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RESUMO

O presente estudo busca investigar a relacdo teoria-pratica, no contexto da politica
publica de formacdo permanente de professores do Ensino Fundamental I, na cidade
de Santo André. A pesquisa tem por objetivo conhecer e analisar a percep¢édo de
professoras do Ensino Fundamental do Municipio a respeito da relacdo teoria-
pratica, em suas trajetorias de formacédo, no periodo de 1990 a 2010, e propor
indicacbes para as politicas publicas. Para isso, busca-se responder a seguinte
questdo: Como as professoras com praticas “bem sucedidas” percebem a relagéo
teoria-pratica, no contexto da formacéo permanente de professores? Para alcancar o
objetivo proposto, a pesquisa de carater qualitativo e com abordagem descritiva e
interpretativa, numa perspectiva dialética, procura investigar intencionalidades e
ideologias subjacentes a politica de formacéo de professores. Isso sera realizado
por meio da analise de documentos oficiais e pesquisa de campo, investigando com
0S sujeitos da pratica educativa, professoras autoras de praticas bem sucedidas,
como se d& a tomada de consciéncia da indissociabilidade entre a teoria e a pratica,
explicitando suas reflexdes e trajetérias. O itinerario da pesquisa terd como eixo
condutor as categorias teoria-pratica, formacdo permanente de professores e
didlogo, com base nos referenciais freireanos, numa perspectiva de “denuncia” e de
“anuncio”, que contextualiza a problematica percebida e aponta indicagdbes como

possiveis caminhos para a superagao.

Palavras Chave: Teoria e Pratica;, Formacdo Permanente, Paulo Freire.



ABSTRACT

The present study aims to investigate the theory — practice, in the public policies
context of the permanent development of the teachers of the elementary school, in
the city of Santo André. The research aims to know and analyze the perception of
teachers of the elementary school of the municipality in respect to the relation theory
— practice in their trajectory of graduation, during the 1990 to 2010 period, and to
propose indications to the public policies. For this, we seek to answer the following
question: how the teachers which use “successful practices” perceive the theory —
practice relation into the context of the permanent development of the teachers? To
reach the proposed objective, the research of the qualitative character with a
descriptive and interpretative approach, into a dialectic perspective, seek to
investigate subjacent intentionality and ideology to the public policies of the
development of teachers. This subject is going to be realized analyzing official
documents and field research, investigating with the individuals of the educative
practice, teachers with successful practices, how is the conscientiousness of the non-
sociability between theory and practice, clarifying their reflections and theories. The
itinerary of the research will have as a leading axle the theory — practice categories,
permanent development of teachers and dialog, based in the freireanos context, in a
“denunciation” and “advise”, which contextualize the perceived problem and points

indications as possible ways to overcame this subject.

Key Words: theory — practice; Permanent Development; Paulo Freire.
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INTRODUCAO

“Tenho em mim todos os sonhos do mundo.”

Fernando Pessoa

Dialogo preliminar: atrajetéria profissional da pesquisadora

Durante meu processo de formacédo inicial para a docéncia, no curso de
Magistério, na escola publica Estadual Professora Esther Medina, no ano de 1994,
algumas inquietagdes se fizeram presentes. A questdo da desigualdade social era a
principal delas. Esta preocupacdo sempre esteve presente em minhas producdes.
No entanto, apenas conseguia expressar essa indignacao por meio de certa revolta,
justificada mais pela intuicdo do que por argumentos tedricos.

A fundamentacdo tedrica adquirida no curso de Pedagogia, na Fundacao
Santo André (FSA), concluido no ano de 2001, veio ao encontro de minhas intuicbes
e expectativas e as angustias e frustracdes iniciais foram ganhando outros sentidos
e significados.

Ingressei em 1998, como professora de Educacéo Infantil na rede municipal
de Maua, em uma gestéo progressista’, cuja marca principal era a incluséo social
em uma cidade educadora. Assim, ao mesmo tempo, em que a formacéo académica
me fortalecia com argumentos tedricos, dialogava com a pratica e brotava em mim
uma imensa paixao pela docéncia.

Na estrutura organizacional da Secretaria de Educacdo de Maua, havia as
Coordenadoras Educacionais, concursadas no cargo de Supervisdo Escolar, como
suporte administrativo e pedagdgico para as escolas. A gestdo das escolas contava
com as Dirigentes’, professoras que apresentavam seus projetos para a comunidade

escolar e que eram eleitas, num exercicio de afirmacédo do carater democratico da

1 Gestdo Amor pela Cidade (1997-2000) - Partido dos Trabalhadores (PT). Prefeito Sr. Oswaldo Dias e
Secretaria de Educagdo Sra. Jeanete Beauchamp. Maua é um municipio localizado na sub-regido sudeste da
regido metropolitana de S&o Paulo, conhecida como a regido do grande ABC que integra sete municipios (Santo
André, Sdo Bernardo do Campo, Sdo Caetano do Sul, Diadema, Maud, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra).

2 Professores assumiam a fungdo de Dirigentes, em carater de fungdo gratificada, sendo um cargo de confianca
da administracdo da cidade.
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gestdo, vivenciado pelos conselhos das escolas.® A educacdo, em Maud, contava
ainda, nesse periodo, com o cargo de professores concursados e com professores
contratados, para complementar a demanda do municipio.

Assim, como professora contratada nessa municipalidade, minhas producdes
académicas puderam dialogar com a pratica, com maior fundamentacdo em
principios pedagdgicos, filosoficos, éticos, estéticos, politicos e sociolégicos, numa
perspectiva histérica e dialética, afirmando minha concepcéo de educacao.

Esses principios néo so6 fortaleceram minha pratica educativa, como também
me impulsionaram a querer compartilhar cada conquista. Um exemplo disso foi que,
no ano de 2001, apresentei no Seminario de Educacédo Curriculo e Desenvolvimento
Humano de Maua, um trabalho intitulado Entre o pensar e o fazer, a descoberta do
prazer.

Posso afirmar, ainda, que foi, no legado de Paulo Freire que encontrei 0s
principais fundamentos tedricos de sustentacao, e, a partir desse “encontro” baseado
na visdo de unidade entre a teoria e a prética, pude desenvolver uma praxis politica

e pedagdgica, a meu ver, com certo nivel de consciéncia e autenticidade.

Os seres humanos sdo seres conscientes de si, que através de suas ac¢des
sobre 0 mundo, criam o dominio da cultura e da histéria, esta em que
somente estes sdo seres da praxis. [...] Praxis que, sendo reflexdo e agéo
verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento

reflexivo e criagdo. (FREIRE, 2005, p. 106).

De acordo com Freire, toda préatica pedagdgica se embasa em uma teoria do
conhecimento, mesmo que O sujeito ndo tenha consciéncia dela. A tomada de
consciéncia, no entanto, € necessaria para a afirmacao do sujeito da praxis, caso

contrario, o professor se torna objeto da prépria acao, coisifica-se, aliena-se.

(...) Sujeito e objeto ndo se encontram dicotomizados nem tampouco
constituem uma identidade, mas uma unidade dialética. A mesma unidade
dialética em que se encontram a teoria e a pratica (...) ao dicotomizarem o
sujeito do objeto, dicotomizam automaticamente, a prética da teoria que,
desta forma deixam de se constituir como a unidade dialética em que

3 Este modelo de eleicdo de diretores, envolvendo a participacdo dos diferentes segmentos - professores, pais,
funcionarios e alunos - teve a influéncia da proposta de Paulo Freire apresentada aos educadores da cidade de
Sao Paulo, quando assumiu o cargo de Secretario de Educacdo, em 1989, a convite da entdo prefeita de Sao
Paulo, Luiza Erundina, permanecendo no cargo até 1991, quando foi substituido pelo professor Mario Sérgio
Cortella.
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falamos antes. Separada da pratica a teoria € puro verbalismo inoperante,
desvinculada da teoria a pratica € ativismo cego. Por isso mesmo que nédo
ha praxis auténtica fora da unidade dialética acdo-reflexao, pratica-teoria.
(FREIRE, 2002, p.157- 158).

Apbs trés anos de atuagdo como professora na Educacao Infantil, assumi, no
ano 2000, a direcdo de uma unidade escolar na Rede Municipal de Educacéao de
Maua. Apresentei um projeto intitulado Gestdo Democratica — um desafio possivel,
que foi apreciado e aprovado pelo conselho de escola, sendo indicada para a
funcdo de Dirigente em uma escola de Educacéao Infantil.

A gestao na escola municipal foi uma experiéncia bastante determinante para
a minha formacédo e escolhas futuras, e, em especial, a ado¢gdo da formacgao
permanente de professores como tema central de minhas observacoes, estudos e
pesquisas. A Pedagogia da Autonomia (1996) de Freire foi minha principal
companheira nesse processo.

Ingressei como professora concursada, em regime estatutario, na Rede
Municipal de Educacao de Santo André, no ano de 2003, também em uma gestéo
petista, tendo como prefeito da cidade o Sr. Jodo Avamileno e como Secretéaria da
Educacéo, a Sra. Cleuza Rodrigues Repulho.

Essa gestdo politica (2000-2004) foi marcada por um cenario de turbuléncias
na politica regional e que vai marcar, de forma significativa, a histéria do PT, ndo so
na cidade de Santo André, mas em todo pais, j4 que a posse de Jodao Avamileno,
até entdo, vice-prefeito da cidade, foi consequéncia da tragica morte do prefeito
Celso José Daniel’. Este era um intelectual renomado e reconhecido no cenario
politico, tendo sido indicado para coordenar a campanha politica do entdo candidato
Luiz Inacio Lula da Silva a Presidéncia da Republica.

A organizacdo administrativa da Secretaria de Educacdo de Santo André
conta, além da Secretaria de Educacdo, com uma secretaria adjunta, que sao
cargos comissionados; com as Gerentes Educacionais que estdao a frente dos
departamentos, atendendo as diferentes modalidades de ensino - Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Estas séo professoras,

ocupando funcdo gratificada e tendo como responsabilidade a articulagdo das

4 Celso José Daniel, prefeito da cidade de Santo André, foi, em 20 de janeiro do ano de 2002, brutalmente
sequestrado e assassinado.

4.1. Luiz In&cio Lula da Silva, metalurgico e lider sindical, referéncia nos anos 1980, e que se tornou Presidente
da Republica pelo Partido dos Trabalhadores (PT), no periodo de 2003 a 2010.
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politicas publicas no municipio. Por sua vez, as Coordenadoras Educacionais,
professoras em funcgdo gratificada, cabe a articulacdo do trabalho pedagodgico e
administrativo, dando suporte as escolas. Nas escolas, as Diretoras e Assistentes
Pedagogicas, professoras também em funcéo gratificada, cabe a responsabilidade
da gestao administrativa e pedagdgica das Unidades Escolares.

Nesse contexto, apos trés anos, trabalhando como professora
alfabetizadora no Ensino fundamental I, me candidatei para a funcédo de Assistente
Pedagogica com o intuito de atuar na formacdo permanente dos professores e no
acompanhamento pedagdgico de seu trabalho.

Nessa fungéo, a coordenacéo e o estatuto do saber e do saber fazer foram
ganhando legitimidade tedrica e pratica nos meus estudos e no contexto de uma
gestdo democratica, comprometida com o0s processos formativos dos professores

para a construgéo de uma escola reflexiva. Para Alarcdo (2001),

A escola reflexiva € concebida como uma organizacdo que
continuadamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua
organizagdo, e confronta-se com o desenrolar da sua atividade em um
processo heuristico simultaneamente avaliativo e formativo. (ALARCAO,
2001, p. 11).

Segundo Alarcdo (2001), no processo de formacao de professores, € preciso
considerar que o modo como cada professora ou professor desenvolve seu trabalho
condiz com os saberes e valores que construiu, ao longo de sua trajetéria pessoal e
profissional.

Além disso, para que o processo educativo tenha avancos na direcdo de uma
educacdo emancipatéria, € importante que as professoras e o0s professores
compreendam e reflitam sobre as diferentes concepc¢des e tendéncias educacionais
e suas implicacdes para a histéria da Educacdo, bem como para sua propria
trajetdria docente, pois as mesmas trazem resultados e produtos, conforme as acdes
realizadas no seu cotidiano, Como ja foi destacado anteriormente, em toda pratica
estdo embutidas varias concepc¢des, mesmo que iSSO nao seja claro para o
profissional docente.

O dialogo permanente que vivenciei entre a pratica escolar e a academia foi
fundamental para a configuracdo de um quadro tedrico, delimitando, em uma

problematica contextual, o recorte da minha pesquisa — a relacdo teoria e a pratica.
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Um dos principais dilemas que enfrentei na formagdo de professores, em
Santo André, foi o de assumir o desafio de tentar diminuir a distancia entre o
discurso e a pratica das professoras e professores, pois uma das questbes mais
recorrentes na equipe de gerentes e coordenadoras educacionais era: por que
conseguimos com as formacgbes qualificar os discursos das professoras e
professores, mas ndo suas praticas?

Essa trajetéria na escola publica direcionou minhas pesquisas e producdes
académicas e institucionais, na busca de superar uma Visdo recorrente no meio
educacional, que trata a relacéo entre teoria e pratica de modo dicotémico e binario.
Essa minha producao, dessa forma, visava contribuir para a formagéo docente, no
sentido de pensar formas para diminuir a distancia entre discursos e a praticas.

Se a nossa opcgao é progressista, se estamos a favor da vida e ndo da morte,
da equidade e nao da injustica, do direito e ndo do arbitrario, da convivéncia
com o diferente e ndo de sua negacéo, ndo temos outro caminho senéo viver

nossa opc¢ao. Encarna-la, diminuindo assim a distancia entre o que dizemos
e o que fazemos. (FREIRE, 2000, p 31).

As preocupacdes centrais das minhas reflexfes estiveram centradas em:
entender 0 que se passa entre o que dizemos 0 que sentimos e o que fazemos;
problematizar as intencionalidades; compreender as concepc¢des do curriculo, na
educacdo da cidade de Santo André, enquanto eixo condutor da relacdo entre a
teoria e a prética e das politicas publicas de formacdo permanente de professores,
e destacar o papel do docente, enquanto sujeito, e ndo objeto da historia.

Emerge dai o interesse pela percepcao de professoras e professores acerca
de seu processo formativo, na perspectiva de buscar elementos que possibilitassem
identificar a relacéo teoria-pratica nas reflexdes, e tentar compreender como se da
essa construcdo do conhecimento, na perspectiva dos proprios sujeitos da acao
educativa, as professoras.

Na gestdo municipal (2004-2008), houve a continuidade do governo do Partido
dos Trabalhadores e, dessa forma, as politicas educacionais tiveram continuidade
com poucas mudancas no secretariado. O prefeito reeleito, Jodo Avamileno, e suas
Secretarias de Educacdo, Cleusa Rodrigues Repulho (2004-2007) e Maria Helena
Fonseca Marin (2007-2008), respectivamente, garantiram a continuidade das politicas

publicas educacionais, no Municipio.
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Nesse contexto, atuei como assistente pedagdgica da Escola Municipal de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (EMEIEF) Jardim das Maravilhas® e fui
formadora, também ,com professoras de outras escolas, em programa especifico da
Secretaria Municipal de Educacédo e Formacdo Profissional de Santo André (SEFP),
para professoras e professores alfabetizadores.

Em 2008, realizei uma das experiéncias que considero a mais significativa na
funcdo de assistente pedagogica que merece destaque nessa trajetoria.

Na EMEIEF Cora Coralina, juntamente com uma equipe técnica comprometida
com a busca constante da coeréncia entre a teoria e a pratica, adotamos 0s principios
freireanos, tais como o dialogo, a responsabilidade e a liberdade, como norteadores
para a construcao do Projeto Politico Pedagodgico da unidade escolar do ano de 2008,
pautados em uma pedagogia para a autonomia. Dai se originou um plano de
Formacdo de Professores, calcado no dialogo e na reflexdo sobre a préatica, como
ponto de partida para a formagao permanente na escola.

Essas acOes contagiaram o grupo de professoras e professores e reflexos
desses principios freireanos foram percebidos na pratica educativa, por parte dos
professores, cujos exemplos podem ser citados, como: a crenca na capacidade dos
alunos; reconhecimento dos saberes dos educandos; valorizacdo do dialogo e a
concepcao de um aluno ativo, como sujeito no processo ensino aprendizagem.

Em 2009, o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) volta ao cenario politico,
assumindo o poder politico (2009-2012)° e a troca da gestdo acabou por interromper
esse processo e, dessa forma, retomei minha atividade como professora.

O retorno a sala de aula, apds ter adquirido uma bagagem de atuacdo como
formadora, foi um desafio tedrico-pratico. Ao mesmo tempo, proporcionou a
possibilidade de buscar responder a questdo que ficou latente neste processo e
que, agora, coloco em outros termos e por outra perspectiva: como diminuir a

distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na formacdo permanente de

5 A EMEIEF Jardim das Maravilhas passou a ser denominada EMEIEF Vereador Manoel de Oliveira pela Lei n°
8871 de 28 de agosto de 2006 de Santo André.

6 O Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) vence as elei¢bes municipais e o Sr. Aidan Ravin assume a prefeitura da
cidade, nomeando para Secretaria de Educagdo, a Sra.Cleide Bauab Eid Bochixio.
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professores? O que dizem, 0 que sentem e 0 que pensam as professoras e 0S
professores, em Santo André?

Para além de olhar no espelho de minha propria trajetoria profissional,
emerge, a partir dai, a curiosidade da pesquisadora, em buscar com sujeitos que
vivenciaram experiéncias analogas, ora como professoras, ora como formadoras, e
também com professoras que nunca foram formadoras, respostas para a questao.
Assim, investigando a percepcao de professoras com praticas bem sucedidas sobre
0 proprio processo formativo, busco identificar, no processo de constru¢cao, como se
d& a visdo de unidade teoria-pratica.

Nessa investigacao, talvez possa se encontrar caminhos que proporcionem
pistas para a construcdo de uma efetiva e afetiva politica de formac&o permanente

de professores, no municipio de Santo André.

Didlogos com PUC SP e a Catedra Paulo Freire

A opcao pela pos-graduacdo na Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo (PUC/SP) foi intencional. Conto aqui a trajetéria de uma aluna e professora
da escola publica que se tornou pesquisadora, com seu projeto acolhido no
programa Educacéo e Curriculo.

Esse programa tem por objetivo explicito formar educadores-pesquisadores,
em ambiente de producéo de pesquisas, elaborando conhecimentos em educacéo,
especificamente, em Curriculo, cujo compromisso e rigorosidade se pautam na
dialética teoria e pratica sempre permeada por principios democraticos.

A Catedra Paulo Freire, nesse contexto, ocupa lugar de destaque, uma vez
gue representa, dentro do programa, 0 espaco académico para pesquisar, estudar e
reinventar o legado freireano. Por meio da Catedra, pude constatar a multiplicidade
de experiéncias, no Brasil e no mundo, a partir deste referencial, que se encontra
atual frente as situacdes de ordem social e econdmica, que permeiam o contexto
histérico educacional atual.

Sob a orientacdo da professora Ana Maria Saul’, tenho aprofundado o

pensamento de Paulo Freire, numa relacdo dialégica com as categorias de analise

7 Ana Maria Saul é professora Titular do Programa de P6s Gradua¢do em Educacdo: Curriculo da PUC/SP.
Coordena a Catedra Paulo Freire da PUC/SP. Trabalhou com Paulo Freire na PUC/SP e na Secretaria Municipal
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que permeiam minhas curiosidades epistemoldgicas. A atualizacdo do pensamento
freireano na Céatedra Paulo Freire qualificou a minha pesquisa, que, no momento,
estava se configurando.

Falar da minha “passagem”, enquanto mestranda pela Catedra Paulo Freire,
ndo é algo nada simplista do ponto de vista da experiéncia vivenciada. Confesso
que vivi intensamente a coeréncia tedrico-pratica dos postulados freireanos, na
disciplina ministrada pela professora Ana Maria Saul.

Cheguei a Catedra com muitas expectativas, sendo a principal delas o
aprofundamento tedrico, com base no referencial freireano. A relagéo entre a teoria e
a prética na formacdo de professores foi o eixo condutor de minha curiosidade
epistemoldgica.

Mais do que isso, encontrei na Catedra um verdadeiro espaco e tempo de
acolhimento, didlogo e problematizagéo. Percebi que, durante os encontros, apenas
me aproximei do que, de fato, foi e continua sendo o pensamento de Paulo Freire.

A compreenséo de seu pensamento requer intenso e constante estudo com

rigorosidade metodoldgica, se o0 que se tem em vista é, de fato, a aprendizagem de
seus referencias, ndo apenas para reproduzi-los, mas sim para recria-los e atualiza-
los.
Este era o desejo de Paulo Freire, segundo relato da professora Ana Maria Saul, a
partir de sua vasta convivéncia com ele. Ou, ainda, nas palavras do professor Mario
Sérgio Cortella: “Vez ou outra, ele lembrava uma frase, que agora adaptada aplico a
ele mesmo: fazer como Paulo Freire ndo é fazer aquilo que Paulo Freire fez, é fazer
0 que ele faria, se estivesse, no nosso lugar.” (apud SAUL, 2005, p. 6).

A metodologia utilizada na Céatedra, coerente com 0s pressupostos freireanos,
contempla o que Saul (2005) denominou de “multiplos itinerarios”. O didlogo com
diferentes temas freireanos, a partir das necessidades que emergem dos diferentes
sujeitos e das suas respectivas pesquisas, foi, nesse contexto, estabelecendo a
dialogicidade com os saberes de cada um e de todos, de forma significativa.

Entre as categorias estudadas, a que certamente apresentou maior
significado e aprofundamento nos meus estudos foi a formagédo permanente de

professores, que resultou na producdo tedrica: Formagdo Permanente de

de Educacdo de Sao Paulo, sendo sua colaboradora direta. Desenvolve pesquisas sobre o pensamento de Paulo
Freire nos sistemas de educagéo do Brasil.
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Professores na perspectiva freireana, apresentada no VII Coléquio Internacional
Paulo Freire, em Recife, no ano de 2010.°

Estudar a formacdo permanente de professores e relaciona-la com a
formacdo continuada, que vem sendo veiculada nos programas e politicas de
formacdo docente, possibilitou-me desvelar algumas de suas intencionalidades
subjacentes as terminologias e afirmar, ao mesmo tempo, uma formacéo
permanente de professores com bases freireanas, cuja diferenca fundante esta nos
postulados tedricos que se referem a principios da ética e da vida humana.

E isso é complexo. Faz toda diferenca e marca a identidade de uma pesquisa
realizada na PUC-SP.

Objetivos e relevancia da pesquisa

Na busca de encontrar respostas a questdo central dessa pesquisa - como
as professoras com praticas “bem sucedidas” percebem a relacao teoria-pratica, no
contexto da formacédo permanente de professores? — foram definidos os seguintes

objetivos:

Objetivos Gerais:

1. Conhecer e analisar a percepcdo de professoras do Ensino Fundamental
do Municipio de Santo André a respeito da relacao teoria-pratica, em suas
trajetorias de formacao, no periodo de 1990 a 2010;

2. Propor indicacbes para as politicas publicas de formagédo permanente de

professores, considerando a necessaria unidade teoria-pratica.

Objetivos especificos:
1. Realizar um estudo bibliogréfico, buscando situar a relagdo entre teoria-

pratica, como uma constru¢ao intencional, historica e social;

8 Em 2010, foi realizado em Recife, terra natal de Paulo Freire, o VII Coloquio Internacional Paulo Freire.
8.1. Trabalho realizado em coautoria com Silvana Aparecida Tamassia- Professora de Ensino Superior e
Consultora em Educagéo, Mestranda em Educacdo: Curriculo, na PUC-SP
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2. Analisar os documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Municipio
de Santo André, que registram as diretrizes e a pratica de formacdo de
professores, buscando a compreensao que é dada a relacéo teoria-pratica;

3. Verificar, ao analisar as percepc¢des das professoras com praticas bem
sucedidas, evidéncias que revelem a unidade teoria-pratica, na trajetoria
de sua formacao, bem como indicacdes para o estabelecimento dessa
relacéo.

Gatti (1992) analisa o mundo da formacgdo universitaria versus o mundo do
trabalho no magistério, apontando os seus desafios e as suas distancias,
identificando que a formacgéo inicial de professores realizada, na maioria das vezes,
em cursos de licenciatura dos institutos isolados de ensino superior, sofre inUmeras
criticas quanto a qualidade e condicdes precarias de funcionamento. Por outro lado,
apesar das discussoes, ndo ha mobilizacdes e acdes por parte das universidades na
reconfiguracdo de suas ofertas e nenhum tipo de intervencdo dos &rgaos
competentes, 0 que aponta as limitacbes burocraticas e politicas. Gatti (1992)
reitera:

Num estudo da arte sobre a formacao de professores, recém realizado por
Silva e outras (1991), abrangendo o periodo de 1950 a 1986, encontramos
algumas analises que nos ajudam a pontuar essa contribuicdo. Verificam as
pesquisadoras que O magistério detém a primazia de ser, entre as
profissbes, a que foi capaz de congregar, ao longo de amplo periodo
histérico, o mais extenso e variado conjunto de textos analiticos. Trabalhos
sobre os profissionais do ensino vém sendo conduzidos por especialistas
das mais diferentes disciplinas. Vale perguntar. que contribuicdo estes
trabalhos trouxeram & formacdo e aperfeicoamento do magistério? [...}
argumentam as autoras que os diversos trabalhos, voltados principalmente
a andlise e discussdo de como o professor € formado, “denunciam uma
grande imprecisdo sobre qual é o perfil desejavel para este profissional.
(GATTI, 1992, p. 70-71).

Pode-se afirmar, a partir dos estudos de Gatti(1992), que da situacdo, em que
se configura a problematica da formacédo inicial ou continuada, emergem varias
dificuldades: as precarias condicbes de qualidade e institucionais dos institutos
isolados; o tratamento genérico e abstrato dado ao professor, desconsiderando seu
saber de experiéncias préaticas e teodricas;, os curriculos de cursos elitistas e
idealistas. “Pouco se fala e se discute sobre as necessidades que seu dia a dia Ihe
coloca e as implicacdes disto para a sua vida, seu pensar e o seu atuar.” (Gatti,
1992, p. 71).
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Gatti (1992) retrata, em suas pesquisas, a formagéo de professores por meio
do confronto entre escola e academia, abordando a temaética da formacéo inicial e
continuada dos professores como faces de uma mesma problematica.

Parece que ha uma auséncia de dialogo entre a teoria produzida nas
academias e as préticas dos professores nas escolas, o que aponta para a
necessidade urgente de retomada desse dialogo.

Os académicos podem estar encantados com o0s estudos dos processos
cognitivos, mas as professoras e o0s professores e os futuros docentes estéao
sequiosos por saber o que fazer, como e porque, nos duzentos dias letivos, em sua
escola. (Gatti, 1992).

(...) Estamos vivendo um tempo, em que € preciso cobrar, das analises
feitas, que se traduzam em propostas de acdo; e um tempo de prover a
viabilizagdo dessas propostas, dai 0 chamamento a toda universidade e aos
professores, para o confronto necessario entre estas duas instancias. Caso
contrario, ano apés ano, estaremos nos limitando a contabilizar os mesmos
fracassos e a apontar os mesmos problemas. (GATTI, 1992, p. 74).

A autora constatou uma convergéncia no uso de um enfoque cognitivo, como
referéncia para a formacdo docente, dando-se énfase para as teorias da
aprendizagem. Isso aliado a uma forte imprecisdo da imagem e da profissionalidade
docente. Aponta ainda a negacdo dos conhecimentos acumulados e das
experiéncias desses profissionais.

Essas constatacdes apontadas nos estudos de Gatti podem servir como pano
de fundo para uma andlise dos equivocos que justificam a separacao da teoria e da
pratica, no discurso dos professores, na formagéo em servico.

Em estudos recentes, NOvoa (1999) destaca outros aspectos em relacao a
formacdo dos docentes. Analisa a realidade discursiva com o argumento de que
existe um excesso de discursos, frente a uma pobreza de préticas, ndo de forma
antagbnica (discurso X prética), mas buscando desvelar a ideia que vem sendo
construida acerca da profissao docente, uma vez em que ndo condiz com a intencéo
gue, na maioria das vezes, € declarada.

A crise de legitimidade politica pode ser identificada no discurso democratico
que, contraditoriamente, nega a participacdo. As decorréncias de constatacoes

como esta, segundo No6voa, representam uma dupla tendéncia: pregar o civismo e
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projetar as expectativas para o futuro. E para que isto se propague, nada melhor
que a figura do professor.

Ante os problemas que emergem da realidade educacional e das cobrancas
que séo feitas pela opinido publica, a retorica politica acaba cumprindo a funcéao de
justificar as acdes, ou a auséncia delas, o que nos da uma falsa sensagcédo de que
acOes estao acontecendo frente aos problemas educativos.

A inflagcao retérica tem um efeito desresponsabilizador: o verbo substitui a
acdo e conforta-nos o sentimento de que estamos a tentar fazer alguma
coisa (...) O excesso dos discursos esconde a pobreza das praticas
politicas. Neste fim de século, ndo se veem surgir propostas coerentes
sobre a profissdo docente. Bem, pelo contrario. As ambiguidades séo
permanentes. (NOVOA, 1999, p.02).

Ao mesmo tempo, em que ha uma retérica prospectiva de democracia, ha
uma pratica de controle e autoritarismo, como resposta aos conflitos imediatos.

Nesse caso, 0 excesso de uma “retdrica politica” acaba escondendo a
pobreza das politicas educativas, e os professores, em meio as ambiguidades, séo,
por vezes, considerados “vitimas”, e, por vezes, “salvadores da Patria”.

Os problemas sociais e politicos sdo transferidos para o pedagdgico e as
solugdes exigidas para o ambito educativo se embasam na logica da autoridade e da
competicdo, que acabam sendo tratadas como sinbnimo de qualidade, numa
perspectiva neoliberal.

Outro excesso apontado por Novoa (1999) € o da linguagem dos especialistas
internacionais, frente a pobreza dos programas de formacao de professores. Sao
produzidos e propagados os anuncios de uma ‘sociedade educativa’, ‘sociedade do
conhecimento’ e/ou ‘sociedade cognitiva’. Dai, a centralidade dos professores, cujo
reconhecimento se faz no plano politico. Dedicam-se os especialistas e este novo
mercado rentavel atrai inclusive a atencdo de segmentos, que nunca demonstraram
grandes interesses por esse campo.

Os beneficios dessas acdes, no entanto, ndo sao percebidos, mas destaca a
pobreza dos programas de formacgéo, nos paises europeus. Para Novoa, “consolida-
se um ‘mercado da formagao’, ao mesmo tempo, em que vai se perdendo o sentido
da reflexéo experiencial e da partilha de saberes profissionais”. (Novoa,1999, p.04).

O autor aponta um excesso de discursos cientificos educacionais, em contraposi¢cao
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a uma pobreza das préticas pedagogicas, cujo desenvolvimento se manifesta pela

guantidade enorme de produgdes, no campo da pedagogia.

Uma das realidades mais importantes das duas ultimas décadas é o
desenvolvimento extraordinario do campo universitario da pedagogia e/ou
das ciéncias da educacéo. Hoje em dia, ha milhares de investigadores nesta
area, que produzem uma quantidade impressionante de textos,
documentos, pesquisas, revistas, congressos, cursos, etc. (NOVOA, 1999,
p. 05).

Grande parte dessa producdo tem como conteudo a reflexdo sobre o
professor e seus saberes, valorizando o proprio trabalho da formacdo, em
detrimento do desenvolvimento das competéncias da profissdo dos docentes.

Em consequéncia, responsabiliza-se o professor pelas “resisténcias”, quando
as produgdes “académicas” ndo se concretizam. Esse movimento acaba
configurando “autoridades cientificas” e “professores desvalorizados”.

A retdrica de mudancas emerge nos cenarios conservadores das

universidades “publicas” e “privadas” e acaba por produzir e acentuar as dicotomias.

E verdade que existe, no espaco universitario uma retérica de ‘inovacao’, de
‘mudanga’, de ‘professor reflexivo’, de ‘investigagdo-agcédo’.;mas a
Universidade é uma instituicAo conservadora, e acaba sempre por
reproduzir dicotomias como teoria/préatica, conhecimento/agéo etc. A ligagédo
da Universidade ao terreno (curiosa metafora!) leva que os investigadores
figuem a saber o que os professores sabem, e ndo conduz a que o0s
professores fiquem a saber melhor aquilo que ja sabem. (NOVOA,1999,
p.06).

Entender esse paradoxo pode ajudar a compreender um dos maiores dilemas
da profissdo, uma vez que a estratégia que acaba por desabilitar o professor de
conhecimentos acontece, sob o0 argumento de promover o seu desenvolvimento. Ao
final, o que acaba se promovendo €& o0 saber académico, em detrimento da
potencializacdo do saber da profissdo. A formacao inicial e continuada tende, assim,
a valorizar a escolarizacao e acentuar as dicotomias.

Outra questdo ainda relacionada ao referido dilema paradoxal é o fato de
gue, nunca, houve tanta defesa da autonomia docente e do professor reflexivo, mas,
ao mesmo tempo, registra-se uma auséncia dos movimentos coletivos em torno de

principios e ideais dos cenarios educativos.
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Nessa perspectiva, a utopia, antes entendida como possibilidade de reflexdo
e mudanca na educacéo, fica reduzida a mero jogo de palavras, no qual a mudanca

gira em torno da ressignificacdo dos conceitos.

