que orientam as praticas nos encontros de
formacdo continuada de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos.

Nesse sentido, a investigacdo prima por uma abordagem qualitativa e caracteriza-
se em fungdo dos caminhos que vem percorrendo, como um “estudo socio-pedagdgico”. A
orientacdo para a realizacdo do dialogo pretendido na investigacao, partiu de pressupostos que
privilegiam o processo e ndo os resultados. Por isso, a observacdo que sustentara a analise das
representacdes dos sujeitos tem como foco o apontado no programa da formagao continuada,

porém, foi deixada uma abertura para possiveis focos sugeridos pelo contexto analisado.
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Entendemos que os sujeitos envolvidos no processo de investigacdo sdéo movidos
por interesses e racionalidades. Por isso, seus resultados sdo sempre hipoteses, aproximacoes
ou vers@es do que dizem, pensam ou esperam 0s sujeitos envolvidos. Nesse caso especifico, a
referéncia nos diz respeito aos informantes e a instituicdo mantenedora.

Como se trata de um trabalho cientifico, as representacdes e narragdes
apresentadas dialogaram com obras reconhecidas no universo académico como meio de
interligar a teoria com a prética e caminhar, simultaneamente, tanto com a investigacdo
fundamental que tem por objetivo ampliar conhecimentos gerais, como com a aplicada, que
tem por objetivo a orientagdo de tomada de decisdes praticas para a melhoria quanto a
implementacdo e desenvolvimento de politicas e programas.

Como procedimentos investigativos e norteadores da pesquisa, demos prioridade a
observacdo e ao registro de informagfes nos encontros de formacdo de coordenadoras e
coordenadores — como formanda e como formadora -, anélise de documentos institucionais e
materiais usados nas formacdes (livros, textos e pautas), observacdo e analise de atividades
desenvolvidas no curso da formacdo, analise de registros de atividades realizadas nas escolas
(pautas, projetos e seqliéncias didaticas, planos de formacdo), analise de contetdos, tanto dos
coordenadores (as), como de professores (as), analise da metodologia e formas de avaliacdo
contempladas, leitura e analise de memoriais de formacéo, escolhidos aleatoriamente.

O quantitativo de coordenadoras envolvidas no processo de formacao e de atuacéo
na SEMED é superior ao dos coordenadores. A constatacdo autorizou-nos, mesmo
respeitando as diferentes pessoas, sempre dirigirmos-nos as coordenadoras como referéncia
primeira, no discurso textual.

Este estudo esta planejado em quatro capitulos. No primeiro, fora abordada a sua
trajetoria tedrico-metodoldgica; o segundo trata da origem, legitimacdo, formacdo e atuacdo

dos coordenadores e das coordenadoras pedagogicas, historicamente, em nivel nacional e
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municipal; o terceiro discute a formagdo continuada de coordenadoras e coordenadores da
SEMED e seu contetdo; o quarto, denominado “Memorial de Formagdo”, contém o registro e
a andlise das representacdes de diversos segmentos envolvidos no estudo e na formacao
continuada, viabilizados pelas observacGes e analises de memoriais.

Para consolidacdo da trajetéria percorrida por meio de didlogos, analises, e
apresentacdo de respostas as indagacOes suscitadas no campo investigado e por autores

consultados, foram explicitadas as consideracGes possiveis para 0 momento.
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2 ESPECIALISTA EM EDUCACAO OU COORDENADOR PEDAGOGICO?

Falar do especialista em educacdo ou do coordenador pedagdgico requer antes
uma visita a historia de atuagdo desses profissionais. Os profissionais que atualmente recebem
essa denominacdo, no passado encontravam-se na condi¢do de supervisores. Entender a
origem dessa especialidade é condigdo para que se possa compreender a posi¢do daqueles que
atuam ou deveriam atuar como mediadores ou parceiros experientes no estudo e
implementacéo dos conhecimentos didaticos nas escolas e segmentos afins.

Apesar do mito da neutralidade da educacgdo brasileira, é sabido que as politicas
educacionais vém sempre atender interesses explicitos ou ndo. Confirmam a proposi¢ao as
vicissitudes pelas quais passaram e ainda passam os textos das leis, pareceres, decretos e
medidas provisérias que os regulamentam. Fato muito presente no Estado do Maranh&o, no
que diz respeito as modificacdes ao estatuto do magistério com substanciais perdas para 0s

educadores da rede estadual.

2.1 Geénese e Legitimacao

Para se entender a génese e o desenvolvimento da atuacdo dos Especialistas em
Educacdo no Brasil, deve-se, a principio, relacionar a sua trajetoria ao curso de Pedagogia,
enquanto licenciatura responsavel por sua habilitacao.

Até 1961, o curso de Pedagogia permaneceu com o esquema 3+1, ou seja, a
licenciatura com duragédo de trés anos, para atuagdo na docéncia do curso Normal ou como

Técnico em Educacdo, mas precisaria fazer mais um ano de Didatica. Este esquema resultou
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das diretrizes adotadas pelo Decreto-Lei N°. 1190/39 que instituiu o chamado “padrédo
federal”, que servia de modelo para os curriculos dos diversos cursos existentes no pais.

O decreto determinava que tanto os cursos de Pedagogia como os demais cursos
vinculados a Faculdade de Filosofia cumpririam dupla funcéo: formar bacharéis e licenciados
para as areas especificas e para o setor pedagogico. Para este Gltimo, todos deveriam fazer o
curso de Didéatica. Os primeiros atuariam na docéncia das disciplinas especificas do curso
normal e como “técnico em educacdo”, mais tarde denominado de Especialistas em Educac&o.
Os segundos, ap6s o curso de Didatica, atuariam em areas especificas como filosofia, ciéncias
e letras.

O padrao federal instituido pelo Decreto-Lei n°. 1190/39 foi outorgado quando do
autoritarismo de Getulio Vargas, manifestado pelo Estado Novo, com inicio em 1937. A
Constituicdo deste ano (1937), ao contrario da Carta de 1934, foi produzida pela tecnocracia
getuliana, através do entdo Ministro da Educacdo, Francisco Campos. Em termos
educacionais inverteram-se as tendéncias democratizantes da carta anterior, quando
desobrigou o Estado de manter e expandir o ensino publico.

Sem duvida, a Constituicdo de 1937 representou 0 anseio dos setores
conservadores, que ao se aglutinarem a figura de Vargas desejavam imprimir ao Estado uma
orientacdo parafascista. A intencdo da Carta era manter explicito, nas letras da Reforma
Capanema, o dualismo educacional: os ricos proveriam seus estudos através do sistema
publico ou particular e os pobres, sem usufruir desse sistema, deveriam ser destinados as
escolas profissionais (RIBEIRO, 1993). Até este periodo ndo existia Lei de Diretrizes e Bases
da educacdo brasileira. A orientacdo desse periodo dava-se de forma fragmentada pelas Leis
Organicas. Porém, apesar da fragmentacdo, era a primeira tentativa de sistematizacdo da

educacdo no pais.
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O periodo da democracia representativa que seguiu o0 Estado Novo conviveu com
a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT) e com a organizagéo de ensino bifurcado, ou seja,
para as elites o caminho escolar era simples: do primario ao ginasio, do ginasio ao colegial e,
posteriormente, a opc¢do por qualquer curso superior. Havia, também, a chance de
profissionalizacdo, mas destinada as mocas, que apds o primario poderiam ingressar no
Instituto de Educacdo para cursarem o ginasio e o curso normal e, depois seguir estudos na
faculdade de filosofia. O caminho escolar das classes populares, caso escapassem da evasao,
ia do primario aos diversos cursos profissionalizantes. Cada curso profissionalizante s6 dava
acesso ao curso superior da mesma area.

As leis orgénicas de ensino tiveram inicio na gestdo do ministro Gustavo
Capanema e se completaram em 1946.

Extinto o Estado Novo, foi eleito pelo voto popular o Marechal Eurico Gaspar
Dutra, que governou de 1946 a 1950, representando a oportunidade de acesso de outras
classes na politica. Em outubro de 1946, foi promulgada a quarta Constituicdo Republicana e
em muitos pontos reafirmava os principios de “democratiza¢do” restritos a gratuidade.

A coligacdo partidaria PTB — PSD reconduz a figura carismatica de Getulio
Vargas ao Palacio do Catete (1951), que governa com coligacdo ampla de partidos e tenta
seduzir até mesmo a UDN. Este governo decide por uma politica de “aproximacdo” com as
massas e os trés anos e meio de sua existéncia foram os mais agitados da vida republicana
brasileira. E nesse contexto que sio analisados os elementos mediadores da contradigéo
quantidade/qualidade na organizacdo da educacao escolar.

O nacionalismo e o trabalhismo getuliano, que prometiam o desenvolvimento do
capitalismo no Brasil com o “bem-estar-social”, deveriam levar o Estado a responsabilizar-se
em maior grau para com a distribuicdo de educacao para as classes populares. Na tentativa de

cumprir esta tese, 0 governo procurou aumentar as despesas publicas com 0 ensino.
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Entretanto, o ensino superior foi mais contemplado que o entdo ensino primario. Além do
mais, como afirma Ribeiro (1993), ndo houve grandes altera¢cdes no numero de matriculas do
ensino primario e a alfabetizacéo cresceu apenas 1,79%.

As mazelas da educacdo publica continuaram evidentes e a exclusdo se constituiu
como regra bésica do sistema escolar. A incoeréncia da politica social na oratéria oficial e a
sua atuacdo no campo educacional permitiram uma avaliagdo negativa do seu governo em
relacdo a educacéo.

Ribeiro (1993) continua suas analises mostrando que o suicidio de Getulio Vargas
em agosto de 1954 nao pds fim ao getulismo. Pelo contrario, deu novo alento a coligacdo PSD
— PTB, que conquistou 0 governo em 1955 em eleigdes diretas. A luta em prol da educacéo
pelo desenvolvimento levou o entdo governo Juscelino Kubitschek de Oliveira a ndo deixar
faltar em seus discursos um item valorizando o ensino técnico profissional, além de “educar
para o trabalho”.

Nota-se que o espirito desenvolvimentista inverteu o papel do ensino publico,
colocando a escola sob os designios diretos do mercado de trabalho, deixando a universidade
para aqueles que tivessem *“vocacao intelectual”.

Quanto ao curso de Pedagogia, até 1961 permaneceu no esquema 3+1. A primeira
e descontextualizada Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, a Lei n°.
4024/61, que fora promulgada s6 ap0s treze anos de tramitagdo, pouca alteracdo trouxe para a
qualificacéo profissional. Pareceres e decretos a seguir reafirmaram a “caduquice” da LDBEN
e a organizacao curricular do curso de Pedagogia.

A légica curricular é reforgada pelo Parecer de N°. 251/62, que decorreu dos
postulados da LDB. O Parecer regulamentava o curriculo minimo do curso de Pedagogia,
assim como a elevacdo dos niveis de formacdo dos profissionais de educacao, incluindo aqui

o nivel de p6s-graduacdo nas instituicGes de ensino superior.



36

Em 1966 ¢ a vez do Decreto-Lei de N° 53. O Artigo 4° determinava que as
universidades onde existissem Faculdades de Letras, Filosofia e Ciéncias sofreriam
transformacgdes. Dizia ainda o Artigo 3° que nos cursos oferecidos pelas Universidades
Federais deveriam, obrigatoriamente, ser incluidos os de formacdo de professores para o
exercicio no ensino secundario, como Especialistas em Educacao.

No ano seguinte, instituiu-se mais um Decreto, n° 252/67. Neste, 0 Artigo 4°
determinava que a formacdo pedagdgica de especialistas e de professores poderia acontecer
em unidade de ensino profissional e de pesquisa aplicada. Este decreto mostrava a veracidade
das analises anteriores quanto a dualidade educacional no Pais e das reais intencbes das
politicas governamentais concernentes a educacao.

A legislacdo até entdo explicitada, além do poder de organizar as universidades,
traz no bojo das suas intencGes a ideologia repressiva da ditadura militar.

Embora desde 1950 tenham surgido os Movimentos de Educagdo Popular no
Brasil, eles ndo foram suficientes para conter as intencdes e praticas ditatoriais da década de
1960. Os movimentos objetivavam superar o transplante cultural instaurado pelo capitalismo
norte-americano, no pais e na educacdo brasileira, envolvendo toda a populacdo adulta na
participacdo ativa da vida politica do pais, 0 que significaria tornar possivel a concretizacdo
das suas intengdes.

Por outro lado, conter os anseios e as manifestacfes desses movimentos se
constituia meta prioritaria para a faccdo que pretendia implantar no pais uma ditadura do
capital, aquela que resultou do pacto entre a tecnocracia militar, burguesia nacional e as
empresas multinacionais.

O golpe militar de 1964 aconteceu para responder aos anseios do capital. Por isso,
foi produzido no sentido de provocar mudanga politica e ndo causar alteracdo no regime

econbmico, dando continuidade ao modelo existente.
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Para entender o delineamento educacional do periodo € pertinente compreender a
formacgdo desse pacto e as “resolucdes” do governo golpista. As prisdes, perseguicoes,
cassacOes de mandatos e a suspensao de direitos politicos, entre outras medidas, inclusive
educacionais, séo expressas em alguns Atos Institucionais (Al-1, Al-2, Al-3, Al-4, Al-5), nos
decretos e leis que regulamentavam a educagdo. Foi um meio encontrado pelo governo e
demais segmentos, que compunham o pacto, para inibir qualquer reacdo contraria as suas
metas.

O periodo ditatorial, ao longo de duas décadas, serviu de palco para o
revezamento de cinco generais na Presidéncia da Republica. Em termos educacionais, tomam
por referéncia a represséo, privatizagdo do ensino, excluséo de parcela das classes populares
do ensino elementar, institucionalizacdo do ensino profissionalizante, tecnicismo pedagogico
e desmobilizacdo do magistério, através de abundante e confusa legislacdo educacional.

A comprovagdo vem expressa nas leis, como por exemplo, a de n° 5540/68
(organizagdo e funcionamento do ensino superior), a n° 5692/71 (introduz a
profissionalizacdo compulsoéria no ensino médio) e alguns fragmentos da Lei de n°. 4024/61,
que acabou por expressar uma posicao politica de natureza conservadora — reacionaria ao lado
dos decretos e pareceres aprovados em cada ocasiao.

A Reforma Universitaria traz a terceira regulamentacdo do curso de Pedagogia.
Com esta legislagéo, diferente do que ocorrera na Lei n° 4024/61, foi legitimada e ficou
determinada a natureza do especialista em educagdo, bem como a modalidade de ensino
responsavel por sua formacéo. O artigo 30 comprova a proposicao:

A formacéo dos professores para 0 ensino de segundo grau, de disciplinas gerais ou
técnicas bem como o preparo de especialistas destinados aos trabalhos de
planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e orientacdo no &mbito de escolas
e sistemas escolares faz-se em nivel superior (BRASIL, Lei 5.540/68).

Norma complementar a Reforma Universitaria, o Decreto-Lei 464/69, Art. 16,

vem refutar o Art. 30 da Reforma, ao dispor sobre a adequacdo da quantidade suficiente de
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professores para 0 ensino secundario e de especialistas habilitados para atuarem nas escolas e
sistemas escolares. Determina que a habilitacdo para o desempenho das respectivas fungoes
dar-se-ia mediante exame de suficiéncia, realizado em institui¢Bes oficiais de ensino superior,
de acordo com a orientagdo do Conselho Federal de Educacdo, enquanto ndo houvesse
quantidade suficiente daqueles determinados pelo Art. 30 da Reforma Universitaria.

Sob a intencdo de melhorar a qualidade da educacéo, a Supervisdo Escolar surge
no Brasil, formalmente, com o Parecer de n°. 252/69. Esse Parecer condiz com 0 momento
socio-politico, o periodo ditatorial, e contraria a intencdo mencionada. Isto porque a meta
prioritaria do periodo militar ndo era promover a inser¢cdo da maioria excluida e sim conter
todo e qualquer movimento que apontasse ou almejasse a democracia substancial no pais. A
supervisdo se delineia a partir do momento em que se estabelecem as relagbes entre o
homem/mulher e o trabalho, entre 0 empregador/empregadora e o empregado/empregada.

Com a divisao do trabalho perdeu-se a visdo de totalidade e se fez necessario um
mecanismo de controle de todo o processo de trabalho atraves de gerenciamentos. Instaurou-
se neste momento uma grande contradi¢do, pois a trabalhadora e o trabalhador na sociedade
capitalista ndo podem ser os detentores dos meios de produgdo. Porém, sem o saber ndo
poderiam produzir. Qual seria a solugdo encontrada para esse impasse?

Como é da esséncia do capitalismo que a trabalhadora e o trabalhador sé
detenham a forca de trabalho, no processo de produgdo sdo encontrados mecanismos que
possam superar tal contradicdo. A exemplo, o taylorismo-fordismo, que € caracterizado por
Moraes Neto (1972, p.19) como “o controle do trabalho atraves do controle das decisdes que
sdo tomadas no curso do trabalho”. Nesse modelo produtivo, o conhecimento é expurgado ou
é dado a trabalhadora e ao trabalhador em doses ‘homeopéticas’, com 0 minimo necessario

para operar a producao.
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A implantacdo das chamadas habilitacGes técnicas no curso de Pedagogia, com o
Parecer n° 252/69 s6 confirmava a fragmentacdo do processo produtivo. Serviu como
mecanismo de controle das a¢fes desenvolvidas nas escolas e demais espacos de atuacdo dos
especialistas.

Conforme as habilitacfes técnicas, como seriam as relacdes no interior das
escolas? Qual o espaco-tempo assegurado para a expressao das idiossincrasias do trabalhador?

Esse modelo de producdo é caracterizado por uma prética de dominagdo organica
expressa pela divisdo social e técnica do trabalho. O que ha é um limite entre as atividades
intelectuais e as atividades instrumentais. Em se tratando da abertura para a expressdo das
idiossincrasias do trabalhador, é nula ou inexistente. A troca de idéias no ambiente de trabalho
se constituia numa intersubjetividade portadora potencial de um carater subversivo e de
resisténcia, conforme a analise de Biancheti, (2001).

Privilegiava-se no interior das escolas uma pedagogia voltada ora para a
racionalidade formal, ora para a racionalidade técnica. A dualidade entre o fazer e o pensar
tanto na producdo como nos mecanismos escolares que respaldam a referida producédo, séo
reais e se constituem como elementos prioritarios.

O supervisor, nas escolas e demais espacos de atuacdo € visto como um meio de
garantir a execucdo do que fora planejado no centro do comando. Isto significa que para
execucdo das tarefas previamente elaboradas sdo exigidas cada vez menos pessoas
qualificadas. Como consequiéncia tem-se a diminuicdo de custos com méao-de-obra e maior
lucratividade ou contencdo de gastos para a maquina estatal ou para a rede privada.

A Lei n° 5692/71 confirmou as intenc¢des da ditadura do capital, ao introduzir no
Brasil a profissionalizagdo compulsoria.

No que tange as especializacGes, no seu artigo 33, da legitimidade aos chamados

especialistas em educacdo no sistema educacional brasileiro, deixando em evidéncia, assim
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como no modelo produtivo, a divisdo do trabalho na escola. Para fazer ‘jus’ ao amparo legal
que delineava o contexto educacional da época, a formacdo desse especialista, era enfatizada a
relevancia da técnica sobre os contetdos, dos procedimentos sobre os objetivos e finalidades,
ou seja, 0 importante era 0 COMO € NA0 0 qUé ou 0 pPorqueé.

Diante de tantas leis, pareceres e decretos publicados, a quem competia habilitar
0s especialistas em educagéo?

O Decreto n°. 252/67° determinou que a formacao pedagdgica de especialistas em
educacdo poderia acontecer em unidade de ensino profissional e de pesquisa aplicada. O
aspecto quantitativo foi possibilitado pelo Parecer n°. 252/69°, que conferiu a todos 0s cursos
de pedagogia a responsabilidade em formar a demanda.

Amparados pela legalidade e pela necessidade presente, esses especialistas, na
época, foram absorvidos, em grande parte, pelo mercado e dentro de uma 6tica economicista
desempenhavam suas fungdes.

Ao se discorrer sobre o aspecto legal, contextual e de formagéo, constata-se que,
de modo geral, a acdo supervisora é respaldada em valores, métodos e técnicas oriundos das
empresas. Utilizar conhecimentos, experiéncias e bons modelos desenvolvidos em outras
realidades ndo se constituem absurdo ou heresia, desde que se faca, a priori, uma andlise
critica e se estabeleca a devida significacdo. Nao foi o que aconteceu com as teorizacdes e
com a pratica da supervisdo escolar no Brasil. Conceitos e teorias foram copiados do
americano Frederick Winslow Taylor e o francés Henry Fayol, que por quase trinta anos
fundamentaram a formacdo e préatica de diretores e por extensao, de supervisores escolares.

A pequena-grande diferenca € que ambos estudaram o homem no mundo do

trabalho (fabrica), local diferente da escola. Na escola o processo de producdo envolve

® Decreto instituido em 28 de fevereiro de 1967. No seu Art. 4° determinava a formacdo pedagdgica dos
especialistas em educacdo (e professores) e explicitava também onde poderia ser ministrada esta formacao.

" Parecer que operacionalizou a Reforma Universitaria no Curso de Pedagogia, determinando para cada
habilitagdo os curriculos minimos.
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homens e mulheres e ndo produtos. E por serem pessoas, sofrem e exercem influéncias no
processo de producdo: sdo co-responsaveis pela construgcdo (VYGOTSKI, 1979). O que nédo
acontece numa fabrica. Deduz-se entdo que as dificuldades tanto nas administrages como nas
supervisdes sdo provenientes de herancas historicas e filosoficas.

Coerente com a posicao de que mulheres e homens sdo co-responsaveis por suas
aprendizagens e que possuem idiossincrasias pessoais, é salutar ressaltar que a capacidade de
mulheres e homens para executar trabalho ndo deve ser confundida com o poder de qualquer
outro agente. Como diz Braverman (1977), isso s6 pode ser confundido por aqueles que
vivem do trabalho dos outros. SO estes podem estabelecer equivaléncia entre uma producgéo
humana e a producéo de qualquer outro instrumento.

Em face dessas exposicOes, questiona-se: Como pode o educador, que deveria
existir no Supervisor — a despeito da sua formacao-, recuperar sua identidade para perceber a
problemética educacional em toda a sua complexidade? Que recursos e estratégias as
supervisoras e 0s supervisores deveriam estabelecer para livrar-se dos condicionantes
reducionistas que o fizeram um tecnocrata? Nestas e outras indagacGes € que pretendemos nos
orientar no curso desta investigacdo, por se entender, conforme Kosik (1976) que a realidade
pouco sera conhecida por se encontrar em constante transformacao e realizagéo.

Para tanto, tomamos por base a década de 1980, que pode ser entendida como de
redefinicdo de politicas e posicBGes tanto por parte das trabalhadoras e dos trabalhadores -
através dos movimentos sociais-, como do proprio Estado. No que se refere aos especialistas
de Educacdo, a redefinicdo se deu em funcédo da articulagdo de seus proprios movimentos e de
associacdes, como por exemplo, a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo de
Educacdo — ANPAE. Dentre as discussdes desse periodo, destaca-se a redefinicdo da funcédo

da supervisora e do supervisor, como educadora e como educador e a garantia da docéncia,
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como base de formacdo dos especialistas para dirimir a fragmentacdo do trabalho destes
profissionais.

Mesmo com a redefinicdo de posicOes e por parte das trabalhadoras e dos
trabalhadores descritas, havia uma outra redefinicao de politicas publicas e posi¢cdes por parte
dos envolvidos no processo produtivo. Era necessario rever a legislacdo educacional que se
encontrava incompativel com as novas exigéncias advindas da sociedade global. Com isso,
expectativas foram geradas em torno da politica educacional que sustentaria a Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, principalmente no que tange ao curso de Pedagogia.
A ultima legislagdo que informava a respeito deste curso era de 1969.

Apesar do avango dos movimentos sociais nas discussdes a respeito da formagao
da educadora e do educador, a atual LDB, a Lei de n°. 9394/96, muito pouco acrescentou, ou
melhor, ndo atendeu aos anseios das educadoras e dos educadores.

Os anos de 1990 sdo marcados pela énfase na importancia da educagéo e, por
extensdo, no trabalho dos profissionais da educacdo. Contudo, a orientagdo para o
desempenho desses profissionais é pautada no discurso liberal da produtividade. O
especialista de educagdo volta, neste momento, na condi¢do de executor plurifuncional
condizente com os principios norteadores da nova LDB. No titulo que trata dos profissionais
da educacdo, pouca diferenca pode ser encontrada da Lei 5.692/71, ja que o seu Artigo 64

determina que:

A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecéo, supervisao e orientagdo educacional para a educacdo bésica, sera feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduagdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formac&o, a base comum nacional (BRASIL,
Lei n° 9394/96).

Pode-se inferir que a politica educacional mais uma vez legitima as habilitacdes

sem dar a devida importancia a formacdo profissional. Esta politica, através de legislacdes,
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favorece o desenvolvimento de um novo tecnicismo educacional e promove uma proposta de
trabalho baseada nos méritos individuais.

Um outro indicio das proposi¢des legais da educagdo pode ser observado na
determinacdo, conferida por estas, ao confiar a qualquer curso de nivel superior, desde que
faca uma pds-graduacédo (lato ou stricto sensu) que contenha a base comum na formacéo, o
direito de atuar nas escolas como especialistas em educacao.

A LDB oportuniza também a criacdo de Institutos Superiores de Educacdo e
atribui-lhes o direito de formar professores e professoras, abrindo precedentes para a
fragilizacdo do curso de Pedagogia.

Portanto, chega-se ao Século XXI com uma legislacdo tendenciosa no que diz
respeito a formacdo de educadoras e educadores e, quanto as garantias de direitos

historicamente perseguidos.

2.1.1 Vertentes da Supervisao Educacional

Qualquer reflexdo sobre a pratica do Especialista em Educacdo ndo pode se ater
apenas as formas aparentes, manifestas. E preciso situa-la na esséncia, no processo de
producéo e nas conexdes com a totalidade. Por isso, investigar a funcdo do especialista nas
escolas requer, necessariamente, que Se investigue o0 porqué e para que supervisionar.
Portanto, é necessario nos determos na analise e sua trajetéria. Isto s6 é possivel quando se
compreende o carater da funcdo supervisora e a forma como se organiza esta funcdo na
sociedade na qual se insere.

Nessa perspectiva, problematiza-se a inter-relagdo entre o processo educativo e o

todo social. Sobre esta inter-relacdo, Kruppa (1994, p. 21) afirma que “a sociedade é toda ela
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uma situacdo educativa”. Contudo, no que se refere a forma como se organiza a educagédo na
sociedade tece o seguinte comentério: “[...] a educacdo, embora ocorra em todas as
sociedades, ndo se apresenta nelas de forma Gnica. O que ha, de fato, sdo educagdes [...]”
(ibid).

Essa consideracdo esta pautada no principio de que as experiéncias, necessidades
e as condigOes de trabalho de homens e mulheres sdo diferentes, principalmente nas
sociedades de classe. Neste contexto é que se questiona a funcdo do supervisor escolar como
agente de controle e manutencdo do “status quo” (especialista) ou como agente colaborador
para a equalizacdo das oportunidades entre homens e mulheres; educadores e educadoras.

Pautando-se nas informacdes sobre a situacdo social, politica, econémica e
educacional do pais, assim como sobre a origem, natureza e conceituagdo da supervisdo,
presume-se a situacdo e atuacdo do supervisor nas escolas. Para tanto, € mister que se
explicitem aspectos da atuacdo deste profissional enquanto técnico.

Para Cardoso (1991) as vertentes sdo as seguintes: a primeira, a mais antiga e
tradicional é identificada com a fungdo de inspecdo. Modelo burocratico-punitivo, a sua
estratégia é basicamente autoritéaria. Tal figura ndo desaparece nem mesmo com o Parecer de
n°. 252/69, que reformula o curso de Pedagogia e lhe atribui a responsabilidade de habilitar os
primeiros supervisores escolares.

A segunda vertente surge aproximadamente a partir dos anos cinquenta e se
amplia com a LDB, a Lei n°. 4024/61.

A terceira vertente, de inspiragdo norte americana, € introduzida no Brasil pelo
Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primério, atraves da supervisdo do INEP e tinha
por intengdo melhorar o desempenho de professores primarios através de treinamentos. Esta
vem impregnada pelo tecnicismo dos anos setenta, sob a falsa idéia da eficiéncia, da

produtividade e da relagdo custo-beneficio. Atribui aos tecnocratas e aos economistas da
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educacdo o mérito e a responsabilidade pelo planejamento e controle de todo o sistema
educativo tanto em nivel micro como em nivel macro.

Com a descricdo das vertentes é possivel detectar em cada uma delas uma
filosofia de trabalho refletida em “politicas”, estratégias e éticas diferenciadas. Na primeira
vertente, as estratégias sao autoritérias, sua ética toma por principio a subordinacéo e se firma
como uma politica tradicional e burocrética.

J& a segunda, a de orientacdo pedagogica, é marcada pela formacdo dos primeiros
supervisores escolares, a partir da doutrina assegurada pelo Parecer n°. 252/69. Nesta vertente
0 supervisor se alinha e ndo elimina a figura do inspetor instaurado pela primeira vertente.
Sua atuagdo convive com duplo sentido: convive com a figura do inspetor e atua em nivel
micro ou macrossistémico, tendo por objetivo assegurar maior eficiéncia técnico—pedagdgica
no que concerne ao processo de ensino.

Finalmente, na terceira vertente, a funcdo supervisora é assumida por técnicos que
na organizagdo hierarquizada do trabalho estabelecem formas e normas de trabalho
compativeis com a 6tica da racionalizacdo e da produtividade, sendo que este tecnocrata atua
no ambito da unidade escolar e dele sdo exigidos conhecimentos técnicos sobre curriculos,
planejamentos, técnicas e estratégias de ensino, assim como sobre recursos audiovisuais,
medidas da avaliagdo, entre outros aspectos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem.

A (ltima vertente contribui para a divisdo do trabalho, necesséaria a prépria
sobrevivéncia do sistema capitalista, a0 mesmo tempo em que se situa no espaco contraditério
das relacdes entre as classes e evita ao maximo que a escola se torne um local de debate e

questionamento da vida do pais em todos 0s seus aspectos.



46

2.2 O Especialista em Educac¢do na Rede Municipal de S&o Luis

Tomando-se por base de anélise a origem e vertentes da fungdo supervisora,
chega-se a uma realidade pouco ou quase nada motivadora. O especialista de educacdo que
hoje compBe a rede de ensino municipal de S& Luis convive com duas realidades
conflitantes. Por um lado, traz na esséncia da sua formacdo profissional e social as
contradicbes de uma sociedade excludente, que exige através das suas politicas socio-
educativas e das respectivas legislagbes praticas fragmentadas, quando a questdo &
apropriacdo de bens e servicos.

Um outro aspecto relacionado a realidade dos especialistas da rede municipal
refere-se a impossibilidade de muitos corresponderem ao novo papel de formadora e de
formador de educadoras e de educadores.

Esse ultimo aspecto encontra explicacdo na fragilidade da formacéo académica e
de experiéncias de muitos, pois, como ja tratamos anteriormente, as propostas de formacao
para educadoras e educadores de educacdo bésica apresentam problemas no campo
institucional e curricular. Essa problematica afeta 0 desempenho dos profissionais. Por outro
lado, entendemos com Bianchetti (2001) e Ramos (2002) que toda formacéo resulta de uma
construcdo histérica, o que significa garantir o tempo-espaco necessario para que ela se
efetive com aplicacgdes de sucesso.

Apesar de a SEMED garantir institucionalmente a formagéo continuada em rede,
as condi¢Oes relativas ao espago-tempo para a realizacdo sao exiguas, se comparadas as
exigéncias das demandas formativas e aos resultados esperados pela instituicio. As
coordenadoras e aos coordenadores € atribuida a funcdo de formadora e de formador de

professoras e de professores, simultaneamente ao seu processo formativo.



47

Somam-se as dificuldades anteriores, praticas viciosas e institucionalmente
construidas, como, por exemplo, 0 descompromisso com o que € publico e com sua gestao,
entendendo-se a gestdo como processo de organizacdo e dire¢cdo da escola com base no
conhecimento da realidade, na desconcentracao de poder e formacdo profissional sélida.

Conforme o pensamento de Meksenas (1994), comparamos as posi¢des quanto a
funcéo da escola e de seus profissionais. O autor sustenta que os reprodutivistas limitam as
analises ao aspecto conservador de ambos, logo, a escola e seus profissionais servem de
instrumento para intermediacdo das idéias de mudancas pretendidas pelas reformas oficiais
dos sistemas de ensino (a partir de cima) e como instrumento facilitador do processo de
implantagdo das mesmas.

O referido autor buscou com George Snyders (1981) outra posicéo, que defenda a
necessidade de se ultrapassarem os aspectos conservadores da escola, tentando descobrir nas
suas relacGes cotidianas a dimensdo capaz de transformacdo. Compativel com esta posicao
séo os profissionais da educagdo que propdem e desenvolvem agdes coerentes com 0s sujeitos
e sua historia cultural.

Ao nos colocarmos a favor da Ultima posi¢do, ndo desconsideramos o papel
conservador da escola e do processo formativo, porém, enxergamos além deste papel a
existéncia de forcas progressistas, atuando para a transformacédo da escola e da sociedade,
por serem realidades dindmicas.

No interior desse movimento contraditorio, reconhecemos que, além do aspecto
conservador, isto &, o de atender as exigéncias da década de 19908, em relacéo & funcéo da
educacdo e da escola, a SEMED, dentro dos seus limites e possibilidades, vem tentando
resgatar e garantir o educador que ha muito vem tentando consolidar-se na préaxis dos

especialistas em educacgdo nas redes oficiais de ensino, ao permitir que através da formacao

8 As exigéncias a que nos referimos dizem respeito as Reformas educacionais que ocorreram no Brasil, sob a
influéncia de organismos internacionais e do processo da globalizacéo.
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continuada, coordenadoras e coordenadores pedagdgicos deixem de ser técnicos burocraticos
e possam ser vistos nos ambientes de trabalho como parceiros experientes.

Nessa perspectiva, especialistas em educagdo passam a trabalhar conjuntamente
com alunas, alunos, professoras, professores, gestoras, gestores e movimentos populares. O
que significa considerar o desejo primeiro da “Escola para Todos”, defendido por Macedo
(2000), ou seja, refletir a atuacdo dos seus componentes e compreender que, além da funcéo
de reproducéo, na escola e fora dela existem mecanismos e forgas capazes de atuar no sentido
de transformar contextos elitistas e excludentes.

O programa “S8o0 Luis Te Quero Lendo e Escrevendo” abre espago para a
formacdo continuada, ndo apenas para especialistas, mas também para outras e outros
profissionais da educacdo, isto é, professoras e professores, gestoras e gestores. No eixo
“Rede Social”, vem tentando estabelecer a devida relacdo entre escola e comunidade externa,
através da pratica formativa com o Planejamento de Trabalhos Anuais - PTA.

Reconhecer a politica de formagdo da SEMED e as acbes decorrentes desta é
necessario para a identificacdo e localizacdo de avangos e ganhos nas concepgdes e
experiéncias educativas perseguidas na sociedade pelas trabalhadoras e pelos trabalhadores da
educacédo formal. Por outro lado, analisar o papel da escola e, por extensdo, dos especialistas
em educacgdo, na sociedade capitalista - cujo maior impacto atual reside na proposta da
qualidade e inclusdo - é condicdo para que entendamos as possibilidades de projetos e
programas nela desenvolvidos.

A analise é necessaria porque partimos do principio de que ndo existe uma
sociedade capitalista sem um sistema capitalista. A sociedade reflete o grau de
desenvolvimento de sua educacdo. Nessa perspectiva, subsiste a idéia de que teorias
educacionais progressistas ndo vingam nos modelos capitalistas. Entdo como buscar no

sistema educacional desta sociedade préaticas progressistas se a estrutura educacional espelha a
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sociedade na qual se insere e vice-versa? Sendo a sociedade excludente, elitista e dividida em
classes, a sistematizacdo do saber constituir-se-a4 da mesma forma?

A critica se d& no sentido de que a escola sob a acdo dos seus profissionais, apesar
de programas e projetos desenvolvidos, vem promovendo um saber elitizado, que camufla o
estilo de serviddo e pouco tem contribuido para a inclusdo necessaria. O programa de
formacgédo continuada da SEMED estaria contribuindo para a construgdo desta escola que
inclui? Qual o papel de seus profissionais e mais especificamente, das (0s) especialistas em
educagao?

O papel desempenhado por especialistas em educacéo, nesta sociedade, depende
das condicgdes objetivas e subjetivas que Ihes sdo possibilitadas. Por isso, podem obedecer as
estratégias daqueles que Ihes deram origem e legitimacdo através do Parecer n°. 252/69 ou
descobrir nas relag6es cotidianas mecanismos que possibilitem a compreenséo e superacao da
visdo capitalista da escola, contribuindo para a constru¢do de uma sociedade mais equanime e
sem estratificagao.

A formacdo e a postura critica do (a) profissional € um meio de buscar nas
contradicBes as acdes de resisténcias necessarias e possiveis para a transformacdo do seu
papel de controlador de resultados para o papel de educador, de profissional capaz de intervir
no espaco escolar, compatibilizando-o com as préaticas sdcio-culturais.

Sabemos, todavia, que a possibilidade de efetivacdo de praticas de resisténcia
surge do entendimento de como sdo construidas, ou seja, como consequéncia das
representacdes individuais e coletivas. As representacdes, conforme Chartier (1998) sdo
classificacBes e exclusdes que constituem as configuracGes sociais e conceptuais proprias de
um tempo ou de um espago.

H& consenso sobre a importancia da formacdo profissional consistente para o

desenvolvimento de agdes devidamente planejadas, avaliadas e constantemente renovadas.
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Como percebemos essa formacdo constitui-se elemento articulador e desencadeador das
aprendizagens, tanto no aspecto quantitativo como no qualitativo.

Ademais, é necessario que se compreenda que a formacdo ndo é um fenémeno
isolado e inteiramente responsavel pelo sucesso escolar. O sucesso escolar depende, também,
das condigdes e garantias (estruturais e profissionais) disponibilizadas pelas instancias que
propdem e legitimam a sua dinamica.

As condigdes mencionadas subsidiam a dinamica escolar e a préatica de formacéao
continuada das coordenadoras e dos coordenadores, e consequentemente, das professoras e

professores da SEMED? E o que pretendemos confirmar ou refutar.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE ESPECIALISTAS EM EDUCACAO NA

SEMED

Como a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis-MA ¢é parte integrante de
uma totalidade, ela exerce e sofre influéncias de um contexto maior, no que concerne aos
aspectos geogréaficos, politicos, sociais, econémicos, financeiros e culturais.

Sabendo-se dessa relacdo orgénica (sem ser organicista), ou seja, dessa relacéo
dialética, urge que se estabeleca uma conexdo entre as diretrizes e determinacdes em nivel
macro e a realidade em questdo. Convém que sejam explicitados os impactos dessas politicas

e das tendéncias atuais na rede municipal, em especial na educacéo.

3.1 Construindo uma Representacdo

Contextualizando a cidade de S&o Luis, a partir dos aspectos sociais, econémicos,
culturais e educacionais, esta se localiza numa ilha, cuja extenséo territorial é de 822,1 km2. E
a Capital do Estado do Maranhdo, que “tem o pior indice de desenvolvimento humano do
Brasil, a renda per capta mais baixa do pais e esta na ponta do ranking dos indicadores sociais
negativos” (JUNIOR, 2005, p. 40).

A populagdo do Maranhdo é de 5.651.475 habitantes, a metade dessa populacéo
ndo tem condic¢des infra-estruturais basicas, como dgua encanada ou esgoto, e vive abaixo da
linha de pobreza. O quadro desenhado esta compativel com o quantitativo de analfabetos
existentes, com a ma distribuicdo de renda e com as politicas publicas que vém sendo
desenvolvidas no Estado. Isto é, politicas assistencialistas e compensatdrias que facilitam a

manutencdo da exploracdo do contingente populacional por oligarquias que, historicamente
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vém contribuindo para a construcdo do estado de coisas presentes, as quais sdo denominadas
por Costa® (2005) de dinastia politica.

De acordo com o Censo Demogréfico de 2000, a populacéo de S&o Luis € 870.028
habitantes, sendo que 837.584 encontram-se na zona urbana e 32.444 na zona rural,
distribuida respectivamente nos 122 bairros e distritos. A populacdo de S&o Luis representa
15,4% da populacéo estadual, que conta com um total de 5.651.475 habitantes.

Gragas ao Programa Grande Carajas, ao Complexo siderdrgico da ALUMAR, a
ampliacdo do Porto do Itaqui para escoamento do minério de Carajas, desde a década de 1980,
vive-se sob os impactos das contradi¢es geradas pelos investimentos nestes setores.

As falsas expectativas geradas pelo setor industrial atingem as fragdes mais
pobres da populacdo e todos aqueles que anseiam por um emprego, mas que infelizmente ndo
possuem a qualificacdo exigida.

Por ndo possuirem a qualificacdo exigida, foram absorvidos apenas na fase inicial
da construcdo. Em seguida, excluidos, aumentaram o contingente dos desempregados e
formam, junto com os demais excluidos, uma populacdo em parte responsavel por tensdes
sociais e, conseqiientemente, pela violéncia existente na capital, uma vez que ndo podem
contar com uma infra-estrutura digna de atendimento, realidade que segundo Silva (1990),
ndo diverge do resto do pais e, por que nao dizer, do mundo, se for considerada a matriz e a
I6gica que rege a violéncia.

Os bairros da periferia “incham” e as pessoas sobrevivem em condi¢des minimas
e sem acesso a educacdo, a salde e a saneamento basico. Como consequiéncia da ilusdo do
progresso trazido pela implantagdo de indUstrias ficam a grilagem e as invasdes urbanas

(GISTELINCK, 1998).

® Doutoranda em politicas publicas pela Universidade Federal do Maranh&o e autora do livro “A Reinvencéo do
Maranhdo Dinastico”, obra resultante da sua dissertacdo de mestrado, na mesma universidade.
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O crescimento populacional desordenado™ das Gltimas décadas fez crescer as
areas periféricas de Sdo Luis, deixando um enorme desafio para os representantes das
administragdes publicas em todos os setores.

Na é&rea educacional, o sistema publico municipal, apesar de varios
empreendimentos para atendimento da demanda, ainda convive com um déficit em relacéo a
populacdo escolarizavel, principalmente na Educagdo Infantil. A explicacdo para 0 nao
atendimento estd na falta de fundos para o segmento. Uma estratégia encontrada para
melhorar esse atendimento foi a inclusdo das criangas de seis anos no ensino fundamental, a
partir da abertura dada pelo Plano Nacional de Educagéo - PNE (Lei n° 10.172/2001) e pela
LDBEN, 9.394/96.

O atendimento as demais criancas da Educacdo Infantil que ficam fora da esfera
municipal e estadual fica por conta da rede privada - para aqueles que podem pagar - e de
Escolas Comunitarias para a populacdo de baixa renda, que é a maioria. Este ultimo
atendimento é no minimo contraditorio, pois as Escolas Comunitarias ndo dispdem de
condicBes necessarias para sua manutencdo, dependem de doacdes da propria comunidade e
de agOes pontuais ou ocasionais dos governos estaduais e municipais, via projetos.

A SEMED, para combater situagdes pontuais e dirimir questdes mais gerais vem
desenvolvendo projetos e programas pautados em planejamentos estratégicos, por entender
que a educacdo integra o grupo de condigdes que viabilizam a superacdo do estado de coisas
presentes e por respeitar as limitagcdes financeiras que lhes sdo impostas por um sistema
maior.

Dentre as atividades, projetos, acOes e programas ampliados e potencializados
estdo a Aceleracdo de Estudos de 12 a 82 séries, Escolas Sonho do Futuro, Escola Vai ao Circo

ver Sdo Luis, Turismo Educativo, Escola que Vale, Carro Biblioteca, Programa de Formagéo

10 Este crescimento é ocasionado pelas migracées e pelas questdes econdmicas. Citamos como exemplo de
fatores responsaveis pelas migragdes a grilagem e o projeto espacial de Alcantara.
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de Professores Alfabetizadores — PROFA, Programa de Desenvolvimento da Escola — PDE,
Formacdes através do Planejamento de Trabalho Anual — PTA, Sistema de Informatizacéo e
demais projetos didaticos desenvolvidos nas escolas (SAO LUIS, Plano Decenal de Educagéo
da Cidade de S&o Luis, 2004/ 2013).

Mesmo com 0s projetos e programas existentes e executados, segundo Moacir
Feitosa' (et al, 2004), fazia-se necessario consolidar uma politica educacional que
sistemicamente integrasse as agOes desenvolvidas na Rede. Nasce desta necessidade uma
politica de gestdo, o programa “Sdo Luis Te Quero Lendo e Escrevendo” (SLTQLE). A
Fundagéo Souséandrade, a Universidade Federal do Maranhdo — UFMA deram o devido apoio
ao plano de sustentabilidade para a gestdo desta politica. No plano de formacdo, entendido
aqui como a acdo estratégica e transversal as politicas publicas, a SEMED conta com a
assessoria da Abaporu®?.

Atualmente, o Programa, que fora implantado em 2002, encontra-se dividido em
quatro eixos: Gestdo, Rede Social Educativa, Avaliacdo e Formagdo com foco na leitura e na
escrita. Eis 0 motivo da assessoria da Abaporu, ja que trazia uma vasta experiéncia por seus
profissionais terem feito parte das politicas do Ministério da Educacdo, como por exemplo, 0
PROFA (Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores) e o Programa Parametros
em Acdo. Soma-se a isto a manutencdo do vinculo das formadoras com a escola e a sala de
aula.

Observa-se que a politica de formacdo da SEMED responde, de modo lento, as
exigéncias da década de 1990 para a qualificacdo ou requalificacdo profissional. A sua
correspondéncia com as diretrizes maiores fica explicita com a caracterizagdo da assessoria

contratada para implementar e desenvolver essa politica na rede.

1 Secretario de Educacéo da rede municipal de ensino de S&o Luis-MA.

12 nstituicdo de consultoria e planejamento em educacdo que presta assessoria & SEMED, cujo nome é uma
homenagem a obra da pintora modernista Tarsila do Amaral. Alguns de seus consultores fizeram parte da equipe
responsavel pela elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs de Lingua Portuguesa de 12. A 42,
séries, e do Programa de Formacgdo de Professores Alfabetizadores-PROFA.
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A formacdo continuada de Especialistas, denominacdo substituida atualmente, na

rede, por coordenadoras e coordenadores pedagdgicos é uma estratégia ousada, porém,

arriscada. A elas e a eles é atribuida a responsabilidade pela formacdo continuada de
professoras e professores de toda a rede municipal.

Segundo as orientacBes da rede municipal®®

de ensino, esse € um desafio que
pretende vencer a pratica pela pratica, através da construcdo praticas pedagogicas orientadas
pela reflexdo. A leitura e a escrita é outro componente e constitui-se como o principal objeto
de estudo da formacao, por defenderem a hipétese, na rede de ensino, que tais procedimentos
sdo facilitadores de aprendizagens em todas as areas de conhecimento, idéia defendida
também por Neves (et al 2000).

Argumentos como planejamento das acdes para vencer o0 espontaneismo e 0s
improvisos, o contato com producgdes e construcdo da formagdo com prazo de validade, a
producdo de conhecimentos e de situagdes de aprendizagem - para sair da condicdo de
intérpretes apenas, para a condi¢do de autores - sdo algumas acGes defendidas pelo programa
de formagdo como meio de concretizacdo da postura pedagdgica pretendida pela SEMED.

Baseada nestes pressupostos, a SEMED elegeu como metodologia da formagao
continuada das e dos coordenadores pedagdgicos estratégias de resolucdo de situacdes-
problemas, entendidas aqui como as que partem da concepcdo de que as pessoas Sdo Co-
participes na construcdo das aprendizagens e que o conhecimento resulta da interacdo, do
coletivo e da acdo refletida. Nesta situacdo as e os aprendizes tém problemas a resolver,
decisdes a tomar, desafios a vencer e consignas dificeis, porém, possiveis de serem resolvidas
(WEISZ, 2002).

A temaética que d& origem aos conteldos da formacdo, nesse periodo da

investigagdo sdo as situacOes didaticas de letramento. Esta tematica desdobra-se em conteudos

13 Conferir “Caderno do Professor” - Secretaria Municipal de Educac&o - SEMED, Prefeitura Municipal de Sdo
Luis, out., 2003.
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especificos a cada profissional, isto &, referentes ao trabalho do professor e da professora, da
coordenadora e do coordenador.

Referentes a formacdo das coordenadoras e coordenadores pedagdgicos sao:
Planejamento da agdo a partir do levantamento de demandas da Unidade de Ensino,
Instrumentos de planejamento, registro e avaliacdo do trabalho docente, elaboracdo e
execucao de Plano de Formacdo continuada, leitura e escrita como pratica social.

Na formacéo de professoras e professores, as coordenadoras e 0s coordenadores,
simultaneamente, devem fazer a transposicdo de determinados conteldos para atender a
demanda de formacdo de professoras e professores.

Os contetidos que foram elencados para a formacao, no periodo recortado nesta
investigacdo, (2002-2004) foram: A escola e a sala de aula como contexto de letramento,
concepcOes de aprendizagem, modelos de ensino, tipologia de contetdos, modalidades
organizativas de contetdos escolares, projetos e sequéncias didaticas, intervengdes didaticas e
agrupamentos produtivos, avaliacdo de aprendizagem e avaliacdo do trabalho pedagdgico.

A tematica e os contetdos, priorizados na politica e pratica de formacao
continuada da SEMED, respondem a uma demanda das tendéncias sécio-educativas que
foram iniciadas na década de 1990 e continuadas no Século XXI. Nas interpretacdes de
ENGUITA (1990) é uma funcdo dupla: insercdo no mundo produtivo, ou mundo do trabalho e
formacdo de homens e mulheres para participarem efetivamente da vida publica. A escola
seria uma espécie de compensacao, haja vista as desigualdades sdcio-culturais existentes no

pais.
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3.2 Politica Educacional da SEMED e as Tendéncias Sécio-educativas Atuais

As propostas oficiais nas Ultimas décadas do século XX e inicio do século
seguinte tendem a organizar o sistema educacional, especialmente de areas periféricas, a partir
dos valores centrados na eficiéncia, na produtividade e competitividade. Sob a idéia de
modernizacdo destas areas, disseminam a logica da exclusdo sécio-politica e cultural e
legitimam as assimetrias da sociedade atual para manter a I6gica do Estado Capitalista.