A reflex@o prospectiva foi, num passado ndo muito distante, a manifestacéo
de um pensamento utopico, de uma vontade de mudar as coisas da
educacdo. Hoje, trata-se, na maior parte dos casos, de um mero jogo
nominalista, como se ndo houvesse outra mudanca para além da alteracao
dos nomes. (NOVOA, 1999, p. 08).

Outro viés do discurso cientifico, que traz riscos para a pratica educativa,
pode ser facilmente identificado nas concepcbes curriculares que acabam
vinculando os saberes dos professores a livros e materiais apostilados,

confeccionados por especialistas.

A pobreza atual das préaticas pedagodgicas, fechadas numa concepcéo
curricular rigida e pautadas pelo ritmo de livios e materiais escolares
concebidos por grandes empresas, € a outra face do discurso cientifico-
educacional, tal como ele se produz nas comunidades académicas e nas
instituicdes de ensino superior. (NOVOA,1999, p 06).

Ha ainda o excesso das vozes dos professores, por meio de uma perigosa
estratégia de valorizacdo. Assumem os professores alguns discursos, que acabam
se virando contra si proprios, considerando que trazem para si responsabilidades
gue pertencem a outros segmentos sociais e politicos.

Ficam, assim, os professores cada vez mais dependentes do poder pubico e
das universidades, com grande fragilidade associativa, quando a legitimidade de
seus discursos deveria buscar forcas no coletivo com seus pares. E na pobreza das
praticas associativas, em que é identificado um mal estar docente.

Vale a consideracdo de que o discurso ndo é o vildo da histéria, podendo
representar um importante instrumento para a reflexdo individual e coletiva. Para
Névoa, “(..) os discursos induzem comportamentos e prescrevem atitudes
‘razoaveis’ e ‘corretas’ (e vice versa).” (Novoa, 1999, p. 02).

A partir dessa problematizacdo apontada pelos estudos de Gatti e Novoa,
nessa pesquisa, trabalhei com a hipétese de que s6 se constréi a praxis
emancipatoria na formacao docente, por meio de um dialogo verdadeiro, no qual a

relacdo de unidade teoria-pratica abarque um discurso de legitima autoria docente.
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Assim, a relevancia dessa pesquisa esta no seu potencial de contribuir para a
assuncdo da unidade discursiva tedrica e pratica, na formacdo permanente de
professores, de forma intencional e contextualizada.

Vale destacar que, nesse trabalho, me deterei na andlise do discurso das
professoras, mas reconhecendo a necessidade de investigar também as praticas,
guando se pretende diminuir a distancia entre o que dizemos, 0 que sentimos e o
que fazemos, na pratica educativa. Parece ser um desafio que se mantém, nesse
inicio de século, para as professoras e professores, na realidade brasileira.

Se a questado central desse trabalho é a percepcdo das professoras em
relacdo a teoria e a pratica, entre o que dizemos e o que fazemos, esté se afirmando
gue ha, numa perspectiva linear, uma distancia entre estes dois polos, e 0 que
pretendo, numa perspectiva dialética, vai para além dessa constatacao.

Essa “distancia natural” entre a teoria e prética tem na base de seus
desencontros as variaveis contextuais. Se ha uma distancia que é natural, fruto da
complexidade das relacdes, no cotidiano de uma escola, por exemplo, pode haver
também uma “distancia produzida”, intencional, que, nesse trabalho, nomeio de
discursiva ideologica.

Freire, em Pedagogia da Autonomia (1996) alerta que um saber fundamental
a pratica educativa é reconhecer que a educacdao é ideoldgica.

Na maioria das vezes, 0 que se constata nas politicas de formacdo de
professores, é a assuncdo de um discurso dito dialégico, porém revestido de um
discurso ideolégico, que oculta e ou distorce a verdadeira intencionalidade,
inviabilizando a autonomia docente e uma educacdo emancipatoria.

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar”, nos ensurdecer
gue tem a ideologia, faz por exemplo, a muitos de nds, aceitar docilmente o

discurso cinicamente fatalista neoliberal que proclama ser o desemprego no
mundo uma desgraca do fim de século. (FREIRE, 1996, p 126).

A distancia “natural” entre a teoria e a pratica permite o dialogo, a andlise e a
reflexdo das circunstancias contextuais. Ja a distancia produzida nega o dialogo,
uma vez que aceita o discurso, sem coeréncia pratica. Para Freire, “mais séria
ainda é a possibilidade que temos de docilmente aceitar que 0 que vemos e ouvimos

€ 0 que, na verdade €, e néo a verdade distorcida.” (Freire, 1996, p. 126)
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Seria mais prudente falar de uma busca por coeréncia teorico-prética,
sabendo que, nessa coeréncia, estdo embutidos discursos, reflexbes e acdes

conscientes. Coeréncia, em Freire, pode traduzir-se por “pensar certo”:

O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os contetidos no
qguadro da rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a férmula
farisaica do “faga o que mando e ndo o que eu fago”. Quem pensa certo
esta cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do
exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é fazer certo. (FREIRE,
1996, p. 34).

Nas formagOes de professores, as “falas validas” sdo, na maioria das vezes,
as falas esperadas e que respondem aos investimentos formativos, que foram feitos
de forma explicativa. Mas, nem sempre, essas falas sao fruto de reflexdes criticas e,
dessa forma, dificiimente se traduzem em acdes. Quando a professora ou o
professor responde aquilo que o formador quer ouvir para atender as suas
expectativas e objetivos da formacdo, pode-se afirmar que, nesses momentos, ha
uma producdo de discursos validos para a realidade da formacdo, mas, nem
sempre, sao palavras conscientes e transformadoras da realidade concreta. Para
Freire, "escrita e lida, a palavra é como se fosse um amuleto, algo justaposto ao
homem que ndo a diz, mas simplesmente a repete. Palavra quase sempre sem
relacdo com o mundo e com as coisas que nomeia.” (Freire, 1981, p.11).

Tenho por hipétese que a questdo da dicotomia entre a teoria e préatica se
apresenta como uma construcao historica e social, cuja, relevancia na literatura,
apesar de ser recorrente, continua colocando a tematica no patamar de uma questao
critica a ser pesquisada.

Penso existir, na préatica educativa, uma construcao discursiva e ideoldgica da
relacdo entre a teoria e a pratica, que é, na maioria das vezes, manifestada,
intencionalmente, por discursos de viés ideoldgico. Esse € um dos principais dilemas
que, historicamente, emergem desta relacdo,e que pretendo averiguar na bibliografia
existente.

E, ainda, levantando a hipOtese de que professoras e professores com
praticas consideradas como sendo “bem sucedidas” podem ajudar nesse processo,
sendo sujeitos e ndo meros objetos de analise dessa pesquisa, corroborando as

respostas por meio de suas trajetérias de vida, suas reflexdes e percep¢des acerca
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da formacgédo, fornecendo importantes indicadores para andlise e contribuindo, dessa
forma, para novas possibilidade de politicas de formac&o docente.

Professoras com praticas “bem sucedidas” sdo entendidas como docentes
gue apresentam certa criticidade e preocupacdo com a coeréncia tedrica e pratica,
nas agoes educativas. A partir das contribuicdes das professoras e professores em
dialogo com os referenciais freireanos, principalmente, por meio das categorias
estudadas, poder-se-4 apontar possibilidades de superacdo dos limites dessa
relacdo, considerando o sujeito docente e suas praticas como sendo porta voz das
mudancas anunciadas, por meio da conscientizacao.

As politicas publicas fazem escolhas que revelam sua intencionalidade
politica e ideoldgica, porém, nem sempre. de forma explicita. No entanto, a
neutralidade ndo existe nesse processo; ndo podemos ficar na ingenuidade. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder
ser neutra. (Freire, 1996, p 70).

Todo discurso é carregado de ideologia. No entanto, podemos e devemos,
enquanto profissionais da docéncia, assumir a intencionalidade e a autoria das
nossas praticas, desvelando criticamente a realidade, em que estamos inseridos,
intervindo no processo de construcao histérica e contribuindo para uma prética
educativa que assuma seu caréter politico.

Espero que os resultados dessa pesquisa explicitem que a construcao
discursiva ideoldgica, que se da na relacdo teoria e pratica, historicamente, é
consequéncia da auséncia do dialogo, enquanto principio tedrico-pratico da
formacé&o. E preciso destacar que n&o se trata, no entanto, de qualquer dialogo, mas
de um dialogo verdadeiro, pautado nos referenciais freireanos, como possibilidade.
Trata-se aqui do exercicio cotidiano da dialogicidade de ler e recriar o ideario
freireano no tempo-espago, em que vivemos.

De forma propositiva, espero que a andlise critica da percepg¢do das
professoras sobre a formacao possa se traduzir em importantes indicadores para as
politicas publicas de formagdo permanente de professores,no Municipio de Santo
André.
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Itiner&rio da pesquisa

Para relatar a pesquisa desenvolvida, essa dissertacdo esta estruturada,
COmo se apresenta, a segulir.

Na Introducgéo do trabalho, apresentei um memorial, fazendo um breve relato
do meu percurso de formacdo profissional, para contextualizar a constru¢cdo do
problema de pesquisa, durante a minha trajetoria profissional.

Procurei apontar a relevancia e as justificativas da pesquisa com alguns
autores, que corroboraram a importancia da teméatica desse estudo para o cenario
educacional atual.

No Capitulo I, apresentei uma revisdo da bibliografia, compondo um quadro
tedrico que dialogou com as categorias: teoria e pratica, formacdo permanente de
professores e didlogo, categorias centrais da pesquisa, que, de certa forma,
estiveram presentes em todo o trabalho, como concepc¢des que nortearam as
reflexdes, sendo Paulo Freire o principal referencial.

No Capitulo Il, inicialmente, sdo apresentadas informacdes sobre o municipio
de Santo André, para introduzir o leitor no cenério educacional da cidade. Construi o
itinerario da pesquisa, justificando as op¢bes metodoldgicas. O trabalho de campo
foi realizado por meio de pesquisa qualitativa, com abordagem descritiva
interpretativa, com um grupo de professoras consideradas autoras de praticas “bem
sucedidas”, no contexto das politicas de formacao de professores, no municipio de
Santo André, no periodo de 1990 a 2010.

Busquei aproximacfes e distanciamentos tedricos e praticos, por meio do
didlogo com documentos, questionarios, entrevistas semiestruturadas, analisando as
reflexdes dos sujeitos sobre suas praticas e suas percepcdes acerca da formacao.

No Capitulo Ill, é realizada a apresentacdo e discussdo dos resultados. A
analise de documentos, identificando a politica de formacdo de professores, no
municipio de Santo André, e apontando como a formacdo vem sendo configurada,
no periodo estudado (1990-2010), no decorrer de administragbes com concepcdes
bastante diferenciadas, em termos de diretrizes curriculares. Também focando o
curriculo, enquanto eixo das formacBes com diferentes intencionalidades e
ideologias conceituais, dando énfase aos avangos e retrocessos revelados, nessa

trajetoria.
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Nas consideracgOes finais, apresento as conclusdes da pesquisa de campo,
realizando as conexdes possiveis com o quadro tedrico, na perspectiva de atender
aos objetivos deste presente estudo, buscando responder a questdo central dessa
pesquisa: como as professoras com praticas bem sucedidas percebem a relagéao
teoria-pratica, no contexto das politicas publicas de formacdo de professores, no
municipio de Santo André?

E, a partir das andlises, proponho indicacGes para as politicas publicas de

formacéo permanente do municipio de Santo André, com inspiracdes freireanas.
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CAPITULO | - INDISSOCIABILDADE ENTRE TEORIA E
PRATICA: OPCOES TEORICAS

A pratica docente, critica implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. (FREIRE, 1996,
p.38).

1.1.Teoria e a pratica: eixo do curriculo

Abordar a tematica da relacdo entre a teoria e a pratica requer situa-la num
contexto, considerando tratar-se de uma relacdo entre sujeitos, mediados pelo
mundo, objeto de conhecimento, em um determinado momento da histéria.

Procurar sua significagcdo € uma atividade especificamente humana, pois so
0s homens séo seres capazes de abstrair o conhecimento, de pensar sua acéo e,
mais do que isso, assumi-la com intencdo, frente a leitura de um mundo em
constante transformacédo, tendo em vista que sdo sujeitos da e na histéria, ou seja,
seres da praxis.

Uma das caracteristicas do homem é que somente ele é homem. Somente
ele é capaz de tomar distancia frente ao mundo. Somente o homem pode
distanciar-se do objeto para admird-lo. Objetivando ou admirando- admirar
se toma aqui no sentido filosdfico- os homens sdo capazes de agir
conscientemente sobre a realidade objetivada. E precisamente isto, a
“praxis” a unidade indissoluvel entre a minha agdo e minha reflexdo sobre o
mundo. (FREIRE, 2008, p. 29).

Todos os homens sdo seres da praxis, porém, o rigor filoséfico, no ambito
educacional, requer o desvelamento das conexdes entre conhecimento, ensino e
poder. Apple (2006) aborda essa temética, sempre atualizando a pesquisa que se
reconhece histoérica e cultural.

Apple (2006) analisa as questdes educacionais, a partir das relagdes de poder
econdbmico, social e politico, situando a escola como um dos instrumentos mais

importantes para a manutencéo do poder ou a sua contestacao.

Qualquer andlise das maneiras pelas quais o poder desigual é reproduzido
e discutido na sociedade, ndo pode deixar de levar em conta a educacéo.
As instituicbes de ensino representam um dos maiores mecanismos pelos
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quais o poder se mantém, ou entao, é enfrentado. Essas instituicdes, e os
modos sob os quais estdo organizadas ou controladas, relacionam-se
integralmente as maneiras pelas quais determinadas pessoas tém acesso a
recursos de ordem econdémica e cultural e ao poder. (APPLE, 2006, p. 07).
Nessa linha de pensamento, Freire (2008) reconhecendo a situacdo
opressora, em que vive a maioria dos homens, propde que sO pela praxis eles
conseguirdo sua libertagéo.
Quem, melhor que os oprimidos, estd preparado para compreender o
terrivel significado de uma sociedade opressora? Quem sofre os efeitos da
opressao com mais intensidade que os oprimidos? Quem com mais clareza
gue eles pode captar a necessidade da libertacdo? Os oprimidos néo
obterdo a liberdade por acaso, sendo procurando em sua praxis e

reconhecendo nela que é necessario lutar para consegui-la. (FREIRE, 2008,
p. 67).

Dessa forma, a busca da libertacdo implica contestar valores socialmente
construidos, na perspectiva da reconstrucdo social por meio de uma critica mais
aprofundada, desvelando um cenario que se esconde para além de uma aparente
superficie. Esse aprofundamento, segundo Apple, requer uma escavacéo cultural.

Essa seria uma tarefa dos educadores comprometidos com um
posicionamento politico, que requer a assun¢ao dos riscos da dendncia, mas que se
faz urgente, principalmente, aos educadores, cujo oficio de ensinar e aprender
demanda mais do que saberes técnicos. E preciso reconhecer e agir, sabendo que a
pratica docente € uma pratica social, historicamente inserida no mundo real das
relacbes de poder.

A visdo reducionista que, intencionalmente, restringe a pratica educativa a
guestBes técnicas, dissociadas de um contexto econdmico e social, € uma das
maiores causas, e, a0 mesmo tempo, fundamentos da cisdo entre a teoria e a
pratica.

Quando se fala em separacdo ou distancia entre a teoria e a pratica, esta se
destacando que essa visdo é uma criacdo histdrica e intencional. O mundo se
desenvolve a partir das relacdes de trabalho, e essas relacdes, que envolvem o
poder econbmico, acabam direcionando as relagdes sociais.

Para um sistema econOmico capitalista, marcado por profundas
desigualdades, é bastante interessante que muitos possam produzir para que uma

minoria possa usufruir dos bens de consumo e da produgéo. Nessa viséo capitalista,
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incute-se a ideia de que a insercdo no consumismo eleva o homem a condicdo de
cidadania. E a supervalorizac&o do ter em detrimento do ser.

A educacéo, nesse cenario, cabe formar para atender as necessidades desse
mercado crescente que, na contemporaneidade de uma sociedade marcada pela
informacé&o e pelo conhecimento, se firma por prestacao de servicos, ganhando certo
status e reconhecimento.

Nesse contexto, a escola desempenha um importante papel hegemonico,
pois, se tratando de uma instituicdo necessaria para essa formacdo, atinge um
contingente significativo de pessoas.

No Brasil, com o Golpe Militar de 1964, predomina ainda mais, na educacao
brasileira, o tecnicismo educacional, cuja caracteristica principal é a fragmentacao
do conhecimento, acentuando, dessa forma, a separacao entre a teoria e a pratica.
Uma das expressdes dessa visdo tecnicista € a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n® 5692/71, promulgada durante a ditadura militar.

Nesse periodo, a educacdo sofre influéncias do pensamento behaviorista,
adotando posicdes, com base num paradigma técnico linear. O planejamento do
curriculo fundamenta-se no racionalismo de Taylor (1974) com propostas formuladas
em outras culturas e implantadas no contexto brasileiro. Impde-se a ado¢ao de uma
pretensa postura cientifica, em detrimento dos saberes praticos, e distanciamento
das situacdes reais de sala de aula.

Os fundamentos dessa politica educacional sdo pautados por objetivos
comportamentais, pela taxionomia dos objetivos educacionais, pela hierarquizacao
das aprendizagens e por pacotes instrucionais. Procedimentos técnicos, com base
em eficiéncia, sdo mediados pela seguinte questédo: quais as melhores técnicas para
se atingir os fins pré-determinados?

Restringem-se os atos de pensar, compreender, refletir e questionar. E dada
énfase nas capacidades técnicas de como fazer, nas formas de pensamento e acéo
objetivo-racionais ou instrumentais, que substituem os sistemas de acdo simbdlica.
O debate politico, econbmico e educacional € substituido por consideracbes de
eficiéncia e de habilidade técnica.

O paradigma circular consensual e dinamico-dialégico foi sistematizado, a
partir de 1973, como alternativa ao pensamento curricular vigente. O pensamento de

Paulo Freire foi uma das mais fortes influéncias criticas desses paradigmas.
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Para Freire, falar sobre curriculo pressupbe falar sobre teoria e pratica,
politica, construcdo de conhecimentos, ensino e aprendizagem, formagéo
permanente e avaliacdo, tendo como pano de fundo uma intencionalidade educativa
transformadora. Ou seja, um curriculo que assume um posicionamento politico e
busque desocultar a ideologia dominante (Freire, 1986).

Um curriculo que seja fruto de uma construcdo coletiva e que rompa com as
orientacbes curriculares oriundas dos gabinetes de especialistas, que acabam
instituindo documentos, por decretos e portarias.

Como exemplo dessa violéncia curricular, podem ser apontados o0s
“cartilndes”, que foram implantados na gestdo do Partido Social Democratico
Brasileiro (PSDB). °, no governo do Estado de S&o Paulo.

Entretanto, um contraponto a essa orientagédo pode ser encontrado em Freire,
por meio de uma concepcao de curriculo, que propde a participacdo, para que todos
0S sujeitos possam estar envolvidos na elaboragao curricular, sendo coparticipantes
e coresponsaveis por essa (re)construcao, reconhecendo-se nele, dialogando com

ele.

A criacdo de uma escola assim {democratica, popular e participativa} impde
a reformulacdo do seu curriculo, tomado este conceito na sua concepgao
mais ampla. Sem esta reformulagdo curricular ndo poderemos ter a escola
publica municipal que queremos: séria, competente, justa, alegre e curiosa.
Escola que va virando o espaco em que a crian¢a popular ou ndo, tenha
condi¢cdes de aprender e de criar, de arriscar-se, de perguntar, de crescer.
(FREIRE, 1991, p.36).

O curriculo construido democraticamente constitui-se num instrumento de
emancipacao e libertacdo, visando a humanizacao dos sujeitos. Um curriculo que
contribui para que a escola cumpra a sua funcdo social, no sentido de articular

criatividade, (re)construcdo de conhecimentos, critica, pergunta, didlogo, seriedade e

alegria.

Sonhamos com uma escola publica capaz, que va se constituindo aos
poucos num espaco de criatividade. Uma escola democréatica em que se
pratique uma pedagogia da pergunta, em que se ensine e se aprenda com
seriedade, mas em que a seriedade jamais vire sisudez. Uma escola em
gue ao ensinarem necessariamente os conte(idos, se ensine também a
pensar certo. (FREIRE, 1991, p. 24).

9 Os “cartilhdes” foram implantados, quando era Governador do Estado de Sao Paulo, José Serra, e Secretéria de
Educacdo Maria Helena Guimardes de Castro.(SEESP).
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Com o conceito de educacao problematizadora, Paulo Freire desenvolve uma
concepcao de educacdo, que se constitui num contraponto a concepcdo bancaria
que ele tanto critica. O conhecimento para Freire é sempre intencionado e dirigido
para alguma coisa. E ao educador comprometido, ao assumir uma educacao
problematizadora, cabe a tarefa de ensinar a pensar certo, no sentido de pensar
criticamente, “sair do senso comum”.

Na visdo de Apple (2000), o curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e

desinteressado de conhecimentos.

(...) curriculo nunca ¢é simplesmente uma montagem neutra de
conhecimentos, que, de alguma forma, aparece nos livros e salas de aula
de um pais. Sempre parte de uma tradicdo seletiva, da selecédo feita por
alguém, da visdo que algum grupo tem do que seja o conhecimento
legitimo. (APPLE, 2000, p. 53).

Portanto, ao se falar de curriculo, estd se tratando de uma escolha de
determinados conteludos e estratégias, orientada por critérios e opcoes
contextualizadas histérica e socialmente, em termos econémicos, politicos, sociais,
filosoficos, éticos, antropolégicos e pedagdgicos. A partir dessas opc¢des, o curriculo
vai estar a servico de interesses, objetivos e finalidades que, conforme for
construido, ndo sera instrumento de libertacdo para a maioria oprimida, como

defende Freire.

1.2. Teoria e pratica: o pensamento de Paulo Freire

Estudos de outros autores, que foram pesquisados para elaboracdo dessa
pesquisa, contribuiram para aprofundar a compreensédo da relacéo teoria e pratica,
nos seus distanciamentos e aproximacfes conceituais, em relacdo ao referencial
freireano,

Segundo Candau e Lelis, a relacéo entre teoria e pratica pode ser focada, a
partir de uma visdo dicotdmica — teoria versus pratica — ou numa compreensao de
unidade. Candau e Lelis (2001), defendem essa visdo de unidade, mas alertam para

o significado que o conceito de unidade assume, ao se tratar dessa relagéo.
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(...) a visdo de unidade esta centrada na vinculagdo, na unido entre a teoria
e a pratica. E necessario, contudo, deixar claro que unidade n&o significa
identidade entre dois pélos. Da uma distingdo entre teoria e pratica no seio
de uma unidade indissollvel. Esta unidade é assegurada pela relacédo
simultanea e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma em relagcéo a
outra. (LELIS; CANDAU, 2001, p. 56-65).

José Gimeno Sacristan, em Poderes Instaveis em Educacgdo (1999), aponta
que o sentido de uma relacdo desejada entre o pensamento e a atividade € uma
resposta para entender o que move a acao educativa.

Problematiza na relacéo teoria e pratica o mito da teoria como harmonizadora
para melhoria do mundo da prética, apontando os desencontros e incompreensoes,
a medida que tedricos e praticos se colocam como senhores absolutos de dominio
de suas areas, quer seja do conhecimento, quer seja da pratica.

Dessa forma, o autor demarca o territério em que se instalam as disputas
teoria e pratica, no contexto das divisdes entre as profissées, instituicdes e esferas

envolvidas, na area do pensamento e da decisdo em educacao.

De alguma forma, o conteldo da confrontacéo teoria-pratica é delimitado a
partir das percepcoes das relagdes entre “os tedricos” e “os praticos”, dentro
dos contextos respectivos nos quais uns e outros trabalham. O que resulta
ser um problema complexo entre a acéo e a compreensao tende a reduzir-
se as relagdes dos dois, como se fizesse a cada um deles possuidor de
todo o conteddo que cabe em cada um dos termos da polaridade teoria-
pratica: a pratica € o que fazem os professores, a teoria € o que fazem os
filosofos, os pensadores e os pesquisadores da educacgéo. Essa posicao é
claramente errbnea: nem os primeiros sdo donos ou criadores de toda
pratica, nem os segundos o0 sdo de todo o conhecimento que orienta a
educacdo. (SACRISTAN, 1999, p. 21).

A aproximacdo teoria e préatica, no entanto, apresenta-se como objeto de
desejo daqueles que a percebem, configurando-se como um problema
epistemoldgico. Muitas vezes, o que se verifica, nas formacdes de professores, é
que esta problematica da relagdo entre a teoria e a pratica € colocada de fora para
dentro, ou seja, é apresentada a professora ou ao professor pelos formadores em
forma de cobrancas e/ou de elaboracbes ja prontas e acabadas, ndo sendo,
portanto, uma necessidade sentida e/ou percebida pelo proprio sujeito, no caso, o
professor.

Essa auséncia de uma percepcdo por parte do sujeito causa certo
distanciamento, que Sacristan designa de reflexo antitedrico. (Sacristan, 1999, p.

23). Os reflexos antiteéricos que certos setores do magistério expressam,
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frequentemente, em avaliagbes sao: distancia, incongruéncia, incompreensao da
linguagem, inutilidade da teoria para a sua pratica.

Sacristan(1999) alerta para se inserir a discussao sobre o bindmio teoria e
pratica numa problematica com significados mais amplos. Nesse sentido, propde
uma abordagem mais complexa, a da relacdo entre, de um lado, consciéncia,
significado, conhecimento, mentalidade, e, do outro, a acdo e a tradicdo acumulada
de saber fazer, na educacéo.

A retérica construida e veiculada de que “a teoria € uma coisa, mas a pratica
€ outra” pode ser mais bem compreendida, a partir do pensamento de Paulo Freire.
No ambito da educac&o, como nos aponta Freire(2007), “quase sempre, ao se
criticar esse gosto da palavra oca, da verbosidade, em nossa educacao, se diz dela
que seu pecado € ser "tedrica. Identifica-se assim, absurdamente, teoria com
verbalismo.”

Para Freire (1996, p.22), a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma
exigéncia da reflexao teoria/pratica, sem a qual, a teoria pode ir virando blablabla e a
pratica, ativismo.

Nos pressupostos freireanos, a relacdo entre objetividade e subjetividade é
indissociavel, assim como h& indissociabilidade, quando se pensa teoria e pratica.
Para Freire, a teoria € sempre a reflexdo que se faz na realidade concreta, ou seja,
tem com ponto de partida a pratica.

Freire aponta a contemplacdo como possibilidade, no sentido de ver a
realidade e poder analisa-la, de forma critica. Este contemplar €, certamente,
carregado de um sentido pedagdgico, enquanto observacdo do homem, da cultura,
da sociedade, sendo este “contato analitico” condigdo fulcral do quefazer
pedagogico.

Na concepcédo freireana, a teoria € uma forma de insercdo do homem no

mundo.

De teoria, na verdade precisamos nés. De teoria que implica uma insergao
na realidade, num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para
vivé-lo e vivé-lo plenamente, praticamente. Neste sentido é que teorizar é
contemplar. Ndo no sentido distorcido que Ihe damos, de oposicdo a
realidade. (FREIRE, 2007, p. 101).

Para Freire, a teoria se da no carater transformador da realidade concreta,

pela reflexdo. A prética, nesse sentido, vincula sujeito e objeto. Isso significa que
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conhecer o mundo é assumir uma postura ativa frente ao mesmo, ou seja, 0 homem
estd no mundo e nele atua e para isto se faz necesséria a conscientizacao.

A pratica vincula o homem a uma leitura de mundo, num movimento de acéo-
reflexdo-acéo, sendo que esse agir sobre o0 mundo esta ancorado na perspectiva de
transformé&-lo, com o suporte da ciéncia que o produz, enquanto humano, e que, ao

mesmo tempo, é produzida pelo homem nessa relacéo.

Entre nés a pratica no mundo, na medida em que comecamos nao so, a
saber, que viviamos, mas o saber que sabiamos e que, portanto, podiamos
saber mais, iniciou o processo de gerar o saber da propria pratica, E nesse
sentido, de um lado, que o mundo foi deixando de ser para nés, puro
suporte sobre que estdvamos, de outro, se tornou ou veio se tornando o
mundo com o qual estamos em relagcdo e de que finalmente o puro mexer
nele se converteu em pratica nele. E, assim que a préatica veio se tornando
uma acdo sobre o mundo, desenvolvida por sujeitos a pouco e pouco
ganhando consciéncia do proprio fazer sobre o mundo. Foi a pratica que
fundou a fala sobre ela e a consciéncia ciclo, pratica. Ndo haveria pratica,
mas puro mexer no mundo se quem, mexendo no mundo, ndo se tivesse
tornado capaz ele ir sabendo o que fazia ao mexer no mundo e para que
mexia. Foi a consciéncia do mexer que promoveu 0 mexer a categoria de
pratica e fez com que a pratica gerasse necessariamente o saber dela.
Neste sentido, a consciéncia da pratica implica a ciéncia da prética
embutida, anunciada nela. Desta forma, fazer ciéncia é descobrir, desvelar
verdades em torno do mundo, dos seres vivos, das coisas, que
repousavam a espera do desnudamento, é dar sentido objetivo a algo que
novas necessidades emergentes da prética social colocam as mulheres e
aos homens. (FREIRE, 1997, p 68).

A relacdo entre a teoria e a pratica acontece de forma dialética, sdo faces
diferentes de uma mesma realidade, exprimindo, ao mesmo tempo, certa
contradicdo e uma relagéo de interdependéncia entre as duas.

Para Freire, teoria-pratica séo facetas indissociaveis, que, no ato pedagdgico,

devem ser construidas, por meio da dialogicidade e da conscientizacao.

(...) A conscientizagdo ndo pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato
acdo-reflexdo-acdo. Esta unidade dialética constitui de maneira permanente,
0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens.
(FREIRE, 2008, p. 30).

Uma vez situada a relacdo dicotdmica entre a teoria e a pratica como uma
construgcdo ideologica, em um contexto historico determinado, fruto de relagbes
humanas, € possivel, enquanto sujeitos da e na histéria, apontar possibilidades de
superacao dessa visao, por meio de uma concepcao de unidade, que revolucione os
fatos constatados. Esse processo de conscientizacédo ajuda a entender que a cisédo

entre a teoria e a pratica €, portanto, uma construgao historica.
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A compreenséo da diviséo social do trabalho é de méaxima importancia para
a inteligibilidade da teoria e da ciéncia. Explica porque desde as eras mais
remotas se introduziu o divorcio entre a origem material do conhecimento e
sua formulacdo teodrica, divorcio que condicionara toda a histéria das
ciéncias até os nossos dias. (VIEIRAPINTO, 1979, p.132).

1.3.Teoria e pratica na formacao de professores

A formacdo do educador, de que trata Paulo Freire, vem em sua obra
deliberadamente adjetivada. Trata-se da formacédo permanente e difere do
conceito de formagdo continuada, de reciclagem e de treinamento. (SAUL,
2005, p 51).

Conforme consta na Introducdo desse trabalho, a formacdo de professores
ocupa cada vez mais um espaco de sentidos e significados, na trajetéria profissional
dessa pesquisadora.

Essa temética emerge como uma categoria fundante, sendo contexto da
problematica central desse estudo: a relacdo entre a teoria e a pratica na formacéo
permanente de professores com praticas bem sucedidas, no contexto das politicas
publicas do municipio de Santo André.

A pesquisa pretende contribuir para a superagao dessa dicotomia insistente,
rumo a construcdo de uma possivel unidade teoria-pratica, numa perspectiva

emancipatoria e para todos.

Nos estudos que realizamos sobre a formacdo de professores e a sua
articulacdo com a escola brasileira, é apontada com maior frequéncia a
desvinculagéo entre a teoria e a prética, obstaculo na concretizagdo de uma
pratica pedagodgica, vista ndo como repetidora de modelos e padrdes
cristalizados, mas como uma pratica que traga em si a possibilidade de uma
acao dialégica e emancipadora do mundo e das pessoas. (FELDMANN,
2009, p 75).

Na contemporaneidade, a relacdo entre teoria e pratica é apontada como um
dos principais desafios as politicas educacionais, sobretudo, em relagdo a questao
da formagé&o de professores, como constata Feldmann (2009).

Segundo os estudos da autora, a formacéo de professores esta em alta, mas
nao foi sempre assim. O tema foi, por décadas, abordado sob um prisma

reducionista, cuja énfase recaia em aspectos do desenvolvimento, e, por uma Visao
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psicologizante que sobrevalorizava os produtos e resultados em detrimento dos

processos educacionais.

O tema formacdo de professores foi secundarizado como pauta de
discussBes nas décadas anteriores da educacdo brasileira. Entre outros
motivos, situa-se a presenca de um modelo positivista de ciéncia e de uma
abordagem psicologista de educacdo, que se configuram nas explicacdes
dos fenbmenos e problemas educacionais centrados em temas como
repeténcia, fracasso e sucesso escolar, em que prevalece o enfoque da
avaliag&o por resultados, tendo como foco mais os produtos alcangados do
gue os processos formativos em educagéo. (FELDMANN, 2009, p. 73).