Coerentes com a formacdo social assimétrica e obedecendo a linguagem das
metaforas, sustentam uma formacdo curricular, cujo enfoque central é o economicismo e o
etnocentrismo cultural, entendido aqui como o processo pelo qual uma cultura toma como
padrdes de referéncia comparativa em relacdo a outra a nocao de superior e inferior, de mais
desenvolvida e de menos desenvolvida, desprezando as peculiaridades histérico-culturais de
cada realidade em questéo.

O curriculo é constituido e constituinte de modelos educacionais. Nele encontram-
se integrados os elementos responsaveis pela constituicdo dos modelos, tornando-se oportuno
explicitad-los nas suas respectivas especificidades, para que se compreenda quais elementos
séo consideradas importantes pelos mentores de propostas curriculares oficiais.

Por se entender que tais propostas surgem como resultado das exigéncias de
agéncias mantenedoras nacionais e internacionais e a partir de avaliacdes™ realizadas por
elas, logo se constata que a intencdo primeira destas é efetivar uma politica de ajuste
(LOMBARDI, 2003), cuja base é o neofuncionalismo pedagdgico, a negacdo do conflito
como elemento de construgdo social, a destruicdo da linguagem popular e dos espacos
publicos e a transferéncia para o campo individual de questdes estruturais, por

compreenderem que a identidade e o presente sdo auto-referentes e onipotentes.

14 A avaliagdo a que se faz referéncia parte de diagnosticos para controlar resultados quantitativos.
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Poderiam ser inseridos nesse contexto os cursos de formacgdo continuada
propostos pelas diretrizes nacionais e oficializados pelas redes de ensino, tanto estadual como
municipal, na atual conjuntura?

Se forem entendidos como uma das estratégias para superar a crise organica que
existe entre a cultura popular e as propostas socio-educativas oficiais, provavelmente sim,
podendo servir como meio eficiente para desenvolver a formacdo adequada a légica do
modelo atual de producdo, cuja base é a exploragdo consentida e a desvalorizacdo profissional
por conta do indice de desemprego e o excedente de mdo-de-obra no mercado.

Por outro lado, se a formacdo continuada contribuir para o entendimento e para o
desenvolvimento de agdes coerentes com 0 espago educativo, isto é, a formacdo for
respaldada em conhecimentos contextualizados, cujo principio organizador da sua producao é
a aplicacdo que lhe pode ser dada, provavelmente néo.

Sao inegaveis os conflitos entre os sujeitos da educacdo e a sua cultura. Como
sintomas podem ser destacados a presenca de subculturas, de linguagens alternativas dos
excluidos e até da “narcocultura”, entendidas como processos de ensino-aprendizagem da
cultura da violéncia em todos os niveis. Soma-se a isso um descompasso entre a linguagem do
adulto e a linguagem dos jovens e adolescentes. Como conseqiiéncia esta a ndo ascendéncia
dos primeiros sobre os segundos pela incompatibilidade entre os discursos. O discurso do
adulto e o discurso escolar tornaram-se ilegitimos frente as convocacOes realizadas e as
praticas socio-culturais infanto-juvenis desenvolvidas.

Pedagogicamente o que isto significa para a rede municipal de Sdo Luis?

Pode ser visualizado, ou ndo, um abismo entre a linguagem desenvolvida nas
escolas e as novas linguagens praticadas e valorizadas pela geracdo atual da SEMED. O que
desencadeara o abismo ou nédo é a concepc¢do de formacdo continuada desenvolvida na rede de

ensino.
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A opcdo pela formacéo para atender apenas as exigéncias das reformas educativas
atuais podera ter como conseqiiéncias a inviabilidade do trabalho em funcéo da auto-estima
negativa e do baixo nivel de qualificacdo em niveis e séries de ensino, o desconhecimento e
desvalorizacdo das linguagens disponibilizadas pelas estudantes e pelos estudantes, por parte
das educadoras e dos educadores, e crescentes dificuldades para o ensino de leitura e escrita,
pela falta de intimidade com os livros, por ndo considerarem a escuta como fator prioritario
para aquisicdo dessas linguagens e por ndo reconhecerem, assim como muitas professoras e
muitos professores, a transversalidade da leitura e da producdo escrita, incapacidade do
discurso das educadoras e dos educadores para convocar a sua “clientela” pela
incompatibilidade de discursos.

Que estratégias curriculares, em nivel local ou global, deverdo ser postas para
administrar o descompasso entre a cultura e o processo de ensinar e de aprender?

A politica curricular adotada no pais atualmente, mesmo com caracteristicas
proprias, sofre influéncias externas. Afinal, vive-se sob o efeito das globalizacbes
(SANTOME, 1998). Os credores, imbuidos de direitos, por serem financiadores e
aproveitando-se do descaso com as causas e coisas publicas e da fragilidade de pesquisas no
pais, e do préprio discurso dos movimentos sociais, encarregam-se de provar estatisticamente,
sob uma suposta legitimacdo, as mazelas sociais e educacionais e a necessidade de construgéo
de um modelo de educacgéo inclusiva. Uma inclusdo, obviamente, dentro da perspectiva do
capital, isto €, do consumo e da produtividade, e ndo de garantias de direitos para um
contingente de excluidos sdcio-politicos e economicamente.

As distor¢Oes apresentadas por organismos oficiais e oficiosos sdo seguidas de
proposicdes para a sua corre¢do. E neste cenario que sdo propostos os parametros curriculares

nacionais e as diretrizes que devem nortear as acfes educativas, tanto no setor pablico quanto

no setor privado, sendo que este Gltimo - a despeito do que ocorrera com a Lei n°. 5.692/71,
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no que diz respeito a compulsoriedade da profissionalizacéo, no pais - apesar de formalmente
cumprir as exigéncias oficiais, concretamente, respeita apenas as diretrizes que de fato o
facam ser eficazes para o setor produtivo na condicéo de direcao.

As reformas atribuem ao curriculo a devida relevancia para a transformacao dos
sistemas educacionais, sendo entendido como a totalidade de acGes e elementos internos e
externos que compdem o sistema educativo ou o sistema escolar. Porém, na pratica, 0 que se
observa sdo posi¢cdes confusas, até mesmo do que significa um curriculo educacional ou
escolar.

Coerente ou adequado a idéia de que importa € o0 presente, as posturas e as
proposi¢cOes tentam negar a historicidade da realidade educacional, escamoteando as
condigdes negadas e as vozes ausentes para se legitimarem as condigdes dadas. Transferem
para o terreno individual as responsabilidades educacionais e se pde, num conjunto de
disciplinas ou em algumas areas do conhecimento, a solugcdo de problemas complexos e
estruturalmente acumulados.

Em relagdo a formacdo de educadoras e educadores, ha uma tendéncia a
psicologizacdo e psico-pedagogizacdo do processo educativo. Por isso, faz-se necessario
requalifica-los, para que venham atender & demanda educacional. Decorre da tendéncia um
componente basico para a formacéo inicial e em servico: o desenvolvimento do raciocinio
l6gico™ (légica formal), do comportamento leitor e escritor condizente com as praticas
sociais, incluindo-se aqui outras linguagens convencionais ou nao.

Dessa proposta curricular, esperam-se profissionais com formacdes consistentes
em tempos exiguos, com saberes capazes de mover acOes assertivas diante de situacGes

inusitadas e cheias de incertezas. Profissionais que tenham por principio a pedagogia das

> A l6gica proposta pretende desenvolver trabalhadores “proativos”, isto €, o tipo de trabalhador que n&o seja
capaz, apenas, de resolver problemas, mas de antecipa-los para que ndo acontecam.
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competéncias. Seria essa a proposta de formacdo da SEMED? E o que discutiremos
posteriormente.

Quando se trata da comunidade externa da escola, espera-se a participagcdo no
sentido de cooperar na prestacdo de servicos voluntarios e com processo de controle das acBes
educativas. Volta-se a questionar as condi¢des dadas para a aquisicdo de qualificacdes e quais
direitos de fato sdo garantidos para a comunidade. Exigir sem as devidas condic¢des para a
realizacdo é sindnimo de selecdo, exploracdo e excluséo.

Esse modelo de curriculo reforca as tendéncias tedricas e as politicas
governamentais desenvolvidas nas Gltimas décadas e em décadas anteriores. Apesar de as
vezes receber, em funcdo do periodo, denominagdes diferentes, mantém inalteradas as
intengdes maiores: manter uma sociedade de classes, privilegiar uma minoria e substituir o
“trabalho vivo pelo trabalho morto” (FARIAS, 2001).

A cada modelo social, e de acordo com o nivel politico, promovem-se estratégias
educacionais com o objetivo de desenvolvé-lo. A esta agdo, composta de diretrizes, planos e
projetos especiais em cada area social, € que chamamos de politicas sociais. Em termos gerais
envolvem a educacdo, saude, habitacdo e previdéncia social.

No que tange as politicas para a Educacao dois aspectos devem ser considerados:
as tendéncias tedricas e as politicas governamentais. Isto se o desejo for analisar essas
politicas dentro de um modelo que traz no centro de suas preocupacfes a expropriacdo dos
trabalhadores através da desmaterializacdo dos seus saberes, ou seja, a substituicdo do
trabalho vivo pelo trabalho morto.

Tecer consideracdes sobre as tendéncias tedricas e as politicas governamentais
promovidas para educacdo € pertinente. Porém, é preciso que se compreendam alguns
elementos que servem de referenciais para as distor¢gdes causadas pela ideologia economicista

e psicologizante. Sdo alguns conceitos basicos, que por sua for¢a cultural, sdo objetivados,
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incorporados e legitimados de forma invertida como reflexo das manobras do modelo social
atual. Séo eles: o conceito de individuo, de sociedade e de Estado.

Nesse olhar, os individuos constituem-se como atomos sociais de um sistema
maior. Mulheres e homens, em suas integralidades e multidimensdes, detém habilidades
naturais que lhes permitem autodesenvolvimento, apoiado numa certa dose de instinto, de
desejos, vontades e racionalidades. Uma cultura coletiva, assim como a consciéncia
individual, resultam da soma desses elementos que, por sua vez, transformam este individuo
em um ser ético-politico. Para Friedman (1980), o individuo é resultado da sorte determinada
pelos nossos genes. Séo eles que afetam nossa capacidade fisica e mental. A sorte estabelece,
entdo, o tipo de familia e 0 meio cultural em que nascemos.

Nessa acepcdo, a desigualdade entre mulheres e homens € vista como um fator
necessario na sociedade, uma vez que essa desigualdade permite equacionar e complementar a
complexidade de fungbes que a compde.

A sociedade aqui é tomada como um conjunto resultante das vontades e
capacidades individuais, uma vez que os individuos sdo considerados atomos independentes.
Os objetivos sociais condicionam-se ao inter-relacionamento dessas moléculas sociais e aos
interesses individuais. Em resposta a essa coincidéncia parcial de objetivos, sdo criadas as
instituicBes para esses fins. Um exemplo real é o Estado, que se transforma em uma pessoa
como as demais, contudo, muito mais forte, j& que agrega o grau de consenso dos individuos e
seus objetivos especificos. Farias (2001) chama de funcéo teleoldgica.

Nesta especificacéo, o:

Estado condiz com a idéia de que sua funcdo deve se limitar a estabelecer normas
aplicaveis a situagdes gerais, deixando os individuos livres para atuarem de acordo
com as circunstancias e em funcdo de seus proprios interesses (BIANCHETTI,
1997, p. 78).

O Estado, a ordem social e 0 mercado se constituem como conceitos significativos

para a compreensdo das atuais politicas sociais. A idéia de ordem social resulta do equilibrio
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que o mercado realiza nas sociedades de economias ndo planificadas. Esta ordem n&o
corresponde a nenhuma planificagdo (corporativa ou Keynesiana), mas, sim, corresponde a
necessidade do homem e da mulher se desenvolver em funcdo de sua utilidade.

Dessa forma, a vida em sociedade é determinada por um conjunto de relagdes que
se estabelecem a partir da compra e venda que completam os individuos, numa relacdo de
dependéncia mutua. A formacdo de lacos sociais que ligam os individuos entre si reside no
interesse pessoal, na auto-estima, que se constituem como condi¢fes fundamentais. Nas

palavras de Smith, (1985, p. 49).

[...] terd maior probabilidade de obter o que quer se conseguir interessar a seu favor
a auto-estima dos outros, mostrando-lhes que é vantajoso para eles fazer ou dar-lhe
aquilo de que ele precisa. E isso que faz toda pessoa que propde um negadcio a outra.
Dé-me aquilo que eu quero e vocé tera isto aqui que voceé quer [...] é desta forma que
obtemos [...] a maioria dos servigos de que necessitamos. Nao é de benevoléncia do
acougueiro, do cervejeiro, ou do padeiro que esperamos 0 nosso jantar, mas da
consideracéo que eles tém por seu proprio interesse [...].

Nota-se que a harmonia do todo social, defendida nesta concepc¢do, da-se pelo
interesse proprio, individual. Adam Smith revela e confirma este pensamento quando
conceitua 0 mercado como méo invisivel e ao explicar que cada pais pode atingir seu pleno
desenvolvimento e bem-estar geral na sociedade se a cada individuo for conferido o direito e a
liberdade de acdo, por conta propria, e o Estado nédo interferir na economia.

O processo evolutivo natural, dentro dessa perspectiva, esta ligado a livre
concorréncia, a Lei de Oferta e da Procura e o “Mercado [...] é o eixo das relagdes sociais e,
portanto, 0 motor de organizacédo social”. (BIANCHETTI, 1997, p. 87). A ordem social € uma
premissa basica, principalmente para aquelas sociedades que ainda ndo conseguiram
concretiza-la por causa das atitudes individuais ou a partir de certa tradigdo historica. Areas
periféricas sdo vistas pelos paises centrais e por suas redes como portadores dessa necessidade

para se integrarem na ordem mundial dominante.
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No que se refere ao Estado, no modelo social discutido, a Unica intervencao
reconhecida e justificada caracteriza-se por impedir (paradoxalmente) a intervencéo do Estado
e por retird-lo das atividades que ndo correspondem a sua natureza, segundo a Visdo
capitalista.

As abordagens sobre os referenciais e conceitos subsidiarios da compreensao de
algumas distorgdes, ocasionadas pela visdo economicista e psicologizante, estdo feitas. Como
complemento para a andlise das politicas sociais, faz-se necessario discorrer sobre as
‘tendéncias tedricas’ e as ‘politicas governamentais’, anteriormente iniciadas.

Por isso, entre as teorias que comungam com a filosofia atual e tém relacdo com
os objetivos propostos para a formacdo e capacitagdo de pessoal, esta a teoria do capital
humano, que por seu carater economicista pretende desvelar “[...] como e que tipo de
Educacdo é gerador de diferentes capacidades de trabalho e, por extensdo, da produtividade e
darenda”. (FRIGOTTO, 1996, p. 42).

Essa tendéncia insere-se melhor e mais adequadamente nos principios difundidos
e impostos por organismos multilaterais, como o Banco Mundial, CEPAL, UNESCO,
UNICEF, OREALC, entre outros, que influenciam no planejamento e financiamento das
politicas sdcio-educativas para paises periféricos, caso do Brasil.

Segundo Bianchetti (1997, p. 94), outra teoria que condiz com as exigéncias
citadas € a teoria das decisdes publicas, pois a l6gica que rege as suas analises, assim como da
teoria do capital humano, é o mercado. Diz ele,

[...] por um lado se preocupa com a organizagdo do aparelho dos bens publicos [...]
por outro, com o0 sistema de pressdo, sancdo e recompensa que determina o
comportamento dos agentes que recorrem a producao dos bens publicos.

O outro aspecto que merece destaque é o que se refere as politicas desenvolvidas
pelos governos federal, estadual e municipal para a educacdo como parte integrante das

politicas sociais. Tais politicas objetivam contribuir com a reestruturacdo do sistema de
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producdo capitalista, que entra em crise nas Ultimas décadas do século XI1X até meados do
século XX, sobretudo ap6s o periodo da Segunda Guerra Mundial.

Os velhos paradigmas educacionais que entendiam a educacdo como
investimentos foram substituidos por uma concepc¢do que vé a educagao como capital técnico
que deve associar-se ao novo padrdo de acumulacdo capitalista. Nesta perspectiva, é
imperativo que nas demais esferas governamentais sejam desenvolvidos programas
decorrentes de reformas federais no &mbito da educacdo béasica, do ensino superior e da
formacgéo de professores, pressupondo novos modelos de gestdo que incluem propostas de
financiamento e municipalizagéo.

Reafirmando o pensamento do Dupas (1999) sobre a dindmica do modelo de
producdo global, a descentralizagdo pode ser entendida como parte da dindmica de
fragmentacdo desse modelo e como prova da inversdo de conceitos.

A politica das metéforas é logo identificada ao se constatar que descentralizagdo é
sinbnimo de terceirizagdo, de sistema de franquias, de subcontratacbes e informalizagdes.
Situacdo preocupante na educacao e para as organizagdes educacionais que na pratica sofrem
um efeito inverso do que ocorre nas empresas e com as grandes corporagdes. Enquanto estas
ultimas enriquecem e sdo fortalecidas com tais praticas, as primeiras, tendo em vista a sua
natureza, tornam-se fragilizadas. Quando pertencem ao sistema publico, transferem o mérito
do feito para um setor historicamente contemplado, que é o setor privado.

Em se tratando de politica educacional, a descentralizacdo traz um embate em
torno de um padréo de gestdo enquanto vetor da equidade e qualidade na educacao.

Com a aprovagdo da atual LDB (BRASIL, Lei n° 9.394, 1996), a
departamentalizacdo educacional fica evidente. A municipalizagdo do ensino toma impulso e

remete para a necessaria analise de uma problematica que € a de como fica o papel do Estado
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nesta departamentalizacdo, assim como da relacdo entre a representacdo administrativa e a
populacéo direta ou indiretamente beneficiada com a municipalizacéo.

Numa sociedade como a brasileira, em que é notdria a eterna dependéncia dos
municipios em relacdo aos governos Federal e Estadual, em se tratando de recursos, e cuja
fragilidade politica € uma realidade, o autoritarismo podera vir a imperar na relagdo Governo-
populagdo, no &mbito municipal, descaracterizando um processo que traz como matriz de
origem a descentralizagéo e a participacéo.

Sobre a descentralizagdo em educacgao Bruno (1996, p. 49) diz,

A dindmica predominante desde a década de 80 é uma atuacédo direta do MEC junto
aos municipios, reforcando uma situacdo dualizada na educacdo basica, em que ja
coexistem redes estaduais e municipais. Para os Estados, as transferéncias ocorrem
por meio de convénios assinados durante o ano. Para os municipios, as
transferéncias ocorrem apenas mediante projetos especificos independentes para
cada fonte de financiamento, (Tesouro Federal, Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo, 6rgdos vinculados ao MEC e outros).

A politica educacional do periodo 1964/85 ndo seguiu a orientacdo municipalista
desejada pelos educadores e nem mesmo aquela desejada por Anisio Teixeira na década de
1950.

O que se observa ndo é uma descentralizacdo e sim uma desconcentracdo de
responsabilidades. A descentralizacdo deve representar uma mudanca de postura de um 6rgéo,
como o Ministério da Educacdo, quando se trata de definicdo de politicas de
acompanhamento, aplicacdo de recursos e de desperdi¢o de recursos humanos, uma vez que
os Estados e Municipios vém buscando soluc@es para os seus problemas.

Numa pesquisa sobre municipalizacdo, Oliveira (2002) apresenta algumas
tendéncias e alguns entraves. Como primeiro movimento cita a proposta de colaboracédo entre
Municipio/Estado/Unido feita por Anisio Teixeira. Na proposta que envia ao Congresso
Nacional em 1957, toma como marco referencial a Constituicdo Federal de 1946. Nela advoga

a descentralizacdo, incentivando a participacdo da comunidade nas decisdes e no controle
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social, através da formacéo de Conselhos de Educacdo. E também encarrega 0 municipio pela
administracdo da escolaridade inicial e a gestdo do Fundo Municipal de Educagdo. Outro
movimento, datado entre 1950 e 1980, vem marcado pelas criticas referentes ao
estabelecimento de condigdes para a efetivagdo da municipalizacéo.

A pesquisa envolve diferentes regides do pais e constata que, diante das condi¢des
dadas aos municipios, ha inviabilidade para o atendimento do nivel e modalidades de ensino
sob suas responsabilidades. Dentre as causas do precario atendimento, cita o autor: “falta de
recursos humanos e econémicos; indefinicdo de atribuicdes e competéncias entre as esferas de
governo; ndo aplicacdo de minimos or¢camentérios em educacéo e auséncia de controle social”
(OLIVEIRA, 2002, p. 78).

O terceiro movimento que se estende de 1980 e 1990 caracteriza-se pelo
desvelamento de determinantes ideoldgicos, econdmicos e politicos que orientaram 0s
programas de municipalizacdo de ensino e de parceria Estado/Municipio.

Rosar (1995), na sua tese de doutoramento, analisou as politicas para o ensino
fundamental (na época ensino de primeiro grau), adotadas na década de 1970, na esfera
federal. Para o Nordeste constatou clara inducdo & municipalizacdo®®. Fica evidente a
centralizacdo de recursos em nivel federal, enquanto encargos foram transferidos para 0s
municipios e enaltecia a autonomia da escola. E mais, os rumos da politica educacional da
época ndo sdo de determinacgdo exclusiva do Brasil. Elas sdo reflexos também de uma politica
externa relacionada a globalizacao e a politica neoliberal.

O quarto movimento demarca as principais tendéncias nas pesquisas sobre a
municipalizacdo, apés a promulgacdo da legislacdo educacional de 1996. Aponta 0 FUNDEF
(Lei 9.424/96), que regulamentou a Emenda Constitucional 14/96 e estabelecia uma

subvinculagéo para o ensino fundamental no orgcamento da educacdo. O FUNDEF se constitui

16 Neste periodo o ensino fundamental, no Maranhdo j& era municipalizado, uma vez que, o seu maior
atendimento concentrava-se na rede municipal.
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como um indutor a municipalizacdo porque estimula o aumento de matriculas na rede. Sobre
essa questdo e sobre a gestdo do ensino fundamental, Rosar e Sousa (1999) examinaram a
situacdo de municipios no Maranh&o e, dentre os problemas presentes nas redes, destacaram
problemas de ordem estrutural. Os principais recursos para o desenvolvimento de ensino sao
provenientes do FNDE, e havia uma predominancia da Otica economicista nos projetos
desenvolvidos com os recursos do Banco Mundial.

Em se tratando do Municipio de S&o Luis, segundo informac@es contidas no Plano
Decenal de Educagdo, em 2003, a Prefeitura Municipal de Séo Luis repassou para 0 FUNDEF
uma quantia equivalente a R$ 38.878.593,36 (Trinta e oito milhdes, oitocentos e setenta e oito
mil, quinhentos e noventa e trés reais e trinta e seis centavos). Em funcdo da politica de
repasse’’ de recursos, adotada por este fundo, no mesmo ano, a Prefeitura Municipal recebeu
apenas, 28.899.710,91 (vinte e oito milhGes, oitocentos e noventa e nove mil, setecentos e dez
reais e noventa e um centavos), 0 que representou uma perda substancial para a rede quanto a
disponibilidade de recursos para o Ensino Fundamental.

Essa politica, que por um lado disciplinou os investimentos na educagdo, por
outro demonstrou a necessaria conexao na dindmica de redistribuicdo que prejudica 0s
municipios como S&o Luis. O Plano Decenal de Educacdo da Cidade de S&o Luis referente
aos anos de 2004/2013 (p. 96) tem dentre os seus objetivos e metas “pleitear juridicamente a
correcdo das perdas decorrentes da reparticdo dos recursos do FUNDEF, na educacdo
municipal ludovicense”.

Além do descompasso no repasse financeiro dos recursos aos municipios, a énfase
da legislacdo de 1996 é para o ensino fundamental. A educacéo infantil, o ensino médio e a
educacao de jovens e adultos sobrevivem as duras penas e anseiam por uma pratica mais

inclusiva quanto a disponibilizacdo e aplicacao de recursos.

17 Conferir politica de repasse, no manual de orientacdo do FUNDEF, Brasilia, 1998.
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Oliveira (1997), ao retratar a municipalizacdo do ensino, e mais especificamente,
do ensino fundamental, afirma existirem duas formas. Uma como iniciativa da rede municipal
em querer expandir o seu nivel de atendimento, e outra como dindmica de transferéncia de
administracdo publica. O caso mais comum é a transferéncia da rede estadual a municipal.
Municipalizacdo comprovada em quase todo o Estado do Maranh&o, atualmente, e que tem
como marca pouco ou nenhuma preocupacao, por parte da administracdo estadual, com as
condigdes infra-estruturais, financeiras e profissionais da rede municipal.

Assim como em outros conceitos antes mencionados, existe uma ambiglidade,
uma confusdo sobre a municipalizacdo. Essa ambiglidade é expressa quando a
municipalizacéo é vista como sindnimo de descentralizagao.

E interessante destacar que o processo de municipalizacio resulta ou ndo de um
poder descentralizado. Considerando o sistema de gestdo municipal, historicamente cultivado,
especialmente no Estado do Maranhdo, partilha-se com Mello (1993, p. 77) que ocorre muito
mais a ‘prefeiturizacdo’ da geréncia do ensino, ou seja, “transformacdo das Prefeituras em
novos feudos de atores hiperautbnomos, mantendo ao mesmo tempo a sua dependéncia da
Unido e do Estado”.

Considerando as anéalises feitas sobre a descentralizacdo e, conseqlientemente
sobre a municipalizagdo, percebe-se que o estado brasileiro precisa ser reestruturado e precisa
pensar em duas direcdes. Primeiro deve pensar o tipo de cooperagéo e articulagdo entre os
governos Federal, Estadual e Municipal. Segundo deve decidir sobre a posi¢do da
administracdo central da Unido, dos Estados e dos Municipios, na execucdo das politicas
sociais.

Deve repensar também a relacdo dessas administragdes com as unidades e

organizacGes, como a escola. Porque a descentralizacdo deve trazer no bojo das suas
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prioridades o compromisso efetivo com o ensino obrigatorio e com a insercdo substantiva de
homens e mulheres que, culturalmente, sdo desprovidos do direito de participacao efetiva.

Os discursos reformistas da década de 1990, como vém sendo mostrados, ndo
respondem a necessidade acima citada, em funcdo dos paradoxos por elas (as reformas)
levantadas. Os governos atendem mais as exigéncias empresariais que as necessidades de
trabalhadoras e trabalhadores.

Os discursos alegam preocupagdo com a ‘qualidade’ de ensino, mas induzem a
elevagdo do nimero de alunos e de alunas nas salas de aula.

E mais, os profissionais da educacdo recebem salarios que ndo condizem com as
novas exigéncias a ele atribuidas; ha énfase quanto a qualificacdo do professor em funcdo das
novas competéncias requeridas. No entanto, retira sua formagdo inicial da Universidade
(Decreto n.3.276/99), destinando em grande parte aos cursos normais superiores, desprovidos
do tripé fundamental: pesquisa, extensdo e ensino, acentuando ainda mais a falta de tradicao
em pesquisas no pais, e especialmente, no campo educacional.

O municipio de Sdo Luis-MA compartilha também a politica de manutencédo de
alunos nas escolas, via bolsa. O Plano Decenal de Educacdo da Cidade de S&o Luis, para o
periodo de 2004/2013, da destaque para esses programas educativos de carater compensatorio.
Entre eles estdo: o Programa Bolsa Escola Familiar para a Educagdo e o Programa Federal
Bolsa Escola.

O primeiro foi criado em 1998 com recursos préprios do municipio e atendeu no
ano de 2001 3.591 alunos em S&o Luis. Este recurso atende aproximadamente 900 familias de
baixa renda, garantindo-lhes uma renda mensal de cento e cinquenta e um reais. Quanto ao
segundo programa, em 2002 atendeu 1.411 familias, em 2003, 1.548 e em 2004 a assessoria

técnica do programa nao soube informar.
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A educacdo, tanto a nivel macro como a nivel micro, ¢ um direito social

inalienavel e uma condicdo substantiva de insercdo sécio-cultural. A politica educacional das
ultimas décadas expressa o contrario, haja vista seus programas e projetos. Estes vém
demonstrando que a maior preocupacdo é dar satisfacdo aos organismos que patrocinam e
ditam as diretrizes das politicas sociais e inserir a todos no discurso da educacao escolar, até
mesmo aqueles que foram expulsos e hoje s&o vistos como refratérios do sistema, tornando-se
um mecanismo de impedimento das transformacgdes que ha muito fazem parte dos anseios da

sociedade brasileira e que muitos beneficios trariam para esta sociedade.

3.2.1 Formagdo Docente: o real, o possivel e 0 necessario

Discutimos a organizacdo curricular e as intencBes presentes na politica
educacional das ultimas décadas. Retomaremos um aspecto, que em funcdo da sua
importancia, é-lhe dado o merecido destaque, ou seja, a formacgéo docente.

O processo de qualificagdo é polémico. HA uma tendéncia atualmente em
organizar uma escala de atributos e objetivos a qualificacdo, tentando operacionalmente
expressa-la, desconsiderando-a enquanto processo histérico, socialmente determinado.

Zarifian (1994) chama atencdo para a qualificacdo, numa perspectiva tradicional e
destaca dois pontos importantes. O primeiro refere-se a subordinacdo da qualificacdo da
pessoa e seu ajustamento ao emprego. O segundo diz respeito a definicdo da qualificacdo
como o somatorio de saberes adquiridos pelos individuos e que podem ser hierarquizados de
acordo com as regras da academia. Este autor ndo concorda com esta posi¢do de reducédo da
qualificagdo a um conjunto de saberes, por entender que essa abordagem impede que seja

pensado o carater qualificador da organizag&o.
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Sendo a qualificacdo um processo de conteudo sécio e historicamente
determinado, e a sua expressdo o resultado das dimensdes conceitual, social, e experimental,
ndo deve ser entendida e nem deve se restringir a nogdo de competéncias.

Em consonancia ao modelo societal assimétrico, ha uma tendéncia para a
reafirmacéo e para a negacédo da qualificacdo, em detrimento da nogdo de competéncias. Nota-
se que ao se realizar esse deslocamento da discussao, a realidade € desconsiderada como
totalidade concreta e, conseqlientemente, ndo se descobre a sua natureza social e
simultaneamente, promove-se a existéncia de uma pseudoconcreticidade. (KOSIK, 1976).

A esse respeito, encontram-se posicfes as vezes discordantes, dependendo do
contexto de onde ou para quem se fala.

Zarifian (1994) diz que a competéncia pressupde a existéncia de saberes em duas
dimensdes da qualificacdo. A primeira diz respeito a capacidade de acdo diante de situacGes
inusitadas, ou seja, dos eventos e a segunda pelo reconhecimento dos outros, enquanto perito
naquilo que fora solicitado.

Complementa a defesa Phelippe Zarifian e P. Veltz em “Vers de nouveaux
modeles dorganisation? (1993) ao afirmarem que a qualificagdo ndo é um estoque de
conhecimentos e habilidades, é uma competéncia, “capacidade de agir, intervir, decidir em
situacBes nem sempre previstas ou previsiveis” (BRUNO, 1996, p. 162).

Bianchetti (2001) afirma que a nogdo de competéncia responde a um discurso do
capital, por trazer como caracteristica a imprecisdo conceitual que vem expressa pela
plasticidade, entendida aqui como a constante necessidade de adequacdo do trabalhador as
exigéncias do modelo de produgdo em vigor e a0 modelo organizacional das empresas.

Ramos (2002) diz que, ao se realizar o movimento do conceito de qualificagio
para a no¢do de competéncia, exige-se do trabalhador conhecimento técnico, e, além disso,

garante-se um espaco para a exposicdo das suas idiossincrasias pessoais nas realizagoes
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profissionais deste trabalhador. Essa dimenséo experimental, antes desconsiderada pelo antigo
modelo de producdo (Taylor-fordista), tem o seu lugar de destaque em fungdo do seu
significado psicoldgico. Ou seja, porque chama atencdo para as capacidades cognitivas e
socio-afetivas que devem ser dinamizadas pelos trabalhadores ao realizarem suas atividades
profissionais.

Ao valorizar-se apenas a dimensdo experimental da qualificacdo através da nocéo
de competéncias, enfraquecem-se as demais, ou melhor, a cognitiva e a social. Ha, portanto,
uma reconfiguracdo da dimenséo ético-politica das profissGes, uma vez que é promovida uma
ascendéncia da dimensdo psicoldgica sobre a dimensdo socioldgica, contrariando 0 marco do
conceito de qualificacdo. Por ser um processo histérico e cultural, a qualificacdo estabelece
relacOes entre as dimensdes econdmica, socioldgica, ética, politica e pedagdgica da profissao.

Sob a nogdo de competéncias, 0s processos de trabalho metodologicamente séo
analisados sob o enfoque “[...] da Teoria Funcionalista. Esse aporte metodoldgico é coerente
com uma concepgao natural-funcionalista de homem e uma concepgéo subjetivo-relativista de
conhecimento, que reforcaria o irracionalismo pés-moderno”. (RAMOS, 2002, p. 284).

A flexibilidade econdmica do século XXI vem acompanhada da estetizacdo da
politica e da psicologizacdo de questfes sociais importantes, como € o caso da educacdo. A
met&fora da competéncia, tomada primeiramente como fator econémico e como fator de
diferenciagdo individual, apresenta-se como consenso social e envolve trabalhadoras e
trabalhadores numa Unica classe, a capitalista.

Nesse sentido, um falso consenso é gerado em torno do atual modelo de producao
(flexivel), uma vez que passa a ser visto como o Unico capaz de manter o equilibrio e a justica
social.

E importante frisar que a realidade das pessoas e o desenvolvimento das suas

inteligéncias e representacfes possuem uma historicidade e ndo se restringem ao inatismo téo
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propalado pelo psicologismo atual. Sendo assim, a formacdo de mulheres e de homens néo
deve ser voltada para a adaptacdo delas e deles ao meio em que vivem. A educacéo deve, sim,
contribuir para que as pessoas compreendam a realidade e sua historicidade.

Nesse sentido, desenvolver competéncias requer que pelo menos se compreenda
que nesta sociedade o trabalho toma forma de mercadoria, que h& toda uma inversdo de
sentido, a0 mesmo tempo em que produz riqueza social.

Que a integracdo da experiéncia de vida com a realidade escolar ocorre de forma
diferente quando se trata da classe trabalhadora, ja que a escola promove a difusdo de uma
cultura branca, machista, ocidental e de sociedade de classes.

Que é necessario perceber o real, tentar abstrai-lo e compreendé-lo. O senso
comum pode ser o0 ponto de partida das trabalhadoras e dos trabalhadores da educacéo, assim
como as suas experiéncias, sem, contudo, limitar-se a elas. O aprofundamento teérico
constitui-se prioridade para que se possa vir a conhecer a esséncia dos fendmenos e se possa
transformar espagos considerados excludentes.

Quanto a formacdo continuada, que é uma forma de qualificacdo, apesar do
amparo legal, na préatica, esta esbarra com problemas de ordem econbémica, profissional,
institucional, ética, cultural e de formacdo inicial. Estes problemas, por sua vez, geram
desconfortos quanto a onde, como, em que momento, com que, por que e para que da
formagéo continuada.

Quanto ao contetdo e metodologias utilizadas, tomando por referéncia de analise
0s encaminhamentos e as prioridades das diretrizes curriculares nacionais, conclui-se que a
énfase encontra-se no saber fazer do educador ou na pedagogia das competéncias.

A questdo é: como construir competéncias profissionais em parcos espagos de
tempo, em condi¢cbes materiais e financeiras escassas e quando s&o transferidos para a

responsabilidade individual problemas de ordens maltiplas e complexas? Ser um profissional
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competente significaria legitimar e se comprometer com a propria desvalorizacdo e
exploragao?

Com as politicas atuais de formacdo continuada vem subjacente, mais uma vez, a
transferéncia para o terreno “professoral” o sucesso ou insucesso da educacéo.
Desconsideram-se questdes historicas e culturais fundamentais, como: as desigualdades de
aquisicdo de bens e servigos, os preconceitos de todas as ordens, as diversas formas de
violéncias implicitas ou explicitas nas praticas cotidianas e a inversdo significativa do
processo produtivo nas formacGes sociais capitalistas ou similares, como é o caso do Estado
do Maranhdo.

Finalmente, acrescenta-se as questdes explicitadas uma contradicdo: Com a
revolucdo técnico-cientifica h4 o reconhecimento que para se competir é preciso ter acesso,
fazer uso e ser capaz de gerar novas tecnologias, por outro, paradoxalmente, 0s recursos
tecnoldgicos quase ndo existem e 0s investimentos para as pesquisas nos programas de pos-
graduacdo em educacdo e para as universidades sao reduzidos.

Os poucos recursos e equipamentos tecnoldgicos disponiveis nas escolas da rede
oficial de ensino atendem mais a esfera burocratico-administrativa. Na rede municipal de Sdo
Luis, os poucos laboratdrios de informatica existentes nas escolas financiados pelo MEC, via
PROINFO, recentemente foram transformados em telecentros de capacitacdo em cursos
profissionalizantes de curta duracédo, segundo a légica do empreendedorismo.

Essa acdo descaracteriza a proposta de formacdo do PROINFO para alunas e
alunos, para professoras e professores atendidos pela proposta pedagdgica do programa.

Essas foram algumas medidas anunciadas pelo Governo Federal na gestdo do
Prof. Fernando Henrique Cardoso, e mantidas pelos governos estaduais e municipais.
Medidas que pretendiam efetivar a “revolucdo copernicana” na educa¢do nacional na década

de 1990 (SHIROMA, 2000).
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Porém, o que se evidencia nas recomendacgdes dos organismos internacionais e,
conseqientemente, nas reformas e programas governamentais da década de 1990 e na
seguinte, é um descompasso muito grande entre as necessidades reais da sociedade brasileira
e as solugbes encaminhadas para dirimir ou sanar problemas que impossibilitam a aquisicdo
de bens e servigos e 0 exercicio da democracia substantiva dos sujeitos sociais.

Vale ressaltar, em concordancia com o pensamento de Xavier (1992) que todo
esse descompasso entre as necessidades reais e as solugdes encaminhadas ndo deve ser
atribuido, exclusivamente, a influéncias internacionais. Percebe-se que além desses
condicionantes, existe um carater ideoldgico e dissimulador das relagcBes econdmicas,
politicas e sociais internas, cujo objetivo € manter o poder da elite dominante e desmobilizar
as liderancas que possivelmente possam ameacar tal poder.

Neste sentido, o século XXI expde questdes desafiadoras (herdadas de décadas
passadas e as gestadas na década atual), aqueles que acreditam no espacgo educativo e véem
como um l6cus importante de luta e de construcdo coletiva. Sdo questdes desafiadoras porque
significa se contrapor aqueles que desejam continuar retirando das discussdes publicas
questBes fundamentais, como a educacdo, e acima de tudo pretendem expor a livre

concorréncia, ou seja, a ldgica do mercado e do setor privado bens considerados inalienaveis.
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4 MEMORIAL DE FORMAGCAO: olhares diversos

A énfase na concreticidade e no cotidiano é o que marca a especificidade desse
estudo. Por isso, falar do cotidiano significa considerar os seus elementos constitutivos,
mesmo aqueles considerados, pela maioria, como insignificantes (MARTINS, 2000).

Fazer uso do registro para comunica-los e para construir uma histéria no e com o
tempo deve ser uma preocupacgdo constante numa sociedade que faz questdo de bloquear ou
apagar a memoria coletiva e pessoal por meio de histérias oficiais e oficiosas celebrativas que
se encarregam de exaltar o triunfalismo dos ditos vencedores e denegrir a imagem dos
supostos vencidos.

Marilena Chaui, ao fazer a apresentacao do livro “Memoria e Sociedade” de Ecléa
Bosi confirma que “[...] as lembrancas pessoais e grupais sdo invadidas por outra “historia”,
por uma outra memdria que rouba das primeiras o sentido, a transparéncia e a verdade”
(CHAUI apud BOSI 1994, p. 19).

Considerar as memorias, as representacdes dos sujeitos envolvidos no processo e
espaco investigado é uma forma de franquear a palavra a maioria envolvida nesta dindmica e
ndo apenas a uma parcela constituida.

A parcela a que se faz referéncia envolve a expressao institucional e a cientifica.
A primeira se interessa em divulgar apenas o0s feitos positivos de sua obra, e a segunda, pelo
grau de preocupacdo com a sua objetividade e descobertas, pouco ou quase nada se interessa
pelas narrativas textuais e contextuais das minorias consideradas ilegitimas.

Maria Teresa Esteban (2003, p.127) € enfatica ao afirmar que “Fatos e pessoas
que ndo correspondem as grandes narrativas que construiram o discurso privilegiado das
ciéncias tornam-se invisiveis [...]”. Dai porque convém defender-se que é no cotidiano que as

vivéncias, o vivido, ganham sentido e por isso requerem redefinicbes metodoldgicas e
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conseqiientemente uma atencdo diferenciada das tradicionais ou costumeiras praticas de
compreensdo e construcao de uma realidade.

Nesta acepcao fica explicito que os estudos em que 0s sujeitos sdo considerados
aquém de objetos, deve-se tomar, a principio, como elementos norteadores e elucidativos de
questdes levantadas antes e durante 0 processo investigativo, as experiéncias, as
representacdes, o erro, a producao e a construcao conjunta, até mesmo dos ditos ‘ignorantes’.

“A énfase interacionista simbdlica na compreensdo da forma como um conjunto
de pessoas, numa determinada situacdo, da sentido ao que lhes esta a acontecer, encoraja uma
compreensdo empatica dos diferentes pontos de vista”. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 291).
O que significa oportunizar a riqueza do contato com concepcges dispares e desconhecidas.

A valorizacdo das representacdes e de experiéncias das educadoras e dos
educadores (coordenadoras e coordenadores pedagdgicos) que integram o curso de formacéo
continuada da rede municipal de S&o Luis via observacdo e analise de memoriais e demais
instrumentos de registro construidos no periodo compreendido no estudo sdo uma prova do
respeito por essa concepcao tedrico-metodoldgica.

A formacdo tomada para analise desenvolve-se a partir de um foco, o letramento.
No processo formativo sdo propostas situacOes didaticas de letramento envolvendo
profissionais da educacdo da rede, ou seja, as professoras e professores, as coordenadoras e 0s
coordenadores e, por extensao, as alunas e os alunos das escolas da rede municipal.

Priorizar o memorial de formacdo, o registro das observagdes das praticas sociais
de leitura e escrita e do desenvolvimento de situacfes didaticas de letramento das e dos
profissionais em formacao e da propria atuacao destas e destes como formadoras e formadores
é uma forma de resguardar na investigacdo espago para a exteriorizacdo de memorias e para a
construcdo de memoriais que contenham entendimentos e criticas acerca do que, do como, do

porqué e para que da formagcéo.
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Entende-se que, ao escrever, faz-se uma sintese textual e linguistica e se constroi
uma realidade simbolicamente. Faz-se a representagdo do mundo e significa, ideologicamente,
explicitar uma visdo de mundo para si e para os outros. E lancado o desafio de olhar a
realidade por determinados angulos e percursos e através da inscricdo do sujeito na realidade
lida e escrita. Isto s é possivel quando se faz uma aplicacdo pedagdgica de uma abordagem
que procura descrever e analisar experiéncias complexas, como € o processo de formacéao.

Ao se tratar de texto, procura-se concebé-lo em duas acepcdes: em sentido lato,
significando toda e qualquer manifestacdo textual do ser humano, toda e qualquer forma de
comunicacao realizada através de um sistema de signos. E no sentido estrito, quando se refere
a linguagem verbal, atividade comunicativa que envolve enunciados de um locutor e 0 evento
de sua enunciacdo (FAVERO, 1998).

Independente da orientacdo dada para a producédo de textos, sabe-se que o escritor
passa por um processo de apropriacdo, que € o percurso do leitor. “[...] o que é ler sendo
aprender a pensar na esteira deixada pelo pensamento do outro? Ler € retomar a reflexdo de
outrem como matéria-prima para o trabalho de nossa propria reflexdo” (CHAUI apud BOSI,
1994, p. 21). Ler é compreender e compreender significa construir significados por meio de
estratégias cognitivas e metacognitivas (SOLE, 1998).

A leitura deverd ser entdo uma estratégia de compreensdo e apreensdo da
realidade utilizada, tanto por aquele e aquela que pretende registrar suas memdrias, quanto
para a investigadora que pretende se utilizar destas representacdes como parte de uma
totalidade mais complexa.

Escrever, portanto, € uma possibilidade de inscricdo da leitura de diferentes
contextos e situacdes onde o sujeito influencia e é influenciado, uma vez que a realidade
vivida pela leitora-escritora, pelo leitor-escritor € a0 mesmo tempo objetiva e subjetiva.

Porque a relagdo do individuo com um contexto, como a sociedade e com a sua cultura ocorre
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por influéncias matuas, isto €, o ser humano “[...] exterioriza seu proprio ser no mundo social
e interioriza este Gltimo como realidade objetiva” (BERGER; LUCKMANN, 1978, p. 173).

O registro de experiéncias e representacfes variadas, a partir das leituras das
educadoras e dos educadores, neste caso especifico, de coordenadoras e de coordenadores
pedagdgicos, abre também possibilidades para reflexdo e valorizagcdo pessoal, social e
principalmente politica de uma categoria que ha muito convive com a desvalorizagéo
profissional.

Dé-se maior relevancia ao ultimo aspecto, o politico, porque considerar a narracao
pessoal e profissional de educadoras e de educadores, assim como o registro de suas idéias e
representagOes significa reconhecer as trabalhadoras e trabalhadores da educagdo como
protagonistas, como autores que podem tematizar suas praticas, e ndo apenas como intérpretes
de autorias oficializadas.

Porém, considerando que a desejada e necessaria profissionalizacdo do magistério
é algo por vir e que escrever ndo é uma tarefa facil, em se tratando das proprias experiéncias,
é mais dificil ainda, acredita-se que as educadoras e os educadores que aceitam o desafio de
escrever suas memorias e registrar suas experiéncias e dizer sobre algo ddo prova de coragem,
de maturidade intelectual e profissional. Dar crédito para o que pode ser dito e aceitar
inclusive as limitacGes pode ser um caminho para uma construcéo coletiva e refletida. Além
do mais, a reflexdo e o registro de praticas contribuem para o fortalecimento das inscricGes
dos memoriais de formagéo e profissionalizagdo da categoria.

A cultura do registro e a tematizacdo da prética, isto é, o pensar - a - a¢do séo
realidades ndo consolidadas entre educadoras e educadores do municipio de Sdo Luis e tdo
pouco do Estado do Maranhao.

A formacdo continuada destas e destes no municipio procura sensibiliza-las e

sensibiliza-los da importancia do registro dos relatos narrativos de realidades vividas e que
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sdo expressos na riqueza das produgdes orais que acontecem nos espagos escolares e espagos
de formac&o, mas se perdem pelos corredores e no vacuo do esquecimento.

Vaérios estudiosos vém mostrando que vale a pena construir uma memoria de
formagédo a partir da narracdo de realidades vividas, refletidas e tematizadas. Entre tantas e
tantos pode-se citar Névoa (1992), Weisz (1992), Kramer e Sousa(1996), Ramos e
Gongalves(1996), S& Chaves (1998), Chaves (2000), Cunha (2000), Gatti (2000), Pereira
(2000), Smolka (2000), Alarcdo (2001), Passeggi (2001).

O memorial de formagdo como instrumento utilizado na formacéo de professoras
e professores vem sendo investigado em institui¢fes de ensino superior do Nordeste. Citam-se
como exemplo dois trabalhos: “Memorial de formacdo: processos de autoria e de (re)
construcdo identitaria” de Maria da Conceicdo Passeggi (2001) e “Diretrizes para 0 memorial
de formacdo” de Maria de Fatima Carrilho (1997).

O memorial traz consigo algumas dificuldades compreensiveis. A primeira refere-
se a pratica da escrita: como a complexidade do ato de escrever ou as técnicas inadequadas
usadas no ensino de redacdo ou o medo de nos expormos. A segunda dificuldade € que o
memorial € um género textual pouco usado na educacao basica. Entre nos essa pratica ocorre
nas universidades.

A respeito da complexidade da escrita, veja 0 que dizem 0s autores e autora
renomada da literatura brasileira numa coletanea®® organizada por Rosa M. A. Barros'® (2003,
p. 1-3):

e “José J. Veiga: [...] é uma batalha curiosa: as derrotas que a gente sofre nela ndo
sdo derrotas, sdo licBes para o futuro” [..]; - E por conta de uma grande

insatisfacdo. VVocé imagina as coisas, até visualiza, mas, quando quer pér aquilo no

18 A coletanea fora organizada a partir do livro Técnica de Redagéo, o que é preciso saber para bem escrever, de
Lucilia H. do Carmo Garcez, Martins Fontes, 2001.

19 professora da rede publica de Sdo Paulo, formadora da Abaporu, eleita, neste ano, pela revista Forbes Brasil,
n. 124, de 02/12/05, como uma das mulheres mais influentes do Brasil.
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papel, tem que usar a linguagem. Ai vocé descobre que a linguagem é tosca. Nao
acompanha o que vocé quer fazer. Entdo vocé fica trabalhando, trabalhando, para
chegar 0 mais proximo possivel;

e “A escritora Lygia Fagundes Telles: [...] na imagem do lutador de boxe vi a
imagem do escritor no corpo-a-corpo com a palavra”;

e “Fernando Sabino: Para mim o ato de escrever ¢ muito dificil e penoso, tenho
sempre de corrigir e reescrever varias vezes. Basta dizer, como por exemplo, que
escrevi 1100 péaginas datilografadas para fazer um romance no qual aproveitei
pouco mais de 300”.

e “Gabriel Garcia Marques: € necessaria a ajuda de parceiros experientes, ao se
escrever um trabalho de grande félego. O historiador colombiano Gustavo Borges
[...] se manteve ao alcance do meu telefone para me esclarecer dividas maiores e
menores [...]. O historiador boliviano Vinicio Romero Martinez me ajudou de
Caracas com achados me pareciam impossiveis [...]. Jorge Eduardo Ritter,
embaixador do Panama na Colémbia e mais tarde Chanceler no seu pais, fez voos
urgentes sO para me trazer alguns dos seus livros inencontraveis. Dom Francisco
de Abrisqueta [...] Francisco Pividal [...] o gedgrafo Gladstone Oliva e astrbnomo
Jorge Perez Doval [...] Antbnio Bolivar Goyanes”.