Vale destacar que sera, a partir da década de 1980, ainda no periodo da
ditadura militar, que esta tematica vai emergir no cenario educacional brasileiro. E
legitimada por diferentes frentes, como as politicas publicas com responsabilidade
na formacdo dos professores, para atuar em um mercado crescente. Nesse
contexto, abrem-se oportunidades para diferentes espacos formativos e torna-se um

tema de ampla discusséo politica.

A partir dos anos 1980, esse tema assume relevancia. Tornam-se pauta em
varios congressos, seminarios relacionados a éarea educacional. Ocupa
espacos nas politicas publicas de educacdo, em programas politico
partidarios, em propaganda governamental e também como forma de
obtencdo de empréstimo junto a organismos internacionais, como o banco
mundial por exemplo. (FELDMANN, 2009, p. 73).

Por outro lado, é preciso estar atento as intencionalidades e ideologias que
veiculam as diferentes acepcfes e terminologias acerca dessa importante tematica
para o cenario educacional, considerando a hipétese de que se tem construido muito
mais discursos do que praticas sobre os saberes dos profissionais da educacéo, fato
que tem relacao direta com a manutencao da dicotomia teoria-pratica.

Assim, a afirmacdo de que a formacdo estd em alta € algo a ser
problematizado, principalmente, se considerar que a tematica e sua oferta ganhou
um importante espaco, em um mercado capitalista, que a legitima.

Com criticidade, € preciso desvelar a formacdo de professores, no
desenvolver de um processo histérico, do qual os professores tém se configurado
como meros espectadores, ou seja, tenham sido negados, enquanto sujeitos, o que

acentua a dicotomia teoria-pratica.
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Ficam, assim, os docentes, as margens do processo de reflexdo e discussao
da propria prética, da formulacdo das politicas publicas de formacao, dos direitos,

enguanto sujeitos.

Os estudos sobre os professores e a sua articulacdo com a producédo do
[6cus escolar ndo podem ser feitos desvinculando-se da analise de
definicdo de politicas publicas, que geralmente nao valorizam o professor
como um ser provido de saberes préprios, advindos da experiéncia, e capaz
de contribuir significativamente para as discussdes sobre o seu trabalho
docente na constru¢do do conhecimento sistematizado e na producdo da
escola. (FELDMANN, 2009, p. 79).

Atualmente, o tema formacao de professores esta no centro das discussfes
dos principais 6érgaos e instituicdes ligados a educacao brasileira, como o Ministério
da Educagdo e Cultura (MEC), Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e
OrganizacGes Nao Governamentais (ONGs) e Banco Mundial.

Quanto aos saberes da docéncia, predomina um enfoque na construcdo de
‘competéncias”, nas orientagcdes sobre a formacédo de professores, no Brasil. O
Parecer do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacédo, de 8 de maio de
2001 (CNE/CP 009/01) aborda a concepcdo de competéncia como norteadora,
sendo um eixo nuclear na orientacdo do curso de formacao inicial de professores.
Vérios trechos do documento fazem alusédo a necessidade de que a formacao se dé,
a partir da construcdo de competéncias. No trecho, a seguir, destaca-se a

articulacdo que se propde entre as competéncias e a teoria e pratica.

[...] a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos
objetos da formacéo, na eleicdo de seus conteddos, na organizagdo
institucional, na abordagem metodoldgica, na criacao de diferentes tempos
e espacos de vivéncia para os professores em formacgéo, em especial na
propria sala de aula e no processo de avaliagdo. A aguisicdo de
competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma
acao tedrico-pratica [...] As competéncias tratam sempre de alguma forma
de atuacdo, sO existem “em situagdo” [...] A _aprendizagem por
competéncias _permite a articulacdo entre teoria_e pratica. [...] A
constituicdo das competéncias € requerimento a prépria construgdo de
conhecimentos [...] N&o h& real constru¢cdo de conhecimentos sem que
resulte, do mesmo movimento, a construcdo de competéncias [...] €
basicamente na aprendizagem de conteldos que se da a construgéo e o
desenvolvimento de competéncias (PARECER CNE/CP 009/01, pp. 28-32).
{grifos nossos}

O Parecer CNE/CP n° 009/01 (p.41-44) apresenta “competéncias

especificas” a serem contempladas na formagdo na formacdo da educagao
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bésica:competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico
(...);competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacao que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica (...); competéncias referentes

ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional (...).

Em 2010, foi realizada, no periodo de 28 de marco a 1° de abril, a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE)», cujo tema foi: “Reflexdes sobre o
Sistema Nacional Articulado de Educacdo e o Plano Nacional de Educacéo”,
coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Constituiu-se em um espaco democrético, envolvendo a
participacdo de diferentes segmentos sociais de todo o territério Nacional, com a
participacdo dos estados e municipios, organismos ndo governamentais e sociedade

civil, para a formulacdo de um Plano Nacional de Educacao (2011-2020).

Em documento, intitulado a “Formacéo e Valorizacdo dos/das profissionais da
Educacédo”, a analise apontou a formacédo de professores/as, no Brasil, no contexto
atual, nas seguintes instituicbes: as Escolas Normais, que ainda oferecem o curso
de magistério/normal de nivel médio; as Universidades, que oferecem os cursos de
licenciatura, compartilhados entre os institutos de conteddos especificos e as
faculdades/centros/departamentos de educacdo, que oferecem o0 curso de
pedagogia e a complementacdo pedagoégica dos demais cursos de licenciatura; nos
Centros Universitarios, Faculdades integradas ou Faculdade, institutos, centros e
escolas que oferecem cursos de licenciatura, em geral; nos Institutos de Ensino
Superior (IES), que assumiriam toda a formacdo inicial e continuada de
professores/as; nos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) ou
Institutos Federais de Educacdo Tecnologica (IFET), que podem ofertar os atuais
cursos de licenciatura, além de licenciaturas especificas para a educacao

profissional.

Foi proposta uma politica de formagao dos profissionais, articulando formagéo
inicial e continuada, com ag0es pensadas para extinguir os formatos aligeirados de

formacdo de professores, tomando distancia dos interesses mercadolégicos que

10 A Conferéncia Nacional de Educagdo para a elaboracdo de um plano decenal de educacdo é uma agdo
decorrente do Plano Nacional de Educacao, sendo Presidente Luiz In4cio Lula da Silva e Ministro da Educacao,
Fernando Haddad
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acabam visando a um novo tecniciSmo, por separar coOncepcao e execucao, na

pratica educacional.

O documento veicula uma concepcao contextualizada de formacgéo, enquanto
processo de construcdo permanente, valorizando a unidade teoria-pratica, e para
isso, pauta-se em inumeras implicacdes. A seguir, uma das orientacbes, faz

referéncia direta a temética, em questéo:

a)Reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a
articulacdo entre teoria e pratica (acdo/reflexdo/acdo) e a exigéncia de
gue se leve em conta a realidade da sala de aula e da profisséo e a
condicdo dos/das professores/as. (INEP, CONAE, 2010, p.80). {grifos
Nnossos}

Assim como a formacdo de professores ganha relevancia, também os
professores tém ganhado visibilidade nas producdes e pesquisas académicas, nas
ultimas décadas. Segundo Novoa (2009, p. 12), se assiste, nos Ultimos anos, a um
regresso dos professores a ribalta educativa, depois de quase quarenta anos de
relativa invisibilidade.

No entanto, pensar uma politica de valorizag¢do profissional que extrapole uma
racionalidade técnica e que considere o professor, enquanto sujeito de decisbes no
qgue se refere ao processo de desenvolvimento pessoal e profissional, requer
algumas consideracdes para que as orientacdes nao fiquem apenas no campo das

intencdes.

Essa valorizacéo indica a centralidade que os professores hoje ocupam na
definicdo e implementagdo de politicas de ensino. Sem sua participacao,
seu consentimento, seus saberes, seus valores, suas andlises na definicdo
das politicas de ensinar, de organizar e de gerir escolas, de propor
mudancas nas formas de ensinar, de definir curriculos, projetos
educacionais e formas de trabalho pedagdgico, quaisquer diretrizes, por
melhores que sejam suas inten¢des, ndo se efetivam. Sem o consentimento
dos professores, mudangas néo se realizam. (PIMENTA, apud RIOS, 2010,
p 13)

A heranca educacional que abre o século XXI, na perspectiva da formacéo,
exige uma “leitura” da conjuntura externa, em termos econdmicos, politicos e
culturais, que vem direcionando as politicas publicas educacionais no contexto
brasileiro, e que sdo ditadas por organismos internacionais para 0s paises da

América Latina, por meio das reformas educacionais.
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Pensar a formacéo, tendo em vista o desenvolvimento profissional e pessoal
das professoras e professores, neste contexto, € algo extremamente relevante,
porque sdo os professores 0s principais atores para 0 sucesso dessas propostas, na
sua transposicdo para a realidade brasileira. E preciso considerar as condicdes
reais, em que estdo inseridos os profissionais da educacdo, assim como a sua
origem social e econémica.

Além desses fatores, a qualidade dos cursos de formacado inicial e da
formacdo em servico, a jornada de trabalho dos professores, seu regime de
contratacdo (estatutario, CLT, contratos temporarios), sdo elementos que devam ser
considerados na profissionalizacdo da funcdo, com vistas a autoria, criticidade e
comprometimento dos professores com a profissionalizacdo da categoria e com a
luta politica, que implica participacéo e trabalho coletivo.

Segundo Tardif (2005), a docéncia é umas das mais antigas profissdes
presentes na contemporaneidade, no entanto, sua ascensdo se funda na
configuracdo da sociedade contemporanea como a sociedade do conhecimento e da
informacédo e assim a docéncia passa assumir status profissional.

A énfase no trabalho cognitivo, que esta no centro da nova configuracao
social, demanda, mobiliza uma producdo simbdlica permeada por informacdes,
conhecimentos, concepcoes e ideias em torno das relagdes de poder.

Para o autor, a relevancia de se estudar a docéncia como trabalho, como

profissdo, esta na énfase nas interacdes humanas, que esse processo evidencia.

O fato de trabalhar com seres humanos, portanto ndo é um fendmeno
insignificante ou periférico na analise da atividade docente: trata-se, pelo
contrario, do amago das rela¢gdes interativas entre os trabalhadores e os
“trabalhados”, que irradia sobre todas as outras fun¢des e dimensdes do
métier. ( TARDIF, 2005, p. 35).

Estudar o papel das interacfes sociais na docéncia, enquanto profisséo,
requer um questionamento: quem é o humano, hoje, neste tempo—-espaco, em que
vivemos? Essa questao remete a construcdo de identidades individuais e coletivas
marcadas por um contexto, em constante movimento, e que coloca a escola e ao
professor uma complexidade exacerbada, que, por vezes, compromete a fungao

social da escola publica, provocando uma crise identitaria na docéncia.
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A busca da identidade por um desejo de seguranga carrega, pois, certa
ambiguidade (BAUMAN, 2005, p 35), dado que uma identidade “vaga e
flutuante gera, em longo prazo, uma condi¢cdo angustiante, enquanto estar
fixo em uma identidade também nédo é uma perspectiva atraente. (PLACCO,
2009, p. 09).

Faz-se necessario pensar que ser humano e que sociedade pretendemos
construir? Isto, tendo em vista uma atuagdo humana ativa no mundo, reorientando o
futuro, vale dizer, uma atuagdo com comprometimento ético e politico. Se o que se
deseja € ajudar a construir um humano mais justo e solidario, um humano, que, ao
mesmo tempo, em que tenha uma identidade, faca valer sua singularidade, se
reconhega como parte de uma sociedade plural. Um humano comprometido com o
outro, com ética humana e com o mundo, ou seja, com consciéncia e
coresponsabilidade planetéria.

O professor ndo nasce, sabendo ser professor; seu saber é construido e se
funde nas experiéncias de vida e profissdo, tendo no cerne um processo

permanente de constituicdo identitaria e de comprometimento individual e coletivo.

A idéia de identidade s6 pode ser compreendida a partir de premissas
fundamentais: o valor do contexto histdrico-cultural em que as vidas
humanas se constroem e no qual constituem seus significados e seus
sentidos se produzem, e a constituicdo da identidade de uma pessoa
condicionada a este contexto. (PLACCO, 2009, p. 08).

Essa compreenséo afirma o valor da formacdo de professores, mas nao de
uma formacgdao, que seja alheia ao sujeito da docéncia e ao seu contexto de trabalho
e de vida.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394, no
Titulo VI, trata dos profissionais da educacdo, entendendo nessa categoria néo
apenas os professores, responsaveis pela gestdo da sala de aula, mas também
todos aqueles que, de certa forma, atuam sobre o0 processo de ensino e
aprendizagem, como supervisores, diretores, coordenadores e orientadores
educacionais.

De acordo com o Titulo VI da LDBEN, cabe a Uni&o, ao Distrito Federal, aos
Estados e aos Municipios, em regime de colaboragéo, promover a formacéao inicial, a
continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério. Também, nesse

documento legal, estdo definidos os fundamentos para a formagéao:
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e A presenca de sdlida formacédo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
e A associacao entre teorias e préaticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico.
Buscando ainda uma coeréncia com o mundo do trabalho, a LDBEN
estabelece que os sistemas de ensino deverdo promover:
e A valorizacdo dos profissionais da educacdo, assegurando-lhes:
aperfeicoamento profissional continuado;
e Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;
e Condicbes adequadas de trabalho.
Essas orientacdes legais vao exigir um novo perfil para o profissional da
educacdo e, de certa forma, vdo orientar as politicas publicas de formacédo de

professores.

1.4. Quem é este “ser professor”, na sociedade contemporanea?

Ser professor, na sociedade brasileira atual, é algo bastante complexo, pois ,
o professor precisa ficar atento aos riscos que o contexto historico lhe impde,
reduzindo, por vezes, o conhecimento, ou seja, o “saber” ao “saber fazer”, por meio
de técnicas, muitas vezes, apoiadas em um discurso ideolbgico, pretensamente
democratico.

E nessa sociedade marcada pelas desigualdades, que a necessidade de uma
leitura critica de mundo, que permita assumir a educacao, enquanto direito cultural e
nao como produto do mercado, se impBe. Assim, ndo se pode perder de vista, na
construgéo de uma identidade docente, o humano e o profissional.

Quem é o professor brasileiro, entdo, no cenario educacional atual? Sujeito,
autor e ator social, com saberes apoiados na experiéncia de vida, na pratica docente
e na relacdo de outras praticas com seus pares, na assuncao de técnicas, na ética,
politica, estética e na cultura. Vale dizer na vida. Pessoa completa que tem projetos,
sentimentos e sonhos.

E um sujeito que cumpre seu papel na educacdo, quando ajuda na

emancipagdo de outros sujeitos e que, consciente do inacabado, ndo descansa:
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busca pesquisa, argumenta, e faz ciéncia na préaxis, na direcdo da democratizagédo
do ensino, engrossando a luta em prol de uma escola publica brasileira de qualidade
e para todos.

Um profissional que atua por meio de uma pratica, que dialoga com as
teorias por meio dos seus saberes, de forma competente. E preciso explicitar, no
entanto, o que se entende por competéncia.

Aqui, se defende a importancia de um profissional competente, na
perspectiva da articulagéo teoria-préatica, no sentido de fazer bem seu oficio, ou seja,
ser um bom professor, mas que va além de ser um professor “bonzinho”.

E com este argumento que se busca, nessa pesquisa, investigar professoras

com praticas consideradas bem sucedidas, conforme aponta Rios (2011):

Afirmo que o saber fazer bem tem uma dimenséo técnica, a do saber e do
saber fazer, isto é, do dominio dos contelidos, de que 0 sujeito necessita
para desempenhar o seu papel, aquilo que se requer dele socialmente,
articulado com o dominio das técnicas, das estratégias que permitam que
ele, digamos, “dé conta de seu recado” em seu trabalho. Mas €& preciso
saber bem, fazer bem, e 0 que me parece nuclear nesta pequena expressao
€ esse pequeno temo — “bem” - porque ele indicard tanto a dimensao

técnica (...) quanto a dimens&o politica.(RIOS, 2011, p 59).

Além dessa dicotomia técnica x politica, Rios defende uma competéncia
técnico-estético-ético-politica. Sendo a ética a sintese e a mediacdo das demais
dimensbBes da competéncia do educador e a competéncia estética intimamente
ligada as emocdes, por vezes, desconsideradas, no ambito da formacéao.

Os saberes docentes sao identificados por diferentes nomenclaturas: saberes,
dimensdes e ou competéncias.

Segundo Placco (2006), a formacado de professores cabe pautar os saberes
da docéncia, a partir de um conjunto de dimensdes que devem ser balizadas por
intencionalidades e conscientizagdo, numa perspectiva relacional por parte dos
formadores e dos formandos envolvidos na pratica educativa.

E importante destacar a dimensdo técnica ou técnico-cientifica, que é
relacionada aos saberes especificos da area de atuacdo profissional, porém, numa
perspectiva de flexibilidade, frente as mudancas e ampliacbes necessarias ao
campo conceitual. Para essa autora, muitos professores tém o processo de docéncia
marcado pelo saber técnico, elaborado na prética, ou pelo conhecimento cientifico

“puro”, sem, muitas vezes, o rico movimento de pensar sobre o fazer.
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As demais dimensfes sugeridas pela autora sdo: humano-interacional, ética e

politica, a dimensdo da formacdo continuada, a dimensédo do trabalho coletivo, a

dimensdo dos saberes para ensinar, dimenséao critico-reflexiva, avaliativa, estética,

cultural e ética.

1.5. Aformagédo permanente de professores

Paulo Freire, em Educacdo na Cidade, ja denunciava: “todos nés sabemos

como a formacédo do educador ou da educadora vem sendo descuidada entre nos”.

(Freire, 1991, p. 38).

Quando foi Secretario da Educacéo da cidade de S&o Paulo, implementou-

se um programa de formacdo de professores que virou referéncia para essa acao

politico-pedagodgica Os principios basicos desse programa, expressos em A

educacdo na cidade (1991), apresentam aspectos imprescindiveis para quem quer

compreender o conceito de formacéo permanente. S&o 0s seguintes principios:

1) o educador é o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la;
2) a formacéo do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie
a sua pratica através da reflexdo sobre o seu cotidiano;

3) a formacdo do educador deve ser constante, sistematizada porque a
pratica se faz e se refaz;

4) a pratica pedagdgica requer a compreensao da propria génese do
conhecimento, ou seja, de como se da o processo de conhecer;

5) o programa de formacgéo de educadores € condicdo para o processo de
reorientacao curricular;

6) o programa de formacédo de educadores terd como eixos basicos:

. a fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova
proposta pedagégica;

. a necessidade de suprir elementos de formacgdo bésica aos
educadores nas diferentes areas do conhecimento humano;

. a apropriacdo, pelos educadores, dos avancos cientificos do
conhecimento humano que possam contribuir para a qualidade da escola
gue se quer. (FREIRE, 1991, p.80).

Esses pressupostos de uma formacao permanente apdiam-se na acepcgao de

que o professor € um ser inconcluso, inacabado e que consciente desse

inacabamento, age movido pela capacidade permanente de ser mais.

(...) o homem se sabe inacabado e por isso se educa. [...] € um ser na
busca constante de ser mais e, como pode fazer esta auto reflexdo, pode
descobrir-se como um ser inacabado, que estd em constante busca. Eis a
raiz da educacéo. (FREIRE, 1983, p.27).
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A partir de uma concepcao do ser humano como um ser integral, 0 conceito
de formagéo permanente incorpora os saberes docentes para além dos saberes da
profissdo, como, por exemplo, as experiéncias de vida.

Com base nesse pensamento, uma politica de formacéo de professores nao
pode desconsiderar o professor, enquanto sujeito do préprio processo de
aprendizagem, recusar sua pratica, enquanto objeto de reflexdo que impulsiona para
novas acdes, e desconhecé-lo como um ser incompleto, reduzindo a formacédo a

cursos e treinamentos.

A desconsideracdo total pela formacéo integral do ser humano e a sua
reducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo. Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democrética € um possivel
momento do falar com, nem sequer é ensaiado. A desconsideragéo total
pela formacdo integral do ser humano, a sua redugcdo a puro treino
fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para baixo a que falta, por
iISssS0 mesmo, a intengdo de sua democratizagdo no falar com. (FREIRE,
1996, p. 115).

Uma politica de formacao permanente de professoras e professores tem que
reconhecer que os docentes possuem saberes, que sao conhecimentos a serem
considerados no processo formativo. E preciso também reconhecer que as teorias
gue embasam as diferentes praticas precisam ser identificadas e constantemente

analisadas pelos proprios sujeitos da acao educativa.

Deriva dai o entendimento de que um programa de formag&do permanente
de educadores exige que se trabalhe sobre as praticas que os professores
tém. Dizia Paulo Freire: A partir da préatica que eles [0os educadores] tém é
que se deve descobrir qual é a "teoria embutida" ou quais sdo os
fragmentos de teoria que estdo na pratica de cada um dos educadores,
mesmo que ndo se saiba qual é essa teoria. (SAUL, 2010, p.09).

Com o Programa de Formacdo Permanente de Professores proposto por
Paulo Freire, na cidade de Sao Paulo, com base nos principios anunciados
anteriormente, desenvolveu-se um trabalho com o coletivo de professores, que
tinham no lécus da escola a possibilidade de confrontar as suas reflexdes, em
grupos de formacdo. Mesmo a escola sendo o locus principal da formacéo, ndo se
abria mado de outros espacos de formacdo, cursos, palestras e outras acdes

formativas complementares.
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A formacdo permanente dos educadores desenvolveu-se, sobretudo, por
meio de “grupos de formacdo”, modalidade que agrupava coletivos de
professores para discutir as suas praticas. O momento seguinte, nesse
trabalho, consistia em confrontar a teoria dos professores com as suas
praticas, acrescidas de novas teorias e praticas, sempre que necessario,
num constante movimento de acao-reflexdo-acao, na perspectiva de recriar
teoria e pratica. (SAUL, 2010, p.11).

Para Freire, um importante fundamento é de que os homens se educam com
0s outros homens, em um processo de comunhao, e, nesse sentido, uma proposta
de formagdo permanente, com base nos referenciais freireanos, deve estar pautada
no didlogo entre sujeitos e objetos de conhecimento, considerando que a
aprendizagem se faz no encontro.

E na arte do encontro, em que os sujeitos da formacdo, mediados pela
curiosidade que se faz epistemoldgica, se fazem criticos, “abandonam” a

ingenuidade, a intuicdo pela rigorosidade intencional do encontro pedagdgico.

Nenhuma formacéo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado,
do exercicio da criticidade que implica a promocao da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemolégica, e do outro, sem o reconhecimento do valor das
emocgdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhagéo.
Conhecer nado é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em
guando, com adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta ddvida, é nao
pararmos satisfeitos ao nivel das intuicdes, mas submeté-las a andlise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemolégica. (FREIRE,
1996, p. 45).

No encontro de formacdo, coerente com os principios freireanos, o0s
formadores, coordenadores e gestores sdo coresponsaveis pela constru¢do de uma
escola que, ao mesmo tempo, cumpra sua funcdo de ensinar, seja também um
espaco alegre de aprender: “ndo se pode pensar em mudar a cara da escola, nao se
pode pensar em ajudar a escola a ir ficando séria, rigorosa, competente e alegre,
sem pensar na educacao permanente da educadora”. (Freire, 1995, p. 39).

Nesses encontros de formacédo, além de educadores, os profissionais da
docéncia sao pessoas, sentidos, sentimentos, significados que se comunicam e
constroem conhecimentos.

A construcdo de conhecimento passa pela compreensdo do ensinar e
aprender, que transcende a mera transmissdo de conhecimentos. O conhecimento
precisa ser algo vivido, em que o exemplo se dé na acédo transformadora do objeto

de conhecimento.
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Como professor num curso de formacéo docente ndo posso esgotar minha
pratica discursando sobre a teoria da ndo extensdo do conhecimento. Nao
posso apenas falar bonito sobre as razdes ontolégicas, epistemoldgicas e
politicas da Teoria. O meu discurso sobre a teoria deve ser o exemplo
concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacdo. Ao falar da construcdo do
conhecimento, criticando a sua extensao, ja devo estar envolvido nela, e
nela, a construcao, estar envolvendo os alunos. (FREIRE, 1996, p. 48).

Em uma politica de formacdo permanente de professores, a preocupacao
com conteudo da formacdo também é algo relevante, pois o curriculo da escola é
construido na relacdo das pessoas que participam dos encontros de formacao. Vale
ressaltar que esses encontros de formacdo ndo podem ficar restritos sé aos
professores, mas devem ser ampliados para os outros educadores, alunos, pais e
comunidades.

A formacao permanente de professores é algo que ocupa o espaco da escola
e seu entorno, sua realidade, que € histérica, politico-ideoldgica e cultural. Dai o

conceito de Freire (2007) de cidade educadora.

Por isso é que é importante afirmar que ndo basta reconhecer que a Cidade
€ educativa, independentemente de nosso querer ou de nosso desejo. A
Cidade se faz educativa pela necessidade de educar, de aprender, de
ensinar, de conhecer, de criar, de sonhar, de imaginar de que todos nés,
mulheres e homens, impregnamos seus campos, suas montanhas, seus
vales, seus rios, impregnamos suas ruas, suas pragas, suas fontes, suas
casas, seus edificios, deixando em tudo o selo de certo tempo, o estilo, 0
gosto de certa época. A Cidade é cultura, criagdo, ndo so pelo que fazemos
nela e dela, pelo que criamos nela e com ela, mas também é cultura pela
prépria mirada estética ou de espanto, gratuita, que lhe damos. A Cidade
somos noés e nos somos a Cidade. (FREIRE, 2007, p. 25).

Conceber a cidade, enquanto educadora, e também como educanda é uma
postura molhada de um posicionamento politico capaz de extrapolar interesses de
ordem econdmica e ideoldgica, pois a concepcdo de educacdo se fundamenta na
prépria finitude do homem e na conscientizacdo dessa finitude, como demonstra

Freire.

A educacdo € permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa
posicdo politica ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é
permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da
conscientizacdo que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao
longo da historia, ter incorporado a sua natureza ndo apenas saber que
vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia ser mais. A educacdo
e a formagédo permanente se fundam ai. (FREIRE, 2007, p. 22-23).
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Esse jeito de “ser” e “fazer” freireanos deixou importantes marcas na
educacédo publica da cidade de S&o Paulo, na perspectiva de uma educacao popular
e democratica.

Entendendo a educacdo popular, enquanto pratica pautada em acdes de
natureza critica e politica, Paulo Freire coordenou nesse periodo a construcao de
um importante referencial para a cidade e o pais, cujas inspiracdes desdobraram-se
em estudos, como, por exemplo, Escolas Democraticas de Michael Apple (2001).

A proposta de Freire, portanto, inverteu a légica curricular pautada num
racionalismo técnico e concretizou outro modelo de racionalidade critico-,

emancipatoria, conforme ressalta Saul (2010):

A concretizacdo da proposta politico pedagdgica na gestao de Paulo Freire
instalou uma nova légica no processo de construcdo curricular, na realidade
brasileira, de racionalidade critico-emancipatéria, o que implicou uma
relagdo dialética entre o contexto histérico-social-politico e cultural e o
curriculo. (SAUL, 2010, p. 05).

Nessa perspectiva, 0os saberes docentes necessarios a pratica educativa sao
desenvolvidos, ja que eles ndo emergem naturalmente, mas sim, a partir da acao
pratica e reflexiva dos professores, no contexto de uma formacao permanente.

Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia™ indica os saberes necessarios a
pratica pedagogica, referenciais bastante atuais, considerando a intensidade de
estudos e discussbes sobre a constru¢cdo da docéncia, enquanto profissdo com
saberes especificos.

O professor tem o desafio de ler o mundo e se posicionar frente a ele,
assumindo uma postura autbnoma, critica e intencional, no sentido da mudanca, isto
€, um posicionamento ético e politico, mobilizado pela consciéncia.

Essa visdo exige que o professor, no exercicio da docéncia, assuma uma
postura de uma reflexdo critica sobre a prépria pratica pedagdgica. Essa reflexdo
Freire expressa como movimento de acdo-reflexdo-acdo, sendo vital para uma

atuacao critica e consciente na realidade concreta. Nesse movimento, o professor

11 Michael Apple e James Beane reuniram no livro Escolas Democraticas, depoimentos relativos a formagao de
estudantes para a vida democréatica, bem como a reforma das escolas. Experiéncias que reforcam o importante
papel do ensino publico com relagéo a construcdo das bases de uma sociedade democratica.

12 Pedagogia da Autonomia (1996) foi a Gltima obra escrita por Paulo Freire. Nessa obra, apresenta os saberes
fundamentais a pratica docente. Saberes que orientam a formagdo do educador critico.
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pensa a pratica e reorganiza suas agbes, sendo autor de uma pratica que €
consciente das teorias, que nela vai identificando, desvelando.
Para Freire (1996), portanto, ensinar exige, permanentemente, uma reflexao

critica sobre a pratica.

Por isso € que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necesséario a reflexo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemolégico da pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE. 1996, p. 39).

1.6. O didlogo como instrumento da indissociabilidade entre teoria e pratica

A indissociabilidade entre a teoria e pratica s6 é possivel por meio de um
didlogo verdadeiro, “mergulhado” em principios freireanos.

Essa unidade teorica e préatica acontece pelo trabalho coletivo, desenvolvido
num processo de formagdo permanente, o que requer criticidade, que promove a
conscientizacdo, condicdo essencial para a autonomia docente e para potencializar
a capacidade humana de ser mais. Nessa perspectiva, os referenciais freireanos
vao totalmente num caminho oposto ao que defende a sociedade capitalista.

A esséncia do diadlogo, no pensamento de Freire, é traduzida pela palavra.
Segundo Freire (2002), a palavra € carregada de duas dimensdes que sao a
reflexdo e a acdo, consequentemente, elevando-a a condicdo de praxis. Nao ha
palavra verdadeira que ndo seja praxis. Por isso, dizer a palavra verdadeira significa

transformar o mundo:

Dizer a palavra: um comportamento humano que envolve acgéo e reflexao.
Dizer a palavra, em sentido verdadeiro, € o direito de expressar-se e
expressar 0 mundo, de criar e recriar, de decidir, de optar. Como tal, ndo é
privilegio de uns poucos com que silenciam as maiorias. (FREIRE, 2002, p.
59).

Por meio do dialogo, os homens ganham significado social, extrapolando a

esfera do individual. “O dialogo € o encontro amoroso dos homens que mediatizados
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pelo mundo, o "pronunciam’”, isto é, o transformam, e transformando-o, 0 humanizam

para a humanizagéo de todos.” (Freire, 2006, p. 43).

Os fundamentos necessarios para a construcdo da praxis, por meio do

dialogo, de acordo com Freire, séo:

1. O amor ao mundo como comprometimento, longe de uma perspectiva

romantica;
2. A humildade, como capacidade de ouvir e reconhecer um saber no outro;
3. Afé, como crenca na capacidade do outro de ser mais;

4. A esperanca que se caracteriza pela espera diante da luta, longe de servir de

lamentacdes;
5. A confianga entre 0s sujeitos, como consequéncia 6bvia.

Consciente do inacabado, assim como da possibilidade de ser mais, busca-se
a unidade teoria e pratica, mesmo que, de forma proviséria, numa acepcao de praxis
emancipatdria, por meio de uma educacdo. Exige-se das politicas publicas o
investimento em uma formacao permanente, com base nessa referida dialogicidade.
Segundo Freire (1997), o ser humano é vocacionado para ser mais, e, neste

sentido, a pratica humana que desconsidere essa vocacao natural € imoral.

Para que o0s seres humanos se movam no tempo e no espago no
cumprimento de sua vocacado, na realizagdo de seu destino, obviamente
ndo no sentido comum da palavra, como algo que se estd fadado, como
sina inexoravel, é preciso que se envolvam permanentemente no dominio
politico, refazendo sempre as estruturas sociais, econémicas, em que se
déo as relacdes de poder e se geram as ideologias. (FREIRE, 2007, p 11).

A educacéo dialogica tem a intencionalidade de estabelecer a ligagdo entre a
teoria e a pratica, numa perspectiva que represente a unidade entre ambas,

orientada para uma pratica libertadora.

O mundo escolar onde lemos as palavras, cada vez menos se relaciona
com a experiéncia concreta, exterior do aluno. O siléncio imposto ao aluno a
respeito do mundo da experiéncia, e o mundo da experiéncia é silenciado. A
educacdo dialégica estabelece esta ligacdo. Ela vincula a leitura das
palavras com a leitura da realidade, para que as duas possam falar uma
com a outra. Nos tornamos especialistas em ler palavras, sem nos
preocupar em vincular a leitura com uma melhor compreensdo do mundo.
Em ultima andlise, distinguimos o contexto teérico do contexto concreto.
Uma pedagogia dicotomizada como essa diminui o poder do estudo
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intelectual de ajudar na transformacéo da realidade. (FREIRE,, 2003, p.
164-165)

Dessa forma, o didlogo configura-se como um encontro entre sujeito, objeto
de conhecimento e mundo. Encontro, porque na horizontalidade, é que ha o
confronto e a comunh&o das ideias e a¢fes para uma educacéo transformadora.