Mesmo com as dificuldades que comporta a escrita do memorial, sua relevancia é
por ser entendido como um instrumento que narra por escrito experiéncias e histdrias pessoais
e profissionais, evitando que se percam no esgquecimento. Fazer uma retrospectiva da vida
profissional, estabelecendo confrontos entre o pessoal e o social decorrentes de posturas e
acles, € um meio de esbocar uma singularidade num determinado momento e contexto

historico.
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O memorial € uma dessas configuracdes que resultam de representacfes pessoais
e coletivas que resultam das analises do cotidiano e das interagdes entre o sujeito identificado
e 0s demais grupos e espagos com 0s quais interage, sofre e exerce influéncias.

Pelo carater textual e pelo género literario, 0 memorial constitui um requisito
formal que permite a reconstrucdo histérico-espacial de fatos, dados, concepcdes e
experiéncias, 0 que significa criar oportunidades avaliativas e reflexivas quando se revé o
passado, quando se analisa o presente e se projeta o futuro, incluindo ai, redefinicdo de metas,
a efetivacdo de mudancas e um caminhar mais maduro, planejado, significativo.

Através dessas reflexdes, viabiliza-se o resgate das influéncias positivas ou nao
advindas de experiéncias do sujeito no processo de formacdo inicial e continua. Cabe,
portanto, ressaltar que a préxis pedagdgica se efetiva a partir das representacfes e
expectativas da realidade (MELLO, 1993).

Dai se pode identificar que fatores sdo responsaveis pela constru¢cdo de uma
trajetoria de formacdo e atuacdo profissional, assim como da relacdo que se estabelece entre o
ato de aprender e ensinar. Isso é possivel quando se faz uso do método qualitativo na
investigagdo pedagogica. Essa abordagem auxilia educadoras e educadores a tornarem-se
mais sensiveis a fatores que afetam os seus trabalhos e as suas intera¢gdes com 0s outros.

Como se observa, a narrativa é uma atitude linglistica, em que ha uma seqliéncia
de fatos, reais ou imaginarios, de personagens que, dinamicamente, movem-se num
determinado espaco e tempo (INFANTE, 2000). Como toda narrativa autobiogréfica, o
memorial € um texto no qual o autor apresenta acontecimentos relacionados a sua vida
pessoal ou profissional, mais relevantes e que devem ser lembrados (RAMOS;

GONCALVES, 1996).
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Nele o autor relata e registra suas memorias, sua “Capacidade de reter um dado da
experiéncia ou um conhecimento adquirido e de trazé-lo a mente; considerada essencial para a
constituicio das experiéncias e do conhecimento cientifico” (JAPIASSU, 1996, p. 178).

O processo de formacdo € uma construgdo que envolve variados aspectos e
sujeitos. Os ultimos citados anteriormente, ao escreverem suas memorias, selecionam o que
julgam de maior relevancia. A politica de formacdo continuada de coordenadoras e
coordenadores, ao se constituir como totalidade, precisa ser analisada tomando por principio
as representacdes e praticas a ela concernentes.

Para envolver os diversos sujeitos no processo de registro das representacdes e
praticas, devem ser consideradas como matrizes para analises: as narrativas e préaticas da
instituicdo, das formadoras de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos e das

coordenadoras e coordenadores pedagogicos das escolas.

4.1 As Narrativas Instituidas

O registro, em todas as suas formas, explicita o que é julgado como de maior
relevancia ou conveniéncia para quem o faz. Representa a objetivacdo de uma concepcao que
precisa ser compartilhada ou divulgada para os outros.

A necessidade de leitura do outro demonstra a funcdo social das narrativas e vem
mostrar as fungfes concernentes as intencdes daquele que narra. A socializagao, por um lado,
vem ligada a possibilidade de analise e discussdo do inscrito e do narrado para a ampliagdao do
universo discursivo. Por outro, pode estar vinculada a necessidade de consolidacdo e

legitimacdo de uma realidade instituida. Eis a duplicidade do género.
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As narrativas contidas nos textos editados pela SEMED sobre a formacéo
continuada em estudo tém inten¢des e fungdes que sdo proprias das narrativas e peculiares das
politicas publicas de estados e municipios que tém graves problemas estruturais e
conjunturais.

Sendo assim, identificar as intencGes e a funcdo das narrativas impressas pela
SEMED torna-se imperante para que se identifigue o que é eleito como importante e
prioritario para a instituicdo. A identificacdo cria condicOes para que se estabeleca a relagao
entre o dito e o realizado, possibilitando a andlise de situacdes pontuais e, conseqlientemente,
dificultando generaliza¢6es improprias.

Para iniciar o didlogo entre o que é dito pela instituicio e o que acontece
efetivamente, toma-se como referéncia o discurso inscrito no livro “Formacdo dos
educadores: uma acgdo estratégica e transversal as politicas publicas para a educacdo”, editado
pela instituicio em 2004 e que, carinhosamente € chamado, por algumas formadoras de

"0 Este livro é

coordenadoras e de coordenadores pedagdgicos, de “o livro do fofdo
composto por diversos géneros discursivos porque sdo “muitos capitulos para contar uma
historia” - a historia da politica de formacdo continuada, que vem sendo desenvolvida pela
SEMED.

Outro elemento que contribui para o didlogo sdo as falas de representantes do
programa em reunides de trabalho, e em videos, veiculados em coldquios, seminarios,
reunides de divulgacdo e para relato de experiéncias.

Ao analisarmos as idéias e concepgdes contidas no livro e o que fora expresso nos
eventos pelos portadores da divulgacdo do programa, priorizamos dois percursos na tentativa

de maior aproximacdo possivel: primeiro seguir as linhas de pensamento do mesmo

referencial tedrico do livro para conceituar e caracterizar o elemento considerado esclarecedor

% Essa denominagéo é uma forma de identificacdo, por haver outro livro editado pela SEMED sobre a formacio
continuada de coordenadores (as) e professores (as). A identificacdo é uma alusdo a figura impressa na capa, a
qual é caracteristica, principalmente, do carnaval de rua do Maranhao.
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e possibilitador das analises, isto €, as narrativas. Segundo, aliar as observacdes fragmentos de
registros realizados por pessoas da rede ou da assessoria em variados contextos.

“Essa relagdo entre a narrativa e 0 que nela se revela faz com que suscitem
interpretacdes e ndao explicacBes — ndo é o que explica que conta, [eu diria: ndo é o que conta
que explica], mas o que, a partir dela, se pode interpretar” (PRADO; SOLIGO, 2004 p. 54). A
afirmacéo autorizou-nos a interpretar as revelacGes apresentadas sobre a formacgéo continuada
de coordenadoras e coordenadores pedagOgicos nas narrativas da rede.

Partindo do conceito e das caracteristicas contidas no livro, é possivel estabelecer
confrontos significativos entre o vivido na rede e 0 mostrado nas narrativas. A contradicdo
pode ser identificada tanto em relacdo aos conceitos como em relacdo as praticas, questdes
que serdo discutidas posteriormente.

Descobrir as possiveis inten¢des submersas nos discursos e praticas existentes € o
desafio para a investigacdo que prima pela tematizacdo de uma realidade concreta, isto €,
reflexdo na — acéo e seus pressupostos. Porque “quando lemos uma narrativa, ‘suspendemos’
a incredibilidade no que se refere a ficcdo - acabamos de certa forma, por transferi-la para a
vida real. Isso faz com que esse género seja favoravel as negociagdes culturais” (PRADO;
SOLIGO, 2004, p.55). Desvendar as intengdes, neste aspecto, objetiva dificultar a
transferéncia suposta através de possiveis assimilacGes deformantes.

O capitulo “Percursos da formacdo profissional” - do livro organizado por
assessores da Abaporu e editado pela SEMED - fala da conceituacdo e caracterizagdo das
narrativas. Entretanto, considerando as orientacOes para a organizacdo e a fundamentacao
tedrica que o subjaz, extraimos alguns elementos que sustentam e confirmam as contradi¢des
e as inten¢des das narrativas instituidas pela rede municipal de ensino de Sdo Luis — MA.

De acordo com o livro, narrar “vem do verbo latino narrare, que significa expor,

contar, relatar. E se aproxima do que os gregos antigos chamavam de épikos — poema longo
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que conta uma histdria e serve para ser recitado” Com isto “podemos dizer que a narrativa
comporta dois aspectos essenciais: uma sequéncia de acontecimentos e uma valorizagdo
implicita dos acontecimentos relatados” (PRADO; SOLIGO, 2004 p. 53). Completa este
pensamento chamando atencdo para uma caracteristica intrinseca da narracdo: ‘pressupde o
outro’ elemento antes destacado neste estudo, por imprimir um carater social as narrativas e
por constituir-se como alvo das intengdes. Diante destas afirmacdes questiona-se:

e Serd que as historias contadas pela instituicdo devem ser so recitadas ou devem ser
também conferidas, confrontadas e se possivel, vivenciadas?

Prado e Soligo (2004) ao destacarem caracteristicas intrinsecas do género textual
narracdo, relacionando ao que é relatado pela rede - aqui ndo deve ser perdido de vista a sua
natureza, o contexto e as ideologias que a fundamentam - abre precedéncia para possiveis
inferéncias sobre o que serd eleito como prioritario para ser narrado, isto €, relatos de
situacOes pontuais do programa de formacdo, na tentativa de escamotear conflitos, convencer
quem interessa e demarcar espagos.

Desta forma, mais que fazer inferéncias é pertinente que se amplie a discussdo
sobre o dito e o instituido pela SEMED, como politica publica de formacéo continuada.

A explicacdo institucional, a seguir, deixa pistas sobre as escolhas para a

organizacao da coletanea, que € o conjunto que subjaz um propoésito: contar uma historia.

Como o formato deste livro ndo pressupde a publicacdo das cartas de todos o0s
educadores —e nem o livro de cartas, editado em 2003, também. Houve selecéo -
foram selecionadas apenas aquelas que ddo pistas sobre a natureza e a concepgao
geral do trabalho realizado, e alguns de seus feitos (Programa S&o Luis, te quero
lendo e escrevendo, 2003, p. 80, grifo meu).

No capitulo que trata da formacdo continuada, a consultora da Abaporu e
coordenadora do grupo de formadoras de coordenadoras e coordenadores pedagogicos faz o
registro da selecdo. Vejamos alguns fragmentos que centralizam a idéia do que se pretende

mostrar:
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Em Sé&o Luis, a realidade ndo era outra. A maioria dos coordenadores pedagdgicos
ndo tinha muita intimidade com a leitura, especialmente de textos literarios. [...]
Surgiu entdo a idéia, na equipe de formadoras da Abaporu, de destinar um tempo na
pauta de trabalho para o desenvolvimento de uma ‘Roda de Literatura’. As primeiras
tentativas provocaram desalento, como confirma o depoimento de uma das
coordenadoras: ‘A roda de literatura, como forma de ampliacdo do universo
cultural através da leitura de diferentes textos literarios, foi uma idéia
brilhante’ [...] A mudanca foi lenta, mas efetiva — ndo faltam depoimentos de
coordenadores pedagdgicos que descobriram a possibilidade de se tornarem leitores.
(Programa Séo Luis, te quero lendo e escrevendo, 2003, p. 82-83 — grifo meu).

O depoimento tenta mostrar, a principio, que coordenadoras e coordenadores
pedagdgicos de S&o Luis ndo eram leitores. Por isso, para superar o problema, era preciso
desenvolver uma atividade “A Roda de Literatura”. Todavia questionamos:

A pratica leitora ndo deveria resultar da convivéncia das pessoas com contextos e
situacGes em que sdo cultivadas leituras deste tipo de obra e de outras? Pensar de outra forma
ndo significa definir a formag¢do humana, como resultado de medidas pontuais, superficiais e
aligeiradas?

Em quaisquer das situacdes levantadas, outro componente faz-se presente neste
caso, ou seja, o desenvolvimento do processo formativo que estd ligado a aprendizagem de
adultos. Por isso, a resisténcia, que fora denominada de “desalento” nao pode ser vista como
acao negativa e deve ser superada por influéncias externas. Elas explicitam as representacdes
de que os adultos sdo portadores. Negar ou banalizar as experiéncias e as diversas e
complexas relacGes estabelecidas pelo adulto significa ignorar seu corpo de idéias, o seu
amadurecimento e a sua historia profissional.

Jung (1983) teceu alguns comentérios sobre a aprendizagem de adultos que
julgamos esclarecedores se pretendemos refletir sobre a educacdo de educadoras e de
educadores. Em meados do século passado apontava para a necessidade de ser repensada a
formacdo de formadoras e de formadores, por acreditar que além dos conhecimentos técnicos
e dos principios teoricos, a formacdo deve envolver as relagfes estabelecidas: com outros,

com a cultura, com a natureza e consigo mesmao.
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Afirma que os adultos, em funcdo dos conhecimentos construidos, das
experiéncias e das multiplas relacdes estabelecidas ndo tém a plasticidade das criancas e dos
jovens. Por isso, tornam-se mais dificeis de serem atingidos por influéncias externas. N&o se
contentam em repetir ou desempenhar tarefas, sem compreendé-las ou aceita-las.

Por serem portadores de uma cultura, de vontades e de idéias proprias, as
formadoras e formadores — que sdo adultas e adultos- ndo se disponibilizam a aprender com
guem consideram incapaz para exercer a docéncia ou com quem ndo se disponibiliza a
dialogar com as aprendizagens construidas por estas e por estes. Aprender, neste caso, €
sindnimo de coragem. E estar aberto para confrontos e para 0 processo de transformacio.
Significa acolher contetdos internos e externos. E abandonar a concepcio da certeza, das
receitas. E reorganizar a subjetividade para perceber de modo diferente o real, o sujeito e os
modos de aprender. E compreender-se como sujeito paradoxal.

Em sintese, a concepcdo de identidade fixa deve ceder lugar para a continua,
inacabada, fragmentada, aberta e contraditéria. O que significa ver a mudanca ndo como
mecanismo de destruicdo de seu mundo construido. Ao contrario, deve ser vista como
abertura para 0 avanco e para novas construc@es a partir do respeito e confianga matuos.

A formacdo de adultos, inicial ou continuada, envolve aspectos objetivos e
subjetivos relativos ao aprendiz que se torna protagonista na construgdo de aprendizagens.
Diversos espacos devem ser potencializados e disponibilizados para este fim. O método
indireto de educar, ou seja, o adulto tornar-se responsavel por sua educacdo, é a via mais
coerente e mais significativa.

Ndo possuindo uma préatica leitora competente, como afirma o relato e
comungando com Jung sobre o como o adulto aprende e desenvolve determinadas posturas,

por ser entendido como sujeito possuidor de idiossincrasias, indaga-se: 0 pequeno espaco
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formativo seria suficiente para modificar concepgdes e construir praticas dentro das condigdes
de formacgdo da SEMED?

Explicando melhor: as formadoras da SEMED, para comunicarem ‘o bom
comportamento leitor’ as formandas e aos formandos utilizam-se, na maioria das vezes, da
reprografia de textos ou de fragmentos de livros, porque a rede ndo possuia, e ainda ndo
possui um acervo disponibilizado para as mesmas. Todo material usado (livros, textos) fica
por conta do acervo individual das formadoras.

Como ser bom modelo de leitor nestas condi¢des?

Quanto a roda de literatura seria uma idéia das formadoras da Abaporu ou de
diretrizes maiores oriundas das politicas de formacao docente, da década de 19907

Quanto aos depoimentos ressaltados em que coordenadores descobriram a
possibilidade de serem leitores - com a formacdo - garante uma préatica efetiva ou estd no
terreno do discurso?

Estas e outras indagacdes sdo respondidas nas falas das coordenadoras e dos
coordenadores pedagogicos, quando discorrem sobre a formacdo continuada e 0 seu
significado para a vida pessoal e profissional.

Continua o depoimento institucional:

“Que bom perceber que, vencidas as primeiras dificuldades — que ndo foram
poucas -, conseguimos crescer. E claro que isso acontece também nos outros grupos, mas nos
da educagéo infantil essa tem sido uma marca” (VELIAGO, 2004, p. 92).

Essa colocacéo respalda as proposicdes ou questionamentos anteriores, tornando-
o0s consistentes. As afirmacdes trazem para o campo pedagdgico e para a acao de educadoras e
educadores a responsabilidade pelo desempenho educacional deficiente na rede. Reconhecem

0 crescimento, mas anulam as experiéncias existentes, por té-las como dificuldades.
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Aquilo ou aquele que cresce, parte de uma existéncia, por menor que seja. Como
se trata do desenvolvimento de uma pratica profissional e da sua evolucao, a existéncia refere-
se aos saberes e experiéncias dos profissionais que ndo devem ser desconsideradas ou
tomadas como entraves, se compreendemos o processo formativo e a a¢do educativa como
algo em construcdo. Na formacao de educadoras e de educadores - inicial ou continuada - é
importante investir e dar estatuto ao saber da experiéncia conforme (NOVOA, 1992).

A alusdo ao bom desempenho da educacéo infantil induz um pensar que atribui a
formacdo continuada, dos dois Ultimos anos, o grande mérito pelas préaticas profissionais
efetivadas. Seguindo alguns depoimentos de formadoras e de coordenadoras do nivel de
ensino, encontramos outras explicagdes. Além da formacdo continuada dos dois ultimos anos,
afirmam que o desempenho se deve ao quantitativo do grupo, isto é, por ser um grupo menor
ha maior possibilidade de circulacdo de informacdes e de construcao coletiva.

Um outro aspecto é a histéria de estudo e de desenvolvimento de projetos. Por
possuir um nimero bem menor de estudantes e de profissionais em relacdo ao Ensino
Fundamental, a Educacdo Infantil consegue desenvolver acdes em tempos e espagos
diferentes e menores, e tem com isso uma histdria de organizacéo, estudo e desenvolvimento
de projetos, que faz com que seja contemplada com prémios regionais e nacionais. O que ndo
quer dizer que seja um centro de exceléncia. Como o Ensino Fundamental, a Educacéo
Infantil convive também com problemas infraestruturais e profissionais graves, como por
exemplo, os parcos financiamentos a ela destinados pelo governo federal.

Conclui:

A comunicagdo por escrito superou em muito nossas expectativas e permitiu que
avangassemos na construgdo de um registro reflexivo, revelador de todo processo de
formacéo. Como se pbde ver, as cartas contam muito sobre essa caminhada. Por isso
nos valemos delas para narrar uma parte dessa historia. (VELIAGO, 2004, p. 97).

Indagar sobre o que superou e quais cartas foram tomadas como referenciais se

faz necessario. O proprio relato destaca que é parte da histéria. A impressao deixada é que,
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inicialmente, foram encontrados na rede municipal coordenadoras e coordenadores sem
capacidade para analise e reflexdo. Afirmacdo duvidosa.

Poderia ndo ser a reflex&o pretendida pela assessoria, ou seja, a que desconsidera
0 contexto socio-cultural do processo formativo ou que vé a educacdo como a panacéia para
todos os males sociais. Ou ainda, que transfere para o terreno das trabalhadoras e
trabalhadores da educagéo todas as responsabilidades educacionais (BIANCHETTI, 2001).

A confirmacéo da capacidade de reflexdo pode ser observada em trechos de cartas
do periodo inicial da formacdo, ja que registros foram desconsiderados no momento da

selecdo para a composicao do livro de cartas, editado na instituicdo. A exemplo temos:

Querida “W”,

[...] apesar do seu entusiasmo e da sua competéncia, ainda ndo conseguiste encontrar
na proposta da ABAPORU ou da SEMED, sei 4, suporte para contribuir mais e
melhor na formacgdo dos especialistas de Sdo Luis. Este comentario toma por
referéncia a oscilagdo e porque ndo dizer, a descontinuidade na conducdo dos
trabalhos relacionados a esta formacdo deixando evidente a inexisténcia de uma
meta comum [...] Constitui-se como vetor fundamental para a superacdo dos
entraves de um projeto a definicdo dos objetivos e garantias operacionais. Isto ndo
estd muito claro até entdo [...] o desejo da SEMED ou da ABAPORU. Este
descompasso tem reflexo na sala de formacdo e o maior exemplo disso é a nao
vivéncia das pautas na integra. As mesmas com muita freqliéncia sdo substituidas
por abordagens consideradas, por mim, irrelevantes para 0 momento - ou talvez
secundérias -, deixando certo desconforto e uma sensacdo de superficialidade na
execucdo das atividades. [...] numa cultura em que ‘os direitos sdo negados’ e em
funcdo disso, ‘os deveres ndo sdo cumpridos’, seria interessante e mais produtivo se
a SEMED antes de contratar uma assessoria para a formacdo pedagdgica, se
organizasse administrativa, financeira e disciplinarmente. Por estes e outros motivos
subjacentes, o que deveria ser prazeroso e resultado de uma conquista dos
educadores, se transformou numa avalanche de preocupacdes, insatisfacdes e em
mais uma atividade para cumprir o calendario imposto por instancias superiores. [...]
ndo fui suave nas colocac8es por reconhecer a importancia de fazé-las. [...] porque
h& um descompasso tdo grande entre o que se vive aqui [formacdo] e a realidade das
escolas [...] tornam-se imperativas agdes reflexivas e ndo s relato da situag&o.
(Projeto Livro de Cartas, 2003).

A resposta para esta carta veio apos certo tempo, confirmando colocag6es feitas e

deixando Obvias algumas inten¢des, como:

Ja faz algum tempo que ndo escrevo para vocés, ndo é mesmo? [...] Com relagdo a
Roda de Literatura, que colocamos como meta [...] tenho observado que néo
incorporaram ainda como deveriam [...] Quanto ao Projeto Livro de Cartas, eu
particularmente, tenho gostado [...] por enquanto, somos o Unico grupo onde 0s
especialistas escrevem para os colegas e a formadora. [...] gostaria que pensassemos
um pouco sobre uma questdo colocada por todos e muito bem explicitada por “X”
em sua carta [...] Reconhego que nem sempre as pautas tém sido cumpridas [...]
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Concordo também que, as vezes a responsabilidade pode ser atribuida a SEMED,
como, por exemplo, quando um material ndo esta disponivel [...] um determinado
equipamento ndo funciona [...] ou quando ha equivocos de comunicacdo entre 0s
diversos atores envolvidos neste projeto. “Y” vocé foi muito feliz ao relacionar o
trabalho do educador ao do cozinheiro [...] ‘concordo quando diz que nao esta sendo
facil para ninguém’ [..] Completando o pensamento do nosso colega segue o
fragmento de um livro que estou lendo atualmente — O Valor do Educar — cujo autor,
Fernando Savater, eu gosto muito: “... ndo sou amigo de transformar a reflexdo em
lamento [...] se 0 que nos ofende ou preocupa é remediavel, devemos por as méos a
obra; se ndo é, acaba sendo indtil deplora-lo, pois este mundo ndo tem livro de
reclamagcdes [...] (Projeto Livro de Cartas, 2003).

A resposta da formadora ratifica alguns problemas mostrados pela coordenadora
na sua carta ao grupo de formacéo e as instituicGes responsaveis pela formacdo. Confirma
também como sdo entendidas e tratadas as acOes de resisténcias manifestadas nos encontros
de formacdo. Banaliza as representagdes dos sujeitos e reforca o discurso dominante.

Seguindo as colocagdes, tomamos outro exemplo, uma vivéncia observada e
registrada, dentre tantas: as narracdes exibidas em videos para justificar o programa de
formagéo continuada e seu foco.

Nos videos sdo exibidas imagens de aspectos pontuais e de representaces
positivas sobre a acdo da SEMED. Realidade 6bvia, uma vez que os videos foram editados
para divulgar e legitimar a¢des instituidas e ndo para ampliagdo ou construgdo de alternativas
possiveis, para 0s inUmeros problemas de ordem estrutural, conceptual, financeira e
profissional, que permeiam as politicas publicas do municipio, e consequentemente 0
programa de formagdo continuada. Problemas que vém sendo destacados no decorrer das
analises.

O video tomado para analise foi o apresentado no Seminario “Politica Municipal
de Educacédo: Séo Luis Te Quero Lendo e Escrevendo” (14/05/2005). O seminario tinha por
objetivo a socializagdo da politica da rede municipal de ensino e a apresentacdo da estrutura
organizacional da SEMED (superintendéncias e coordenacdes) as e aos profissionais recém-
ingressos na rede, isto é, a professoras e professores, coordenadoras e coordenadores

pedagdgicos.
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O video mostra uma coordenadora (sem consulta e sem autoriza¢cdo) chorando,
emocionada pelo contato com a literatura. Hoje essa coordenadora é formadora e esse fato é
omitido, provavelmente, em fungdo das condic¢des que sdo garantidas para que ela e demais
desenvolvam a formacdo. Seria um contra-senso a abordagem porque a formacdo é divulgada
como a espinha dorsal do programa e da politica da SEMED.

Sdo apresentadas como formadoras da rede municipal, pessoas da Abaporu, que
ndo conduzem mais a atividade. As formadoras que planejam e desenvolvem as formacoes
atualmente, na rede municipal, sdo ignoradas.

Utilizar-nos-emos de uma fala, do dia 1°6/2005, de uma coordenadora
pedagdgica da rede municipal, que se encontrava no evento, para tentar explicar a omissao ja
que a formacdo é apresentada como acdo positiva e de sucesso. Diz ela, “para efeito de
“venda da idéia”, as imagens apresentadas seriam mais interessantes, tanto para 0 momento
como para outros que pretendam divulgar o programa em todo o Pais”.

Outra coordenadora da rede é mostrada e fala da importdncia da formacéo
continuada para seus pares e da formacao na escola. Alega as possibilidades das formacGes de
modo geral, os entraves e as impossibilidades peculiares nas escolas municipais néao
aparecem.

Compdem o cenéario, também, imagens de escolas com excelentes instalacoes,
muito bem equipadas e decoradas, com alunos atentos, interessados e agrupados devidamente
e uma professora em atuacéo e feliz.

Sabe-se que € comum, ndo sé no Maranhdo, mas em paises, inclusive aqueles que
exercem influéncias politicas e sécio-culturais sobre o0 nosso, a préatica de divulgacdo de
historias de sucesso na tentativa de naturaliza-las. Entretanto, tematizar a pratica, partindo s6
desse ponto de vista ou dessas situacOes, significa omitir e anular as demais, e no caso

especifico das redes oficiais de ensino do Estado Maranhdo, precisaria ter de ignorar o retrato
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dessas, no que se refere as condicOes de vida da populacdo, as garantias de politicas publicas
inclusoras e, mais especificamente, de atendimento as criancas, jovens e adultos que da escola
precisam e que fazem do Estado um campedo de IDH negativo.

Além dos representantes de Coordenacdes e da Secretaria Municipal, aparecem no
video as consultoras e consultor da Abaporu que, obviamente, falam sobre o melhor da
politica da rede e do programa de formacao continuada, ou seja, do que consideram avancos.
Deixam 6bvia a necessidade de continuidade, apontando, inclusive, uma ac¢do que deveriam
ter realizado simultaneamente, com o processo formativo, isto €, 0 acompanhamento.

Os motivos pelo ndo acompanhamento foram justificados pela assessoria.

Contraditoriamente, enfatizavam-no como ac¢éo eficaz e essencialmente formativa.

[...] a realidade tem mostrado que sdo pouco eficazes as a¢des de formagdo pensadas
isoladamente, decididas por equipes que ndo as planejam de maneira articulada no
ambito da secretaria. Ocorre que a discussdo de uma proposta de acompanhamento
do trabalho das escolas vinculadas as demais a¢des do Programa “S&o Luis Te Quero
Lendo e Escrevendo’ e planejada coletivamente por desdobramento da mesma
orientacdo metodoldgica, s6 se intensificou algum tempo depois. Colocar o
programa em andamento néo foi algo simples. [...] Somente depois dessa primeira
etapa, foi possivel dedicar-se a uma discussdo mais profunda e mais organica sobre
um modelo de acompanhamento do trabalho nas escolas (SOLIGO, 2004, p. 46-47).

A justificativa ndo procede, se defendemos que as praticas de formacdo devem
tomar como ponto de partida as dimensdes coletivas (NOVOA, 1992). Um programa de
formacéo, que apdia suas agdes em grupos que desconhecem ou fazem antecipacdes sobre as
escolas, pautando-se em generalizacGes, corre o0 risco de ndo contribuir para a emancipagédo
profissional e construcdo de uma préatica profissional autbnoma e coerente com as demandas
formativas.

O processo de acompanhamento, para sair da condi¢do de ‘supervisdo’ para a de
acao formativa deve acontecer ‘in loco’ e os contetudos das observacdes e das analises devem
ser refletidos e transformados em bons modelos ou em possiveis solugbes para problematicas
detectadas. O acompanhamento, na perspectiva da formacéo, pode diminuir a distancia entre

as intenc@es e as conquistas ou acdes pretendidas.
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Como se explicaria a postura de uma assessoria conhecida por sua experiéncia que
primeiro desenvolve um programa de formacao continuada por dois anos e s6 depois comeca
a discutir o acompanhamento do processo formativo? Na&o estaria repetindo e reforgando
aquilo que ha muito é criticado, a dicotomia entre a teoria e a pratica (VASQUEZ, 1997)? Ou
estaria pondo o programa de formacgdo continuada na categoria de politica compensatoria,
uma vez que elege um contetdo — letramento - e constroi suas pautas de formacdo seguindo
programas anteriormente desenvolvidos, como por exemplo, 0 PROFA?

O posto em questdo ndo é a supremacia da teoria ou da pratica. Ou que a prética
ponha em risco a formacéo teorica, ou que a ponha na dependéncia dos problemas préaticos do
dia-a-dia. Até concordamos que experiéncias bem sucedidas devam servir de parametros na
construcdo de outras experiéncias, copia-las por defender que um pais tem 0s mesmos
problemas é uma forma de homogeneizar as especificidades em diferentes contextos.

O enfrentamento dos problemas, o pensar coletivo para a construcdo de uma
formagdo docente consistente e culturalmente situada se faz necessario. Compreender como o
conhecimento € construido e defender a participagdo e o envolvimento dos sujeitos e seu
contexto socio-histérico no processo de construcdo sdo acles propiciadoras da proposicao.
Reforca este pensamento Freitas (1992, p. 96), quando diz: “A questdo ndo é aumentar a
préatica em detrimento da teoria ou vice-versa — 0 problema consiste em adotarmos uma nova
forma de produzir conhecimento no interior dos cursos de formag&o do educador”.

Os livros, as falas e os videos divulgados pelo programa S&o Luis Te Quero
Lendo e Escrevendo, da SEMED, consideram, em parte, a relacdo acima mencionada ao
defenderem que a formacgdo continuada é a coluna vertebral das a¢Ges desenvolvidas nos
diferentes segmentos da rede municipal de ensino, atualmente. A publicagéo e a divulgacéo
do programa, assim como alguns resultados (oriundos ndo s6 das propostas atuais),

reconhecidos em nivel nacional, expressos em prémios e convites para relatos de
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experiéncias, fazem desta rede uma referéncia do que é possivel pensar e efetivar para dirimir
ou resolver problemas relacionados as aprendizagens em escolas publicas municipais.

Por outro lado, parece-nos aligeirado que representantes da SEMED afirmem,
como vem ocorrendo em seus eventos, alguns ja citados, que a rede municipal de ensino é
atualmente uma referéncia nacional no que diz respeito a consolidacdo de uma politica de
formagdo municipal articulada com metas devidamente pensadas e acompanhadas.

Os registros anteriores da assessoria sobre o acompanhamento contradizem a
consolidagcdo e o acompanhamento do programa de formacdo, ao evidenciarem no seu
processo de implantacdo e desenvolvimento dificuldades até para consolidacdo dos grupos de
formagdo. Dizem: “Colocar o programa em andamento ndo foi algo simples: representou um
grande desafio e demandou muito empenho e energia [...] de inicio, o foco do trabalho era a
consolidagdo dos grupos de formacgédo relacionados aos diferentes eixos do Programa”
(PRADO; SOLIGO, 2004, p. 47).

E inegavel a existéncia de um programa de formacao estrategicamente pensado -
dando-se énfase para a participacdo e para a parceria experiente da Abaporu - e a existéncia
de um discurso sobre a importancia de se considerar a formacdo continuada como elemento
articulador das agdes e intencGes educativas desenvolvidas na rede municipal de ensino.

A rede municipal de ensino de Sdo Luis vem comprovando que apesar dos
inimeros problemas infraestruturais, financeiros, institucionais e profissionais de uma rede de
ensino publico, é possivel pensar e desenvolver estratégias de formacgdo dos seus profissionais
e acdes inclusoras de meninas e meninos que tém, no espaco publico, a Unica oportunidade de
acesso e aquisicao de servigos.

Por extrapolar o instituido, vem abrindo espacgos para inimeras pesquisas, tanto na
graduacdo como na pés-graduacdo, além de favorecer, dentro dos limites e possibilidades, o

processo de autoria de muitos profissionais e a constru¢cdo de uma singularidade, quase
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inexistente nas universidades locais: grupos de pesquisa sobre formacdo continuada de
professoras e professores, de formadoras e de formadores de professoras e de professores,
campo ja investigado por vérias Universidades do Brasil**.

Passar deste estagio para o de referéncia nacional significa negar os problemas de
inimeras ordens a que a SEMED esta submetida e a que esta ligada. O programa e a formacéo
precisariam ter ultrapassado o nivel do discurso - que ainda ndo € comum na propria rede
porque concepgdo ndo se constroi em dois ou trés anos - para uma praxis consolidada e em
permanente construcao, ou seja, tematizada. No momento essa realidade é ‘um vir a ser’. O
que pode ser observado na rede de ensino séo situagdes pontuais e pequenas, 0 que representa
um avanco, haja vista a historicidade da excluséo escolar no estado e os seus modelos de
formagéo continuada, pouco contextualizadas.

Prado e Soligo (2005) corroboram o dito sobre a formagéo continuada da rede
municipal de ensino e sobre as ideologias que sustentam o seu discurso. Antonio Névoa
(1992), ao trazer para a discussdo a historicidade, a contextualizagdo e o pensar coletivo para
a formacdo docente, oferece elementos tedricos importantes para analise das incoeréncias
encontradas nos discursos e nas praticas do narrado pelo institucional.

Um aspecto sutil que merece destaque, por ser conduzido ideologicamente, isto &,
para influenciar uma forma de pensamento que ndo permite que sejam reveladas as causas
reais das concepcdes e das praticas sociais (JAPIASSU, 1996) é o como sdo tratadas as
narrativas. S80 tomadas como sinénimos: as narrativas literarias e as narrativas da vida
profissional.

As narrativas literarias, a que Jerome Bruner (2001) se refere, admitem as
explicacdes para as suas caracteristicas, por se tratar de uma construcdo literaria, isto é, uma

tipologia textual que prioriza a linguagem conotativa e que por iSSO reserva espacos para

2! Sobre a existéncia dos centros de pesquisa, além de outros distribuidos no pafs, 0 MEC assinou convénio com
20 centros ligados a 14 universidades em 2004. Vide encarte escola/dez/2004.
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multiplas interpretacdes e inscricdes. Condi¢do ndo admitida na reconstrucdo da trajetoria
profissional, isto é, as narrativas de vida, principalmente das trabalhadoras e trabalhadores da
educacdo, porque nesta estdo incluidas, além das condicGes subjetivas, as condi¢des objetivas
que ndo sdo as mesmas para todas e todos e por ndo serem tratadas e distribuidas
igualitariamente.

Passemos a analisar os pressupostos das narrativas e suas explicacbes para
compreender como as e os profissionais de educacdo da SEMED foram incentivadas e
incentivados no registro de suas memorias. “As acdes narradas trazem consigo as intencdes
do narrador, as quais, muitas vezes se podem supor ou alcancar apenas por inferéncia”
(PRADO; SOLIGO, 2004, p. 54).

Nas palavras dos intérpretes, narrar pressupde: (PRADO; SOLIGO, 2004, p. 54)
“uma estrutura do tempo, particularidades genéricas, razdes por trds das a¢Ges, composicao
hermenéutica, canonicidade implicita, ambigiidade de referéncia, centralidade da
problematica, negociabilidade inerente e elasticidade historica”. Trazendo para as narrativas
profissionais, ndo é permitido que esses pressupostos sejam compreendidos da mesma forma.
Tomemos alguns trechos da obra supracitada para elucidar o porqué da discordancia.

“Uma narrativa [...] viola a seqliéncia cronolégica, se organizando segundo o que
0 pensamento do narrador exp8e/impde enquanto tempo da narrativa” (PRADO; SOLIGO,
2005, p. 51).

Independente da coeréncia gramatical, o texto chama a atencdo para uma
liberdade na construcdo literéria, por se tratar de uma criacdo subjetiva que pretende
surpreender e ultrapassar as expectativas do leitor. Entretanto, essa liberdade ndo deve ser
conferida a narrativa profissional, por se partir do principio de que trabalhadoras e

trabalhadores sdo sujeitos culturais e como tais ndo possuem histérias independentes. As suas
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historias sdo construidas e devem ser narradas considerando tanto as condi¢des subjetivas
como as condicdes objetivas.

Ao explicarem a caracteristica da narrativa denominada “A elasticidade historica”,
contradizem o argumento, afirmando que outras historias devem ser consideradas, quando
escrevemos as nossas. “A vida nao € feita de uma historia auto-suficiente [...]. Os argumentos,
0S personagens e 0 contexto tendem a se expandir e a se relacionar com outras histérias”
(PRADO; SOLIGO, 2005, p. 52).

O conjunto de informagcbes na reconstrucdo de uma trajetéria profissional é
apontado e fica evidente mais uma vez nesta caracteristica, a centralidade problematica, pois:
“O modo como o narrador constréi essa problematica ndo é estatico, do ponto de vista
historico e cultural expressa um determinado tempo historico, uma determinada circunstancia
cultural, [...] acontecimentos narrados fazem referéncia a outros tempos [...]”.(ibid., p. 52)

A citacdo ndo exclui a postura ou o ato de escolha de acontecimentos pelo
narrador. Por outro lado, alerta que essas escolhas ndo podem perder de vista as conexdes
historico-culturais concernentes a elas. O mais interessante, ou 0 que comunga com as
preferéncias e interesses daqueles que dispdem do poder de narrar tem relagdo com outras
realidades ignoradas ou esquecidas pelo narrador.

As colocagfes ou argumentacdes apresentadas para caracterizar as narrativas sao
tomadas de forma contraditéria e confusa. Ao mesmo tempo em que falam da inexisténcia do
tempo, cronologicamente, e enfatizam a criagdo do tempo pelo narrador, afirmam que
nenhuma historia é auto-suficiente e que devem considerar outras historias. H4 uma mistura
de ficcdo com a realidade. Seréd que ha uma intencionalidade?

Na caracteristica “as acdes tém razdes” (PRADO; SOLIGO, 2005, p. 51), falam
de algo que gera preocupacdo e a0 mesmo tempo confirma as intencdes das narrativas

instituidas. “As narrativas tratam de casos particulares, porém, a particularidade aparece como
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‘veiculo de atualizacdo’. “[...] Podemos dizer que as historias narradas se assemelham as
versdes de algo que é mais geral”.

Eis o problema. Como fora mostrado anteriormente, ndo é construtivo tentar criar
uma representacao coletiva a partir de fragmentos particulares. Se assim for € mais um indicio
de que o eixo condutor das inten¢fes do narrador é: criar uma pseudo-imagem para legitimar
acoes individuais ou de representatividades como se fossem coletivas. A narrativa assim
entendida ou assim utilizada serve como veiculo que deve garantir a impressdo de minorias e
seu dominio.

Esse aspecto é defendido quando se identifica nas narrativas, segundo os autores,
a canonicidade implicita das mesmas. Dizem que as narrativas para valerem a pena devem, de
certa forma, “desviar-se do esperado, legitimando-se pelo encadeamento proposto pelo
narrador e ndo pelo o que € conhecido do ouvinte/leitor” (ibid., p. 51).

Na ficcdo e nas construcdes literarias, o argumento € valido, haja vista 0s
propoésitos de quem escreve, ouve ou Ié. Ao narrar a historia profissional, mesmo utilizando-
se das construcdes literarias, ndo é possivel desviar-se da historia cultural dos sujeitos; forjar
uma histdria de vida.

Os questionamentos sdo: O que se pretende ao sugerir que nos deixemos conduzir
pelo encadeamento proposto pelo narrador? Estamos respeitando a histéria das relagdes de
trabalho estabelecidas historicamente? Ou sera que pretendemos favorecer o poder de uns em
detrimento de outros?

Nas palavras de Prado e Soligo (2004, p. 55) encontramos pistas deste
favorecimento quando afirmam que “[...] o narrador que consegue inovar se converte em uma
figura cultural poderosa sempre que os relatos partem de modelos narrativos convencionais e
levam a algo inusitado, surpreendente”. O que ndo fica explicito é que esse inusitado e esse

surpreendente devem partir de situacdes gerais e concretas quando se tratar da vida real e néo
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dos encadeamentos eleitos pelo narrador. Esta ultima é reservada para os textos literarios que
usam como matéria prima a imaginacao e a fantasia.

A explicagdo para estes dois enfoques apresentados sobre os encadeamentos do
narrador, encontra-se em duas outras caracteristicas citadas por Prado e Soligo (2005 p. 51-
52): a composic¢ao hermenéutica e a ambiguidade da referéncia.

Sobre a primeira eles demonstram a interferéncia de quem ouve ou Ié e, por isso,
faz-se necessaria a presenca de mecanismos que aproximem ao maximo as interpretacGes das
idéias contidas no texto, principalmente se o texto faz referéncias a agGes concretas, como as
profissionais. Dai afirmam: “Nenhuma histdria tem interpretacdo Unica [...]. O objetivo de
uma analise de natureza hermenéutica é apontar uma interpretacdo convincente dos possiveis
sentidos de um texto [...] narrativas da realidade nos levam a buscar sempre uma voz que diz
o texto (ibid., p. 51)”.

Na segunda caracteristica, esses autores ajudam na analise sobre os cuidados com

as produgdes narrativas, a0 mencionarem que:

Uma narrativa estd sempre aberta ao questionamento, por mais que comprovemos
seus efeitos. O realismo narrativo quer seja no fato veridico ou no ficticio, é uma
questdo de arranjos literarios. A narrativa cria e constitui como sua referéncia a
realidade narrada, de tal maneira que pode se fazer ambigua. (ibid., p. 52).

A ambiglidade da tipologia textual, ou seja, das narrativas, remete a aspectos que
s0 podem ser explorados por bons leitores: a abertura para a andlise critica e para a
reconstrucdo do narrado. Oportunidade aproveitada por nosso estudo para refletir a respeito
das contradi¢cGes que marcam a composicdo textual que incentiva a producao de historias de
vida das e dos profissionais da educacdo da rede municipal de Sdo Luis. A confusdo
apresentada no texto sobre possibilidades de narrar, provavelmente se deve a representacdo
dos seus autores sobre a formacdo daqueles a quem se destina.

Dizem: “Embora esses conceitos sejam complexos, consideramos importante

aborda-los porque favorecem uma maior compreensdo ndo sé da importancia das narrativas,
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mas principalmente das suas caracteristicas mais peculiares” (PRADO; SOLIGO, 2004, p.
55). Fica evidente o pensamento sobre os conhecimentos e possibilidades de anélise e sintese
dos mesmos, assim como das dificuldades para encontrar as ambiguidades e as construcoes
que sdo ideologicamente pensadas.

Pensando dessa forma a negociabilidade que € inerente as narrativas fica

comprometida porque:

Quando lemos uma narrativa, ‘suspendemos’ a incredibilidade no que se refere a
ficcdo - acabamos de certa forma, por transferi-la para a vida real. Isso faz com que
esse género seja favoravel as negociagdes culturais. [...] Tu tens a tua verséo, eu
tenho a minha. [...] Pode ser que essa capacidade para considerar mdltiplas
construcdes narrativas seja a que garanta a flexibilidade necesséria para a coeréncia
da vida cultural. (PRADO; SOLIGO, 2004, p. 55).

Logo, respeitar versdes diversas e até divergentes pode e deve ser uma pratica
favoravel as negociagdes culturais e um meio de se ampliar o universo discursivo, porque
inclui o conflito de idéias e evita 0os embates pessoais. Entretanto, ao se fazer a negociagéo €
necessario que sejam explicitadas a natureza, a funcdo e os fundamentos dos discursos que
compdem as narrativas. O cuidado surge como defesa ou em contraposi¢cdo as formas
hegeménicas que vém se construindo e que ha algum tempo fez e faz desaparecer as versoes
da maioria, que € considerada sem importdncia e sem espacos para edicdo de suas
argumentacoes.

Acerca das discussdes e com o cuidado de contemplar sempre os dois lados de
uma histdria que vem se fazendo no tempo, buscaremos noutras narrativas e em outros dados
os fios e feixes para compor 0 mosaico, que € a formacdo continuada, que nos propomos

analisar.

4.2 Com a Palavra: formandas e formandos

A andlise da formacgdo continuada de coordenadoras e de coordenadores

pedagogicos privilegia 0 processo e o0s seus significados para os sujeitos implicados na



104
mesma. A escuta e a leitura das representacdes e praticas das e dos envolvidos no periodo
delimitado é o ponto-chave dentre os privilegiados como fonte sonora.

Dar a palavra as coordenadoras e aos coordenadores pedagdgicos para a
compreensdo das representacdes individuais e coletivas sobre a formacdo de forma explicita
(memoriais) e implicita (realizacdo de trabalhos pessoais) € uma rica possibilidade para o
entendimento do que de fato fora efetivado, do proposto ou do pretendido pelo programa da
SEMED.

Atualmente, segundo relatério da Superintendéncia do Ensino Fundamental, a
rede municipal de Sdo Luis-MA conta com 203 coordenadoras e 22 coordenadores
pedagogicos, totalizando em 225, distribuidos nas 53 escolas da zona urbana e nas 27 da zona
rural nos turnos matutino, vespertino e noturno. Tanto na zona urbana quanto na zona rural, o
percentual de coordenadoras € bem maior que de coordenadores, ou seja, estd em torno de
90%. Os dados confirmam a predominancia das mulheres no exercicio do magistério e areas
afins, no Municipio.

A caréncia de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos nas escolas é inferior
em relacdo a assisténcia. A quantidade acentua-se no ndcleo rural, mas apenas cinco escolas
tém caréncia nos turnos de funcionamento, o que corresponde a 18,5%. Nos nucleos urbanos
as caréncias sdo em alguns turnos e somam em torno de 7,5%.

Partindo-se do pressuposto de que mulheres e homens tém capacidades para
conceber, pensar, refletir, reproduzir, recriar, reconstruir e representar a realidade com a qual
interagem, parece-nos coerente tentar analisar, ao investigar a formagdo continuada de
coordenadoras e de coordenadores pedagdgicos, em especial do Ensino Fundamental, o que
estes profissionais declaram sobre as atividades desenvolvidas como formandas e formandos,

como formadoras e formadores nas escolas.
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Do quantitativo de profissionais existentes foram selecionados de forma aleatoria,
aproximadamente 80 que faziam e fazem parte de trés turmas de formagdo nos turnos
matutino, vespertino e noturno.

Dentre os instrumentos utilizados para a obtencdo de informacdes estdo o0s
registros das observacGes realizadas por nds nos encontros de formacdo e nas reunides de
planejamento das formagdes, os trabalhos pessoais de coordenadoras e de coordenadores de
uma sala do turno matutino e onze memoriais das trés salas de formacéo, selecionadas.

As informagdes recolhidas nos registros foram analisadas, agrupadas e
categorizadas de acordo com as diferentes representacdes sobre a formacdo em questéo.
ReacBes e comentérios de diferentes sujeitos foram anotados como possibilidade de
enriquecimento do contelido desta investigacao.

Classificar as idéias contidas nos memoriais foi tarefa complexa porque
apresentavam diferentes concepcdes e variados modos de representar a formagdo. Retratam
um mosaico constituido de um misto de posicdes e abordagens tedricas. Na categorizacao
procuramos perceber o foco priorizado no memorial e a partir dele formar diferentes grupos.
Reforgam as informacges oriundas dos memoriais aquelas extraidas das observagdes direta ou
participante e da analise de devolutivas’* de formandas e formandos, feitas através dos

trabalhos pessoais.

4.2.1 Formacao Continuada: diferentes concepcoes

Classificar as representacGes foi atividade que exigiu cuidados quanto a leitura e

interpretacdo, por conterem duas ou mais ideias diferentes sobre um mesmo contetdo e sob

%2 Termo usado na formacdo continuada da SEMED para denominar analises e proposicdes orais ou escritas
apresentadas as formandas e aos formandos, de forma individual ou coletiva, com o objetivo de ampliacdo de
conhecimentos e melhorias nas suas praticas formativas.
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uma mesma matriz tedrica. Ndo foi encontrada uma posicdo Unica nas representaces das
pessoas investigadas. Identificamos diversas abordagens tedricas. No trabalho de
categorizacdo procuramos identificar cddigos e subcddigos (BOGDAN; BIKLEN, 1994), isto
é, informacdes de diferentes niveis sem perder de vista o foco da formacdo (situacGes
didaticas de letramento) e o objeto desta investigacdo (analise das representacdes das e dos
coordenadores pedagdgicos sobre a formacéo continuada).

A principio procuramos identificar aspectos mais gerais e mais abrangentes,
incorporando um vasto leque de atividades, atitudes e comportamentos. Em seguida
subdividimos as informacgOes principais em categorias menores que complementam e
esclarecem as primeiras.

Para efeito de analise quantitativa, as informacdes que marcavam mais de duas
posicdes foram colocadas em dois ou mais grupos distintos. A variagdo nas posicdes e as
diversas informagOes trazidas pelos instrumentos priorizados fizeram com que as
representacOes individuais e coletivas fossem classificadas a partir de diferentes codigos: de
descricdo de contexto, de definicdo de situacdo, de perspectivas dos sujeitos, de processo, de
atividades, de acontecimentos, de métodos, de relacdo e de estrutura social.