O didlogo na perspectiva freireana rejeita uma educacédo bancaria pautada
em relacdes verticais, em que exista a hierarquizagcédo do conhecimento. Para Freire,
a educacao auténtica nao se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B,
mediatizados pelo mundo (Freire, 2005, p. 97).

Ao educador cabe problematizar o conteudo programatico da educacao, por
meio da escuta sensivel que faz dos homens na realidade concreta, e a partir dai,
sistematiza e devolve aos sujeitos as suas ideias, de forma estruturada.

Caso contrério, ao invés de dialogo, ocorre o discurso sobre o conteudo
programatico e o mundo, correndo o risco de ndo ser compreendido, de falar no

vazio ou, nas palavras de Freire (2005), “de pregar no deserto”.

Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo de mundo, ou tentar
impo-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar
convencidos de que sua visdo do mundo, que se manifesta nas vérias
formas de sua acéo, reflete a sua situagdo no mundo, em que se constitui. A
acdo educativa e politica ndo pode prescindir do conhecimento critico dessa
situagdo, sob pena de se fazer “bancaria” ou de pregar no deserto.
(FREIRE, 2005, p.100).

Se as premissas do pensamento de Freire para fundamentar o dialogo forem
assumidas, enquanto base para a vida e, consequentemente, como pano de fundo
das opcdes politicas e educacionais, certamente o discurso na formacdo de
professores terd de ser substituido pelo dialogo.

A formacdo de professores, com base na dialogicidade, pode atribuir
significado a relacédo teoria e pratica, numa perspectiva singular e plural, entendendo
gue so posso me reconhecer, enquanto sujeito e enquanto humano, quando também
os demais homens e mulheres, com 0s quais convivo, possam também assim
reconhecer-se e assumir-se.

O antidialogo pode assumir diversas formas e ideologias. Pode ser
aproximado, aqui, conceitualmente, ao discurso, que fala ao outro, impde-se e

rompe com os principios dialégicos anunciados.
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O antididlogo que implica numa relagao vertical de A sobre B, é o oposto a
tudo isso. E desamoroso. E acritico e ndo gera criticidade, exatamente
porque desamoroso. Ndo é humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto
suficiente. No antididlogo quebra-se aquela relagao de “simpatia” entre seus
polos, que caracteriza o dialogo. Por tudo isso o antididlogo ndo comunica.
Faz comunicados. (FREIRE, 2007, p. 116).

Com base no legado de Paulo Freire, € possivel apontar um caminho de
unidade teoria e pratica para as politicas de formacdo de professores, que seja
mediatizado pelo diadlogo verdadeiro, rompendo com um modelo de formacao que,
na maioria das vezes, se diz pautado no dialogo, mas que, porém se aproxima de

um antidialogo.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DA PESQUISA

O exercicio da curiosidade a faz mais criticamente
curiosa, mais metodicamente “perseguidora”® do seu
objeto. Quanto mais a curiosidade espontédnea se
intensifica, mas, sobretudo se “rigoriza”, tanto mais
epistemoldgica ela vai se tornando. (FREIRE, 1996, p.
87).

O trabalho de pesquisa apresenta-se como fruto de uma inquietacao
constante, movida pela curiosidade, que se faz epistemoldgica e que emana da
problematica contextual de um sujeito, que, no exercicio de sua criticidade, busca
insistentemente e com rigor perseguir o seu objeto de estudo.

O pensamento de Paulo Freire apresenta contribuicdes importantes para a
compreensao desse processo:

Exercer a minha curiosidade de forma correta € um direito que tenho como
gente e a que corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade.
Com a curiosidade domesticada posso alcancar a memorizacdo mecénica
do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou o
conhecimento cabal do objeto. A constru¢cdo ou a produgdo do
conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade
critica de “tomar distancia” do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-

lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua aproximacé@o metddica, sua capacidade
de comparar, de perguntar. (FREIRE, 1996, p. 33)

Para Freire, a pesquisa serve para constatar, e que constatando, intervimos, e
intervindo, nos educamos. Nesse movimento dindmico de busca e
comprometimento, vamos estreitando nosso posicionamento na histéria, enquanto
possibilidade e ndo, enquanto algo determinado. “Ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nés e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por
estudar.” (Freire, 1996, p. 77).

A pergunta ou a questédo problematizadora que orientou esse estudo foi: como
as professoras com praticas “bem sucedidas” percebem a relacao teoria-prética, no
contexto da formacao permanente de professores?

Conforme anunciado na introducdo desse trabalho, a investigacdo esteve
pautada nos seguintes movimentos de forma relacional:

1. Estudo bibliografico, buscando situar a relagdo teoria-pratica, no

contexto historico;
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2. Andlise de documentos oficiais, sobretudo, o documento que norteia as
politicas publicas de formag&o docente, no Municipio de Santo André;

3. ldentificar nas percepcfes dos sujeitos pesquisados, as professoras,
evidéncias que revelem a unidade entre teoria e pratica, na trajetoria de
sua formacédo, e a indicacdo de condigcbes necessarias para que essa
unidade se concretize.

Essa pesquisa pretende ser um convite ao didlogo com experiéncias que
possam desvelar saberes e apontar possibilidades de “novas” compreensdes da
realidade por seus sujeitos, que apreendem a realidade e aprendem, na realidade da
pesquisa, que se abre nessa perspectiva.

De acordo com Freire, “programados para aprender” e impossibilitados de
viver sem a referéncia de um amanha, onde quer que haja mulheres e homens ha
sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar, ha sempre o que aprender motivados
para transformar. (Freire, 1996, p. 84).

Coerente com 0s pressupostos teéricos de sustentacdo desse trabalho, a
pesquisa apresenta-se como possibilidade de exercitar a articulacdo entre teoria e
pratica na minha experiéncia, enquanto professora pesquisadora, que assume a
indagacao no que fazer pedagdgico como um valor da profisséo.

Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro... O de que se

precisa € que, em sua formacdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador. (SAUL, 2005, p. 07).

2. 1. O cenério da pesquisa

Faz-se necessario, de inicio, situar o leitor no contexto da pesquisa: o

Municipio de Santo André. Para isso, sao apresentados dados mais gerais do

b b

municipio relativos a demografia, a localizacdo geogréfica, aos dados sécio-
econdmicos e as politicas publicas, com énfase na educacédo e no aprofundamento

histérico da politica de formacao de professores.

A formacéo dos professores e das professoras devia insistir na constitui¢céo
deste saber necesséario e que me faz certo desta coisa 6bvia, que é a
importancia inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e
econdmico, em que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos
gue juntar o saber tedrico-pratico da realidade concreta em que o0s
professores trabalham. Ja sei, ndo ha divida, que as condigBes materiais
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em que e sob que vivem os educandos lhes condicionam a compreenséo do
proprio mundo, sua capacidade de aprender, de responder aos desafios.
(FREIRE, 1996, p. 137).

2.1.1 O Municipio de Santo André

Figura 1 — Foto do Paco Municipal de Santo André.

O Municipio de Santo André esta inserido na regido conhecida como grande
ABC, na regido metropolitana de Sdo Paulo. Sua area territorial € de 175 km, com
673.396 habitantes. (IBGE-2009)

O municipio tem como forte caracteristica de sua histéria a concentracéo e
expansdo industrial, na década de 1970, que se foi desacelerando, na década de
1980. Aos poucos, na década de 1990, ha um aumento das atividades nos setores
de servigos e comeércio.

Assim, durante muitas décadas, a regido do grande ABC foi polo das
indUstrias multinacionais, principalmente, as automobilisticas que geraram muitos
empregos e fizeram da regido palco de muitas lutas e conquistas sindicais, que

marcaram a luta dos trabalhores.
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Nos anos de 1990, o trabalho sente o peso de uma politica neoliberal, cujas
consequéncias sao as perdas ndo s6 dos direitos, mas também do trabalho. As
relacbes sociais tentam se adaptar a esta nova realidade trabalhista e as lutas
reduzem-se ao plano individual, em busca de trabalho.

O mercado passa a ser altamente seletista, 0 que leva os trabalhadores a
crenca e a busca da “educagao” como possibilidade de uma colocagao, frente a
concorréncia.

Santo André possui uma caréncia de areas de lazer e recreacdo. Mas ha
vérias casas de espetaculos, clubes particulares, parques publicos e o Centro
Historico e Ecologico de Paranapiacaba.

Ha ainda, a Concha Acustica da Praca do Carmo e o Sagudo do Teatro
Municipal, que recebem regularmente grandes bandas nacionais e festivais
gratuitos, além de exposicdes renomadas de artes plasticas.

Para o turismo histérico, além do Museu Municipal e da Casa do Olhar, na
regido central de Santo André, uma opc¢ao € a Vila de Paranapiacaba. No Museu
Ferroviario, é possivel saber da histéria do crescimento do estado de Sdo Paulo
pelos trilhos da S&o Paulo Railway (SPR), que ligam Santos, no litoral paulista, a
Jundiai, no interior do Estado. A época era a do café e da imigragéo, principalmente

da Europa.

2.1.2. A Educacdo em Santo André

Figura 2. 1° grupo escolar - Escola Estadual Professor José Augusto de Azevedo Antunes. Foi
instalada em 3 de julho de 1914, na Rua Senador Flaguer n® 470, Santo André — 1914. 13

13 Conforme Decreto n® 9775, de 30.11.1938, essa escola passou a denominar-se Primeiro Grupo Escolar de
Santo André e, mais tarde, de acordo com o Decreto 14.059, de 28.06.1944, passou a denominar-se Grupo
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A municipalizagdo do ensino em Santo André foi regulamentada pela Lei n°
6.235, de 28 de agosto de 1986, quando se fez a opgao para a organizacao de um
sistema municipal de educacao, o que foi efetivado, somente, no ano de 2005.*

Apo6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), Lei n® 9394/96, a legislacdo do municipio sofreu alteracdes, a fim de
adaptar as atribuicdes e orgdos responsaveis pela educacdo as novas orientacdes
legais.

Santo André, enquanto um Sistema Municipal de Educac¢do, conta com um
Conselho Municipal, e com uma rede propria de escolas.

A Secretaria de Educacdo responde pelo planejamento, execucdo 0 e
acompanhamento das politicas publicas educacionais para 0 municipio.

A educacdo esta estruturada em dois departamentos: Departamento de
Educacdo Infanti e Fundamental (DEIF) e Departamento de Educacdo do
Trabalhador (DET).

O Departamento de Educacdo Infanti e Fundamental conta com trés
geréncias: Geréncia de Educacao Infantil, Geréncia de Ensino Fundamental e
Geréncia da Educacéo Especial.

O Departamento de Educacédo do Trabalhador tem a responsabilidade de
coordenar programas de atendimento inclusivo aos jovens e adultos, que né&o
concluiram sua escolaridade, no periodo regular. Sdo duas as frentes de atuacao
desse departamento: a Educacdo de Jovens e Adultos I e Il (EJA 1l e EJAIl) e 0
Programa Brasil Alfabetizado, realizado, em parceria com o Ministério da Educacéo/
Fundo Nacional de Desenvimento da Educacédo (FNDE).

Este investimento do Governo Federal suprimiu o Movimento de Alfabetizacéo
(MOVA), que nasceu de uma parceria entre a prefeitura e entidades da sociedade
civil organizada, com base no movimento popular e na concepcdo pedagogica de

Paulo Freire.

Escolar Professor José Augusto de Azevedo Antunes. Hoje, este edificio abriga 0 Museu de Santo André.
Atualmente, a escola oferece Ensino Fundamental e Médio, na Rua Tatui, Bairro Casa Branca, Santo André-SP.

14 Gestdo (2004-2008) do Prefeito Jodo Avamileno e da Secretéria de Educagdo Cleuza Rodrigues Repulho -
Partido dos trabalhadores( PT). Em 2005, o municipio de Santo André, com fundamento na sua prerrogativa
constitucional de ente federativo e autbnomo, estabeleceu e organizou o seu Sistema Municipal de Ensino.
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Nas creches, a secretaria comeca a atender a criangas, que sequer
completaram o primeiro ano de vida, até que cheguem ao Ensino Fundamental,
onde podem cursar 0s primeiros cinco anos desse nivel até, em média, os 10 anos
de idade. As creches atendem as criancgas, em periodos semi e integral.

A rede de ensino é composta por cinquenta e trés Escolas Municipais de
Educacdo Infantii e Ensino Fundamental (EMEIEF’s), destas, dez s&o Centros
Educacionais de Santo André (CESAS), vinte e cinco Creches Municipais e dezoito
Creches Conveniadas, além de uma rede de entidades parceiras.

Os CESA's sdo escolas que atendem as modalidades: Educacgdo Infantil,
Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos, além de realizar atividades
complementares, no contraturno, para os alunos e usuarios do entorno. Esse tipo de
escola foi inspirado no modelo dos Centros Educacionais Unificados (CEUs), da
cidade de Séo Paulo.”

Atendendo a comunidade local, nesses espacos sdo desenvolvidas
programacoes educativas e socioculturais, que fazem parte de uma politica publica
afirmativa. As atividades estdo vinculadas a trés instancias educacionais: a
educacao formal, a educacao néo formal e a educacao informal.

e Formal — é o oferecimento das modalidades de Educacdo Infantil, Ensino

Fundamental | e Educagao de Jovens e Adultos.

e Nao Formal — sdo as multiplas praticas educativas, envolvendo atividades
sociais, culturais, esportivas, recreativas e de convivéncia.

¢ Informal — abrange os aspectos e fatores que geram processos pedagogicos,
em diferentes grupos de convivéncia.

Atualmente, a rede municipal de educagédo atende a um total de 31.580
alunos, sendo 10.455 na Educacgao Infantil, incluindo as creches; 17.177 no Ensino

Fundamental e 3.948 na Educacao de Jovens e Adultos.

15 Os Centros Educacionais Unificados (CEU) sdo equipamentos publicos voltados a educagdo, criados pela
Secretaria Municipal de Educacdo da Prefeitura de Sdo Paulo. O projeto dos Centros Educacionais Unificados
comecgou a ser estruturado pela Prefeitura de Sdo Paulo, como um projeto intersecretarial, em 2001, durante o
primeiro ano da gestdo Marta Suplicy, do Partido dos Trabalhadores (PT), a partir das consultas populares por
meio do Or¢gamento Participativo.
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B educagdo infantil
H ensino fundamental

M jovens e adultos

Figura 3 — Grafico da Rede Municipal de Ensino de Santo André.
Modalidades e Atendimento. Fonte: Anuério de Santo André 2010.
Ano Base 2011.

O Ensino Fundamental iniciou seu atendimento, somente, no ano de 1998,
nos equipamentos de Educacédo Infantil, que sofreram adaptagcbes para o
atendimento dos alunos dessa modalidade.

Os dados de qualidade atingidos podem ser verificados nos instrumentos

oficiais de avaliacdo externa: Prova Brasil e Ideb/2009.°
Prova Brasil (desempenho médio)
Nota Informativa

423/5° EF - Port. 423/5° EF - Mat. 82/9° EF - Port. 82/9° EF - Mat.

Santo André (2009) 194,0 2154 246,3 247,4

IDEB
Nota Informativa

16 O indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) é um indicador da qualidade da Educagio desenvolvido pelo Ministério da Educac&o. Seus valores variam de 1
a 10, e o objetivo do MEC ¢ que o Brasil alcance o Ideb 6, no Ensino Fundamental I, até 2022. Para o Ensino Fundamental, os dados do Brasil e Regides englobam escolas
puUblicas (urbanas e rurais) e escolas privadas (urbanas e rurais). Para as Unidades da Federagéo foram consideradas as escolas pUblicas (urbanas e rurais) e escolas privadas
(urbanas e rurais), com excegdo dos estados da Regido Norte, em que a rede privada ndo foi incluida, por questdes amostrais. Para municipios foram consideradas apenas as

escolas publicas no célculo do Ideb.
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Ens. Fundamental - anos Ens. Fundamental - anos Ensino
iniciais finais Médio
Santo André (2009) 54 4,4

Fonte: MEC/INEP

A regido do grande ABC também representa, hoje, um importante polo de
Ensino Superior. Santo André redne catorze das trinta e oito instituicbes de Ensino
Superior da regido, com destaque para a Universidade Federal do ABC (UFABC).

No dia 26 de julho de 2005, o presidente da Republica Luiz Inacio Lula da
Silva promulgou a Lei n® 11.145, que criou a Universidade Federal do ABC UFABC
(Universidade Federal do ABC). Uma conquista histérica para Santo André e o
grande ABC.

2.2.0s sujeitos da pesquisa

Optou-se por realizar a pesquisa com um grupo de nove professoras de
diferentes escolas, tendo em vista o objetivo de investigar a percep¢cdo das
professoras acerca do seu processo de formagdo permanente, no contexto das
politicas publicas de formacéo de professores, no municipio de Santo André.

Além disso, estudar a politica publica no municipio de Santo André, no
periodo de 1990 a 2010, forneceu pistas importantes que ajudaram na elaboracéo
dos seguintes critérios para a escolha do periodo a ser considerado, bem como dos
sujeitos da pesquisa — as professoras.

Quanto ao periodo, no ano de 1989', foi realizado o 1° concurso para
professores na rede, e, também, foi o ano da criagdo da funcdo de Assistente
Pedagdgica, portanto, um ano marcado pela valorizagdo das identidades

profissionais e formativas. Esse periodo, 1990 a 2010, portanto, perpassa as

17 1@ Gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT) — Prefeito Celso José Daniel.(1989-1992).
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diferentes gestbes politicas e permite acompanhar a constru¢do do processo de
formacao de professores a concepgdo acerca da relacdo entre a teoria e a pratica.

Um conjunto de critérios inter-relacionados foram utilizados para a escolha
das professoras:

. professoras atuantes, nas formacdes oferecidas pela Secretaria de Educacao
do municipio de Santo André;

. professoras consideradas autoras de praticas bem sucedidas, em suas
escolas;

. professoras que atuaram e ou atuam no Ensino Fundamental I, em que
ocorreram as principais mudangas, e que recebeu maiores investimentos e
formacdes na rede;

. professoras que atuam, ha pelo menos cinco anos, e que podem, de certa
forma, serem consideradas como porta-vozes desse processo.

A partir destes critérios, foram organizados trés grupos, agora, de acordo com
o campo de sua atuacdo, na rede municipal de Santo André, levando em
consideracdo a possibilidade de dar voz as profissionais da educacédo, nos seus

varios campos de atuacao:

Um primeiro grupo formado por professoras, que atuaram tanto como
professoras, quanto na funcéo gratificada, sendo gestoras/formadoras, transitando

entre as diferentes fungdes e gestdes politicas;

Um segundo grupo, constituido de professoras, que nunca atuaram na funcao
gratificada;
E um terceiro grupo formado por professoras, que atuam na funcao

gratificada, como Assistente Pedagdgica.

Definidos esses critérios e agrupamentos dos sujeitos, foram contatadas,
aproximadamente, treze professoras, das quais, nove prontamente se colocaram a
disposicéo para participar da pesquisa.

Essas nove professoras, ha muito tempo, trabalham no magistério: trés, ha
mais de 20 anos; trés, entre 10 e 11 anos e trés, de 5 a 8 anos.

Todas possuem formacdo académica de nivel superior. Quase a totalidade

cursou Pedagogia. Algumas, juntamente com Pedagogia, tém formacdo superior em
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outras areas, como Letras, Historia e Educacao Artistica. Também, algumas fizeram
cursos de Pés-Graduagdo em Educacao, Psicologia e Historia.

2.3. Opcdes e procedimentos metodoldgicos

Sendo o objeto de estudo dessa pesquisa, a relacdo entre teoria e pratica na
formacdo de professores, sujeitos dessa articulacdo, buscando analisar as
percepcdes e propor indicacdes para as politicas de formacdo, essa pesquisa
insere-se num modelo de pesquisa qualitativa descritiva e interpretativa.

Na abordagem qualitativa descritiva e interpretativa, cabe ao pesquisador um
aprofundamento para a compreensdo dos fenbmenos, observando as acdes dos
individuos, em seu contexto social, e interpretando-as, na perspectiva dos seus

participantes.

A pesquisa apresentou-se como uma possibilidade de pensar com 0s sujeitos
da pratica os problemas da préatica, teorizando e tecendo possibilidades, na intencéo

de compreender como essa relacdo € construida, percebida e compreendida.

A pesquisa descritiva procura, pois descobrir com a precisdo possivel, a
frequéncia com que um fenémeno ocorre, sua relagdo e sua conexao com
outros, sua natureza e suas caracteristicas. Busca conhecer as diversas
situagbes e relacdes que ocorrem na vida social, politica, econbémica e
demais aspectos do comportamento humano, tanto individuo tomado
isoladamente como grupos e comunidades mais complexas. (RAMPAZZO,
2010, p. 55).

De inicio, a analise de documentos apresenta-se na pesquisa como uma
importante possibilidade de obter informacdes, pois 0s mesmos configuram-se como
“fontes” histdricas, que revelam dados importantes sobre um determinado contexto,
capazes de dialogar com o intento da pesquisa.

No contexto da politica publica de formacéo de professores do municipio de
Santo André, os documentos, “registros oficiais”, certamente cumpriram essa funcéo,
uma vez que expressam uma concepcdo pedagogica e uma intencionalidade
educativa dos processos formativos.

Foram analisados os seguintes documentos:

o Estacdo Gente — Educacéo Inclusiva /Plano 1997,

o Estacdao Gente — Educacéo Inclusiva/ Plano 1998;
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o Estacdo Gente — Educacéo Inclusiva /Plano 1999;

o Estacdo Gente — Educacgao Inclusiva /Plano 2000 ;

o Estacdo Gente — Educacéo Inclusiva/Caderno de formacéo1/1999;

o Documento — Bases para a Construcdo de um Projeto Politico

Pedagogico na Rede Municipal de Ensino de Santo André 2004 (Parte 1 -
Formacéao de professores; Parte 3 - Curriculo);
o Documento — Ressignificagdo das Praticas Pedagogicas e

Transformacdes, nos tempos e espacos escolares, 2008.

Os documentos selecionados estdo arquivados na Secretéria de Educacéo e
correspondem ao periodo, objeto de foco dessa pesquisa (1990-2010).

Outro procedimento utilizado foi a aplicacdo de um questionario, pois, como
indica Severino (2007), apresenta-se como um conjunto de questbes, que, dentro
de uma sistematizacdo e um encadeamento légico, buscam levantar informacoes,
em forma de registro escrito, por parte dos sujeitos pesquisados, buscando conhecer
a opinido dos sujeitos frente aos assuntos pesquisados.

Essas questdes devem estar diretamente relacionadas ao objeto do estudo e
devem apresentar clareza, para ser facilmente compreendidas pelos sujeitos.

As questbes podem ser fechadas com opcdes pré-definidas e/ou abertas, nas
guais os sujeitos podem elaborar as respostas, com suas proprias palavras.

Tendo em vista essas consideracdes, o questionario foi elaborado, a fim de
coletar dados pessoais e profissionais das professoras e Assistentes Pedagogicas,
com questdes abertas, referentes ao seu processo de formacao.

Esse guestionario foi encaminhado, antecipadamente, podendo ser entregue
pelas participantes da pesquisa, no momento da entrevista; vale dizer, que esse
questionario também funcionou como complemento da entrevista.

Utilizou-se também da realizacdo de entrevistas, pois, em uma pesquisa de
abordagem qualitativa, a entrevista configura-se como um importante instrumento a

favor do alcance dos objetivos declarados.

(...) a entrevista é uma técnica de coleta de informa¢des, sobre um
determinado assunto, diretamente solicitadas aos sujeitos pesquisados.
Trata-se, portanto, de uma interagdo entre pesquisador e pesquisado. (...) O
pesquisador visa aprender o que 0s sujeitos pensam, sabem, representam,
fazem e argumentam. (SEVERINO, 2007, p. 124).
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Dessa forma, a opcao pela entrevista frente & problemética pesquisada,
visando a coleta de dados, foi orientada para fins especificos, numa interacédo entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa, cujas questdes foram indicando a tematica em
guestao, e os resultados foram se revelando pelos dados que puderam ser utilizados

pela analise.

A entrevista é uma das técnicas de coleta de dados considerada como
sendo uma forma racional de conduta do pesquisador, previamente
estabelecida, para dirigir com eficacia um conteldo sistematico de
conhecimentos, de maneira mais completa possivel, com o minimo de
esforco e tempo. (ROSA, ARNOLD, 2008, p. 17).
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CAPITULO Il - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Arealidade é mesmo esta. A realidade, porém, nao
€ inexoravelmente esta. Esta sendo esta, como
poderia ser outra e é para que seja outra que
precisamos os progressistas lutar. (FREIRE, 1996,
p. 75).

3.1. Formacado permanente de professores em Santo André: uma aproximacgao

histérica, pelo dialogo com os documentos oficiais

Nesse capitulo, é apresentado o percurso das politicas publicas de formacéao
permanente dos professores, no municipio de Santo André, a luz dos estudos sobre
a relacdo teoria e pratica, formacdo de professores e curriculo, apresentados no
Capitulo 1.

Os documentos oficiais do municipio foram as fontes de consulta, assim como
notas feitas, a partir de observacdes, conversas e leituras de trabalhos de concluséo
de curso® de algumas professoras, com as quais se teve contato, durante a
pesquisa.

A politica publica de formacédo de professores do municipio de Santo André
esteve sempre vinculada as administracbes vigentes, que determinaram as acdes
educativas, a partir de intencionalidades e interesses politicos partidarios. As
equipes técnico-pedagodgicas sempre foram ocupadas por funcdes gratificadas e a
sua permanéncia era de, aproximadamente, quatro anos, de acordo com a duracéo
da gestao politica.

Falar de uma politica de formagcdo permanente de professores e da
construcdo de uma proposta pedagdgica curricular, com énfase na relacao entre a
teoria e a pratica, nesse contexto, tem como pressuposto falar da composicédo das
equipes gestoras, principalmente a funcdo das Assistentes Pedagdgicas (AP’s), a
quem foi sendo atribuida, de certa forma, a “responsabilidade” pela formacgao.

Vale ressaltar ainda que a construcdo de uma politica publica, em meio as
descontinuidades administrativas politico-partidarias, ficava, de certa forma,

comprometida. Para Fernandes (2003, p.43), “por conta desta tdo presente e forte

18 Pés-Graduagdo Latu Sensu - Formagdo oferecida as gestoras das escolas municipais de Santo André, em
parceria com a Universidade de S&o Paulo (USP).
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influéncia politico-partidaria, os professores ora seguiam por um caminho, ora por
outro. Era evidente a falta de uma postura pedagdgica existente no municipio”.

Dessa forma, um concurso publico para preenchimento dos cargos para as
equipes gestoras pode representar um avanco, a fim de legitimar uma proposta
pedagdgica para o Municipio.

De 1989 a 1992, a administracdo foi do Partido dos Trabalhadores (PT). De
1993 a 1996, foi do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB). Na sequéncia, houve um
retorno do PT, por mais trés gestdes consecutivas, de 1997 a 2000, de 2001 a 2004
e de 2005 a 2008, totalizando doze anos do PT na gestao das politicas publicas. E o
retorno do PTB, na gestao atual, 2009 a 2012.

E preciso ressaltar que o PT, mantendo-se, por doze anos na gestdo das
politicas publicas educacionais, vai deixar marcas politicas e pedagodgicas bastante
significativas para a rede municipal de Ensino de Santo André.

Da década de 1980, na gestdo do Sr. Newton Brand&o, prefeito eleito pelo
PTB, infelizmente, ndo foram encontrados registros oficiais que pudessem revelar as
concepcles pedagogicas da politica municipal, bem como do processo de formacao
de professoras e professores.

Pode-se, apenas, verificar relatos e registros pessoais de professoras, como
aponta Muniz (2004), em seu trabalho de monografia, intitulado “Borboletinha ta na
cozinha: a trajetéria do curriculo na Prefeitura Municipal de Santo André”. “Da
histéria da rede municipal de Santo André, tal qual uma colcha de retalhos, ndo ha
registros na Secretaria de Educacdo, nossa historia se compde pela memoria das
professoras.” (Muniz, 2004, p.05).

Nesses estudos, relata-se que os documentos que as professoras recebiam
da Secretaria de Educacdo eram os planejamentos quinzenais com um conteddo
prescritivo e atividades, em anexo, para serem trabalhados de forma homogénea
para todas as criancas e em todas Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEI’s).

Os planejamentos tinham os seguintes conteddos: matematica, linguagem,
psicomotricidade, integracdo social, ciéncias, datas comemorativas, educacao fisica,
educacao artistica, exercicio fonoarticulatérios e, a cada més, era indicada uma

unidade de trabalho.
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Um material apostilado, também, nos mesmos moldes, era utilizado, e trazia
na folha de rosto os nomes do prefeito da época, Dr. Newton da Costa Brandéo e
seu secretario de Educacdo, Cultura e Esportes, Dr. Durval A. Daniel*®.

Ainda com base nos estudos de Muniz (2004), nesse periodo, ndo havia
espacos e momentos especificos destinados para discussdes e os planejamentos
nao traziam nenhuma referéncia teorica para fundamentar as proposicoes
curriculares.

Nesta concepc¢do de educacao, a Secretaria de Educacédo previa e esperava
dos seus profissionais uma postura de passividade frente a um curriculo prescritivo,
cabendo apenas aplicar as técnicas necessarias para a transmissao do conteudo.

Quando se verifica que as equipes técnicas da secretaria de educacédo cabia
pensar os planejamentos e aos professores cabia executar as acoes, pode-se inferir
uma provavel divisdo social do trabalho, os que pensam, “teorizam” e os que
executam, “praticam”.

A divisdo social do trabalho em que uns pensam e outros executam, proposta
pela sociologia de Durkhein (1983), para explicar a organizacdo da sociedade,
justifica essa concepcdo que, na educacdo, se acentuou com O tecnicismo
educacional, no Brasil, sustentado pela Lei 5692/71.

Essa concepcéo de educacao foca o professor mais como um reprodutor do
conhecimento, cabendo-lhe conhecer as técnicas necessarias, para obter sucesso
na sua aplicacao.

Esses materiais foram os subsidios para os professores, até o final de 1988.

Na primeira gestdo do PT (1989-1992), o entdo Prefeito da cidade, Celso
Daniel, e a Secretaria de Educacéo, Maria Selma de Moraes Rocha, implantaram o
concurso publico para o cargo de professoras e foi criada a funcdo de Assistente
Pedagdgico. Estas acdes merecem destaque neste periodo, que foi marcado pela
discussdo acentuada acerca da construcdo de um Estatuto Pudblico para o
Magistério, ja que o Estatuto do Funcionalismo era o documento legal, a que recorria
0 Magistério.

Foram acdes ousadas e inovadoras, por parte da nova equipe técnica que se

configurava e uma nova proposta pedagogica de educacéo foi assumida.

19 Gestéo do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB).
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Essa equipe realizou visitas nas escolas e debateu com as professoras e
professores, compondo um diagnostico das necessidades da rede e um movimento
de formac&o permanente comeca a ser anunciado.

As teorias da educacgédo passam a fundamentar as “novidades”, tais como o
construtivismo que trouxe a problematizacéo para a préatica desenvolvida, até entao,
que se orientava pela listagem dos conteidos a serem ministrados. A sensagao que
muitas professoras tiveram frente as mudancas propostas € que suas praticas
estavam equivocadas.

Isso gerou certo confronto de ideias gerado pelas diferentes “leituras” do
construtivismo, provocando véarios desdobramentos. Por um lado, uma postura de
exigéncias, por parte das Assistentes Pedagogicas, que, por falta de uma
argumentacdo tedrica consistente, acabaram provocando proibicbes do tipo isso
"pode” ou isso “ndo pode”, como o uso de determinados materiais e recursos
didatico pedagdgicos. Por outro lado, duvidas e insegurancas se instalaram nos

fazeres pedagdgicos das professoras.

Foi durante esta administracdo, 1989, que o concurso publico, para
professores passou a ser o critério utilizado como acesso a docéncia
municipal. Esse periodo também foi marcado pelo inicio da func¢éo do
Assistente Pedagdgico, pelos debates existentes pelas mudancas de
postura exigidas aos professores, pelas diversas reunides para discussdes
gue tinham por objetivo formular o Estatuto do Magistério Municipal e pelas
idéias do construtivismo, t&o em moda e tdo desconhecidas, além de mal
interpretadas, gerando duvidas e insegurangas entre os professores e 0s
assistentes pedagoégicos, que se sentiam no direito de proibir o uso de
determinados materiais didaticos em prol do construtivismo. (FERNANDES,
2003, p.44).

A educacdo em Santo André viveu, nesse contexto, a complexidade que
envolve a introducdo de mudancas em uma rede de ensino, na perspectiva de
trabalhar com a rede, construir com os professores, dialogar com os professores,
identificar necessidades formativas. E claro que esse movimento provocaria
reacoes.

Professoras e professores apresentaram posicionamentos antagonicos frente
as mudancas, criando um quadro de “aliangas” e “resisténcias”, frente as chamadas
“novidades”.

Apesar da teoria dos estudos da psicologia sobre o desenvolvimento infantil
surgir como inovacgao, a légica das areas do conhecimento continuava presente na

configuracéo curricular da Educacao Infantil, no municipio.
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Assim, Santo André ndo escapou das ondas de espontaneismo que pairavam
no cenario educacional no Brasil e outros paises do Mundo, com inspirac6es do
movimento da escola nova.

Muitos foram os investimentos na formacéo por meio de cursos, palestras. A
participagdo comeca a ser valorizada, assim como a escuta das angustias/
necessidades dos professores da rede, condicdo essencial para a construgao de um
processo de reflexdo sobre a pratica. Isso pode ser constatado no documento
“Subsidios para o desenvolvimento de atividades na éarea de Linguagem,
Pensamento Logico Matematico, Estudos Sociais e Ciéncias com criangas de quatro
a seis anos, nas EMEI's” (1989), cujo trecho ilustra:

Oferecemos neste primeiro semestre de 1989, 10 cursos de formacao para
professores nas diferentes areas do conhecimento. O objetivo dos cursos foi
0 de municiar progressivamente os professores da rede, oferecendo-lhes
oportunidades de aprofundamento tedrico e espaco para reflexdo sobre a
pratica pedagdgica. (SANTO ANDRE, 1989, p. 02).

Em 15 de outubro de 1991, o prefeito Celso Daniel promulga o Estatuto do
Magistério,’ regulamentando o cargo de docéncia no municipio, estabelecendo o
concurso publico com via de ingresso no magistério, assim como a criacdo das
funcdes gratificadas, a serem ocupadas por cargos de confianca da administracédo
vigente.

A Secretaria da Educacgdo, progressivamente, organizou as escolas em
setores. Foram formados dez setores e cada setor era acompanhado por duas
assistentes pedagogicas.

As assistentes pedagdgicas visitavam as escolas com certa frequéncia. Cada
uma das assistentes pedagdgicas acompanhava um determinado numero de
escolas e participava de reunibes com seus pares e com as equipes da Secretaria
de Educacéo para o (re) planejamento das acoes.

A gestdo seguinte (1993-1996), do PTB, foi novamente marcada por uma
troca de gestdo politica, e, consequentemente, quadros das fun¢des gratificadas
foram sendo trocados, bem como outra proposta pedagdgica comeca a ser

desenhada.

20 Lei n° 6.833, de 15 de Outubro de 1991, que dispde sobre a organizacdo administrativa do Magistério
Municipal.
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O prefeito Newton Branddo e seus Secretarios de Educacéo, Pedro Cia e
Felix Majorana, implantaram mudancas na politica de formacao de professores, que
mais uma vez, impactaram a pratica pedagogica dos professores, no municipio de
Santo André.

A proposta de trabalho para a Educacéo Infantil aconteceu por meio de uma
listagem de nocdes a serem desenvolvidas, ao longo dos niveis de escolaridade;
foram os “Conteudos Anuais de Linguagem”.

Um material foi implantado com finalidades essencialmente pragmaticas, um
livro de atividades, identificado pejorativamente por parte dos profissionais da rede
como a Cartilha do Léo.

O material “Brincando com tragos, linhas e letras” foi elaborado pelas equipes
de coordenacdo, com a participacdo das assistentes pedagaogicas, e foi utilizado com
a intencdo de alfabetizar as criangas e, com isso, garantir a qualidade educacional
na Educacéo Infantil.

A participacdo docente se limitou a frequentar as formacdes que tinham por
objetivo orientar para o uso de um “caderno de atividades” com os alunos. A
concepcao de formacao presente na préatica educativa era a de treinamento, pois a
funcdo das assistentes pedagdgicas, neste periodo, se limitou a ensinar as técnicas
adequadas referentes ao uso do material e verificar se a aplicacao estava ocorrendo,
conforme as orientacdes das formacoes.

Os exercicios mecanicos e a concepcado de prontiddo para a escrita, em
detrimento dos estudos sobre as especificidades do desenvolvimento infantil,
revelam outra concepcao de infancia e de educacéo. A infancia é tratada como uma
fase preparatéria para a idade adulta e, dessa forma, a crianca e suas
especificidades, enquanto sujeito de direitos, que deve ser respeitada em seus
saberes, sdo negadas. Essa concepgéo estava na contraméo dos estudos recentes

gue abordavam a infancia e a crianga, enquanto sujeito de direitos.

A etapa histérica que estamos vivendo, fortemente marcada pela
‘transformacgao’ tecnologico - cientifica e pela mudanga ético-social, cumpre
todos os requisitos para tornar efetiva conquista do Gltimo salto na educacéo
da crianca, legitimando-a, finalmente, como figura social, como sujeito de
direitos. (ZABALZA, 1998, p. 68).
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As marcas dessa gestao foram os livros de atividades e a auséncia da
participagdo dos professores no ambito intelectual do trabalho, com o retorno de
uma orientagao curricular meramente prescritiva.

O final dessa gestdo coincidiu com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgéo Nacional (LDBEN), Lei n°® 9394/96, que iria provocar mudancas
na educacao do pais, sobretudo, no que se refere a formacgéo de professores.

O retorno da administracao petista, com o Prefeito Celso José Daniel e sua
Secretéria de Educacao, Maria Selma de Moraes Rocha (1997-2000), foi marcado
pela apresentagcdo de uma proposta de planejamento estratégico da cidade —
“Cidade Futuro”® — visando potencializar e desenvolver a cidade em todos os seus
aspectos: urbano, ambiental, historico, econémico e cultural. Era uma proposta de
desenvolvimento econdmico e social, visando a qualidade de vida dos cidadaos
andreenses, a partir de condi¢ges estruturais mais justas.

Essa proposta, influenciada pelo pensamento de Paulo Freire, ganha forca,
considerando que, concomitante com a administracdo andreense, o Partido dos
Trabalhadores administrava as cidades de Maua, Diadema e Ribeirdo Pires, no ABC
paulista, além da cidade de S&o Paulo, com a prefeita Marta Suplicy.

Dessa forma, a educacdo assume lugar de destaque, considerando seu poder
de intervencdo social e a luta assumida contra uma politica neoliberal sustentada
pelo governo federal, pelo entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique
Cardoso.

Na cidade de Santo André, a politica assumida € de afirmacédo da inclusao
social, sendo a educacdo entendida como construcdo e ndo como reproducdo de
conhecimentos e valores. Um esforco foi feito para estabelecer o didlogo entre
governo, professores, pais, alunos, explicitando e discutindo concepg¢des, nos mais
variados féruns. %

A revista “Educacao Inclusiva — Plano 1997”, apresentada e distribuida a

todos os segmentos da educacao, veicula a concepc¢ao e destaca as trés diretrizes

21 Este modelo de gestdo recebeu influéncias da proposta de Cidade Educadora, quando Paulo Freire foi o
Secretario da Educagdo, no Municipio de Sdo Paulo, no governo de Luisa Erundina - (1989-1991).

22 Foram realizados nessa gestdo os Congressos Municipais de Educacdo (COMED’s) que foram
importantes espacos de troca e elaboragdo de conhecimento.
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norteadoras de todo o trabalho educativo: a democratizacdo do acesso e
permanéncia, qualidade social de educacgéo e a gestdo democratica.

A concepcao presente no documento ressignifica a qualidade de ensino, a
partir de uma visao da escola preocupada para além dos processos de ensino, com
as aprendizagens de todos os alunos, professores, pais e etc. Uma escola que
respeita as diferencas e as diversas formas de produgéo de conhecimento, na busca

da afirmacao da incluséo.

Precisamos “de uma escola inquieta, preocupada ndo s6 com seus
resultados”, mas com o processo; uma escola que valoriza seu espac¢o de
construcdo do conhecimento, partindo da experiéncia social de seus
educandos e de todos agentes que se integrem no trabalho educativo.
(SANTO ANDRE, 1997, p. 22).

A qualidade social apontada, enquanto nova prioridade, exigiu uma maior
integracdo dos gestores da escola e das parcerias em torno da formacdo. No
documento, “Revista Estacdo Gente — Plano 19977, se propde esse objetivo politico-
educacional, indicando a formacdo dos educadores, como condi¢do essencial para

consegui-lo.

Uma nova qualidade de ensino sé podera consolidar-se a partir de um
programa de formac&o permanente em que todos os educadores participem
do processo de acdo-reflexdo-agdo, partindo da discussao de sua pratica,
expressando seus pressupostos teéricos, aprofundando fundamentos e
reconstruindo as acdes em sala de aula. (SANTO ANDRE, 1997, p. 23).

Um movimento de formacado foi desenvolvido, na tentativa de superacao da
concepgao que embasava os tais “cadernos de atividades”, nos quais a valorizagéo
do treino e das atividades mecanicas expressava um ensino tradicional, pautado na
transmissao, e ndo na construcdo de conhecimentos.

A nova concepcéao de educacao vai exigir dos profissionais da educacédo uma
nova postura, revendo conceitos de qualidade pautados por uma concepc¢ao de
homem, sociedade e conhecimentos, além da necessidade e importancia de rever
paradigmas, como o do papel da escola e os valores que norteiam o0 sistema
educacional, em gque estéo inseridos.

Essa logica da politica educacional trouxe uma problematizacdo importante
sobre a concepcéo de curriculo organizado em areas do conhecimento e fechado

em grades curriculares.
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O significado de curriculo precisa ultrapassar uma visao de grade curricular
ou rol de conteudos definidos a partir da pratica social do educador, ou
ainda, de pacotes fechados elaborados em gabinetes ou apenas em livros
didaticos, de forma puramente mecénica, para ser definido e construido a
partir de um “grande acordo coletivo, sobre como construir o conhecimento”
(SANTO ANDRE, 1997, p. 23).

Nessa direcdo, um curriculo vivo e dialégico desponta como horizonte das
acOes, a partir dos eixos ambiente, espaco e tempo, que contemplam as areas do
conhecimento, enfatizando aprendizagens de conteudos e habilidades que fazem
parte do mundo contemporaneo. A relagéo sujeito, objeto e mundo passam a orientar
0 conhecimento e essas trocas cognocentes sdo potencializadas num processo de
formacdo permanente dos educadores (Estacdo Gente — Plano 1997). A formacéo
permanente dos educadores contribui, dessa forma, para uma proposta que dé
conta e potencialize as diferentes experiéncias dos educandos.

Houve ainda um esforco em integrar as Creches e as EMEIs numa proposta
pedagogica, que abordasse a infancia com todas as suas especificidades,
constituindo-se “o brincar” como eixo central das acfes e ressignificando a
concepcgao de crianga, numa perspectiva integradora de educar e cuidar.

Vale considerar que se, nas EMEIl's, a énfase na alfabetizagdo focava o
desenvolvimento infantil numa perspectiva mais global, nas Creches, a visdo era
assistencialista, na qual o cuidar superava as a¢des pedagdgicas.

As EMEl's e Creches foram “chamados a dialogar” pedagdgica e
administrativamente, o que exigiu das assistentes pedagdgicas uma atuacado direta
na construcdo da identidade das escolas municipais de Educacéo Infantil.

Em 1998, a Secretaria de Educacéo e Formacao Profissional (SEFP) passou
a atender aos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental I. Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9394/96), a Emenda Constitucional
14/96, a Lei 9424/96 e o Decreto Federal 2264/97, houve um fortalecimento da
descentralizacédo do ensino.

A municipalizagdo era uma opc¢do. No entanto, Santo André, tendo um
sistema préprio de ensino, decidiu criar uma rede propria para o atendimento de
parte do Ensino Fundamental, dividindo com a rede estadual a oferta dessa
modalidade de ensino.

Com uma identidade centrada nas experiéncias da Educacdo Infantil e

equipamentos publicos inadequados, em termos de estrutura fisica, muitas foram as
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dificuldades no processo de implantacdo do Ensino Fundamental. Neste contexto,
uma énfase na formacédo, mais uma vez, foi demandada e intensificada.

A revista “Estacdo Gente 1998"%

, huma perspectiva de atualizacdo, trouxe
orientacdes para a elaboragéo do plano escolar, nas escolas.

Na década de 1990, no Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso e
do Ministro da Educacdo Paulo Renato, as tendéncias nacionais na area da
educacao foram sendo direcionada para o investimento na confeccao de recursos e
materiais, em forma de insumos, como se esses pudessem, por si s, provocar as
mudanc¢as educacionais esperadas. A formacdo e a qualificagcdo humana foram
trabalhadas, na perspectiva de treinamentos e capacitacfes, tendo em vista 0 uso
desses insumos.

Um dos principais insumos que, também, se volta para a formacao docente,
em nivel nacional, foram os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) elaborados
por especialistas da educacdo. A fundamentacdo de base desse documento tem
como referéncia teorica o socio-construtivismo, sendo César Coll, seu principal

interlocutor.

Muito do que podemos perceber como “novas tendéncias” no campo da
formacgdo docente, sdo amiude velhas tendéncias remocadas pelas novas
politicas educativas, ou mudancas de énfase dentro de uma visdo
dicotbmica e binéria, que entende a politica educativa como uma opg¢ao
entre pares — escola versus universidade, educacdo de criancas versus
educacdo de adultos, administrativo versus pedagoégico, etc. (TORRES,
1996, p. 173).

O movimento de reorientacdo curricular, em Santo André, seguia na
contramé&o das orientagdes nacionais, e os PCN’s foram contestados de forma critica
guanto ao conteudo, a forma de elaboracéo e a negacao das diferencas contextuais.

Na “Revista Estacdo Gente 1998”, foi observada ,a seguinte afirmacao
referindo-se aos PCN’s: “(...) para contribuirmos com o processo de emancipagao
humana social e cultural de nossos educandos, ndo podemos trabalhar com um
curriculo pré-estabelecido”. Vale, ainda, resgatar dessa revista a seguinte analise

sobre a forma de elaboracédo dos PCN’s:

23 SANTO ANDRE, Secretaria de Educacfo Cultura, Esportes — Departamento de Educacio. Revista: Estacio
Gente Educacdo Inclusiva — Orienta¢des para o Plano Escolar, 1998.
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(...) constatamos que a forma e o conteddo das acbes sdo coisas
indissociaveis, pois, para que a definicdo e implantacdo da proposta
atendam objetivos de seus proponentes, ndo poderia deixar de ser fruto de
um debate organizado nacionalmente, estabelecendo um quadro de
reflexdo mais complexo e profundo do que se observa. (SANTO ANDRE,
1998, p. 16).

A perspectiva do movimento de reorientacdo curricular com o atendimento
gradativo ao Ensino Fundamental caminha para a constru¢do de uma escola
organizada em ciclos, entendendo o desenvolvimento humano, de forma global e
permanente, buscando assim romper a logica seriada.

Essa constante reorganizagao curricular, que incorpora diferentes elementos
conceituais na andlise, exige igualmente uma proposta de formacao permanente dos
educadores. A concepc¢ao de formacgdo proposta € de um processo que parte da sala
de aula e a ela deve retornar, por meio da constante reflexdo e problematizacao

tedrica em relacdo as experiéncias e praticas dos educandos.

Neste ano, pretendemos aprofundar a proposta de Formacdo Permanente a
partir dos seguintes pressupostos:

. Todos os educadores participardo dos grupos de formacdo em varias
areas do conhecimento;

. O ponto de partida para a reflexdo teorica e pratica ser4d o Plano
escolar e a pratica do educador;

. As discussoes e conclusdes de cada grupo deverdo ser registradas;

. A producao realizada nos grupos de formacao devera alimentar a

avaliacdo e a redefinicdo das praticas curriculares e do Plano Escolar nas
reuniBes pedagdgicas das escolas e nas reunides entre as assistentes e as
diretoras e as assistentes e 0 departamento da Secretaria;

) A produgdo de cadernos de formacdo sobre as experiéncias das
escolas e de reflexdo tedrica nas diversas areas do conhecimento;
. Troca de experiéncias entre as escolas em nivel regional e municipal,

0 processo de formacdo deverd permitir os educadores das unidades
escolares possam transformar suas experiéncias em objeto de pesquisa.
(SANTO ANDRE, 1998, p. 18).

Essa proposta, com influéncias da politica educacional petista da cidade de
Sao Paulo, atribui um estatuto de autoria a categoria docente. Além disso, uma
equipe de assessores compunha uma equipe multidisciplinar, que, junto com
professores, num exercicio de discussdo e interlocucdo da realidade, promovia
importantes reflexdes e acdes que seriam sistematizadas, por meio da construcao
dos cadernos de formagéo.

Nesse contexto, as areas do conhecimento recebem um tratamento

interdisciplinar, tendo em vista uma perspectiva relacional e a significagcdo das
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praticas: “essa perspectiva de aprendizagem significativa nos obriga a retomar aqui
a dimenséo interdisciplinar do trabalho com as areas do conhecimento, conforme
colocamos na Revista Plano 1999”, conforme se pode observar no Caderno de
Formacéo I, 1999.

A funcdo da Assistente Pedagdgica sofreu reestruturacdes, de forma a
compor equipe de trabalho com os Diretores, nas escolas No entanto, apesar da
intencionalidade assumida pela administracdo para com a qualidade da educacéo do
municipio por meio de uma politica de formacdo permanente, a estrutura ainda
inviabilizava a presenca de um assistente por escola, para mediar o processo de

formacéao.

A intencdo para esta ampliagdo esteve presente, visto que em 1990 o
municipio contava com doze assistentes pedagdégicos, em 1997 com vinte e
em 2002 com trinta e duas. No entanto, 0 municipio conta com sessenta e
guatro unidades de ensino, em média com vinte professores por unidade,
ou seja, ampliar o quadro deveria ir para além da intencdo. (FERNANDES,
2003.p 47).

Apesar das dificuldades, a administracdo do Partido dos Trabalhadores (PT)
trouxe a marca de uma gestdo comprometida, acima de tudo, com as pessoas, no
gue se refere a formacao, denominada “Formacg¢ao Permanente dos Educadores”, e
a reorientagao curricular. “Brilhar fazer brilhar pessoas € o que nos propusemos
fazer no que diz respeito a formagéo de educadores.” (Plano, 1999, p. 19).

Quanto ao Movimento de Reorientacdo Curricular, encontra-se na Revista

Estacdo Gente - Plano 1999, a seguinte definicdo de curriculo:

(...) entendemos o curriculo de acordo com o Plano Nacional de Educac¢éo-
Proposta da sociedade brasileira, como um conjunto de experiéncias
individuais e coletivas dos grupos a serem interpretadas e o conhecimento
necessario para que isso acontecga. (...) Constatagbes como essa 0s tém
levado a redefinir o conhecimento como “um instrumento de compreensao
da realidade construido a partir da necessidade do aluno.” (SANTO ANDRE,
1999, p. 16).

A concepcgdo de curriculo expressa a continuidade educativa presente na
proposta pedagogica do municipio. E ha, nesse periodo, uma forte valorizacdo da
escola, como se pode verificar, no documento Plano 1999, p.19, que “além de

cursos, oficinas, encontros periddicos opcionais ou em horério de trabalho, terd um
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olhar mais préximo do local por exceléncia onde acontece a aprendizagem: a
escola”.

Consequentemente, a construcdo do Projeto Politico Pedagodgico das escolas
passa a ser foco das formacbes, tendo em vista a autonomia das unidades
escolares. “A escola cabe organizar-se para garantir horarios coletivos de formacéao,
coordenados pela diretora e acompanhados pela Coordenadora de Planejamento,
através de registros e discussdes nas Reunides setoriais”. (SANTO ANDRE, 1999, p.
19).

Essas discussdes indicaram as tematicas a serem trabalhadas nas “Horas
Atividade”, que eram as Reunifes Pedagdgicas Semanais (RPS’s) e as Reunibes
Pedagogicas Mensais (RPM’s) — espacos fundamentais para a formacdo dos
profissionais da educacado, podendo a escola contar com as equipes de assessoria,

no desenvolvimento da reflexao e busca de alternativas para a acdo pedagdgica.

Temos empenhado o melhor de nossos esforcos na construcdo de uma
gualidade social, que tem se traduzido no movimento de reorientacdo
curricular; na formacdo permanente dos educadores, (tendo como
referencia suas experiéncias), no planejamento e acompanhamento das
praticas em cada unidade escolar e na estrutura da Secretaria a partir de
canais organicos pautados pelo espirito coletivo e democratico. (SANTO
ANDRE, 2000, p. 09).

A continuidade da gestéo petista (2001 - 2004) possibilitou a continuidade das
diretrizes, ocorrendo algumas mudancas, porém, sem grandes rupturas. O prefeito
reeleito Celso Daniel contou com uma nova Secretaria de Educacéo, a Sra. Cleuza
Rodrigues Repulho.

Com essa alteracdo, houve uma modificagdo nas equipes de coordenacéo,
sendo criada a seguinte organizacdo: Gerentes Educacionais para as diferentes
modalidades de ensino e Coordenadoras Setoriais para mediar as agfes entre a
gestédo das escolas e a Secretaria de Educacéo.

Foi elaborado um documento que sistematizou todas as acbes e
investimentos pedagdgicos da “gestdo petista” em continuidade, no municipio, por
trés mandatos consecutivos. O documento se intitulava “Bases para a Construcéo
do Projeto Politico Pedagogico, na Rede Municipal de Ensino de Santo André
(2004)". Aléem de nortear e sistematizar principios e intencdes, esse documento
pretendeu consolidar acdes mais sistémicas, em termos de formacdo, entendida

como um processo, fundamentalmente, de articulacéo entre teoria e pratica.
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Com base nos principios de inclusdo social e na assuncdo da diferenca,
enquanto parametro para uma melhor educagéo, legitima-se um discurso nesse
documento de uma educacdo emancipatoria para todos.

Além das diretrizes educacionais ja definidas - a democratizacdo do acesso e
permanéncia, qualidade social de educacdo e gestdo democrética - a valorizagédo
dos profissionais em seu processo de formacgéo, também, foi marca de uma politica
publica com apostas articuladas e integradoras.

Para elaboracdo desse documento, contou-se com a participacdo das
professoras e professores da rede, por meio de representatividade, nas formacoes,
com relatos de experiéncia, e em outras agfes, tanto nas reunides pedagdgicas
semanais (RPS’s), como nas reunides pedagogicas mensais (RPM’s).O material foi
sistematizado pela Equipe do Departamento de Educacdo Infantii e Ensino

Fundamental, (DEIF), com a assessoria de Marcos Villela Pereira®.

Este material ndo tem um autor Unico e sim mais de mil e duzentos autores,
consolidando uma iniciativa ousada de produzir um texto efetivamente
coletivo, articulando escrita em grupo, relatos de experiéncias, rodas de
conversa, didlogos virtuais e grupos de estudo. (SANTO ANDRE, 2004,
p.02).

No documento esta expressa uma concepcao de formacdo continuada para
os professores, em especial, em servi¢co, que favoreca uma reflexdo sobre a prépria
pratica, visando a um aprofundamento teorico, pautado na acao-reflexdo-acéo, tendo

as escolas como principal I6cus de formacéo, porém nao o unico.

No que diz respeito a formacdo continuada dos professores, em especial, a
formacao em servico, 0 que se observa é a necessidade de consolidar uma
formacdo que favoreca a reflexdo sobre a propria préatica. Queremos
possibilitar o aprofundamento teérico, em um processo continuo de agéo-
reflexdo-agdo, provocando um salto positivo na pratica pedagogica. (SANTO
ANDRE, 2004, p.02).

Parcerias com ONGs, Institutos e Universidades aconteceram nesse periodo,
sempre com o intuito de trabalhar, fora das escolas, com conteudos diagnosticados
como necessidades, na rotina das escolas. Foram firmados convénios com o
objetivo de oferecer aos professores e gestores cursos de PoOs Graduagdo na

Universidade de S&o Paulo (USP) e no Centro Universitario Fundacao Santo André

24 Marcos Villela Pereira — Diretor do Departamento de Educacgdo Infantil e Fundamental (DEIF).
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(FSA). Para os professores que ainda ndo haviam concluido o nivel superior, foi
oferecido um curso de graduacdo, em carater especial, no Centro Universitario
Fundacdo Santo André. Um convénio com a Associacdo Brasileira de Apoio
Educacional ao Deficiente (ABAED), atualmente, Instituto Paradigma, garantiu uma
formacao com ajudas técnicas, como suporte para as diferentes deficiéncias.

A participacdo docente também aparece como condi¢do para valorizagdo das
aguisicdes pessoais e profissionais, de forma a articular as necessidades formativas
e a autoria docente, abarcando saberes de natureza diversa. N&o se trata de uma

proposta fechada e nem com carater meramente instrumental.

A formacdo de professores precisa dar conta de articular um conjunto
bastante complexo de saberes: saberes pessoais, saberes provenientes da
formagdo escolar anterior, saberes provenientes da formag&o profissional
para o magistério, saberes provenientes de livros didaticos e saberes
provenientes da propria pratica profissional na escola. (SANTO ANDRE,
2004, p.03).

Trata-se de um projeto de formacdo continuada, que deve funcionar quase
como um “curriculo de formacao continuada”. Busca atender a duas dimensoes: a
formacdo instrumental, assegurando uma base de entendimento para as
modalidades de ensino e uma formacao curricular, tendo em vista a consolidacéo do

projeto, no cotidiano pedagdgico da rede.

Entendemos que os professores produzem conhecimento no seu préprio
fazer pedagdgico e que a socializagdo deste conhecimento adquirido na
pratica, bem como a confrontagdo com as teorias educacionais, sdo um
caminho para a melhoria da qualidade da intervencdo pedagdégica na sala
de aula. (SANTO ANDRE, 2004,p. 03).

Visando possibilitar a formacdo, em periodo de trabalho, o projeto contou
com a admissdo das Professoras de Apoio a Formacdo (PAF’s), que deveriam
substituir professores, em horéario de trabalho, para que estes participassem das
formacdes. Essa proposta sofreu inUmeras modificacfes, devido a logistica de
trabalho das professoras e professores, do numero de PAF’s contratadas e de uma
rotina em constante movimento, que acabou absorvendo estas professoras.

O Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Santo André, nesse periodo
sofreu inUmeras criticas por parte dos professores que apontavam, cada dia mais,
suas dificuldades, assim como suas necessidades de formacdes mais especificas,

como, por exemplo, a alfabetizacdo para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Na continuidade da gestdo do Partido dos Trabalhadores (2004-2008), a
Secretaria de Educacéo e Formacao Profissional (SEFP) de Santo André, a partir do
diagnéstico e das preocupacfes com a qualidade das aprendizagens das criancas do
Ensino Fundamental, principalmente, no que se refere a alfabetizacédo, assume, em
2007, apdés muitas discussbes e resisténcias por parte da equipe de geréncia e
coordenacdo com idéias progressistas, um programa de alfabetizacdo, como um
“pacote” — o Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) do
Ministério da Educacéao e Cultura (MEC).

No entanto, uma das exigéncias das equipes foi a manutencao da identidade
de uma politica de formacé&o, o que exigiu do programa adaptacdes formativas, que
dialogassem com as diretrizes do municipio. Esse programa foi denominado, no
municipio de Santo André, “Ac¢ao Escrita”.

Dessa forma, uma das solugbes encontradas para a afirmagdo de uma
identidade local foi a formacdo das Assistentes Pedago6gicas como principais sujeitos

para a multiplicacdo desse programa para as professoras e professores da rede.

(...) precisamos, por um lado, pensar na formagdo com um carater mais,
digamos, instrumental: um conjunto de situacdes de formacdes mais afeitas
para a operacionalizacdo das modalidades de ensino, por exemplo. Formar
para alfabetizar e fazer o letramento, formar para o Ensino Fundamental,
formar para chegarmos ao entendimento do que significa a escolarizacdo
obrigatéria no contexto de um Projeto Politico Pedagégico. Mas nao
podemos dissociar esse entendimento de uma formag¢éo com carater mais,
digamos, conceitual. (SANTO ANDRE, 2004, p.03).

As assistentes pedagodgicas foram preparadas para atuar como formadoras de
professores, num curso com assessoria especifica de formadoras do Programa de
Formacédo de Professores Alfabetizadores (PROFA/ Acdo Escrita). As assistentes
pedagdgicas, por sua vez, desenvolveram o processo de formacdo com as
professoras e professores em duas frentes: no curso remunerado® e fora do horario
de trabalho e nas Reunifes Pedagodgicas Semanais (RPS’s), nas quais os conteudos

da formacéo passaram a dialogar com as praticas, por meio das tematizacoes.

25 O Curso Acdo escrita foi oferecido, com uma carga horéaria de 200 horas presenciais, para todas as
professoras das séries iniciais e parte das professoras das séries finais do Ensino Fundamental, sendo coordenado
pelas Assistentes Pedagdgicas das Escolas. As formagdes aconteceram, semanalmente, no Centro de Formagéao
de Professores Clarice Lispector, fora do horéario de trabalho e com remuneracéo, paga em caréter de horas
extras, inclusive com adicional noturno.
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Professoras e professores do Ensino Fundamental participaram dessa
formacdo, nas duas frentes de atuacdo, e, indiretamente, os professores da
Educacao Infantil, nas escolas. As mudancas nas praticas foram visiveis com a
incorporacdo dos conteidos e estratégias metodolégicas. E fato que, em maior ou
menor grau de apropriacdo, essa formacgéo impactou o saber fazer dos profissionais
da Rede Municipal de Santo André, cujo reconhecimento e legitimidade da formacgéo
foram expressos nas avaliacdes do programa.

Tendo atuado como Assistente Pedagogica nesse contexto, pode-se afirmar
que os referenciais tedricos do curso, com base nos estudos de Telma Weisz
(2009)%°, uma das principais referéncias da formac&o, proporcionaram uma relevante
articulacao entre teoria e pratica.

Durante a formac&o, um movimento de acao-reflexdo-acao foi percebido e
quase materializado por meio das tematizacbes e tarefas praticas que foram
realizadas e que voltaram para a reflexdo do coletivo de professoras e professores,
nos momentos de formacao.

As assistentes pedagodgicas tiveram um papel essencial no sucesso do
programa, uma vez que foram preparadas para replicar a formacéo. Dessa forma,
puderam ampliar o préprio olhar, numa perspectiva de rede, mais abrangente,
considerando que ministravam a formacao para um grupo de professoras que eram
diferentes do grupo que coordenavam, na escolas.

As coordenadoras de setor faziam também, junto com as assistentes
pedagdgicas, 0 acompanhamento das ac¢des, visando seus desdobramentos praticos.

(...) E a coordenadora que acompanha a construgéo e o desenvolvimento
dos Planos de cada Unidade Escolar no conjunto do setor. Portanto, é
esperado que acompanhe as formacdes no sentido de pensar conceitual e
metodologicamente a ressonancia das atividades de formacéo no cotidiano
das Unidades Escolares. Bem como o constante acompanhamento das
modalidades na direcdo de integrar as diferentes modalidades, tanto em
termos de formag&o quanto de pratica pedagégica. (SANTO ANDRE, 2004,
p.04).

O curso “Acao Escrita” vinha suprir uma necessidade das professoras da
alfabetizacdo, porém as concepc¢des de curriculo que norteavam as agbes na

administragdo eram mais amplas e valorizavam as diferentes linguagens no curriculo.

26 O Dialogo entre o Ensino e a Aprendizagem de Telma Weisz ( 2009) apresenta-se como um dos principais
referenciais da proposta de alfabetizacdo da formagcao, junto com Délia Lerner.
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Uma formacédo foi ainda oferecida aos assistentes pedagoégicos das creches,
para ressignificar a concep¢cdo de infancia, em que se aliava teoria e prética,
conforme indicava o documento “Ressignificacdo Das Praticas”, 2008, p.11.

Concomitante a todo esse processo de formacdo, uma ampla reestruturacao
curricular vinha se configurando na Rede Municipal de Santo André, com a assessoria
de Gabriel de Andrade Junqueira Filho*’. Foram formadas verdadeiras equipes para a
discussdo dos conteudos nas chamadas “Camaras de Conteudos Linguagens”, a
serem trabalhados numa perspectiva de continuidade educativa de 0 a 10 anos.

As “Camaras” foram espagos de discussao sobre conteudos, cuja mediacdo
era realizada pelas Coordenadoras de Setor. Participavam desses grupos diretoras,
assistentes pedagodgicas e professoras e professores, representando todas as
escolas e modalidades de ensino. A ideia era de que estes Ultimos, representando

seus pares, levassem as discussdes das “Camaras” para as escolas e vice-versa.

Também entendemos que a rotina das RPS’s (Reunibes Pedagdgicas
Semanais) devem ser atravessadas pelas diferentes linhas de formacéo
que, simultaneamente, estardo sendo trabalhadas. As RPS’s passam a
constituir-se, efetivamente, espacos de discussédo e formacgdo no ambito da
propria  Unidade Escolar. Elas funcionam como laboratérios de
operacionalizacdo, de estudo, de aplicacdo das contribuicdes trazidas pelo

grupo de professores da Unidade. (SANTO ANDRE, 2004, p.04).

Cada grupo trabalhou conceitualmente, durante um periodo, a concepc¢ao de
contetido, enquanto linguagem, elaborando um documento que sistematizava as
discussdes e estudos sobre uma determinada linguagem. Trabalhar os conteudos,
enguanto linguagens, superava uma légica prescritiva de contetdos estanques, nas
quais as professoras e aos professores competia apenas a selecdo dos mesmos. O
conceito de conteudo foi explorado e cada conteudo foi sendo eleito pelas camaras
como uma possivel linguagem geradora de conhecimento, na pratica pedagdgica.