A sequir, identificamos as diferentes representacdes entre as e 0s coordenadores
pedagdgicos do curso de formacao continuada da SEMED, relacionadas a formacéo de acordo
com os codigos elencados. As representacdes de cada grupo de coordenadoras e de
coordenadores permitiram a discussdo sobre a possivel matriz tedrica que as fundamentam.

Com base nas observacOes, fez-se a correspondéncia entre o discurso escrito e
pratica de formacdo desenvolvida nas escolas. Com isso inferimos para cada grupo nomeado
uma referéncia na producdo académica educacional.

Optou-se por iniciar pela apresentagdo das informagdes que fazem referéncia ao

contexto da formacdo. Esta foi uma forma encontrada para facilitar a localizacdo dos
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acontecimentos, atividades, métodos, definigdes, sentimentos e tentar descrever o processo
desencadeado, no periodo de dois anos.

A descricdo do contexto temporaliza a formacéo, passando pela apresentacdo da
proposta, pelo local, dias de efetivacdo e chega a efetivacdo junto as professoras e aos
professores, as coordenadoras e aos coordenadores pedagdgicos nas escolas. Reflete, portanto,
0 processo da formacéo e a sua dinamica.

Situando a formagéo:

Em outubro de 2002, a SEMED enviou um documento para a escola da Proposta da
“Formacdo Continuada” que iria acontecer ainda naquele més para os “Especialistas
em Educacdo” e também para os professores. Até entdo, ainda ndo sabia o que eles
pretendiam fazer para nds técnicos, sé ficamos sabendo como era esse trabalho. (...)
em outubro, que aquilo que era trabalhado conosco seria repassado para 0s
professores (Memorial D — ANEXO A.4).

As colocacdes evidenciam como fora gestada a proposta de formagdo da SEMED
para coordenadoras e coordenadores pedagdgicos, professoras e professores. O nivel de
participacdo inicial das pessoas que fariam parte do processo formativo foi quase inexistente.
Postura questionavel porque os mentores da proposta viriam de S8o Paulo e ndo interagiram
com o publico para o qual iriam desenvolver a formacao.

Sobre a funcdo da assessoria, outra coordenadora diz:

[...] a assessoria da ABAPORU veio para coordenar os trabalhos e formar grupos de
estudo capacitando técnicos que, por sua vez, capacitariam aos professores no
préprio espaco escolar. Esse pessoal deveria, a curto prazo, desenvolver e aprimorar
habilidades de modo a fazer boas intervencdes pedagogicas, tendo como foco a
leitura e a escrita, subsiadas pelo projeto: ‘Sdo Luis te quero lendo e escrevendo
(Memorial H.1 — ANEXO A.9).

Na afirmacdo dessa coordenadora, a funcdo da assessoria responsavel pela
proposta e desenvolvimento da formacdo era organizar grupos de estudos, nos quais
coordenadoras e 0s coordenadores pedagdgicos seriam “capacitados” para formacao
simultanea de professoras e de professores nas escolas da rede municipal de ensino de S&o

Luis-MA. A intengdo de aligeiramento da formacdo aparece como tbnica e atende, neste
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aspecto, ao desenvolvimento de habilidades definidas pelas reformas da década de 1990 que
estdo expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica.

Como e quando aconteceria a formacdo das professoras e dos professores nas
escolas?

Na proposta da SEMED, a formagdo deveria acontecer aos sdbados, fato que
causou transtornos na rotina das e dos profissionais que deveriam ser envolvidos. O transtorno
se deve ao fato da tripla jornada de trabalho da maioria destas e destes profissionais. E mais, é
nos finais de semana que fazem graduaces, pds-graduacGes e demais cursos das areas em que
atuam ou buscam autoformacdo. A organizacdo da vida profissional e pessoal seria
modificada sem informagao prévia e sem consulta. O resultado dessa medida institucional foi
expressa pela resisténcia daqueles (as) que deveriam sentir-se contemplados com a proposta
de formagéo.

Sobre a resisténcia confirmam:

No inicio os professores ndo queriam participar, ndo tinham interesse, pois eram aos
sébados e eles alegavam que tinham 20 horas, que ndo tinha direito e tempo para
trabalharem [...] ainda existe uma grande resisténcia para que os professores todos
participem da Formagéo [...] a grande maioria ainda ndo se deu conta que isso € um
ganho para todos nés (Memorial D — ANEXO A .4).

Outro memorial diz: “Como pesquisadora, percebi que had ainda entre os (as)
professores (as) pesquisados aqueles que dao pouca importancia a propria formacao continua”
(Memorial J— ANEXO A.11).

Os ganhos para educadoras e educadores da formacdo continuada é algo que ha
muito foi reconhecido. Afirmar que a resisténcia é sinbnimo da nao percepc¢do dos beneficios
profissionais significa ignorar os movimentos das e dos profissionais da educacdo em prol da
garantia de espacos para estudo e reflexdes coletivas, dos quais falam Silva Jr. (1997) e
Cardoso (1991). Além disso, tratar a resisténcia apenas por esta Otica, significa naturalizar o

“estado de coisas presente” (FARIAS, 2001, p. 1).
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Nos registros e nas falas percebemos resisténcias das coordenadoras e dos
coordenadores também em funcdo da forma como fora conduzido o processo. A formacéo
fora recebida - em fungédo das condic¢Ges oferecidas ou negadas - como imposicdo. Nao se
sentiam contempladas/contemplados no processo formativo. Primeiro por ndo ter sido levado
em conta a realidade da rede municipal, tanto no aspecto institucional, infraestrutural ou
profissional. Realidade que pouco difere da realidade das outras redes oficiais de ensino no
Pais. Segundo aspecto, muito presente nos depoimentos, foi a forma de tratamento dispensada
pela rede e pela assessoria para os trabalhos que vinham sendo desenvolvidos na rede
municipal e fora dela.

Sobre o primeiro aspecto foi registrado:

As primeiras reunides para apresentar o objetivo do projeto e o nosso papel diante
dele ficaram conflituosas [...] as informacfes eram contraditérias, enfim criou-se ai
uma certa antipatia pelos encontros (Memorial C — ANEXO A.3)..

Outra Coordenadora acrescenta:

A principio indignacdo por parte de alguns que se sentiam manipulados pelos
gerentes desse processo de transigdo. O espirito critico [...] nos colocou em situac6es
comprometedoras que aos poucos foram-se dissipando com boas conversas,
esclarecimentos e excusas, as vezes mescladas pelas gargalhadas da X (formadora)
(Memorial H— ANEXO A.8).

Quanto ao segundo aspecto, dentre os onze memoriais analisados, 70% menciona,
de forma explicita ou implicita, a experiéncia e 0s conhecimentos prévios de que s&o
portadores. Do modo como escrevem demonstram protesto por terem sido ignorados. As
colocacbes deixam claro sobre a negacdo da realidade da rede e das escolas, bem como a
visdo fragmentada do que acontece de fato, as causas e consequéncias. Vejamos alguns:

Passaram a idéia de que nada acontecia na escola [...] ndo havia um registro
concreto das nossas acg@es, pouco sistematizavamos (Memorial B — ANEXO
A2).

E preciso refletir que nenhuma mudanca se fundamenta do nada. N&o
podemos negar que temos uma historia, uma realidade que esta ai (Memorial
H - ANEXO A.8).
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Passamos a desenvolver programas com os professores do municipio de Séo
Luis [...] em dezembro de 2001 e concluimos o programa em junho do ano
seguinte [...] Pardmetros Curriculares Nacionais foi na verdade um programa
que contribuiu para a minha atualizacdo profissional (Memorial | - ANEXO
A.10).

Em Antonio Ndvoa (1992), encontramos algumas sugestdes que vém ao encontro
das atitudes descritas. Ele sugere que sejam considerados, como fundamentais para a
formacdo continuada de educadoras e de educadores, trés eixos: a pessoa da educadora/do
educador e sua experiéncia, a profissao e seus saberes, e a escola e seus projetos.

Chama atencdo, no primeiro eixo, para a valorizacdo do trabalho reflexivo e para a
(re)construcdo permanente da identidade da pessoa da educadora e do educador. No segundo
faz questdo de excluir ou rejeitar qualquer forma de acdo (supervisdo/avaliacdo) que se reduza
ao controle das praticas profissionais das e dos educadores. Defende a contextualizacdo e a
interatividade na construcdo da acdo profissional. No Gltimo aponta para o fato de que nédo
basta que o profissional mude a acdo; é preciso mudancas também nos contextos em que
atuam. A mudanca profissional deve estar articulada com a realidade da escola incluindo seus
projetos e nao a finalidades exteriores a ela.

llustram e reforcam a imposicao e a desconsideracao dos conhecimentos prévios e
das necessidades da escola e dos (as) profissionais e do préprio contexto sécio-cultural ao

registrarem:

Qual seria 0 meu papel, como contribuir na escola se ndo conseguia compreender o
processo?Os contelidos me pareciam impostos, de certa forma uma receita pronta
para que fossem executados. (Memorial C — ANEXO A.3).

Finaliza afirmando:

Eu gostaria de poder ter dito o que eu queria aprender, 0 que eu estava precisando
para desenvolver o meu trabalho, ndo aceitava a forma como estavam me
empurrando para reproduzir algo que eu ndo entendia e nem estava interessada em
entender. Na realidade eu me sentia traida pela instituicdo (Memorial C — ANEXO
A3).

A preocupacdo com 0s sujeitos, com o0 objeto do conhecimento e com o0s

elementos facilitadores da comunicacdo do que se pretende conhecer, é fundamental quando
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se defende o processo formativo como construcdo coletiva e resultante da interagdo do sujeito
com o0 contexto socio-cultural. O modo como relatam o conteldo e as atribuicBes das
coordenadoras e dos coordenadores pedagogicos levam-nos a inferir que, inicialmente, a
estratégia utilizada na formacdo era: permitir a instrucdo e reprimir a educacdao (ARROYO,
2002). A estratégia torna-se esclarecedora ao correlacioné-la a formagdo humana na sociedade
de classes.

A formacdo humana na sociedade de classes é constituida a partir do jogo de
forcas subjetivas e forcas objetivas determinadas pela formacéo social vigente. Nesse jogo,
mulheres e homens objetivam para si ou para o sistema vigente, sendo que no ultimo caso néo
se reconhecem e ndo sdo reconhecidos como protagonistas.

Nesta perspectiva,

A formacdo humana é expressa, portanto, pelas formas histéricas que adquire essa
luta, na qual atua um conjunto de sujeitos coletivos, representantes das classes
fundamentais — burguesia e trabalhadores -, cada qual com o objetivo de configura-
la, respectivamente, sob a 6tica do capital ou sob a dtica do trabalho. Essa luta é
orientada segundo as categorias basicas das relagdes sociais de produgdo — a divisao
social e o nivel de complexificacdo do trabalho — e orientam a¢Bes organizadas no
plano tanto da sociedade civil quanto da sociedade politica (RAMOS, 2002, p. 28-
29).
A forma historica que vem adquirindo essa luta entre trabalhadoras- trabalhadores
e 0s proprietarios dos meios de producdo vém deixando em desvantagem 0s primeiros, em
funcdo do controle que sofrem no momento da producdo material ou intelectual. A relacéo
entre trabalho e educacdo € necessaria para que na formacdo de trabalhadoras e de
trabalhadores seja configurada a contradicdo, haja vista os valores que a fundamentam. Pois,
ao institucionalizar-se o processo formativo, criam-se categorias para justifica-lo socialmente,
como por exemplo, os projetos de formacédo continuada engendrados pelas redes de ensino.

Por tratar-se de um processo que ganha espaco apds o curso de formacéo inicial

ou apos a habilitacdo e no exercicio da profissao, a formacéo continuada vem respaldada pela
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necessidade de ampliacdo de saberes, pelo aprimoramento de habilidades, atitudes e pelo
desenvolvimento qualitativo de acOes e atuagdes.

Ao adquirir uma caracteristica socio-profissional, a formacgéo de trabalhadoras e
trabalhadores, que antes tinha a escola como espaco privilegiado de construcdo de
aprendizagens, passa a contar como outro espago para construcdo de competéncias requeridas
pelo modelo de producdo flexivel: o local de trabalho.

Arroyo (2002, p. 88) explica esse novo espaco de formacao profissional:

A nova ordem econbmica e social teria de produzir, além de mercadorias, homens,
trabalhadores novos nos préprios processos sociais e ndo num locus especifico
isolado. Da escola, do trabalho se passara a outra proposta: o trabalho como a
verdadeira escola, o verdadeiro espago para a producéo de formacéo do trabalhador.

Questionar o trabalho como espaco formativo nos parece contraditorio se
compreendemos que a acao e as produgfes humanas devem ser refletidas e contextualizadas.
No caso especifico da acdo de coordenadoras e de coordenadores pedagdgicos que atuam
como formadoras e formadores, parece-nos mais contraditorio ainda tal questionamento. Por
outro lado, quando se reconstroi a historia dessas formag6es ndo é encontrada a legitimidade
da educagéo de trabalhadoras e de trabalhadores. A concessdo atual, que vé o trabalho como
elemento pedagdgico, pretende experimentar até na escola, de acordo com Arroyo, (2002) o
trabalho, a organizacao do trabalho, as relagdes sociais novas e necessarias a nova ordem.

Entretanto, o direito a educacdo - ao invés da instrucao - o direito de avancos das e
dos trabalhadores na formacdo do saber, da cultura e da singularidade de classe séo e
continuardo sendo negados, reprimidos e, se possivel, desestruturados, por serem antagénicos
ao projeto de uma minoria civil e politica que domina e controla o poder.

A falta de cuidado com o elemento-chave do processo formativo, isto é, as
pessoas que aprendem, € um outro elemento observado. O relato é de uma coordenadora que
chegara a rede municipal em maio de 2003, periodo em que ja estavam acontecendo 0s

encontros de formacdo de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos. A prioridade da
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formacdo e o tratamento dispensado, naquela época, para aqueles (as) que encontravam a
proposta em desenvolvimento, ficam explicitos.

Dizemos naquela época porque, comparando as praticas iniciais e as atuais,
constatamos que as resisténcias e os conflitos iniciais induziram a SEMED a ser mais
cuidadosa em relagcdo as propostas, em atualizar os recém-ingressos na rede e em oferecer
algumas condicdes infraestruturais para que as formadoras e formadores possam efetivar o
seu trabalho nas escolas e nos proprios encontros de formacdo de coordenadoras e de
coordenadores pedagdgicos.

Longe do ideal, porém, dentro das condi¢des possiveis, vem-se tentando néo ser
contraditorio, isto é, se a politica maior da rede gira em torno da formacdo continuada das e
dos profissionais da educacdo, se este € 0 eixo articulador das suas ac¢des, criar condi¢bes para
0 desenvolvimento precisa ser um dos seus objetivos paralelos.

Sobre a integragdo no primeiro momento diz a coordenadora:

Confesso que fiquei assustada, todos falavam ao mesmo tempo, a professora X
(formadora) fazia um esforgco tremendo para explicar como seria a agenda do dia.
No meio do tumulto conseguia ver alguns colegas da faculdade, fiquei mais aliviada,
achei uma cadeira na frente e ali fiquei caladinha. A professora X me avistou e
perguntou Se eu era nova no grupo, eu respondi que sim, e ela disse: “Vocé tera que
acompanhar de agora para frente, pois ja temos uma certa caminhada’. E com muito
esforco eu tentava pegar o fio da meada (Memorial F — ANEXO A.6).

O agravante da situacao nédo foi a postura da formadora, ela agiu utilizando-se dos
recursos e condicionantes do momento, em consonéncia com a dindmica de trabalho
permitida pela instituicdo contratante. A dinamica da formacdo continuada gerada e
desenvolvida pela assessoria pode ser o agravante maior, por desencadear agcdes formativas
contrarias ao objetivo do programa de formacéo, por nao atender as necessidades postas por
este, isto é, capacitacdo de todos (as), inclusive as coordenadoras e 0s coordenadores

pedagbgicos recém-nomeados.
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Além da forma de tratamento mostrada, outro aspecto merece destaque por
contribuir para a dificuldade relatada pela coordenadora pedagdgica, isto é, o desafio de
apropriar-se do conteido formativo ja trabalhado: conteldos referentes ao letramento e
conteidos referentes ao conhecimento didatico coerentes com o ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita, na perspectiva do letramento.

A tematizacdo das acOes das escolas da rede municipal poderia ser um elemento
facilitador da compreensdo e atualizacdo da coordenadora, assim como a compatibilizacdo
dos contetdos trabalhados a sua chegada, j& que a formagdo seguia um programa pré-
estabelecido.

Passado o primeiro momento, outro foi descrito: o periodo de transi¢do, ou seja, 0
periodo compreendido entre as resisténcias iniciais e a adesdo das e dos envolvidos. Fazem
referéncias sobre as modificagcdes e convicgdes que norteiam as participagdes nos encontros
de formagéo continuada da rede municipal no momento. As atitudes e os procedimentos de
algumas formadoras aparecem como componentes facilitadores da adeséo e valorizagdo do

grupo de estudo. Vejamos:

[...] a nossa formadora era paciente, humilde e insistente (Memorial C — ANEXO
A3).

Reconheco que X e Y (formadoras) tém grande responsabilidade pelo novo olhar
que tenho sobre a educacdo e pela mudanca na minha pratica pedagogica (Memorial
G - ANEXO A.7).

X (formadora), perfil alegre, extrovertida, langando méo de suas competéncias na
formacao de professores (Memorial H.2).

A histodria de vida e de formacéo das e dos profissionais da educacéo da rede € um
outro componente que aparece e define as convicgdes e as participacfes, neste segundo
momento. A realidade encontrada nas escolas municipais e demais, da esfera publica ou
privada, pde a reflexdo-acao-reflexdo como uma das vias de construcdo e desenvolvimento de
acoes, que, sendo oriundas da desconstrucdo do estado presente, ndo esquece 0S

condicionantes objetivos e subjetivos e reafirma o olhar numa visao de conjunto.



115

Nenhuma mudanca se fundamenta do nada [..] Diante das disparidades que
observamos analisando o cotidiano das escolas que temos e repensando a que
queremos, é necessario que esse olhar para dentro e para fora dela ndo sejam olhares
inimigos ou disjuntivos (Memorial H.2).

Continuam falando das conviccdes, porém, cientes do desafio que € administrar a
auto-formacdo. A tematizacdo da pratica docente e a davida sdo aspectos priorizados para a
construgdo de uma agdo continuamente refletida, segundo estas colocagOes. Sobre as
convicgOes, assim se colocam: “Administrar a nossa formacdo continuada [...] é preciso
estarmos atentas e abertas para esse desafio”. (Memorial C — ANEXO A.3).

Complementa: “A formagéo continuada [...] uma das formas mais inteligentes,
eficientes de qualificacdo universalizadas dos profissionais da educacdo (Memorial E -
ANEXO A.5).

Conclui: “Tenho duvidas, muitas davidas, incertezas, mas quem nao as tem?”.
(Memorial G — ANEXO A.7)".

As convicgdes acima descritas abrem precedéncia para o como definem a
formagéo desenvolvida na rede municipal. As definigdes envolvem as agdes, o0 que julgam
importante, o que pretendem atingir, o tipo de participagdo. O letramento a que se constitui o
proposito da formagdo pouco aparece nos relatos e nas a¢fes formativas das coordenadoras e
dos coordenadores pedagdgicos das escolas. A inferéncia a ser feita é que a formagdo e os
resultados esperados pela rede municipal ndo se encontram sequer no discurso, como afirmou
na reunido de planejamento estratégico no dia 6/4/2005 uma representante da instituicdo que
vem assessorando a formacao.

As representacdes e as praticas confirmam a ineficiéncia de cursos pontuais e
aligeirados de formacao humana, demonstrando que conhecimentos, saberes e concep¢des sdo
construcdes histéricas que ocorrem por aproximacdes sucessivas e a partir de condicdes
objetivas e subjetivas. Esperar resultados imediatos dessas construcdes € uma forma de

transgredir limites e possibilidades espago-temporais, humanos.
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Relatos de formadoras de coordenadoras e de coordenadores pedagogicos, apds o
acompanhamento da Jornada Pedagégica do ano de 2005, comprovam, também, o acima
descrito. A pauta de formacdo desenvolvida por estas, nos dias 31/03 e 1/4/2005 foi
construida com base nas observacdes realizadas e revela, explicitamente, a pequena adesao a
proposta de letramento.

As formagdes acompanhadas, em grande parte, seguiam um modelo de formagao
empirista, informativa e com situacdes didaticas de letramento minimas ou quase nulas. As
situacdes de escritas e de leituras observadas seguiam os moldes antigos, isto &, com fim em si
mesmo ou com a intengéo de “dar licdo de moral”.

As definicdes percebidas foram categorizadas em dois grupos de conceitos,
segundo Furlanetto (1997), e discutidas a partir de trés grupos de paradigmas apresentados na
obra de Rodrigues e Esteves (1993). Isto porque as representacdes do universo investigado
centraram-se no entendimento sobre o que é a formacdo continuada e a que se propde, e ndo
no letramento como possibilidade de melhoria na qualidade do trabalho da coordenadora e do
coordenador como formadora e formador de professoras e de professores com vista na
melhoria da aprendizagem nas escolas.

Sobre o conceito, Furlanetto (1997) diz que este comporta duas dimensdes. Numa
comporta a idéia de forma, o que significa que a pessoa e 0 seu saber ndo sdo tomados como
referenciais no processo formativo. Neste caso, o imprimir e o reprimir sdo agOes
fundamentais para consolidar modelos preconcebidos e moldar o tipo de profissional exigido
naquela circunstancia.

Os relatos abaixo indicam para esta dimensao.

[...] dificilmente tenho faltado a formagdo e também ndo tenho encontrado
dificuldade em repassa-la para os docentes da escola. (Memorial F — ANEXO A.6).

Abaporu [...] foi contratada para capacitar todos os técnicos em educacdo e esses,
por sua vez, teriam a obrigacdo de capacitar todos os professores da rede municipal
de ensino através do programa denominado de formagdo continuada. (Memorial | —
ANEXO A.10).
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O conceito, dentro de uma outra abordagem, remete a palavra forma. A pessoa e
0s seus saberes sdao tomados como essenciais no movimento de busca e construcdo de seus
préprios contornos e possibilidades de expressdo. A construcdo de um Unico modelo de
formagéo, neste aspecto, torna-se improdutivo. Essa abordagem inclui as vivéncias, as
experiéncias, os procedimentos técnicos e os aprendizados teoricos.

A segunda dimensdo do conceito é marcante nos relatos das coordenadoras e dos
coordenadores pedagdgicos, mesmo quando trazem subtendidos, neste conceito, paradigmas
diferentes para justificar a existéncia, o desenvolvimento e a participacdo no curso de
formagéo continuada da SEMED.

Para a identificacdo e analise dos possiveis paradigmas presentes nos conceitos e
nas representaces das coordenadoras e dos coordenadores pedagdgicos, estabelecemos
confrontos com trés grupos de paradigmas que marcaram a trajetoria da formagdo continuada,
de educadoras e de educadores, apontados, por Rodrigues e Esteves (1993). Com o confronto
encontramos as matrizes fundamentais das representacées investigadas.

O primeiro paradigma refere-se a perspectiva do déficit e a perspectiva do

crescimento nos memoriais:

Estudando sempre, aos poucos venho ampliando o meu universo de conhecimentos,
através de teorias que reverto para a préatica, tendo em vista a realidade da escola que
fago parte (Memorial H.1 — ANEXO A.9).

Outro afirma: “Oportunidade de ampliacdo e atualizacdo dos conhecimentos”
(Memorial F — AEXO A.6)

Os memoriais definem a formacdo conforme as duas perspectivas. Partem da
convicgdo de que a formacédo € obsoleta ou é ineficiente para a atual conjuntura. A finalidade
é capacitar profissionais com habilidades especificas exigidas para 0 momento. Complementa
a perspectiva do déficit a idéia do crescimento. A funcdo da educadora e do educador
(formadora e formador) é vista como complexa e por isso a formagao deve favorecer a maior

expansédo da agéo docente.
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No segundo grupo, os autores apresentam o paradigma da mudanca e da resolucéo
de problemas. Podemos detectar o paradigma da mudanca, na defini¢do e na funcdo atribuida

para a formacao continuada. Vejamos:

A formacdo continuada que atualiza permanentemente seus profissionais da
educacdo, coordenadores e coordenadoras pedagdgicas, professores e professoras,
deve-se constituir numa politica permanente. A politica de formacdo da SEMED tem
buscado provocar mudancas na atuacao dos profissionais da educacdo (Memorial A
- ANEXO A.1).

A definicdo acima valida a anterior, a0 mesmo tempo em que acrescenta outro
componente ao paradigma do segundo grupo, referindo-se a finalidade, ou seja, a necessidade
por parte do sistema educativo de acompanhar ou antecipar as transformacgdes sociais. A
justificativa para a preocupacdo do sistema educativo centra-se em dois aspectos: primeiro
porgue os profissionais podem nao aceitar as transformacdes, por isso, ndo tém interesse em
acompanha-las. Ou, por ndo reconhecé-las, podem ndo sentir necessidade de atualizacdo.
Assim, através de politicas de formacdo, o sistema educativo encarrega-se de envolver
trabalhadoras e trabalhadores numa jornada de formacdo que corresponda as mudancas e as
exigéncias instauradas.

Independente da abordagem, ou das explicacbes dadas pelos autores para 0s
paradigmas, cabe-nos indagar a razdo deste empenho do sistema educativo, sendo ele parte
integrante das politicas sociais implementadas por um Estado, que € minimo quando se trata
de garantias profissionais para trabalhadoras e para trabalhadores? A atualizacdo permanente
seria uma estratégia do sistema produtivo para explorar mais e melhor?

As indagacdes sdo postas em funcdo do como a educacdo vem intervindo nas
relaces sociais mais ampliadas e por constatar-se que ainda é um espaco a ser descoberto no
mundo do trabalho e na formacdo de trabalhadoras e de trabalhadores. Primeiro como
processo que valoriza as diferencas e que visa a desarticulacdo da logica da divisdo nas

organizagOes e, segundo, que procura promover a cultura da resisténcia com o propdésito de
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criar condicdes favoraveis de apropriacdo para aquelas e aqueles que sustentam o sistema
produtivo e carregam um histérico de negacdo de seus bens culturais (GOMEZ, 2002).

Uma outra concepcao de formacao é mostrada:

Questionei, discuti, debati, dialoguei, falei dos meus anseios, entraves, dificuldades
e avang¢os na sala de aula, junto aos professores. Busquei encontrar com 0 grupo
solucdes para situacBes-problema do cotidiano da sala de aula (Memorial H.1 -
ANEXO A.9).

O paradigma da resolucdo de problemas compreende e admite a complexidade do
sistema educativo e, por extensdo, da dindmica da sala de aula. A complexidade e as inUmeras
interacdes que ocorrem geram problemas. As atividades formativas, por isso, devem partir do
diagndstico para resolucéo destes problemas. O formador comporta-se como sujeito da agédo e
ndo como expectador. A participacdo coletiva e a reflex&do sobre a realidade vivenciada sdo
postas como fundamentais no desenvolvimento do dialogo e no encontro de alternativas para
superacdo das problematicas existentes. Encontra-se um misto de paradigmas ao admitir a
formacdo como possibilidade para resolucdo de problemas e para refletir e tematizar a prética
coletivamente.

No ultimo grupo, o que o autor chama de paradigma das metaforas vem
mostrando a acdo da educadora e do educador, ora como agdo baseada na racionalidade
técnica, ora como agdo investigativa e reflexiva. Esta Ultima corrobora parte da defini¢do
acima citada.

Quanto a acdo baseada na racionalidade técnica encontramos a seguinte definicéo
para a formacao continuada:

“Acdo articulada. Condicdo para a melhoria da qualidade da prestacdo de servigos”
(Memorial E— ANEXO A.5).

A formacdo é vista como uma intervencdo tecnoldgica. O paradigma reforca

conceitos citados por profissionais ao fazerem referéncias a formacdo. A avaliacdo ou a

investigacdo pressupdem resultados pré-estabelecidos, isto é, justifica-se pelo processo-
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produto. O formador age como um técnico especializado contribuindo para solucionar ou
dirimir problemas pontuais ou especificos, obedecendo a regras pré-concebidas e
cientificamente elaboradas. Ha uma dualidade e uma relacdo mecénica entre conhecimento
técnico-cientifico e a pratica docente.

Na citacdo abaixo ha uma crenca de que a aquisi¢do de informagdes é suficiente
para a construcdo de uma pratica mais prazerosa e com funcionalidade. “A formacao
continuada me estimula a buscar sempre mais informacgdes para desempenhar um trabalho
muito mais prazeroso e significativo” (Memorial G — ANEXO A.7)

Apesar da “assimilacdo deformante”?

, No que se refere a construcdo de saberes e
praticas, o enunciado aponta um elemento que condiz com o respeito e valorizagcdo do
universo sécio-cultural da pessoa que aprende e ensina. Situa o processo formativo no ambito
da contextualizacdo e do encontro de significados para esta acdo que vai além do cognitivo e
racional.

Ao discorrermos sobre as representacfes de diferentes sujeitos, encontramos
como singularidade no discurso a énfase dada ao significado e a funcionalidade das
aprendizagens na formacdo continuada. Os enfoques distintos sobre esta formacdo
caracterizam os modos de ser e de ver, individuais e coletivos, conseqlientes da historia
pessoal e cultural desses sujeitos, que imprimem neste espaco formativo, e noutros, certa
complexidade e a necessidade de extrapolagédo de regras definidas para se compreender o
como, o0 onde e o para que fazer uso de conhecimentos técnico-cientificos.

Por isso, a investigacdo desse espaco pressupds o reconhecimento das

generalidades, das especificidades e das singularidades que envolvem a formacéo humana. O

reconhecimento do ser humano, enquanto totalidade, por sua vez, contribuiu para que se

2 Compreensdo equivocada sobre os contelidos de aprendizagem responséveis por préticas educativas
contextualizadas.
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pusessem em duavida concepcdes e certezas, abrindo espagos para o “vir-a-ser”, para 0
inacabado, para o ser em constante ampliagao e construcdo de saberes.

Nessa perspectiva, o didlogo constante e o refletir coletivo sobre e na realidade

sdo possibilidades para a ampliacdo de conhecimentos para o aprimoramento de praticas de

formacgéo, em contextos diversos.
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5  CONCLUSAO: vozes presentes na tessitura dos discursos e praticas formativas

A discussdo presente nesta investigacdo tem como eixo a relacdo entre a formacao
continuada de coordenadoras e coordenadores pedagdgicos e a agdo destas e destes nas
escolas como formadoras e formadores de professoras e professores. O trabalho teve por
objetivo analisar as representagcdes que coordenadoras e coordenadores do curso de formagéo
continuada da SEMED vém construindo sobre a formacdo e, com isso, encontrar subsidios
para compreendé-la, no que se refere as conquistas e perdas dessa categoria profissional.

Julgamos necesséario, antes de tratarmos das representacdes, determos-nos, de
modo sucinto, numa questdo de ordem histérica, que subjaz a politica de formacdo de
trabalhadoras e trabalhadores, especialmente da educacdo no Estado e no Pais e que se fez
presente na realidade investigada: a relacdo educacao-trabalho, do ponto de vista da sociedade
de classes.

Junto a questdo ou em contraposicao a ela, outra tornou-se presente e enriqueceu
0 debate: as acBes de resisténcia das pessoas envolvidas no processo formativo, isto €, o
conflito entre as intengdes da instituicdo e os ideais e necessidades da categoria profissional,
ou de parte dela. Ac¢des de resisténcia que geraram, na instituicdo, um sentimento de pouco ou
nenhum controle sobre os resultados da formacdo. Repetidamente afirmam “somos reféns dos
coordenadores” (fala presente no encontro para avaliagdo da formacdo continuada - 5/5/04 e
em reunido para planejamento estratégico — 6/4/05).

A fala anterior faz referéncia ao controle das a¢fes concernentes aos saberes
construidos na formacdo e que, atualmente, compdem o repertério das coordenadoras e dos
coordenadores pedagdgicos, ndo podendo, com isso, ser usada como veiculo para a afericdo

de resultados que precisam ser apresentados para justificar o tipo de formagéo e para legitimar
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o discurso “da referéncia no pais”, proferido por representantes da SEMED e veiculado em
palestras, seminarios e reunides de trabalho.

As mudancas a que as coordenadoras e coordenadores fazem mencéo sdo proprias

e compativeis ao tempo-espaco que fora desenvolvida a formacdo em servico e com as

condigdes de trabalho que Ihes foram propiciadas. Vejamos:

[...] € 16gico que ainda questiono algumas a¢fes, mas vejo que cresci ha escola com
o trabalho com os professores, hoje nossos encontros sdo bem mais produtivos
(Memorial C- ANEXO A.3).

No memorial ndo sdo apresentados resultados das aprendizagens das alunas e dos
alunos, o indice de aprovagdo na escola, o desaparecimento da evasdo, em funcdo do
letramento. Estes dados quantitativos e qualitativos deveriam somar com a estatistica
educacional, refletindo na avaliacdo do desempenho educacional no pais.

Sobre as melhorias propiciadas pela formagéo, outro diz, “J& ndo sonho, hoje fago,
com meu brago, com meu viver”. (Memorial H — ANEXO A.8).

Frase curta, em que sdo mostrados indicios das acfes desenvolvidas e das
dificuldades encontradas, na escola, por coordenadoras e coordenadores para efetivar as
atribuices que lhes sdo conferidas. O relato reflete, também, inten¢bes que fundamentam a
formagéo continuada no espaco escolar, revelando os confrontos de poder existentes no seu
interior.

Como se pode observar, as ag0es de formagéo desenvolvidas pelas coordenadoras
e pelos coordenadores nas escolas ndo respondem aos imediatos resultados esperados pela
instituicdo. O que as pessoas fazem com os conhecimentos construidos e com os saberes
desenvolvidos depende, em grande parte, das representacbes pessoais e coletivas que
possuem. Agem de acordo com o que julgam ser necessario ou conveniente para 0 momento.
Isso é uma possibilidade para demonstracdo indireta de resisténcias aquilo que vai contra seus

ideais e as necessidades do momento ou as historicas.
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O confronto das acdes formativas desenvolvidas pelas coordenadoras e pelos
coordenadores com as intencGes e os resultados desejados pela instituicdo pde em cheque o
maior desafio das organizacGes capitalistas: 0 como controlar os saberes e as idiossincrasias
de trabalhadoras e de trabalhadores em beneficio préprio, dentro de uma Idgica formal em que
a luta de contrarios é nula ou ndo é permitida.
Por outro lado, a perene acdo hegemaonica sobre as atividades das trabalhadoras e dos
trabalhadores deixa um hiato entre o “discurso da acdo” (MARONI, 1982) e as praticas
cotidianas efetivas. Este fato encontra-se registrado em um memorial, ao captar a forma sutil

como profissionais cedem as pressdes, apds tentarem contrariar o instituido. Ei-lo:

O espirito critico [...] nos colocou em situagcBes comprometedoras que aos poucos
foram se dissipando com boas conversas, esclarecimentos e excusas [...] (Memorial
H ANEXO A.8).

Assim, a dominacdo histdrica convoca para a articulagdo da resisténcia nas
organizacdes soOcio-educativas e ndo para o imobilismo. Considerando a fragilidade do
sistema de producdo dominante — a necessidade de substituir o trabalho vivo pelo trabalho

morto — e 0 que diz Maroni (1982) sobre essa articulacdo, podemos afirmar que:

O discurso da acdo nédo verbaliza propostas politicas, no entanto, elas existem; nao
propde alvos claros com os quais se desenvolve o combate, porém eles nédo estao
ausentes; nao define estratégias explicitas para alcancgar o fim desejado, porém estas
se fazem a todo momento presentes (MARONI, 1982, p. 18).

N&o se pode negar que parte significativa dos problemas com que a formacéo de
trabalhadoras e trabalhadores da educacdo vem-se deparando, hd muito, deve-se ao tratamento
dispensado ao trabalho enquanto mercadoria a servico da exploracdo de um grande
contingente de mulheres e homens.

Sobre a formacéo de trabalhadoras e trabalhadores da educacgéo, cada vez mais se
demandam pesquisas, que vao além das questdes do saber docente, por entendermos que, as

politicas de formacéo e as praticas que ha muito contribuem para desenvolver um modelo de



125
curriculo escolar ou de ensino esta pautado no “modelo ocidental”, que segundo Carretero
(1997), é cartesiano, isto €, um curriculo em que a primazia da razdo é expressa no privilégio
de determinados saberes e areas de conhecimento em detrimento de outros e outras.

A alegacdo ndo quer dizer que deva existir a sobreposicdo ou privilégio de
determinadas questdes na pesquisa. O que se pretende sdo a complementaridade e a agéo
articulada do saber fazer docente com entendimento, fundamentado, sobre as politicas socio-
educativas mais amplas. Primeiro para que as instituicdes de educacdo formal ndo sejam
isoladas, numa suposta neutralidade e ndo venham estabelecer nexos com outras realidades, e
por outro, para que essas mesmas instituicdes ndo corram o risco de serem colocadas “a
reboque” das empresas.

Articular a acdo docente a pesquisa € um caminho possivel para a construcdo de
praticas fundamentadas e para a discussao de questdes complexas que precisam ser levantadas
e compartilhadas, socialmente. Essa articulacdo vem sendo possibilitada pela rede municipal
de ensino, uma vez que, por meio de seus projetos e programas de formagéo, suscita debates
no meio académico e dentro da propria rede de ensino, nos grupos de formadoras e
formadores que constituiu.

Quanto as representacBes evidenciadas nas andlises, comprovam a correlacdo de
forcas existentes no contexto investigado e induzem ao entendimento de que quando se tratar
de formacdo humana, além dos dados quantitativos, devem ser considerados os aspectos
qualitativos e privilegiado o processo e ndo o produto.

Coerentes com as reflexdes realizadas, constatamos que as representacfes das
coordenadoras e dos coordenadores ndo correspondem as intencbes da SEMED no que
concerne ao foco eleito: o letramento. De todos os materiais analisados (quadros, pautas,
planos e observagdes dos coordenadores (as) nas escolas), ndo é expresso o entendimento do

uso social da escrita e da leitura como instrumento facilitador ou fundamental para construcao
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de conhecimentos e elaboracéo de saberes. Realidade esperada porque, além do conhecimento
didatico, as formandas e os formandos deveriam apropriar-se de um contedo da linguistica
aplicada, em tempos e espacos exiguos.

As representacOes das coordenadoras e dos coordenadores predominam em torno
de o que ¢ a formacdo e qual a sua fun¢do em nivel conceitual ou do discurso. As mesmas sao
expressas por uma variedade de paradigmas, construindo desta forma um grande mosaico. Por
ISSO:

A politica de formacdo dos profissionais da SEMED objetiva as buscas de um
ensino de qualidade, propiciando no coletivo mudancas na atuacdo dos profissionais
da educacdo, particularmente no corpo docente, a fim de que tais mudancas
influenciem no ensino (Memorial A — ANEXO A.1)

Agora, percebo mais claramente, a partir do que fui aprendendo através de minha
participacdo da formagdo continuada que estou mais capacitado para o exercicio da
minha responsabilidade profissional na escola. Eu sei que todo professor deve ter
conhecimento de pelo menos trés coisas para desenvolver bem o seu trabalho
pedagdgico: como o sujeito aprende, sobre o objeto de conhecimento e saber como
se ensina. Sei que ha saberes conceituais [...] procedimentais [...] e atitudinais
(Memorial E — ANEXO A.5)

Assim como noutros memoriais, a formacdo continuada continua entendida como
uma possibilidade de aprofundamento dos conhecimentos didaticos de coordenadoras e
coordenadores. Na maioria dos casos, 0 entendimento ainda precisa ser transposto para a
reflexdo e encaminhamentos da acdo pedagdgica nas escolas. O que significa que devem
ultrapassar a dimensdo factual do processo formativo. As situacdes didaticas de letramento
relatadas nos memoriais aparecem como situagdes pontuais ou complementares, nunca como
componente transversal e articulador das demais aprendizagens existentes na escola. A

exemplo:

Percebo também um dos resultados da formacdo continuada, a aplicabilidade dos
registros, das cartas, das leituras de deleite, dos momentos de rodas de leituras com
as professoras e dessas com seus respectivos alunos em sala de aula [...] (Memorial
B - ANEXO A.2).

Mesmo nao respondendo ao foco institucional, as representacdes predominantes

sobre a formacdo - quanto as definicbes e funcdes -, comportam uma heterogeneidade
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marcante e nao atendem, de certa forma, as razdes da implantacdo dessa formacao continuada
na SEMED, isto €, o letramento como meio de ampliacdo do universo de conhecimentos em
todas as areas e dimensdes humanas. Percebemos, nas definicGes e nas funcbes destacadas
nos Memoriais, a predominancia de um discurso, cuja matriz sdo os principios e os ideais do
modelo sdcio-econdmico, fruto da globalizacdo e do escasso mercado de trabalho.

Num mesmo conceito podem ser encontrados paradigmas diferentes. O paradigma
da mudanca se sobressai em virtude dos motivos acima citados.

Quanto ao modelo de aprendizagem, as praticas demonstradas contradizem o
discurso e explicitam um modelo de ensino predominante: informar para formar. A afirmacéo
respalda-se nas observacdes realizadas, em momentos formativos nas escolas e na anélise das
demandas de formacéo explicitadas em planos de formacéo da escola. Segundo o Memorial |
(ANEXO A.10): “Atualmente, estamos participando do programa de formacdo desenvolvido
pela consultoria e, a0 mesmo tempo, aplicando-a na capacitacdo dos professores de 12 a 42
série [...], no periodo quinzenal”.

Outro Memorial complementa: “[...] ndo tenho faltado a formacdo e também néo
tenho encontrado dificuldade em repassa-la para os docentes na escola”. (Memorial F —
ANEXO A.6).

Na avaliacdo geral da formacdo, percebemos que ha uma preocupacdo maior, por
parte da SEMED, com os resultados imediatos e ndo com a analise do processo. A instituicao,
em fungéo da sua natureza e dos recursos que a financia, busca na escola e nas aprendizagens
de alunas e alunos esses resultados, deixando Obvia a crenca ou a necessidade de
aligeiramento da formacdo docente, como panacéia para os problemas educacionais existentes

na rede de ensino.



128

A forma de acompanhamento do processo formativo reforca a afirmacéo anterior

e contrapde-se, inclusive, ao que fora dito pela assessoria no livro?* que sistematiza e divulga

0 programa de formacdo continuada da SEMED. O acompanhamento aconteceu, apés dois

anos, pelos indicadores de resultados, pelos mecanismos e instrumentos utilizados para a

realizacdo, caracteriza-se mais como mecanismo controlador de acles esperadas e pré-
definidas.

A avaliacdo de resultados do primeiro ano de formacao:

Considerando o objetivo da pesquisa de avaliacdo de como se deu o trabalho de
formacdo nas escolas, verificamos que aplicando o questionério pré-elaborado
pudemos detectar quem comparece ou nao nos encontros [..] (Memorial J —
ANEXO A.11).

Como se pode apreender na avaliagdo, a maior preocupacéo era detectar a adesao
das profissionais e dos profissionais nas escolas. Pretendia-se, por meio de questionarios,
certificar-se do produto e ndo do processo formativo. A ilustracdo da intencdo inicial é
pertinente porque, findo trés anos de encontros de formagdo continuada ainda ndo existem
instrumentos elaborados para coleta e analise de dados relativos ao acompanhamento das
acoes na escola.

Registra-se e relata-se, burocraticamente, o que é possivel ver. O
acompanhamento, em grande parte, € feito por profissionais que ndo fazem parte do grupo de
formadoras de coordenadoras e de coordenadores, e por outros que raramente comparecem
aos encontros de formacdo continuada. Mesmo aquelas e aqueles que pensam e desenvolvem
a formacdo, com esse modelo de acompanhamento, pouco tém contribuido para a melhoria da
formacéo nas escolas.

Diante do quadro, trabalhadoras e trabalhadores da educacdo precisam ter

coeréncia nas acdes para clarificar os propdsitos que definem as intencdes e as acBes que

240 livro a que nos referimos é “FORMACAO DE EDUCADORES: Uma acio estratégica e transversal as
politicas publicas para a educacgdo”, Sdo Luis: SEMED, 2004.
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legitimam o processo de formacdo continuada na SEMED. Vencer a préatica pela pratica e
desenvolver acgdes iluminadas pela teoria e pela reflexdo do cotidiano educativo sdo desafios
que devem ser contemplados e superados para que possa ser construida, na rede municipal, a
autonomia necessaria para combater politicas publicas que privilegiam o aligeiramento e o
rebaixamento da formacdo docente e, acima de tudo, que ndo reconhecem 0 processo
formativo na sua totalidade, isto é, como um processo que estd articulado as condicgdes
subjetivas e objetivas.

Fundamentar e ter coeréncia nas acGes, reconhecer as intencbes das politicas
publicas e dos programas governamentais ¢ uma tarefa de profissionais que direta e
indiretamente estdo envolvidos nos mesmaos.

Caso contrério, politicas e programas que poderiam viabilizar melhor inclusdo
socio-cultural servirdo para aprofundar cada vez mais a exclusdo e desvalorizacdo
profissional, em decorréncia da negacdo de direitos.

Um outro aspecto que merece destaque porque pode contribuir na transformacéo
da intencionalidade dos programas e politicas governamentais para a educacdo, pelas
exigéncias e coeréncias que apresenta, € a criacdo e a efetivacdo de espagos formativos que
tematizem a propria pratica. Nesses espacgos, a organizacao e o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico redimensionam as atribuicdes e as responsabilidades da instituicdo mantenedora e
de formadoras e formadores. Ambos precisam articular-se para que possam substituir as agoes
pontuais e individuais pelas coletivas e com visao de conjunto.

A tematizacdo da pratica na formacdo continuada subsidia a fundamentacédo
tedrica necessaria para a articulagdo pratico-critica em relacéo a escola, a profissionalizacédo e
a sociedade, por expor necessidades inerentes ao espaco tematizado. A abertura para
discussdo das problematicas torna-se constante pela dinamicidade, pelo movimento acédo-

reflexdo-acéo.
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A rede municipal de ensino de Sdo Luis -MA encontra-se neste movimento, ainda
que muito timida. Comparando a rede de ensino estadual, podemos afirmar que, atualmente,
tem melhores proposicfes para organizagdo, desenvolvimento e articulagdo de acoes
formativas dos segmentos que compdem a Secretaria Municipal de Ensino. Longe do
necessario, porém, atualmente coordenadoras e coordenadores pedagdgicos da rede municipal
entendem-se e sdo entendidos como educadoras e educadores. A funcdo do técnico, do
“supervisor das acdes alheias”, vem sendo substituida pela fungdo formativa, por refletir com
outros agentes educativos a realidade em que atuam.

A realidade da rede estadual de ensino esta presente em estudos que mostram o
tipo de agdes formativas que vém sendo desenvolvidas. Mostram, também, como o trabalho
das especialistas e dos especialistas € realizado nas escolas.

Sobre esse trabalho, Gondim (2002) constatou que ndo entendem o curriculo
como objeto de seu trabalho e desconhecem ou tém pouco conhecimento a respeito dos
condicionantes externos que interferem nas suas reformas. O conhecimento que tém das
exigéncias oriundas da reforma curricular da década de 1990 encontra-se no nivel factual.
Mergulhados em trabalhos burocréticos, nas dificuldades infraestruturais e profissionais, estas
e estes profissionais vém contribuindo pouco na organizacdo do trabalho escolar e ndo vém
desenvolvendo acBes em parceria com professoras e professores, quando necessario. O
acompanhamento do trabalho docente ndo é de cunho formativo, limita-se a uma funcéo
burocrética.

Sabe-se que a rede municipal de Sdo Luis-MA ainda convive com graves
problemas relacionados a aprendizagem e ao ensino e que a realidade atual esta aquém, até
mesmo, do possivel. Por outro lado, pode-se dizer que seus programas de formacéo

implementados nos ultimos anos vém possibilitando - de forma lenta - que a rede,
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qualitativamente, apresente melhorias, que entenda e faca da formacdo continuada o eixo
articulador das a¢des dos segmentos que compdem a secretaria de educagdo municipal.

Por isso, com muita freqliéncia, a rede de ensino depara-se com exigéncias com
que outras redes deixaram de conviver. O refletir a pratica e o planejar coletivamente a acao
formativa exigem maiores responsabilidades e pronto atendimento do que é devido para que
se configure em acdo de inclusdo sécio-cultural.

Ao nos referirmos a rede municipal, incluem-se as responsabilidades e atribuicoes
institucionais e as profissionais, por reconhecermos a forma de tratamento do que € tido ou
dito como publico e por reconhecermos, também, que h&d muito, a falta ou a escassez de
recursos (materiais, financeiros) vém servindo para escamotear certas limitagdes que
impedem ou dificultam um fazer refletido e propositivo.

Portanto, estudar as especificidades do cotidiano educativo é uma tarefa urgente e
assertiva para que se compreenda como 0s atores desses espagos apropriam-se das inovagoes
e dos processos gerados para responder as politicas publicas mais abrangentes e para
responder ao desafio de um fazer docente mais significativo. Ademais, o conhecimento
advindo da compreensdo do cotidiano educativo tem servido igualmente para a definicdo de
politicas publicas, para a gestdo dos sistemas educativos e para a formacao de educadores e
educadoras.

Sendo assim, mesmo com 0s entraves e as lacunas nas garantias institucionais e
nas acdes das coordenadoras e dos coordenadores pedagdgicos, quanto a funcdo que lhe é
demandada, ou seja, de formadora e de formador, acreditamos que a formacao continuada é
uma extensdo da dinamicidade humana e que devera, portanto, ser o eixo articulador de todas
as atividades de mulheres e homens. A historia de formacdo na rede municipal de ensino de
Sdo Luis-MA ¢ algo que vem-se construindo, no tempo e no espaco possivel, para 0 momento

e se constitui em um grande “vir a ser’.
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Quanto aos conhecimentos e aos saberes construidos e desenvolvidos pelas
coordenadoras e pelos coordenadores pedagdgicos, estes fazem parte do ‘vir a ser’, porque
essa construcdo acontece por aproximacdes sucessivas e a partir da analise e reflexdo sobre e

na pratica e ndo de forma automatica, como pretende o pensamento imediatista.
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