A diferenca € que, ao invés de prescritivos, esses conteudos eram concebidos
como sendo instrumentais. Gabriel de Andrade Junqueira Filho defendeu um conceito
de “parte cheia” e “parte vazia” do planejamento. Para esse autor, a parte cheia sédo

as linguagens que o professor utiliza para conhecer seus alunos, ativar seus

27 Em 2006, o Prof. Dr. Gabriel de Andrade Junqueira Filho iniciou o processo de discussdo sobre as
Linguagens Geradoras e sua relacdo com a selegdo e articulacdo de contelidos, assessorando a constru¢do do
documento sobre a reorientacdo curricular, na légica da continuidade educativa de zero a dez anos de idade.
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conhecimentos, e a parte vazia emerge dessa relagdo, se desdobrando em projetos
de trabalho.

Foram elencados pelos grupos doze blocos de contetdos linguagens, a saber:
Leitura e Escrita; Matematica; Mundo Fisico e Natural; Roda de Conversa; Mundo
Social e Cultural; Artes; Tempos e Espacos; Novas Tecnologias de Informacéo e
Comunicac¢do; Pesquisa; Jogos e Brincadeiras; Linguagem Corporal e Saude.

Foi realizado, no ano de 2008, um F6rum Tematico e quatro encontros dos
chamados “Circulos de Debates”. Esses movimentos culminaram na sistematizacao
de um documento intitulado “Ressignificacdo das Praticas”. Nele, foram
sistematizados os conteudos curriculares e as orientagfes didaticas para o trabalho
das professoras e professores com seus alunos e alunas, tendo em vista 0s
processos de aprendizagem das criancas de 0 a 10 anos, na cidade de Santo André.

Além disso, no documento se reconhece e se valoriza a importancia de uma

visdo critica e uma prética consciente, no processo de formacgéo de professores.

Entendemos que o Ciclo de Debates tem desempenhado papel fundamental
para todos os profissionais da Rede, pois a medida que ampliamos nossos
conhecimentos, ampliamos também uma viséao critica do contexto ideoldgico
em que as praticas residem, quais as concepg¢des que sustentam as nossas
escolhas, desvelando o papel essencial da reflexdo sobre a selecdo e
articulacdo dos conteudos de ensino, das situa¢gbes de aprendizagem, da
relacdo professor/aluno, da organizagdo dos tempos e espacgos escolares. A
partir da reflexdo das praticas e da pratica reflexiva, os professores
assumem, junto a seus pares, um processo investigativo ndo sé para
compreender melhor sua a¢cdo, mas uma busca constante de qualificagdo do
ensino e aprendizagem. (SANTO ANDRE, 2008, p.13),

As discussfes sobre formas de registro e avaliacdo também compuseram o
grande “guarda chuva” das formagdes oferecidas nesse periodo. A rede municipal de
Santo André viveu uma verdadeira avalanche de formacdes, todas buscando atender
as diretrizes da inclusdo social, no decorrer das trés gestdes consecutivas, que
possibilitaram certa continuidade educativa.

Algumas das principais formagbes foram: O movimento de Reorientagéo
Curricular, o Programa de Formacéao para Professoras Alfabetizadoras - Acao Escrita,
A cor da Cultura, Africanidades, Projeto Memoéria Local, A mala da Histéria, Inclusédo
Digital, Formacéo para a Inclusdo e até um Intercambio Mercocidades que culminou
com uma visita ao Uruguai de um grupo, composto por uma gestora, uma professora

e alunas e alunos da rede municipal.
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Quanto as palestras, nomes renomados passaram pelo Centro de Formacédo
de Professores Clarice Lispector, tais como: o Professor Mario Sérgio Cortella,
Madalena Freire, Luiz Carlos de Freitas, Jorge Larrosa, Gilberto Dimenstein, José
Cerchi Fusari e muitos outros nomes.

Cursos de Graduacdo e Pds—graduagdo, como j4 se fez referéncia
anteriormente, por meio de parcerias com Universidades como a Fundacdo Santo
André (FSA), Universidade Federal do ABC (UFABC) e Universidade de Sao Paulo
(USP) foram oferecidas aos profissionais da rede.

Muitas foram as producdes, o que possibilitou a participagdo dos docentes e
dos formadores em importantes congressos, como Congresso Paulista de Educacéao
Infantil  (COPEDI), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME), Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) e outros.

Nesse periodo, em que houve continuidade administrativa politico-partidaria
na gestdo do municipio, observa-se o uso dos termos “formacdo permanente” e
“formacao continuada”. Apesar de ser uma gestdo politica e educacional em
continuidade, aparecem as duas nomenclaturas, nos documentos oficiais do
municipio, o que merece um olhar mais cuidadoso, no momento das analises.

Na nova gestao petebista (2009 - 2012), assume a administracdo do municipio,
o prefeito eleito Aidan Antonio Ravin, que nomeou para a pasta da Educacao a Sra.
Cleide Bauab Eid Bochixio.?

Foram realizadas mudancas nas equipes técnicas e uma equipe de curriculo
foi constituida, na perspectiva de orientar as a¢ées pedagdgicas.

Uma parceria com a Fundacdo Santo André foi realizada e o Projeto
“Formadores do Saber” foi apresentado aos professores pelas Equipes Gestoras e
pela atual Secretaria de Educacéo, Cleide Bauab Eid Bochixio.

Pode-se observar, no texto, a seguir, extraido do site da prefeitura Municipal de
Santo André, informacBes sobre o projeto e a concepcdo de curriculo, que

fundamenta as acdes da atual gestao.

28 Cleide Bauab Eid Bochixio - Pedagoga, com cursos de Especializacdo em Alfabetizacdo, Educacdo e
Desenvolvimento Infantil e pés-graduacdo em Superviséo e Curriculo pela Pontificia Universidade Catolica de
Sdo Paulo. Exerceu cargos da carreira do magistério estadual em Santo André, onde atuou como Professora,
Diretora de Escola, Supervisora de Ensino e Dirigente Regional de Ensino. Atuou na area da Educacdo, tendo
exercido o cargo de Diretora de Instituicdo de Ensino Superior e desempenhado funcBes de assessoria
educacional, em outros municipios de Sao Paulo, e de outros estados.
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Este projeto tem por objetivo principal o desenvolvimento de materiais
didatico-pedagogicos para os cincos anos do Ensino Fundamental da rede
publica. Para isso, estdo previstas varias acdes como discussfes sobre as
diversas concepc¢des de curriculo e seu lugar na organizacdo da educacéo
escolar, isso sob a luz da atual proposta curricular oficial para o ensino
fundamental (PCN’s), bem como a definicdo dos referenciais curriculares,
das unidades significativas e das estratégias didaticas mais adequadas e,
principalmente, o envolvimento de todos os docentes da rede na elaboracao
dos conteudos. O Portal do Educador esta sendo especialmente
desenvolvido para atuar como ferramenta que possibilitard a capacitacdo dos
docentes na estruturacdo e implantacdo do material, com sua participacédo
ativa, por meio de sugestdes e propostas. Dessa forma, o projeto pretende,
ao ser finalizado, apresentar material didatico resultante da construcao
conjunta da equipe da FSA e dos docentes da rede, com atividades voltadas
as questdes do cotidiano dos alunos e das novas formas de educacéo.

O curriculo representa um conjunto de praticas que propiciam a producéo, a
circulacdo e o consumo de significados no espaco social e que contribuem
para a construcdo de identidades sociais e culturais. Constitui um dispositivo
em que se concentram as relagBes entre a sociedade e a escola, entre os
saberes e as praticas socialmente construidas e 0s conhecimentos
escolares. A secretaria de Educacéo acredita que o curriculo deve organizar
conhecimentos, culturas, valores, técnicas e artes a que todo ser humano
tem direito. Acreditamos que um curriculo para a formagdo humana € aquele
orientado para a inclusdo de todos ao acesso dos bens culturais e ao
conhecimento. Ele deve ser vivo nas escolas e para que isso aconteca, deve
ser debatido, discutido e negociado, tendo como autores: professores,
familias e alunos. O curriculo é, em outras palavras, 0 coragcdo da escola,
espaco central em que todos devemos atuar, 0 que nos torna, nos diferentes
niveis do processo educacional, responsaveis pela sua elaboracéo.

(http://www2.santoandre.sp.gov.br/page/150/42).

No projeto “Formadores do Saber’, a participagdo docente, por meio de
representatividade, ficou restrita as discussdes sobre a concepcédo de curriculo,
elaboracdo do material. O acesso ao portal, como divulgava o site, até o presente
estudo, ndo aconteceu, e o material apostilado acabou chegando as escolas, sem a
participacdo das professoras e dos professores, conforme havia sido anunciado.

Os discursos assumidos, inicialmente, sdo de continuidade, no entanto, as
mudancas vao ocorrendo, paulatinamente, e revelando outra concepcdo de
educacéao.

A Equipe de Curriculo propbs a organizacdo do planejamento nas escolas, a
partir da elaboracdo de um Plano anual, pautado em objetivos e conteudos, que séo
inseridos nos Projetos Politico Pedagodgico (PPP’s) das escolas. Sistematizam, assim,
0s objetivos e conteudos presentes nos PPP’s escolares e instituem uma “ficha
unica” como instrumento de avaliagdo para todas as Unidades Escolares, o que

representa um grande retrocesso.


http://www2.santoandre.sp.gov.br/page/150/42
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Atualmente, todas as escolas contam com equipes de trabalho formadas por
professoras e professores que assumiram, em carater de funcdo gratificada, a
gestao administrativa e pedagdgica das unidades escolares. Vale destacar que todos
0s ocupantes de funcdes gratificadas de Coordenacéo de Setor, na gestao anterior,
foram substituidos e a maioria dos ocupantes de fun¢des gratificadas na gestdo das
escolas foi substituida.

A gestdo da rede municipal de ensino conta, atualmente, com as Gerentes
de Educacéo, respondendo pelas modalidades de ensino; Coordenadoras Setoriais,
que promovem a articulagdo escola/secretaria; Diretores de Unidade Escolar
(DUE’s) para atuar, prioritariamente, no ambito administrativo; Assistentes
Pedagogicas (AP’s), que atuam, prioritariamente, no trabalho pedagdgico, e as Vice-
Diretoras, que desempenham um papel de suporte nas questdes administrativas da
escola.

Nesse contexto de rupturas e continuidades, as mudancas foram muitas, de
pessoas e posturas profissionais. O sentimento é de que se esta assistindo a um
filme, que se repete, inUmeras vezes, em que as administracdes do PT e do PTB se

revezam na elaboracao das politicas publicas educacionais em Santo André.

3.2. Formagdo permanente de professores de Santo André, no centro do

movimento de reorientacdo curricular

A concepcgdo de curriculo emerge, na analise dos documentos oficiais do
Municipio, tendo em vista a articulacdo teoria-pratica, a medida que representa a
“espinha dorsal” do processo de formacéo de professores.

Em Santo André, pode-se perceber que ha um movimento de reorientacao
curricular constante. E nessa conjuntura, a formagédo se organiza, enquanto politica
publica, cujos desdobramentos ecoam na “ponta” do processo, ou seja, nas
aprendizagens dos alunos e alunas, pais e maes, professoras e professores,
homens e mulheres envolvidos no cenério educativo da cidade.

A politica publica de formacdo de professores € permeada por continuidades
e rupturas, quer seja entre 0s partidos que se alternam na gestdo administrativa da
cidade, quer seja na continuidade de um mesmo partido, como € o caso do Partido
dos Trabalhadores (PT) que esteve a frente da administracdo, por trés gestdes

consecutivas, isto €, por 12 anos.
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Nesse processo de reorientacdo curricular, constata-se que as continuidades
ocorrem em meio a um contexto politico e ideoldgico, intencional, considerando a
concepcao de educacao que orienta cada uma das propostas.

Na gestdo politica do Partido dos Trabalhadores (PT), percebe-se desde o
inicio de sua primeira gestdo na cidade (1989-1992), uma crescente preocupacao
com a valorizagdo da categoria docente. A elaboragdo de um Estatuto do
Magistério, a criacdo da funcdo do Assistente Pedagdgico sao acbes afirmativas de
uma politica publica, que valoriza o profissional da docéncia, enquanto sujeito da e
na profissdo. Nesse contexto, a formacao de professores emerge e, gradativamente,
vai ganhando contornos bastante consistentes, assumindo relevancia na gestéo
(1997-2000), num projeto de educacdo que se aproxima de um movimento de
educacao popular, nos moldes freireanos.

A proposta de uma “cidade educadora” e do didlogo ampliado com a
sociedade confirma essa intencionalidade no movimento de reorientag&do curricular,
pautado na inclusdo social. As diretrizes apresentadas sdo pautadas num processo
de democratizacdo e uma pratica emancipatéria indica a direcao desejada.

E assumida a formacg&do permanente, na qual os professores e seus saberes
séo considerados como sendo ponto de partida para o movimento dialdgico de acao-
reflexdo-acdo. O trabalho coletivo é valorizado, assim como as trocas de
experiéncias e a construcdo do conhecimento, tendo em vista as aprendizagens de
todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Todas essas atitudes podem
ser traduzidas por principios, que fundamentam a formag¢do comprometida com a
qualidade social da educacéo.

As formac0Oes, dentro e fora da escola, foram investimentos que buscaram
atender e articular interesses e necessidades, a partir de um diagnostico das escolas
da rede municipal ensino de Santo André. Este diagndstico foi determinante para o
conteldo e o desenho das formacdes.

As Reunides Pedagogicas Semanais (RPS’s), por exemplo, foram defendidas
como verdadeiros espacgos de formacgao, sendo um de seus objetivos superar as
reunidbes, em que as questbes administrativas acabavam por preencher todo o
espaco da reunido com informes.

Este conjunto de iniciativas e agdes articuladas apresenta aproximagao com

0S pressupostos freireanos de educacéo popular, conforme afirma Saul (2010):
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Paulo Freire levou para a administracdo publica os pressupostos da
educacédo popular. A opcao politica por uma educacéo critica, comprometida
com principios de solidariedade e justica social, a luta pela qualidade social
da educacdo, a abertura da escola a comunidade, a construcdo do
curriculo, de forma participativa, autbnoma e coletiva, o estimulo a gestao
democratica da educacdo, o respeito ao saber do educando, e a
indispensavel e necessaria formacado dos educadores, foram marcos
fundamentais que nortearam o seu que fazer na educacdo de Sdo Paulo.
(SAUL, 2010 p.03).

As gestbes seguintes (2001-2004) e (2004-2008) mantiveram 0S mesmos
pressupostos teoricos da formacdo, no registro de suas intencfes. No entanto,
apesar da continuidade educativa declarada nos documentos, houve certo
distanciamento dos pressupostos freireanos, com 0 movimento de reorientacao
curricular, dai em diante, pautado nos “Conteudos Linguagens” e na assung¢ao de
programas de formacéo, como o pacote do MEC - “Ac¢éo Escrita”, mesmo com todo
cuidado em manter uma identidade local.

Imersos em um contexto macro, em que uma politica de resultados fazia
pressfes sobre os sistemas organizados, ceder a algumas exigéncias pareceu ter
sido inevitavel, naquele momento.

Na gestédo politica do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), percebe-se que as
acOes formativas, ao longo do periodo estudado (1989-2010), apresentaram
avancos, dentro de uma légica de coeréncia conceitual que Ihes é peculiar. A énfase
no material apostilado, por exemplo, continua sendo um dos seus principais
investimentos. Ja no que se refere a formacdo de professores, ndo foram
encontrados registros que indicassem a concepc¢ao da administracdo, e 0 que se
pode inferir desta “lacuna” é que reduzem sua importancia, dentro de um possivel
plano de prioridades, o que representa um retrocesso. Implicitamente, ha a negacao
do docente como sujeito, e de sua pratica como ponto de partida e
consequentemente de chegada de um processo formativo.

Nos registros sobre a elaboracdo do material apostilado, afirma-se a
importancia do dialogo e da participacdo docente na discussdo do conceito de
curriculo. No entanto o “portal” citado como instrumento de participagcao, assim como
uma possivel formacao on line, nas Reunides Pedagdgicas Semanais (RPS’s), néo
aconteceram, a tempo, de garantir a participacdo docente na elaboracdo do material
que chegou as escola, tendo por autoria os especialistas da Fundacédo Santo André
(FSA).
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A parceria escola-universidade € algo extremamente relevante, conforme foi
indicado, na justificativa desse trabalho, com base nas pesquisas de Bernadete Gatti
(1992). No entanto, a negacdo da participacdo docente é algo que merece ser
considerado, assim como a auséncia de um diadlogo que articule a escuta e a fala
dos docentes, refletindo sobre seus proprios “saberes” e “fazeres”, e permita que
estes possam assumir autoria pedagogica, frente as proposi¢cdes curriculares do
municipio.

Os conceitos dialogo, participacado, qualidade educativa se fazem presentes,
nos diferentes discursos, e podem ser verificados, nos documentos oficiais, como se
apontou anteriormente. No entanto, nem sempre sdo verificados nas ag¢bes da
Secretaria, por meio das politicas publicas de formacdo do municipio de Santo
André, sobretudo, nas gestfes petebistas.

Para Freire, “ndo h& pratica educativa como de resto nenhuma prética que
escape a limites. Limites ideoldgicos, epistemoldgicos, politicos, econdmicos e
culturais." (Freire, 1997, p. 99).

Nesse sentido, a intencdo dessa pesquisa é fazer emergir deste cenario
educativo algumas consideracoes, tendo em vista os limites e as possibilidades no
que se refere a relacdo teoria-pratica, nas politicas publicas de formacdo de
professores de Santo André.

Assim, a relacdo teoria-pratica, conforme foi indicado no Capitulo I, constitui
um constante movimento de acédo-reflexdo-acdo, que as professoras e 0s
professores, e sO estes, podem fazer a respeito da prépria pratica.

A formacao de professores, CoOmo um processo permanente e coerente com
os fundamentos freireanos, pode e deve ajudar nesse processo, em que 0S
professores, no coletivo de suas escolas, possam com seus pares superar a
consciéncia ingénua. Esse percurso de superacdo tem como possibilidade o

caminho do “didlogo verdadeiro”.

N&o ha para mim, na diferenca, e na “distancia” entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feita e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superagao.
(FREIRE, 1996, p.31).

Dessa forma, a criticidade, enquanto fundamento freireano, precisa aqui ser

retomada como condicéo para que as professoras e 0s professores de Santo André
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possam compreender a trajetéria, em que foi sendo construida uma politica de
formacdo para a categoria, no municipio. Compreendendo que possam
intencionalmente posicionar-se diante deste cenario, em que dois modelos de
propostas politicas se apresentam, em meio as rupturas e continuidades. Lembrando
gue a neutralidade n&o existe nesse processo.

A intencdo deste estudo é servir de leitura critica capaz de denunciar os
limites e as possibilidades que emergem da realidade das politicas publicas, que se

alternam, no municipio de Santo André.

Estudar seriamente um texto é estudar o estudo de quem, estudando, o
escreveu. E perceber o condicionamento histérico-socioldgico do
conhecimento. E buscar as relagdes entre o contelido em estudo e as
outras dimensfes afins do conhecimento. Estudar € uma forma de
reinventar, de recriar, de reescrever — tarefa de sujeito e ndo de objeto.
Desta maneira, ndo é possivel a quem estuda, numa tal perspectiva,
alienar-se ao texto, renunciando assim & sua atitude critica em face dele.
(FREIRE, 1981, p 08).

Esse posicionamento prescinde de um “discurso” coerente com a acdo, num
esforco permanente de diminuir a distancia entre o que dizemos, sentimos e 0 que
fazemos, reconhecendo que somos inacabados, mas dotados de uma capacidade
humana de “ser mais”.

Dessa forma, podem as professoras e os professores direcionar suas praticas
na direcdo assumida, tendo no horizonte a autonomia, a autoria e a participacao,
condicbes essenciais para a emancipacdo dos sujeitos, assim como para a
transformacao da realidade. Eis o carater politico que tem a educacéo.

A percepgcdo da acdo humana, no mundo, que € praxis, como uma
possibilidade de intervencdo nos rumos da histéria da educacdo brasileira,
determinante e ndo determinada da e na histéria, € que nos nutre de

conscientizacao.

O esforgo da conscientizagdo, que se identifica com a prépria agdo cultural
para a libertacdo, € o processo pelo qual, na relacdo sujeito objeto, varias
vezes referidas nesta entrevista, 0 sujeito se torna capaz de perceber, em
termos criticos, a unidade dialética entre ele e o objeto. Por isso mesmo,
repitamos, ndo ha conscientizacao fora da praxis, fora da unidade teodrica-
pratica, reflexdo-agdo. (FREIRE, 2002, p.163).

Os limites e possibilidades apontados estdo molhados no dialogo com os

documentos oficiais do municipio de Santo Andreé.
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Na busca de qualificar ainda mais esse trabalho de pesquisa, em seguida,
serdo trabalhados os dados dos questiondrios e das entrevistas que foram

realizadas, na perspectiva de identificar o que pensam as professoras.

3.3. Arelacdo teoria-prética, como categoria central, na analise das percepcdes

das professoras

A intencdo, nessa etapa da pesquisa, foi conhecer o pensamento das
professoras pesquisadas, buscando compreender e analisar como as mesmas
percebem o processo de constru¢cdo do conhecimento na trajetéria de formacéo,
tendo em vista a unidade teoria-pratica, no contexto da politica de formacao de
professores de Santo André.

Trata-se de uma aproximacao curiosa e insistente, buscando identificar, para
além do aparente discurso, a esséncia da unidade teoria-pratica e suas implicacdes
para as politicas publicas de formacéo, que possam extrapolar uma visdo do senso

comum e imprimir a rigorosidade da pesquisa.

A curiosidade ingénua que, ‘desarmada’, esta associada ao saber do senso
comum, € a mesma curiosidade que criticizando-se aproximando-se de
forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se
torna curiosidade epistemolégica. (FREIRE, 1996, p.31).

Para isso, trés grupos de professoras responderam a um questionario e
contribuiram com seus relatos, por meio de entrevistas semiestruturada.

O primeiro grupo a ser considerado traz como sujeitos da pesquisa as
professoras 1,2 e 3 todas ocupando, atualmente, a fungcdo gratificada, e atuando
como Assistentes Pedagdgicos, na rede municipal de Santo André.

O segundo grupo: 4,5 e 6 professoras que exerceram funcéo gratificada como
formadoras, e que, devido as rupturas politicas, atualmente estdo na docéncia da
sala de aula.

E um terceiro grupo: 7, 8, e 9 professoras que nunca atuaram na funcgao

gratificada e formativa, até 0 momento da pesquisa.
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Mesmo todas tendo em comum o fato de serem professoras, no entanto, a
intencdo € trazer diferentes olhares para a pesquisa, ja que ocupam diferentes
funcdes, em um mesmo contexto educativo.

Um primeiro questionario, que se encontra nos Anexos, foi aplicado, contendo
perguntas fechadas, para coletar dados a fim de compor um perfil das profissionais,
e duas questdes abertas, para identificar as formac¢des mais significativas e também
sugestbes para a politica puablica, enquanto possibilidade de formacdo, que
completariam a composicao do perfil.

Foi realizada uma entrevista com cada uma das professoras, cuja transcricao
encontra-se nos Anexos, para captar o que elas pensam acerca da construgdo de
um conhecimento sobre a prépria pratica educativa, o0 que revelaria 0 encontro
teoria-pratica na formacéo de professores.

Dessa forma, buscando relacionar os dados e instrumentos utilizados na
pesquisa, sdo apontados extratos das falas das professoras que possam representar
0s aspectos mais significativos da presenca dessa articulagdo teoria-pratica no
discurso das entrevistadas, fonte de reflexdo e analise para os resultados dessa

pesquisa.

Grupo 1 - Um “olhar” de colaboracéo, cumplicidade e aprendizagem

A escolha da profissdo para esse grupo de professoras tém caracteristicas
semelhantes, considerando que foram buscar na educacdo o atendimento a
necessidades pessoais, tais como ajudar no desenvolvimento e aprendizagem de

irmas e filhos e também pela presenca de modelos da profissdo na familia.

Professora 3- Essa histéria, ela comegou la tras. Eu tive uma irma
deficiente e para ajudar minha mae, achei por bem tentar entender como se
desenvolviam as pessoas;

Professora 1 - Eu decidi ser professora, a partir do momento que me tornei
mae. Foi a partir dai que decidi estudar Pedagogia, para entender melhor a
aprendizagem das criancas, para trabalhar mais a questéo individual com
meus filhos. Depois que eu estudei e vi que era possivel fazer esse
aprendizado com as criancas em casa, eu resolvi trabalhar com educacéo

com os filhos dos outros.
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Professora 2 — Primeiro, que eu tenho um espelho em casa, que € a minha
méae. Minha mée é professora da rede, ha 23 anos, e eu vivi isso a minha
vida inteira e na minha adolescéncia. Entdo, além da vocacdo que eu fui

descobrir depois, foi o exemplo dela.

A opcédo pela funcdo de formadora também apresenta convergéncias, no
sentido de se apresentarem como possibilidades de aprendizagem pessoal e ajuda
ao outro. Destaque-se o relato da professora 3, cujas principais dificuldades, na
trajetéria da educacéo, foram a busca da estabilidade funcional, sendo as principais
conquistas/contribuicbes passar no concurso e poder contribuir na formagéo de
pessoas melhores.

Para essa professora, o adulto tem dificuldade de ouvir seus pares, e nesse
sentido sua ida para a fungao gratificada foi uma possibilidade de se “fazer ouvir” e

ajudar os professores no processo de aprender.

Professora 3 — Eu vejo assim, o adulto, ele parou em um momento (...). E
mesmo a gente, na nossa funcdo de professor, quando a gente quer atingir
0 outro, a gente ndo se ouve, enquanto professora (...). Entre nds, os pares,
a gente ndo consegue atingir, ou pelo menos, dar o pontapé inicial na
conversa. Entdo, ir para a funcdo de AP, eu tento, pelo menos, fazer as
pessoas me ouvirem. Eu consigo que todo mundo pare e escute o que eu

estou falando.

A organizacdo dos momentos formativos obedece a uma leitura de
necessidades e interesses e, inclusive, de sentimentos que s&o manifestos pelos

alunos.

Professora 3 — Como? Como que eu organizo? Ah, eu vou selecionando
esses aspectos, observando nas salas como essas relacdes vao se dando,
como as criancas estdo, se elas estdo bem, se elas estdo felizes...
Observando essas coisas, ai, a partir disso, eu vou tirando os indicios para
organizar o que a gente vai discultir.

Professora 1 - Eu procuro nas RPS trabalhar o interesse do grupo em
geral. Se o grupo naquele momento estd solicitando uma troca de
experiéncia, porque quer aprender um pouquinho mais com a colega,
porque quer ter um pouquinho mais de variedade naquilo que ja esti fazendo,
entdo a gente propicia um momento de troca de experiéncia. “Nao, a gente

T3

gostaria de falar sobre das dificuldades de aprendizagem”, “sobre o tempo
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“

didatico, como a gente organiza?”, “as modalidades organizativas”, “o
planejamento”, enfim, a gente procura tirar isso no coletivo, ver o que o
grupo mais esta ansiando naquele momento e ai a gente faz a formacao a
partir desses conteudos. Agora, eu vejo algumas necessidades do grupo ou
individuais. Entdo, quando isso acontece, procuro um momento em
particular com a professora para conversar a respeito disso.

Professora 2 — Eles acontecem nas RPS, que sdo as reunides de trés
horas. A noite, aqui, eu tenho o grupo completo do Fundamental. Ent&o,
normalmente, eu destino uma meia hora para informes gerais, cumprindo a
demanda que vem do departamento; e nas formacgdes, eu procuro trabalhar
os temas que elas solicitam, durante uma conversa, até de corredor, uma
conversa informal: “olha, eu estou atrapalhada com a rotina”. Entao, eu
procuro pesquisar e trazer coisas que atendam & necessidade imediata
dela, ou através da rotina, ou através dos projetos. Aqui, por exemplo,
solicitei os projetos para o ano. SO que antes, eu dei a formagéo: o que &
um projeto, como desenvolve o projeto. Nao adianta exigir, no papel de

formadora, eu tenho que alimentar o conhecimento delas.

A partir dessa organizacao, identificam mudancas na pratica das professoras,
e as atribuem as ac¢bes formativas, as trocas, ao acompanhamento das dificuldades,
ao planejamento.

Identificam também mudancas na propria pratica, a partir das formagdes com

as trocas e descobertas dos porqués, que justificam algumas praticas.

Professora 2 - Entdo, muita coisa eu fazia, em sala de aula, com os
pequenos, porém, eu ndo sabia do vinculo tedrico. Entdo ai vocé vai
descobrindo os porqués daquilo: “olha, eu tive essa atitude, usei essa
estratégia”. O porqué deu resultado ou ngo. Entdo, eu fago sempre esse link

com a minha realidade de sala de aula.

As professoras consideram a teoria como sendo fundamental a pratica
docente, uma vez que a teoria fortalece e afirma as concepg¢fes e argumentacoes,

ajudando no processo de formacao.

Professora 3 — A teoria, ela argumenta o que a gente esta fazendo. E eu
acho até ela pronta, ela diminui a nossa trajetéria. Ela aproxima, eu diria.

Assim, eu ndo vou fazer pesquisa, sendo que a pesquisa ja existiu. Em
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algum momento, alguém ja escreveu sobre aquilo, entdo, com base naquilo,
eu amplio o meu trabalho.

Professora 1 — Se vocé ndo tem um embasamento teérico, vocé nao fica
seguro do que vocé esta fazendo. Por que, com base em qual teoria vocé
trabalha? No que vocé acredita? Se vocé ndo tiver uma linha de
pensamento na qual vocé se embasa para planejar suas aulas, para
trabalhar com a crianca, vocé nao consegue manter essa linha de
raciocinio. Entdo, eu acredito assim, quando vocé tem embasamento teérico
e vocé acredita naquele autor, naquela linha de pensamento, naquela
filosofia de trabalho, vocé se fortalece. E a partir dai € que vocé consegue
acreditar na sua concepcdo mesmo, ter uma concepc¢éo, que muitas vezes
vocé fica... Eu percebo assim, ha alguns professores, agora mesmo, acabei
de receber uma professora que inicia amanha aqui com a gente. Ela nunca
trabalhou na rede municipal, ela € uma professora que foi estagiaria no
estado, foi substituta no estado e agora a gente esta recebendo aqui. Ela
nao fez Pedagogia, ela fez Letras, e vai trabalhar com uma sala de 3° ano
gue tem muitas criancas que foram mantidas no ciclo. Entdo eu sei, me
preparo para receber essa professora e falar para ela da nossa concepc¢ao
de educacgdo e o que é preciso fazer para que essas criangas avancem e
ndo figuem mantidas no ciclo de novo. Entdo se a gente néo tiver esse
embasamento tedrico, no qual eu vou conversar com essa professora sobre
nossa concepcgao, ela também ndo vai conseguir, ndo vai adquirir. Eu acho
gue a teoria. € a base de tudo.

Professora 2 — Fundamental, fundamental, atrelada a pratica. Nao podem
ser dois caminhos distintos, eles tém que estar sempre um ao lado do outro.
N&o diria nem ao lado, eles tém que estar atrelados, como uma cerca

mesmo, amarrado um ao outro.

E concluem que ha, sim, muita distancia entre o que dizemos e o que
fazemos, e que a superacao dessa distancia esta no processo de reflexdo da prépria
pratica, que se faz, no contexto de uma politica de formacao continuada.

Professora 1 — Sim. Considero, sim. E, em alguns casos, as pessoas dizem
gue tudo bem, que ja entenderam e que é aquilo mesmo, que vao por esse
caminho, e discursam mais do que eu disse até. “Nao, mas eu ja entendi. Ja
fiz, j& conversei la na faculdade, na minha pés. E eu vou fazer assim, esse
aporte tedrico € muito bom. Eu ja conheco esse autor, que também liga com
outro...” Ai vocé vai ver e a pratica nao mudou. Entdo vocé vai ter que fazer

intervencao de novo, porque o discurso € uma coisa e a pratica é outra.



101

Professora 2 - Eu acho que a gente tem que reformular o que a gente diz.
Eu acho que a gente tem que partir da realidade, da nossa vivéncia. Ndo me
adianta querer dar uma formacao aqui... Vamos supor, em uma escola que
ndo tem aluno deficiente, que ndo tem nenhum aluno de inclusédo, ndo me
adianta querer passar uma formagéo sobre inclusdo. Entdo, eu tenho que
passar a teoria? Tenho, mas ela tem que fazer parte da realidade. Entéo,
ndo é uma utopia. Por isso eu acho que, as vezes, esta distante, porque nao
me adianta pegar qualquer tema, um tema da moda. Eu vou trabalhar, mas
e ai? A minha realidade, o meu perfil, o perfil do meu aluno é esse nesse
momento? N&o, eu tenho aluno que, por exemplo, estd passando por um
bullying, entdo eu vou dar prioridade a essa formacdo. Porque ndo me
adianta cobrar do meu professor o que ele esta fazendo, se eu nao estiver
ao lado dele. N&o é nem a frente, nem atras. Eu acho que é ao lado, é uma

parceria.

GRUPO 1 - Problematizando os olhares

Exercitando certa criticidade, busca-se na analise desvelar as percepcdes das
professoras, fazendo emergir seus significados, por vezes, implicitos.

Nesse primeiro grupo das professoras que ocupam a funcdo de Assistente
Pedagogica, no Municipio de Santo André, as impressdes mais fortes sobre a
formacéo, e que, de certa forma, impregnaram o momento das entrevistas foram os
sentimentos de colaboragdo, cumplicidade e aprendizagem.

Apesar da valorizacdo da colaboracdo, do sentimento de ajuda mutua e da
aprendizagem, um olhar mais aproximado pode revelar algumas contradicbes nas
seus discursos, e, consequentemente, nas suas concepcgoes.

Quando afirmam, por exemplo, a possibilidade de assumir uma funcao
gratificada, como possibilidade de se fazer ouvir: Entdo ir para a funcéo de AP, eu
tento pelo menos fazer as pessoas me ouvirem/ Eu consigo que todo mundo pare e
escute o que eu estou falando/ A gente ouve quem é... Como chama? A hierarquia.

Problematizando essas afirmacdes, pode-se considerar que “ser ouvido”
pode ser interpretado como parte de uma relagdo hierarquica, inviavel entre pares.
No entanto, a escuta é um dos saberes indispensaveis a pratica educativa, segundo

Freire:

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
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permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro,
aos gestos do outro as diferengcas do outro. Isto ndo quer dizer,
evidentemente, que escutar exija de quem realmente escuta sua reducao ao
outro que fala. Isto ndo seria escuta, mas auto-anulagio.”
(FREIRE,1996,p.119).

Quando relataram sobre a organizacdo dos momentos de formacéo, as falas
convergem para uma possivel leitura de atendimento a interesses e necessidades
sempre vinculados a uma possivel leitura de realidade dos grupos, o que é um
discurso recorrente, na educacao popular e democratica.

No entanto, um olhar mais aprofundado aponta os resquicios de uma
educacado bancaria nas falas, em que se referem a formagcdo como transmissao de
conhecimento de alguém que sabe para alguém que nao sabe: Eu dei a formacao/
N&o me adianta querer passar a formacao/ Eu tenho que passar a teoria? Tenho,
mas ela tem que fazer parte da realidade.

A ideia que parece estar por trds dessa concepg¢ao € a de “depositar”
conhecimentos. Para FREIRE (2005, p.67) “Na visdo ‘bancaria’ de educagao, o

‘saber’ € uma doacgao dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.”

Grupo 2 — Um “olhar” de Partilha, Equipe e Coletividade

O segundo grupo das professoras 4, 5 e 6, que exerceram funcao gratificada
como formadoras, e que, devido as rupturas politicas, atualmente estdo na docéncia
da sala de aula.

Desse grupo apenas uma professora justificou sua ida para docéncia, por falta

de uma oportunidade na profissao.

Professora 4 - Bom, eu fiz no Ensino Médio, primeiro, Secretariado. E no
final da década de 70, para entrar em 80, foi quando houve as grandes
greves e as grandes demissdes em massa. Eu estava fazendo curso de
Secretariado, conclui, e ai, em suma, eu ndo conseguia arrumar emprego
de jeito nenhum na area. Nem me passava pela cabeca a questdo do
magistério. O que ocorreu na verdade? Eu me candidatei a ser substituta
na rede estadual. E eu acharia que seria uma atitude proviséria. O que
houve? Eu comecei, a cada dia que eu entrava na sala de aula, eu
comecgava a me encantar com a relagdo com as crian¢as. Eu sabia pouco,
porque eu ndo era habilitada ainda, ai eu resolvi fazer o magistério. Eu fiz

uma coisa meio que inversa, eu pisei na sala de aula, primeiro. Eu so6
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“cobria” e naquela época, quem ndo era formado ndo podia ficar mais do
gue quinze dias na sala de aula. Alids, vocé nao poderia completar o décimo

quinto. Ai resolvi fazer magistério e néo sai mais.

Quanto a opcao por atuar na formacéo de professoras, o desafio foi a marca
principal que moveu esse grupo, também, por meio de convite e da valorizacéo das
praticas e da funcéo.

Apontam como sendo uma das maiores dificuldades a auséncia de formagéo,
guando assumiram essa fungéo, e que a ajuda de uma equipe foi uma contribuicéo

fundamental nessa construcéo, afirmando o valor do coletivo.

Professora 5 - No inicio, claro que foi desafio, mas também com um pouco
de receio. Eu ndo tinha tanta formag&o assim, mas eu tinha visdo e vontade,
entdo, o que me ajudou foi estar com pessoas que estavam me apoiando.
Tinha uma equipe junto comigo. Entdo, isso, mesmo dentre os problemas
gue eu encontrava, para 0s quais muitas vezes ndo via saida, mas
acreditava que estar na escola, na gestdo da escola, era um lugar
importante, principalmente, na gestao do trabalho escolar.

Professora 5 - E isso sozinha ndo sabia muito bem o que fazer, muitas
vezes, mas havia uma equipe que acompanhava a escola. A gente tinha
reunides sempre, que nos ajudavam a perceber 0os movimentos, e fora isso
eu ia buscar uma pds-graduacgdo, alguma coisa também para me ajudar.
Entdo isso foi me dando estrutura e repertério, experiéncia, principalmente.
Nesse sentido que eu tive forcas para continuar e depois trabalhar numa
coordenacdo de escola, discutir politicas. Entdo, foi uma trajetéria que, aos
poucos, fui me sentido capaz, mas nunca o suficiente. Isso foi me fazendo
enfrentar desafios, mas nunca sozinha. O que mais me fortalecia era
perceber que havia outras pessoas comigo, na mesma intencdo e te
apoiando, te dando formacéo e trazendo debates e provocacgées que néo te
deixavam confortavel nunca, sempre, principalmente, querendo voltar para a

escola e fazer acontecer. A minha trajetéria, até hoje, é assim.

7

A forca do coletivo é, mais uma vez, referendada, quando falam da
organizacdo dos momentos de formacéo, nas escolas, conforme mostra o relato que

segue:

Professora 4 — Bom, nOs vivemos varios momentos de formacdo. Pela

propria maneira, porque nds tinhamos também uma questéo de uma equipe
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que trabalhava conosco que éramos funcdo. Eramos funcdes gratificadas,
nés tinhamos um processo de formacgdo longo. E tudo aquilo que nés
traziamos de formagédo com os professores era meio que um caminho... A
gente fazia uma questdo de troca. Era muito dialdgico, e a gente tinha um
retorno dos professores. Eles nos colocavam, indicavam quais eram as
necessidades. E a Secretaria... Logicamente que a diretora e a assistente
pedagégica, obviamente, elas podem trabalhar pequenos processos de
formacdo, quando elas estao na unidade escolar. A Secretaria da Educacao,
tem um papel maior, de trabalhar com a formacdo macro, tanto dos
funcionarios, dos que sdo funcao gratificada, quanto dos professores. A
gente via dessa maneira. Agora, os momentos de reunido pedagdgica
semanal, eles tinham um viés totalmente voltado para a formacédo. A
informac&o, que € uma coisa que hoje toma conta das reunifes, ela era
realizada através de cadernos, através de comunicados escritos, a maneira
gue a gente encontrava melhor. Eu ouvia muitos professores: “melhor
assim, melhor assado”, “coloca num quadro”. Dependia muito do meu
grupo. Como o grupo mudava muito, entdo o grupo opinava. Entdo aquele
grupo que opinou, um achava que melhor o caderno, o outro achava melhor
0 quadro. Eu também ia me adequando ao grupo, porgue ndo era o0 que eu
queria.

Professora 5 - Quando chegou a AP (auxiliar pedagdgica), formamos
parceria; entdo a AP estava la naquela escola comigo, todo dia; era legal,
porque a gente construia juntas essa demanda, eram dois olhares. Tinha a
auxiliar que podia cuidar da parte administrativa, eu também podia dar conta
dessa parte mais burocratica, e, juntas, a gente depois pensava. Toda
semana, a gente planejava a nossa pauta de reunido pedagdgica, até
porque isso era uma demanda da Secretaria. Reunido pedagdgica é um
momento de debate, ndo d& para a diretora ndo estar la, ndo da para a AP
ndo estar la. Nao dé para néo ter coordenacéo e ter um debate, de fato, do
gue acontece na escola. Isso era politica da Secretaria e eu concordava
com isso, entdo fluia. Havia bastantes dificuldades, muitas vezes, conflitos
demais, mas era bom. Era nesse sentido. Entéo era assim, a gente sempre
elaborava uma pauta e foi aprimorando com o tempo. As reunides setoriais
passaram a acontecer, depois de um tempo, era 0 momento que todas as
diretoras e assistentes pedagdgicas se reuniam semanalmente. E isso
facilitava, porque vocé encontrava com o gestor da Secretaria, que
acompanhava seu dia-a-dia, toda semana. Entdo esse era um alimento para
a gente poder fortalecer a nossa conduta na escola todo dia e também a
reunido pedagodgica. Entdo esse foi o melhor momento. Demorou a

acontecer, mas, depois disso, as coisas comecaram a ficar mais focadas.



105

Professora 6 — Eu sempre tive muita preocupacdo com a forma de
apresentagdo e a maneira como eu tentava envolver as pessoas nessa
organizagdo, no que eu estava fazendo. Eu acho que as pessoas que
trabalharam junto comigo podem dizer um pouquinho disso, eu tinha
sempre um olhar. Acho que eu sempre tive esse olhar voltado para como as
pessoas iam receber aquela informacdo, qual era o melhor tratamento,
didatica mesmo, para trabalhar e tentar trazer um pouco da minha
experiéncia, um pouco da minha inexperiéncia também junto, que eu fui
aprendendo e construindo esse papel com as pessoas, com que eu
trabalhei. Ninguém nasce coordenador, vocé vai se constituindo na sua
funcéo, e com isso vocé vai aprendendo e vai conseguindo lidar melhor.

Mas eu sempre trabalhei do principio que as pessoas me ajudam a construir

esse caminho, néo fazia esse caminho, sozinha. Acho que é por al.

As professoras identificam mudancas na préatica de seus pares, assim como
na prépria pratica e atribuem essas mudancas aos investimentos de uma politica
publica pautada no diagndéstico das necessidades formativas e na qualidade das
formacdes. Apontam também exemplos de praticas que foram incorporadas e que,
hoje, fazem parte da préatica de muitos professores, sem a necessidade de uma
cobranca externa. Ou, entdo, duvidam se as mudancas ocorrem realmente ou se
sao “sintonias” provisdrias com as politicas educacionais do momento politico.

Trazem importantes reflexées acerca da relacéo teoria-pratica.

Professora 4 — Sim, principalmente depois houve um processo muito
grande de formacédo na rede. No ano de 2004, na entrada dos professores
gue assessoravam a formacao, que eram os PAFs, os professores saiam da
sala de aula, eles tinham a oportunidade de fazer uma formacdo, em
momento de trabalho. Eles vinham com muita informacao, eles traziam isso
para a sala de aula, porque ndo era um momento a mais. Nao tinham que
fazer em outro horario. Eles vinham, faziam naquele horario que estavam
trabalhando. Muitos ganhavam, outros nao. Alias, houve varios momentos
de fazer com que esses professores pudessem ganhar nessas formacdes.
Mas, todas as formacgdes, principalmente, nesse Ultimo momento, foram
formacdes de qualidade e que romperam na ponta, que era nosso produto
final: o aluno.

Professora 5 — Eu identifico. As vezes eu falo: “ndo, ndo muda nada”. Mas,
se vocé prestar aten¢do, e fizer um voo bem baixo e olhar com cuidado,

vocé percebe, nos detalhes do dia-a-dia, mudancas. Vou te dar um exemplo
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que eu vi hoje. Isso me chamou a atengéao, eu falei: “Nossa, estdo falando
disso e ja esta incorporado no cotidiano do professor e esta valorizado
enquanto... E um valor para aquele trabalho com os alunos”. Sobre a
caracterizacdo ou a sondagem, que sdo duas acBes importantes. E eu
estava na gestdo de uma escola, quando comecou a se falar em
caracterizacdo, isso nao existia na rede. Comecou a se falar em
caracterizacdo, acho que era 1998, 1999, mais ou menos, que o professor
tinha que escrever um pouco sobre sua sala. Apds um més de trabalho, final
de fevereiro, escreva um pouco sobre sua sala. E isso ele trazia para a
reunido pedagodgica para a gente discutir. E isso dava um rolo! Professor
ndo aceitava, de maneira alguma, e ndo via importancia nisso. Hoje, eu
entrei na sala dos professores para pegar um material e sai, e estava
havendo uma reunido pedagdgica do EJA. Mas eu ouvi e me chamou a
atengdo. A professora falou assim: “Ah, eu queria falar uma coisa. Em
relagdo a caracterizagdo dos meus alunos que eu estou fazendo, eu
identifiquei isso, aquilo...” Ela estava colocando o assunto em pauta. Isso
estava valorizado jA como uma demanda necessaria para o trabalho.(...)

Eu atribuo, exatamente, primeiro porque houve uma politica intencional de
implantacio desse entendimento e movimento. E importante fazer a
sondagem. Entdo ela veio como um debate importante nas reunifes
pedagdgicas, a partir de uma politica que defendia isso, via Secretaria, com
0s coordenadores para estar tendo essa discussdo. Mesmo com as
resisténcias, os professores que entenderam e se apropriaram, com 0
tempo, percebe-se que essa é uma demanda pedagdgica necessaria para
gue o trabalho com o aluno seja mais efetivo e eficaz. Entdo, eu percebo
gue mais que a imposi¢do, o professor percebeu e entendeu que é
necessario, para se atingir uma qualidade no seu planejamento e na sua
atuacao pedagogica. Eu ndo vou generalizar, mas eu vejo um volume de
manifestacdes, em relagdo a compromisso com a sondagem e com a
caracterizacdo, importante. E eu acho que isso é um exemplo de mudanga.
Ha muitos outros, mas eu vejo mudanca.

Professora 6 — Olha, hoje, do meu lugar de professora, eu vejo que houve
bastante mudanca. Mas que essas mudangas Sdo muito suscetiveis,
infelizmente, a forma de gestéo, e ai vocé fica realmente pensando se as
pessoas efetivamente mudaram ou ndo mudaram. Eu acho que o que esta
em jogo ndo é o que elas mudaram ou deixaram de mudar, mas que a

realidade traz um outro olhar.
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Todas concordam em que ha muita distancia entre 0 que dizemos e o0 que
fazemos em sala de aula; atribuem essa distancia a motivos diferenciados, conforme

nos revelam os relatos:

Professora 5 - Eu sou um pouco assim. Ent&o, vocé acredita muito. E vocé
vai, acha que vai dar e acaba n&o acontecendo. Vocé tem muita confianga,
credibilidade que seu trabalho, a sua escola, 0 que vocé ja tem de
experiéncia e vocé aposta naquilo. Acho que é aposta, de que “vamos Ia,
que vai dar”. E o dia-a-dia tem todas as confusdes que acabam
acontecendo, frustracbes, mas vocé vai acertando e ajeitando isso. Entéo,
acho que fica sim esse distanciamento do discurso, que é esse discurso
otimista, perseverante, de quem acredita. E ai vocé vé que a prética é
diferente, e tem o distanciamento. E tem também o distanciamento que eu
percebo ai, j& pela minha trajetéria, que muita gente que fala muito, que
reclama demais. Sabe? Reclama de tudo, e ndo consegue enxergar que
aquilo que ela esta falando tem a ver também com a pratica dela. O
problema parece que esta além, que ndo é com ela, que nao é com aquela
sala, que ndo é com aquela escola. E ai vocé reclama de uma coisa,
reclama de outra, reclama do aluno, reclama da gestdo da escola, reclama
de tudo, mas, em certa medida, essas reclamacfes tém a ver com vocé
também. Entéo, ai o discurso para mim estd bem mais distante ndo s6 da
pratica, mas da nocdo que a pessoa tem do que é estar inserida nesse
contexto, ... Como eu diria? E um contexto inusitado, todo dia.

Professora 6 - Dificil. E tentar buscar um ideal, talvez ter uma postura
mais centrada naquilo que se diz também, e se policiar mesmo. Acho que a
maior cobranca de qualquer profissional deve vir dele mesmo. Vocé néo
precisa de um AP (assistente pedagdgico) apontando o que vocé esta
fazendo de errado, do diretor apontando. Acho que se vocé é uma pessoa
autocritica, e isso me julgo bastante, eu sou capaz de alinhar o0 meu proprio
caminho. Se eu estou vendo que nao esta legal, se eu mesmo percebo, eu
busco um rumo correto. Agora, se eu nao tenho essa autocritica e eu estou
la apenas para passar meu tempo, para ganhar meu dinheiro, com certeza,
eu vou passar batido por tudo isso. Entdo, eu acho que o que traz para essa
realidade é vocé ter autocritica, e ter uma analise bem sincera: “pequei
nisso, vacilei naquilo, falei mais do que devia...” Ou entdo: “vou refletir
melhor, antes de falar...” Acho que isso vai trazendo vocé para uma pratica

mais coerente.



108

Grupo 2 — Problematizando os olhares

No segundo grupo das professoras que ocuparam funcdes gratificadas e que,
devido as rupturas politicas na administracdo, retornaram as salas de aula, pode-se
verificar que o valor do coletivo foi o destaque, durante as entrevistas.

Partilha, equipe e coletividade foram as principais marcas desde grupo: Tinha
uma equipe junto comigo/ E isso sozinha a gente ndo sabia muito bem, mas havia
uma equipe que nos acompanhava na escola/ O que mais me fortalecia era perceber
que tinha outras pessoas comigo/ A gente fazia questéo da troca/Era muito dialogico.
Atitudes que foram construidas na trajetoria e que, segundo as entrevistadas, foram
incorporadas como sendo um valor da formacdo, o que vem ao encontro do que

defende Fusari:

Fala-se em construcdo do trabalho coletivo, porque se trata ndo de algo
dado e ou tutelado, mas de algo que passa, necessariamente, pela
cidadania dos educadores escolares. Assim, o ‘coletivo’ no interior da
Unidade Escolar deve reforgar o ‘coletivo’ no contexto social mais amplo e
vice-versa. (FUSARI, 1993, p.70).

Esse grupo atribuiu um importante valor ainda as funcbes formativas, dentro
da escola: Nao da para ter uma coordenadora dentro da escola e nao ter debate de
fato, isso era a politica da Secretaria e eu concordava com isso, entao fluia.

Apesar da valorizacdo das fungbes formativas, parecem referendar uma
concepcdao de aprendizagem quase natural, na funcéo de coordenacao pedagdgica:
Ninguém nasce coordenador, vocé vai se constituindo nessa fungédo, e com isso
vocé vai aprendendo a lidar melhor. No entanto, é importante alertar para a
necessidade da valorizacédo das formacgdes especificas, quer para professores, quer
para coordenadores e gestores, enquanto politica publica instituida.

As professoras atribuem mudancas nas praticas dos professore e nas
proprias praticas, a partir das formacdes oferecidas. H4& um destaque para um
movimento de formacg&o, em horario de servico, que foi promovido pela Secretaria da
Educacdo: No ano de 2004, na entrada dos professores que assessoravam, que
eram as PAF’s , os professores saiam e tinham oportunidade de fazer a formacao,

em horario de trabalho.
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Citam, inclusive, exemplos de ac¢des que foram incorporadas como resultado
da formacao, tais como a sondagem e a caracterizacdo. Isto estava valorizado ja
como uma demanda necessaria para o trabalho.

Apesar de identificarem as mudancgas por meio das formacdes, nesse grupo
esta presente uma preocupacao frente as mudancas nas diferentes gestdes: Essas
mudancas sdo suscetiveis, infelizmente, as formas de gestdo, e ai vocé fica
realmente pensando se as pessoas efetivamente mudaram ou ndo mudaram.

Esta fala denuncia a fragilidade de um contexto permeado por rupturas
administrativas politico-partidarias e revela um sentimento de infelicidade da
professora, que, nesse caso, tendo transitado por diferentes fungdes, expressa certa
impoténcia frente a essa realidade politica.

Outro destaque foi para um forte sentimento de autocritica como “mola”
propulsora da formacédo: Entdo, eu acho que o que traz para essa realidade € vocé
ter autocritica, e ter uma andlise bem sincera: pequei nisso, vacilei naquilo, falei
mais do que devia... Ou ent&o: vou refletir melhor antes de falar... Acho que isso vai
trazendo vocé para uma pratica mais coerente. Nesse caso, 0 professor € regulador
de sua aprendizagem, quem ajusta o que dizemos o que sentimos e o que fazemos.

Essa € uma reflexdo fundamental, pois a professora se coloca no lugar de
sujeito e ndo de objeto do conhecimento, no processo de formacdo, autora e

responsavel, em constante movimento de acao-reflexdo-acao.

Grupo 3 - Autonomia, Experiéncia e Unidade.

E um terceiro grupo com as professoras 7, 8 e 9, que nunca atuaram nha
funcao gratificada e de formadora.

Desse grupo, a vinda para a profissdo se deu por modelos da profissdo nas
brincadeiras de infancia, pela auséncia de outra possibilidade profissional, pela
possibilidade de migrar para Sdo Paulo, e por uma questdo curiosa, que envolve

uma viséo de injustica social, conforme relata a professora.

Professora 9 - Era um sonho que eu tinha. Em uma viagem que fiz com
meus pais para o Nordeste, n6s fomos de carro, € o0 que me chamou a
atencdo foi um menino, pedindo dinheiro na estrada. Eu perguntei para

meus pais porque ele ndo estava na escola, e 0s meus pais falaram que
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naquele lugar, naquele sertdo, ndo tinha escola. E ai foi quando decidi, virei
para meus pais e falei, quando tinha 13 anos, falei: “quero ser professora,
s6 quero que todas as criangas tenham a mesma oportunidade que eu tive,

de poder estudar.

Apesar da escolha pelo magistério ndo ter sido por um ideal e ndo ter uma
formacdo académica suficiente, a professora relata que lutou por fazer o melhor,

com a ajuda dos parceiros mais experientes.

Professora 7 - Entdo, eu sempre busquei ser o melhor possivel. E desde
sempre, desde que eu comecei, eu fui buscando e perguntando para as
pessoas. Porque o magistério também nao dava, acho que assim, como
hoje, também os cursos superiores ndo preparam o professor para a sala de
aula... E eu fui buscando com as pessoas mais experientes e tentando em
sala de aula, sempre, sempre. Nunca, hunca me acomodei, sabe? Nao faz
parte da minha personalidade isso, me acomodar. Entdo foi assim que eu

comecei, ndo como um ideal.

Quanto as dificuldades na trajetodria profissional, cabe o relato da professora

gue retrata uma importante analise pedagdgica contextualizada.

Professora 7 - Na rede municipal, eu achei que foi tendo uma evolucdo
muito grande. Quando eu entrei, eu senti uma dificuldade enorme, porque
as pessoas, como estava o construtivismo em voga, todo mundo achando
gue era o melhor, e as pessoas que entraram também n&do conheciam
muito. Quem estava nos cargos diretivos ndo conhecia e de repente vinha
falar para a gente: “ndo, isso ndo pode! Aquilo ndo pode!” Mas também nao
sabiam o que podia, e até nés ficamos perdidas. De repente, aquela pratica
do Estado, de muitos anos, ndo podia. Vocé achava que ndo podia, mas
também vocé ndo sabia muito de outro jeito como fazer, como elas faziam
ou pediam. E eu acho que isso foi terrivel para a educacdo. Pode ter sido
bom, mas também foi terrivel para os alunos, parece que eles eram cobaias,
gue vocé ficava ali tentando fazer as coisas e ndo davam certo. E eu acho
gue caiu muito, muito, muito, nessa época também, para depois ir
melhorando. Ai, aos poucos, parece que as pessoas foram estudando mais,
mesmo quem estava nos cargos de direcdo foi estudando mais, também
participando de cursos e formagfes e foi assim, aos poucos, melhorando.
Eu acho que a rede, alguns anos atrds, ela teve realmente um salto

gualitativo, que agora parece que esta se perdendo um pouco isso.
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As entrevistadas, por questdes funcionais, ndo assumiram funcdes de
formadoras na rede. Nunca quiseram assumir um cargo de funcdo gratificada na
rede, mesmo reconhecendo o valor do trabalho de formacéo.

Consideram que a organizacdo dos momentos de formacdo passou por
periodos, em que houve importantes avancos, na rede municipal, mas que,
atualmente, esses momentos precisam ser mais cuidados, pois acontecem, de
forma muito superficial, tendo em vista que € um importante momento, em que se

pode refletir sobre as praticas.

Professora 7 — No comego, também, como disse, ndo tinha muita
gualidade, porque as pessoas também ndo sabiam muito, mas foi
melhorando bastante. Eu acho que, assim, nossa, foi muito legal! Houve
uma época, aqui, que foi boa. Eu acho que depende muito da coordenadora
pedagdgica e assistente pedagdgica, porque, em algumas escolas, eu sei
gue continua tendo formacgdes. Entdo, foi muito importante, assim, vocé
discutia as questdes ortograficas, o que era uma questdo ortografica
regular, 0 que ndo era, o que tinha regra, o que nao tinha regra, como
aplicar aquilo com os alunos, tinha sugestdes... Eu achava que isso era
fundamental. Se vocé nado pode sair, pelo menos na propria escola, vocé
fazendo isso, acho que ja contribui muito com o professor.

Professora 9 — Bom, acontecem de uma maneira muito superficial, no
sentido de ser muito sublime para o que acontece na nossa préatica. Entao,
no meu ponto de vista, ele tinha que ser aprimorado, ele tinha que ser
cuidado, zelado. Em todos os sentidos, porque o momento da formacao, é
um momento sagrado, no meu ponto de vista, que a professora vai levar
toda a pratica dela, que ela passou na sala de aula, e aquele formador tem
gue estar preparado para passar teoria, para trocar, talvez, até essa teoria e

fazer a juncao com a pratica.

As professoras identificam mudancas nas praticas de seus pares, assim como
em suas praticas, e atribuem essas mudancas as formacoes. O curso “Acao Escrita”
foi referendado nos relatos, assim como a valorizacdo da teoria em relacdo as

praticas.

Professora 7 — Ah, eu acho que eu mudei, sim. Principalmente depois que

eu fiz o “Letra e vida” no Estado, que aqui na rede era “Agéo e escrita”.(...)
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Se ela ndo caminhar lado a lado com a prética, a gente vai criar um
professor que fala muito bem a respeito de educagdo, mas a pratica dele
continua pifia. Sabe? Entdo, se ela ndo caminhar ao lado da prética, vocé
vai la, tem todo esse conhecimento da fundamentagdo tedrica e tenta
aplicar realmente, faz um relatorio, olha se deu ou se ndo deu certo, a sua
pratica vai ser... Entdo, eu acho importante nesse aspecto, se ela caminhar
ao lado. Porque sendo, vocé sé vai ser um papagaio, que vai ficar repetindo
as coisas, falando muito bem, mas nao vai ter resultado nenhum pratico
com os alunos.

Professora 9 — A teoria é tudo. A teoria é tudo, ndo tem como entrar em
uma sala de aula sem a teoria, no meu ponto de vista. Foi como eu falei,
acaba caindo no senso comum, no “achismo”. Entdo, esse “eu acho”, no
meu ponto de vista, ndo deve existir na pratica de um professor que preza

pela teoria.

Para as professoras 7 e 8, existe distancia entre o que dizemos e o que
fazemos, em sala de aula, e que essa distancia pode ser minimizada com
acompanhamento pedagdgico e parcerias profissionais, dentro da escola.

Ja para a professora 9, essa distancia nao existe na sua pratica.

Professora 9 — Quando algumas teorias dizem que nds temos que
entender os saberes que as criangas trazem, conhecer os saberes que as
criangas trazem, e a partir desses saberes nés planejarmos e realizarmos
as atividades. Quando vejo isso, € quando eu fago a minha sondagem, uma
vez por més, ou, primordialmente, a sondagem, la no inicio do ano.
Saberes, ndo s6 quando falo de sondagem da a entender que é soé
especificamente de Lingua Portuguesa. Ndo. O que essas criancas sabem
da contagem? Qual é a vivéncia que essa crian¢ca tem na rua? Qual é a
vivéncia que essa crianga tem na familia? Qual é a familia dela? Como é a
familia dela? Eu preciso conhecer esse meu aluno. E esse conhecer, esse
outro saber, reconhecer os saberes dele para planejar 0 meu planejamento.

E ai que eu penso nessa juncéo da teoria e da préatica.

Grupo 3 — Problematizando os olhares

Nesse terceiro grupo das professoras que nunca atuaram como formadoras,
0S principais sentimentos, durante as entrevistas, foram o0s de autonomia,

experiéncia e unidade.
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A busca individual pela formagcdo como “denlncia” de uma possivel
insuficiéncia, na formacéo inicial e permanente, merece destaque: Entdo, eu sempre
busquei ser o melhor possivel. E desde sempre, desde que eu comecei, eu fui
buscando e perguntando para as pessoas. Porque o magistério também ndo dava,
acho que assim como hoje também os cursos superiores nao preparam o professor
para a sala de aula... E eu fui buscando com as pessoas mais experientes e
tentando em sala de aula, sempre, sempre.

O sentimento de “auséncia” de um direcionamento pedagdgico coerente, claro
e legitimo também pode ser percebido, em momentos da trajetéria: Quando eu
entrei, eu senti uma dificuldade enorme, porque as pessoas, como estava O
construtivismo em voga, todo mundo achando que era o melhor, e as pessoas que
entraram também ndo conheciam muito. Quem estava nos cargos diretivos nao
conhecia e, de repente, vinha falar para a gente: “néo, isso ndo pode! Aquilo ndo
pode!” Mas também néo sabiam o que podia, e até nds ficamos perdidas.

O sentimento de alegria também pode ser identificado, quando os avancos
foram percebidos, dentro desse contexto de formacédo, assim como a denuncia de
um possivel retrocesso, no contexto atual: No comeco, também, como disse, ndo
tinha muita qualidade, porque as pessoas também ndo sabiam muito, mas foi
melhorando bastante. Eu acho que, assim, nossa, foi muito legal! Houve uma época
aqui que foi boa. Ai, aos poucos, parece que as pessoas foram estudando mais,
mesmo quem estava nos cargos de direcdo foi estudando mais, também
participando de cursos e formacgdes e foi assim, aos poucos, melhorando. Eu acho
gue a rede, alguns anos atras, ela teve realmente um salto qualitativo, que agora

parece que esta se perdendo um pouco isso.
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CONSIDERACOES FINAIS

Maos dadas

N&o serei o poeta de um mundo caduco.

Também néo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros
Estdo taciturnos, mas nutrem grandes esperancas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

N&o nos afastemos muito, vamos de méos dadas.

Nao serei o cantor de uma mulher, de uma historia.

ndo direi suspiros ao anoitecer, a paisagem vista na janela.

néo distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida.

nao fugirei para ilhas nem serei raptado por serafins.

O tempo é a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes,
a vida presente.

(Carlos Drummond de Andrade)

O tema da relacao entre teoria e pratica investigado nessa pesquisa insere-se
no campo educacional com extrema relevancia, no cenério contemporaneo, sendo
fruto de um processo de construcdo que é historico.

A importancia dessa relacdo, numa perspectiva de unidade, traduzida por um
constante movimento de indissociabilidade “agéo-reflexdo-agao”, tem sua principal
base de sustentacdo tedrica no pensamento de Paulo Freire.

O conceito de recriar teoria e pratica desenvolveu-se, principalmente, a partir
dos “grupos de formacao” que aconteceram no programa de Formagéao Permanente,
quando Paulo Freire foi Secretario de Educacao, no Municipio de Sdo Paulo. Essa
proposta acabou por influenciar estudos, politicas e programas, fazendo emergir um

novo paradigma de formacédo de professores, nos anos 90.

Uma acéo forte feita na rede publica de S&o Paulo, na gestdo de Paulo
Freire, como Secretario de Educacdo. Outros sistemas publicos de
educacéo, desde entdo,vém se inspirando no pensamento de Paulo Freire e
recriando as praticas de formacédo de educadores em consonancia com o
trabalho de construcédo/reorientacdo curricular dos sistemas de ensino.
(SAUL, 2005, p. 53).

Esse pensamento influenciou importantes autores como, por exemplo,
Antonio No6voa, que desenvolveu um conceito triangular, em que o professor é

“triade” entre a pessoa, a profissao e a instituicdo. Essa visdo integradora na
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formacao de professores rompe com uma légica de racionalidade técnica, em que se
enfatizam os saberes disciplinares e especializados em detrimento de um saber
originario da experiéncia, de acordo com o referencial freireano.

As categorias de analise que nortearam os estudos dessa pesquisa - teoria-
pratica, formacéo permanente de professores e dialogo — emergiram de uma analise
conceitual que promoveu o encontro do referencial freireano com a problematica da
dicotomia teoria-pratica.

Reconhecendo a relevancia da tematica e as possibilidades que se
apresentam, a partir do referencial freireano, colocou-se o desafio de conhecer e
analisar a percepcao das professoras com praticas bem sucedidas do Ensino
Fundamental do Municipio de Santo André a respeito da relacdo teoria- pratica, em
suas trajetérias de formacéao, no periodo de 1990 a 2010.

A partir desta aproximacdo epistemoldgica, tem-se a intencdo de propor
indicacbes para as politicas publicas de formacdo permanente de professores,
considerando a necessaria unidade teoria-pratica.

Para isso, conforme ja indicado, foram utilizados os seguintes procedimentos
metodoldgicos para a coleta de dados: analise de documentos oficiais da Secretaria
de Educacdo do Municipio de Santo André, questiondrios e entrevistas
semiestruturadas.

A partir da descricdo e da andlise dos documentos oficiais da Secretaria de
Educacdo do Municipio Santo André, no periodo de 1990-2010, pode-se verificar
uma politica de formacdo de professores que se desenvolveu, num contexto de
rupturas e continuidades administrativas, devido as mudancgas de governos. Por
isso, ia se fragilizando a construcdo de uma proposta pedagdgica e, a0 mesmo
tempo, ndo se afirmavam as politicas publicas de formacéo de professores, tendo
em vista as diferentes concepc¢bes politicas dos governos municipais. Isso refletia
diretamente na concepcédo de curriculo, e, consequentemente, na relacao teoria e
pratica, ensino aprendizagem e construcdo de conhecimento.

Tendo esse trabalho de pesquisa assumido um posicionamento politico e uma
intencionalidade frente as desigualdades sociais, ndo poderia deixar de destacar, de
forma contundente, as influéncias freireanas nas politicas publicas que foram
desenvolvidas, apds a década de 90, ndo apenas no municipio de Santo André, mas
em outros Municipios do ABC Paulista. Essa ruptura paradigmatica, proporcionada

pela inovadora proposta freireana, foi vivenciada nos municipios que compdem o
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ABC Paulista: Santo André, Maua, Ribeirdo Pires e Diadema, em governos
municipais do Partido dos Trabalhadores (PT), com excecdo de Sdo Caetano do
Sul®.

No municipio de Santo André, cendrio da pesquisa, essa influéncia se deu, a
partir do governo Celso Daniel, principalmente, na gestdao (1997-2000), pela
proposta de “cidade educadora”. A aproximacdo dessa proposta com o0 pensamento
de Paulo Freire se manifesta, sobretudo, nos principios de dialogicidade,
participacdo e reflexdo sobre a pratica, como ponto de partida e de chegada,
dialogando com os professores como sujeitos de conhecimentos.

Os registros, fruto do exercicio da pratica democratica, que foram sendo
valorizados e sistematizados, no decorrer dessas gestdes, também sao importantes
contribuicdes para a memoria e a histéria da educacéo, sedimentando o processo de
reflexdo no processo formativo do municipio, na direcdo de uma Educacédo Popular.

Foram importantes dezesseis anos de governo petista no municipio, sendo
doze consecutivos, o que, de certa forma, mobilizou o sentimento de que as
mudancas aconteceram e que houve um “salto de qualidade”, a partir das formacdes
e dos estudos, conforme reconhecimento das professoras entrevistadas.

Analisar as percepgbes das professoras permitiu identificar que estas
valorizam o pensar, o sentir e o agir como fundamentais para uma atuacéao critica e
gue se percebem, quando séo vistas como sujeitos ou objetos de uma politica
publica. Eis a criticidade e a possibilidade de “ser mais” presentes, como aponta
Paulo Freire.

O encontro da unidade teoria-pratica se da na percepcdo das professoras,
explicitamente, a partir de: a) uma responsabilidade assumida pelas politicas
publicas para com a formacédo permanente, com momentos formativos mais longos,
em que haja um tempo maior para a reflexdo, tendo em vista a pratica pedagdgica
na sala de aula; b) uma responsabilidade assumida pelas equipes
formativas/gestoras, no sentido de garantir o trabalho coletivo, 0 acompanhamento
permanente de suas praticas e a potencializacdo das ajudas, tendo em vista as
parcerias produtivas, em que as mais experientes possam ajudar as iniciantes ou

menos experientes; ¢) uma responsabilidade assumida pelos proprios sujeitos da

29 A cidade de Sdo Caetano é administrada por José Auricchio Janior na gestdo (2009-2012) do Partido
Trabalhista Brasileiro (PTB). A cidade vem sendo, por décadas, administrada, sob a égide de governos
conservadores, com influéncias neoliberais.
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pratica educativa, ou seja, as professoras, por meio de uma curiosidade constante e
permanente pelo conhecimento, pela autonomia e criticidade.

A pesquisa revelou, ainda, que, apesar de portadoras de um discurso pautado
nos investimentos formativos com inspiracdes nos referenciais freireanos, as
professoras entrevistadas, implicitamente, revelaram algumas fragilidades,
denunciando concepc¢des que se distanciavam do pensamento de Paulo Freire.

Um exemplo disso é a concepcdo bancaria de educacédo, que foi sendo
desvelada, em algumas respostas, com concepcdes subjacentes. Apesar de serem
as professoras entrevistadas autoras de praticas bem sucedidas e portadoras de um
discurso pautado na construgdo do conhecimento, a concepgao de ensinar e
aprender, uma questao nuclear em Freire, ficou comprometida, quando apontaram a
formacdo como algo que pode ser dado de alguém que sabe para alguém que nao
sabe.

Outra questdo a ser considerada na percepcdo das professoras € a
legitimagao da formacdo “Acdo Escrita’. Sem desconsiderar a relevancia dessa
formacdo quanto aos conteudos e estratégias, foi assumida na contramao de alguns
principios que vinham sendo desenvolvidos com inspiracdes no pensamento
freireano, tal qual, ceder a um modelo de formacdo como “pacote”, mesmo com as
justificativas que, na ocasiao, foram apresentadas.

Portanto, pode-se identificar, neste longo periodo de administracdes petistas,
aproximacdes e distanciamentos dos principios freireanos. Houve uma importante
aproximacao deste referencial, no periodo de 1997 a 2000, porém, ndo se constatou
sua continuidade e aprofundamento necessario para afirmacdo de uma proposta
pautada em Freire, na continuidade da gestdo. O que se assistiu foi um progressivo
distanciamento, nas gestdes subsequentes de 2001 a 2004 e de 2004 a 2008,
apesar de seus conceitos continuarem fazendo parte da retérica do discurso politico
e até mesmo das falas das professoras, como ja foi apontado, anteriormente.

Esse distanciamento pode ter como justificativas as pressdes contextuais

advindas da politica de resultados, eixo da reforma americana®, que inspirou

30 A reforma educacional americana baseada em metas, testes padronizados, responsabilizacdo do professor pelo
desempenho do aluno e fechamento das escolas mal avaliadas. Esta avaliacdo foi contestada recentemente por
Diane Ravitch, ex-Secretéria de Educacgdo dos Estados Unidos, que foi uma de suas principais defensoras. Para
Diane, esta reforma fracassou porque, ao invés de melhorar a qualidade, apenas aumentou as pontuacdes nos
testes que os alunos aprenderam de forma mecanica a responder. Para Diane, uma boa educacdo € muito mais do
que fazer uma prova.
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diversos paises, inclusive o Brasil, influenciando fortemente a politica do Governo
Estado de S&o Paulo, cujos reflexos séo percebidos nos municipios, que
compartilham dessa logica.

O governo petebista, em Santo André, ofereceu boa mostra dessas
influéncias, com a énfase nos materiais apostilados, cujos modelos podem ser
identificados nos governos do municipio de S&o Caetano e do Estado de S&o Paulo.

Este “sistema estruturante”, como vem sendo nomeado, tem como principal
consequéncia, numa leitura critica, a auséncia da participacdo e a reducdo da
autonomia do profissional da educacdo e consequente acentuacdo da dicotomia
teoria-pratica, o que foi observado em Santo André. Esse movimento se abriga em
um discurso democratico, no qual os mesmos conceitos defendidos por Freire
circulam de forma consensual como “verbosidades” nas politicas, nos programas de
formacao, assim como na fala de especialistas e até de educadores, que acabam se
apropriando dos chamados chavdes pedagdgicos, sendo o didlogo o principal deles.

Quem ha de refutar a importancia do dialogo, da participacdo, da democracia?
E como se esse movimento discursivo e prospectivo representasse, por si so, a
resposta para os principais problemas da educacao.

E, dessa forma, conceitos freireanos acabam sendo distorcidos, quando
utilizados por pessoas, partidos e/ou grupos de individuos defensores de
concepcbes de mundo conservadoras e/ou reacionarias, Cujo COMPromisso
assumido nem sempre tem no horizonte as classes menos favorecidas de uma
sociedade desigual.

E isso ocorre, de forma intencional. Nesse sentido, reafirmando o pensamento
de Noévoa (1999), é urgente a descoberta de caminhos que revelem sentidos e
significados para o coletivo docente, no nosso aqui e agora, pois esta se vivendo

“excessos de futuro” e “pobreza de presente”.

A ‘paixao pelo futuro’ € um bom spot publicitario. Mas, no campo educativo,
ele significa, muitas vezes um ‘déficit de presente’. O pensamento
educacional tem sido marcado pelo conformismo. Frequentemente a analise
prospectiva ndo € mais do que uma face criativa deste conformismo, para

32.1 Diane Ravitch é pesquisadora de Educacéo da Universidade de Nova York.Autora de varios livros sobre
sistemas educacionais, foi secretaria adjunta de Educacdo e Conselheira do Secretario de Educagdo, entre 1991-
1993, durante o governo de George Bush. Foi indicada pelo governo Bill Clinton para o National Assessment
Governit Board, 6rgao responsavel pela aplicacdo de testes educacionais americanos.
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ndo dizer resignacdo. Como se imaginar nos dispensasse de agir. E
importante pensar o futuro dos professores. Mas sem esquecer o presente e
sem calar a indignacéo pelo estado atual das coisas. Porque parafraseando
Louis Althusser, o futuro demora muito. (NOVOA, 1999, p.13)

Foi necesséaria uma analise critica dos documentos, assim como questionar
os dados coletados nas entrevistas e questionarios, buscando no amago das
respostas sentimentos, concepcdes e reflexbes, capazes de compor a “matéria
prima” para tecer algumas indicacdes para as politicas publicas do Municipio de

Santo André.

INDICACOES PARA AS POLITICAS PUBLICAS... INSPIRACOES FREIREANAS

Um dos objetivos dessa pesquisa € proporcionar contribuicdes, por meio das
categorias estudadas, na perspectiva de que possam servir de indicagao/ inspiracao
para as politicas publicas de formacdo permanente de professores do municipio de
Santo André.

Vale ressaltar que essas indicacdes foram sendo amadurecidas, no decorrer
das analises iluminadas pela unidade teoria-pratica, "foco central da pesquisa”.
Portanto, séo resultantes de um estudo “situado e datado”, o que requer o didlogo
com outros estudos e pesquisas, tendo em vista a totalidade e a complexidade do
pensamento de Paulo Freire.

Essa pesquisa veio demonstrar, mais uma vez, que o pensamento de Paulo
Freire apresenta-se como fonte inesgotavel de possibilidades para os programas e
politicas de formacgéo permanente de professores, no momento atual.

Ficam aqui as sugestbes que foram, na pesquisa, se revelando, se
aprofundando, ganhando pertinéncia, sentidos e significados para serem

implementadas:

a) Apresentar diretrizes claras - pautadas em pressupostos e principios
pedagdgicos, epistemoldgicos, filosoficos, éticos, estéticos, sociais,
ontoldgicos e politicos que justifiqguem a opgédo de uma educacgao voltada para
gual humanidade se pretende construir, tendo em vista a totalidade. E que

estas orientagbes sejam sistematizadas, em forma de registros, para que
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possam ser constantemente retomadas e refeitas, considerando certezas
sempre provisorias e uma realidade dindmica em constante movimento.

Nessa direcédo, alerta Freire (1996):

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar —aprender,
participamos de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica,
gnosiolégica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se
de maos dadas com a decéncia e com a seriedade, ( FREIRE, 1996,p.24).

b) Assumir um programa de Formacdo Permanente do Educador -
Nesse programa, reconhecer todos os seus pressupostos, entendendo o ser
humano como um ser “inconcluso” e que, consciente dessa inconclusédo, pode

ser mais”. Os principios do programa de formagcdo permanente

desenvolvidos por Freire devem ser considerados:

- ver o educador como sujeito de sua prépria pratica e instrumentaliza-lo
para que ele a recrie, a partir da analise e reflexdo sobre o seu préprio
cotidiano;

- deve ser sistematizada e constante, visto que nossa pratica esta em
constante mudanca;

- ter a formagédo de professores como prioridade - ndo da para repensar o
curriculo na escola sem pensar na formacédo de professores, assim como
ndo da pra pensar numa mudanca qualitativa na educacdo sem que
também se passe por ela.(FREIRE, 1991, p.80).

C) Desenvolver a formacado pautada na reflexdo critica sobre a prética
Partir dos saberes dos professores, refletir e identificar as teorias ou
fragmentos delas em sua pratica, num permanente movimento de acédo-
reflexdo-acdo. De acordo com Freire, “(...) voltando-se sobre si mesma,
através da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se
como tal, se va tornando critica”. (Freire, 1996, p. 39). Ter os saberes como
ponto de partida ndo significa ficar preso as experiéncias dos professores e,
sim poder identificar visdes de mundo, na perspectiva de ajudar a construir a

criticidade.

Partir significa pér-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e
ndo ficar, permanecer. Jamais disse, como, as vezes, sugerem ou dizem
gue eu disse, que deveriamos girar embevecidos, em torno do saber dos
educandos, como mariposa em volta da luz. Partir do “saber de experiéncia
feito” para supera-lo e ndo para ficar nele. (FREIRE, 1992,p.71).
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d) Adotar os fundamentos do didlogo como propostos por Freire -
Para a afirmacao de uma politica de formacao permanente de professores, a
escuta sensivel € umas das condi¢cdes para que 0S pressupostos assumidos
nao representem uma camisa de for¢ca e que possam ser dialogados e nao
impostos aos sujeitos. Tem-se de evitar o risco do antidialogo, perpetuando
uma educacdo bancéria que se oculta na retérica, propagando uma
assimilacao deformante do dialogo.

Vale retomar os fundamentos do diadlogo, em Freire (2006):

1. O amor ao mundo como comprometimento, longe de uma perspectiva
romantica;

2. A humildade, como capacidade de ouvir e reconhecer uma saber no
outro;

3. Afé como crencga na capacidade do outro de ser mais;

4. A esperanca que se caracteriza pela espera diante da luta, longe de servir
de lamentacdes;

5. A confianca entre os sujeitos como consequéncia Obvia. (FREIRE,
2006,p.43).

e) Possibilitar, por meio de espacos coletivos, a reflexéo
Refletir sobre as praticas € o ponto de partida e de chegada para a construcao
de um conhecimento, a ser conquistado pelo professor reflexivo, para além do

discurso recorrente. De acordo com Gadotti (2008):

Para o educador ndo basta ser reflexivo.E preciso que ele dé sentido a

reflexdo. A reflexdo é meio, é instrumento para a melhoria do que é
especifico de sua profissdo que é construir sentido, impregnar de sentido
cada ato da vida cotidiana, como a palavra latina “in signare” (marcar com
um sinal). (GADOTTI, 2008, p.50).

f) Promover formacgfes especificas —

Considerando os diferentes saberes e as especificidades das diferentes
fungbes na educacdo (coordenadoras, diretoras, assistentes pedagogicas,
professores), potencializar verdadeiras equipes, cujos conhecimentos possam
mediar aprendizagens, por intervencdes acertadas e ajustadas, assim como o
efetivo acompanhamento das praticas das professoras. Conforme exemplifica

Severino (1992), sobre a funcéo do diretor:



122

[...] cabe ao diretor envolver toda a equipe da Escola hum processo
continuo de discussao sobre o sentido da Educacao, no contexto concreto
da sociedade brasileira. Ele deve transformar sua Escola num verdadeiro
centro de informacg@es, de debates, de avaliacfes a respeito das questdes
sociopolitico-culturais que tém repercussao sobre a Escola, procurando
firmar a posicdo da Escola ante esses continuos desafios. (SEVERINO,
1992, p.87).

s)) Promover formagdes, dentro e fora das Unidades Escolares

As politicas publicas articulem e integrem suas ac¢des de formacao, dentro
das escolas e em outros espacos, fora da escola. E importante ressaltar que o
locus da formacgéo fica num plano secundario; o fundamental é que essa
formacdo, onde se desenvolva, tenha significado para os educadores, no
sentido de estar articulada com as suas praticas. Hoje,a escola é o locus

principal da formacédo, mas nao é o unico, como afirma Fusari (2006)

Dado o exagero de a formag&o continua, durante anos, ter centrado suas
atividades na retirada dos educandos do seu lugar de trabalho,
principalmente da escola — fato amplamente criticado em todas as
avaliagBes realizadas -, ha atualmente, uma forte tendéncia em valorizar a
escola como locus da formagédo continua. Concordando com esse enfoque,
consideramos, no entanto, necessario ressituar as acdes na escola e em
outras situagbes. (apud BRUNO, Eliane G; ALMEIDA,Laurinda R. de;
CHRISTOV, Luiza Helena da. S, 2006, p.17).

h) Prover condicdes favoraveis para que as formacgfes acontecam
Dialogar com os professores sobre seus interesses e necessidades
formativas, a curto, médio e longo prazo, tendo em vista romper com acfes

imediatistas que revelam auséncia de um plano de formacgéo.

Uma politica de formacao continuada consubstanciada em um programa
composto por varios projetos, desenvolvida por uma Secretaria de
Educacao, delegacias de ensino e escolas, precisa discutir com os
educadores o que é facultativo e o que € obrigatério no processo. Para
realizar esse tipo de programa € necessario instituir uma jornada de
trabalho para educadores em escolas basicas que preveja tempo e espaco
para as aulas e atividades pedagogico-administrativas de formagédo continua
e pesquisa. Dizendo de outra maneira, algumas atividades de formagédo em
servico sdo obrigatérias para os professores, principalmente quando
vinculadas ao desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola. (FUSARI
apud BRUNO, Eliane G; ALMEIDA,Laurinda R. de; CHRISTOV, Luiza
Helena da. S, 2006, p.24).
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)] Experienciar uma concepcao de ensino-aprendizagem

Concepcao de ensino-aprendizagem fundamentada na dialogicidade e gestdo
pedagdgica do tempo-espaco, ligada a uma pedagogia para a autonomia dos
sujeitos, cujo compromisso coletivo seja assumido em interlocugcdo com a
realidade a curto, médio e longo prazo de planejamento. Aprendizagem como
construcéo de conhecimentos supde a unidade ensino-aprendizagem, teoria-

préatica, e pauta-se na experiéncia dos sujeitos.

Aprender ndo é acumular conhecimentos. Aprendemos histéria ndo para
acumular conhecimentos, datas, informacdes, mas para saber como os
seres humanos fizeram a histéria para fazermos histéria. O importante é
aprender a pensar (a realidade, ndo pensamentos), aprender a aprender. E
0 sujeito que aprende através de sua experiéncia. Nao é um coletivo que
aprende. Mas € no coletivo que se aprende. “Eu dialogo com a realidade,
com autores, com meus pares, com a diferenga.” (GADOTTI, 2008, p. 62).

)] Conceber o professor como sujeito

Professor como sujeito “da” e “na” pratica educativa, coresponsavel pelas
aprendizagens, assim como pela prépria formacdo. E preciso conhecer as
paixdes alegres e tristes que os tocam e os constituem como “pessoa
completa”, atribuindo sentidos e significados a realidade da profissdo, em que

estao inseridos.

Cada educador € responsavel por seu processo de desenvolvimento
pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o discernimento e a
decisdo de que caminhos percorrer. Nao h& politica ou programa de
formacao que consiga aperfeicoar um professor que néo queira crescer, que
ndo perceba o valor do processo individual-coletivo de aperfeicoamento
pessoal-profissional. (FUSARI apud BRUNO, Eliane G; ALMEIDA,Laurinda
R. de; CHRISTOV, Luiza Helena da. S, 2006, p.23).

Segundo No6voa, nao é “a voz” do professor que vai dar legitimidade a seus
saberes, mas sao “as vozes” da categoria que certamente fardo a diferenca num
contexto, que valorize a partilha, a colaboracgéo, o coletivo e a participagéo, valores
estes, que, emergiram nas entrevistas, e sao imprescindiveis na unidade teoria-
pratica.

Para Novoa (1999): “num certo sentido, trata-se de inscrever a dimenséo

coletiva no habitus profissional dos professores.” (Novoa, 1999, p. 12).



124

Os professores devem ocupar um lugar mais dinamico e menos defensivo e
isto s6 € possivel, a partir de uma l6gica mais abrangente de formacdo de
professores que valorize a experiéncia.

Faz-se necessario que a ética profissional seja assumida e que, distante de
uma postura defensiva, os professores possam enfrentar com consciéncia as
responsabilidades a prépria profissdo, sabendo que, para além da técnica, seu

compromisso é com o ato formativo de educar.

A concretizacdo destas propostas faz aparecer um ator coletivo, portador de
uma memoaria e de representagcdes comuns, que cria linguagens proéprias,
rotinas partilhadas de acdo, espacos de cooperacdo e dinamicas de co-
formacdo participada. E uma mudanca decisiva para a profissdo docente.
(NOVOA, 1999, p. 12).

A construcdo de um programa de formagédo permanente de professores, em
que a unidade teoria-pratica apresenta-se como possibilidade, emerge nessa
pesquisa, com base em um “precioso™ valor, que é o trabalho coletivo nas escolas,
conforme indicaram as andlises da percepcdo das professoras com praticas bem
sucedidas.

O reforco as préticas inovadoras construidas pelas professoras parece ser a
Gnica saida possivel, tendo em vista a necessaria capacidade de decidir e analisar,
gue esta no cerne da identidade docente.

Esse “precioso valor do coletivo” afirma a importéncia do didlogo, legitimando
as categorias estudadas, atualizando e recriando o pensamento de Paulo Freire na
realidade educativa de Santo André, que, reconhecendo a vocacdo natural de cada

um e de todos os seus educadores, pode “ser mais”.
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ANEXOS
Anexo |
Questionario aplicado as educadoras:
Nome.

1. Formacao.

2. Modalidade em que atua como professora.

3.Tempo de trabalho na rede e ano do ingresso.

4. Tempo de atuagcdo como professora.

5.Tempo de atuacdo em funcdo gratificada (Gerente, Coordenadora, Diretora,
Assistente Pedagdgica, Vice-Diretora).

6. Cite as formacdes que foram mais significativas para vocé, nos ultimos cinco
anos, tendo em vista o aprimoramento de sua pratica pedagoégica. Justifique a sua
resposta.

7. Que sugestdes vocé daria para a Secretaria de Educacdo de Santo André, no que
diz respeito a formacéo de professores, para melhorar o trabalho dos docentes em
sala de aula

Anexo |l

Questdes norteadoras das entrevistas com as professoras/ formadoras:
1. Por que vocé decidiu ser professora?

2. Por que vocé passou a assumir a funcgao gratificada/formadora?

3. Trace, de forma breve, uma ‘linha do tempo”, falando de sua trajetoria

profissional, destacando os pontos relevantes, contribuicdes e dificuldades.

4. Como foi a experiéncia de “transitar’ entre diferentes fungdes, ora ocupando o
cargo de professora, ora ocupando a fungéo gratificada (Coordenadora, Diretora,

Assistente Pedagdgica, Vice-Diretora).

5. Enquanto participante da “equipe gestora” da escola, como organizava os

momentos de formacéo de professores? Justifique sua resposta.
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6. Vocé identifica mudanca na pratica dos professores, a partir das formages?
7. A que acdes formativas vocé atribui essas mudangas?

8. Vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacfes, das quais

participou? A que ac¢des formativas atribui essas mudangas?
9. Qual é, em sua opinido, a importancia da teoria na formagéo do professor?

10. Vocé consegue realizar, na pratica, tudo o que vocé programa fazer, no momento

do planejamento? Por qué?

11. Vocé considera que ha distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na sala

de aula? Em caso afirmativo, como diminuir essa distancia?

Anexo Il
Questdes norteadoras das entrevistas com as professoras:
1. Por que vocé decidiu ser professora?

2. Trace, de forma breve, uma ‘“linha do tempo”, falando de sua trajetoria
profissional, na rede municipal de ensino de Santo André, destacando suas
principais conquistas e as principais dificuldades, sendo professora.

3. Vocé nunca pensou em ocupar funcéo gratificada? Por qué?

4. Vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacfes das quais
participou? A que a¢des formativas atribui essas mudancgas?

5. Vocé identifica mudanca na pratica dos seus pares/professores, a partir das
formacdes? Em caso afirmativo, a que acbes formativas vocé atribui essas

mudanc¢as? Em caso negativo, por qué?
6. Qual é, em sua opinido, a importancia da teoria na formagéo do professor?

7. Vocé consegue realizar, na pratica, tudo o que vocé programa fazer, no momento

do planejamento? Por qué?
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8. Vocé considera que ha distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na sala de
aula? Em caso afirmativo, como diminuir essa distancia? Em caso negativo,

justifique.

Anexo IV

Transcricdo das entrevistas realizadas com as nove educadoras>.

Professora 1

- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
VvOcé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Decidi ser professora, a partir do momento em que me tornei mae. Foi a partir dai
gue decidi estudar Pedagogia, para entender melhor a aprendizagem das criancgas,
para trabalhar mais a questédo individual com meus filhos. Depois que estudei e vi
gue era possivel fazer esse aprendizado com as criancas em casa, resolvi trabalhar
com educacao com os filhos dos outros.

— E por que vocé passou a assumir fungéo gratificada? O que a levou a querer ser
formadora de professores?

— Antes de trabalhar na funcao gratificada, na prefeitura de Santo André, eu ja tinha
trabalhado como coordenadora numa escola, durante alguns anos, em S&ao
Bernardo. Depois fui coordenadora de servigo educacional no terceiro setor. E foi
uma porta que a mantenedora, a presidente de uma ONG do terceiro setor, abriu
para mim.. Ela acreditou em mim, me convidou para trabalhar la como coordenadora
e eu fiz um trabalho, do qual eu tive muito orgulho, pois umas parcerias, que
consegui realizar, deram muito certo no terceiro setor. Vim trabalhar em Santo André
como professora e conheci, na época, a coordenadora do Movimento de
Alfabetizacdo de Adultos (MOVA). Quando ela soube que eu havia trabalhado no
terceiro setor, ela se interessou muito por conhecer o que era o terceiro setor, como
era, e que o MOVA era mais ou menos isso, na época. E fui convidada, na verdade,

por ela para ser assistente pedagdgica do MOVA, num primeiro momento. Eu me

31 A transcricdo das entrevistas passou por um processo de revisdo de linguagem e as falas das educadoras foram
adaptadas a norma culta escrita da lingua portuguesa, respeitando-se o seu contetdo.



134

interessei muito, porque tinha muito a ver com essa questao de educagao popular,
de trabalhar com esse leque de possibilidades na educacgéo de jovens e adultos.
Nessa época, eu estava fazendo especializacdo em Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), entdo foi um casamento perfeito. Gostei muito do trabalho que realizei, foi
uma congquista para mim e acabei me desligando da ONG, em que eu trabalhava,
para assumir a funcdo gratificada, porque tinha a ver com o trabalho que ja vinha
realizando fora da prefeitura. Depois houve outros convites dentro de funcgéo
gratificada. Eu ndo sai mais de funcao gratificada, desde esse convite do MOVA,
mas fui ocupando outras func¢des; ndo fiquei apenas como assistente pedagdgica do
MOVA. Fui ser diretora de Centro Publico, diretora de EMEI, e, agora, me encontro
assistente pedagoégica de EMEI. Tive muito aprendizado em todas essas funcdes
gue ocupei, tive convite para ser coordenadora, mas achei que ficando do lado das
professoras, ficando, muitas vezes, com o0 pé na sala de aula, era mais gratificante
para mim. Hoje, ainda dou aula na faculdade. Ja trabalhei em diversas outras
faculdades, mas hoje fico com uma so6. Até porque ficou muito pesado, muito
trabalho, no decorrer desses anos, entao fiz a opcéo de ficar com a mais proxima da
minha casa. Hoje, tenho esse presente da prefeitura, porque moro aqui do lado da
EMEI e moro perto da faculdade, em que fiquei. Mas, acho que, mesmo ocupando
uma funcéo, a gente tem que ficar com um pé na sala de aula para poder fazer
esses paralelos. Eu gosto muito de conversar e fazer. Olha, mas se vocé fizer isso,
da certo nisso, porque, quando vocé s6 fala da teoria e vocé nao tem a pratica... Ja
ouvi diversas palestras, diversos autores falando, e parece que nao é real aquilo que
eles estdo falando, porque eles ndo estdo vivenciando uma sala de aula. Fica muito
longe, muito distante. Entdo, essa proximidade me dé& certo conforto.

— Vocé falou um pouquinho da sua trajetéria ja, que era outra pergunta que eu iria
fazer. Vocé destacou alguns pontos que foram as contribuicbes, e quais as
principais dificuldades nessa trajetoria?

— Olha, vou dizer para vocé que a minha dedicacdo ao meu trabalho é integral. Eu
saio daqui e os problemas da escola ou do local de trabalho, eles ndo me deixam.
Fico incomodada até conseguir resolver. Problemas a gente tem todos os dias, em
todos os momentos, em qualquer funcdo ocupada. Entdo, se tenho um problema
com uma professora ou com uma crianca, ndo me desligo deles. Fico até resolver.
Mas ndo vou dizer para vocé que isso foi um entrave na minha carreira. O meu

relacionamento interpessoal com meu grupo sempre foi muito bom. Procuro me
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aproximar. Claro que a relagdo do ser humano encontra alguns entraves, mas iSso
nao impede que o trabalho, que o profissionalismo impere.

— E como foi a experiéncia de transitar, ora ser coordenadora ou assumir funcéo
gratificada, ora ser professora, na rede municipal de Santo André?

C — E como falei, a minha carreira de professora, a minha opcdo sempre foi pela
area. Eu gosto muito da &rea, independente de ser professora, diretora, assistente
pedagogica. Eu s6 ndo quis ser coordenadora na época em que recebi o convite,
porque achei que ia ficar muito distante da sala de aula, muito distante dos alunos; ia
ficar mais com a parte administrativa la no departamento, e esse nédo era o foco da
minha carreira. Gosto mais de ficar com a comunidade, de ficar com as professoras.
A comunidade escolar me faz bem, entdo ndo ha problema. Aqui mesmo, nessa
escola, ja fiquei um periodo como diretora, assistente pedagogica, vice-diretora e
presidente do conselho de escola. Nao havia outra pessoa.

— E, assim, enquanto equipe gestora, enquanto formadora aqui, nessa escola, hoje,
como vocé organiza os momentos de formacgao?

— Pelo interesse do grupo, a gente procura respeitar esse interesse. A gente procura,
nas reunibes pedagodgicas, trazer aquilo, pelo qual o grupo tem interesse. Ou a
necessidade. Procuro trabalhar nos momentos, em que eu posso ficar com a
professora individualmente. Procuro, nas reunides pedagdgicas semanais (RPS),
trabalhar o interesse do grupo, em geral. Se o grupo, naquele momento, esta
solicitando uma troca de experiéncia, porque quer aprender um pouquinho mais com
a colega, porque quer ter um pouquinho mais de variedade naquilo que ja esta
fazendo, entdo a gente propicia um momento de troca de experiéncia. “Nao, a gente

gostaria de falar sobre das dificuldades de aprendizagem”, “sobre o tempo didatico,
como a gente organiza?”, “as modalidades organizativas”, “o planejamento”, enfim, a
gente procura tirar isso no coletivo, ver o que o grupo mais esta ansiando, naquele
momento, e ai a gente faz a formacdo, a partir desses contetdos. Agora, vejo
algumas necessidades do grupo ou individuais. Entdo, quando isso acontece,
procuro um momento, em particular, com a professora para conversar a respeito
disso.

— E vocé identifica mudancas na pratica dos professores, a partir dessas formacdes?
— ldentifico em alguns casos. Em alguns casos, ha muita resisténcia ainda.

— E a que acdes vocé atribui essas mudancas, quando elas acontecem?
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— Acompanhando o planejamento. Eu vejo mudancas na forma de preparar as aulas.
A gente trabalha com o semanéario, no qual elas colocam o seu planejamento e eu,
por esse planejamento, ja percebo que houve mudanca. Peco também para verificar
as atividades das criancas, como estdo acontecendo. Procuro ir a sala de aula,
quando vejo que tem mais dificuldade. E claro que n&o da para ir todo dia a sala de
aula assistir as aulas das professoras, mas as que tém mais dificuldades, procuro
assistir. Ha professora que fala assim: “Ah, vocé nunca foi a minha sala”. Fui um
pouco, fui meia hora e ja percebi que da tudo certo ali. A gente acompanha o
planejamento, a gente vé que a aula da professora esta acontecendo, entdo a gente
vai procurar aguela que precisa mais.

— E vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacdes que vocé fez?

— Com certeza, com certeza. E um aprendizado em espiral. A gente ja tem um
aprendizado, mas, cada vez que vocé conversa a respeito de um assunto com um
grupo, vocé vai aprendendo mais. E um espiral mesmo.

— Vocé ja falou um pouquinho, mas queria que vocé falasse mais um pouquinho a
sua opinido sobre a importancia da teoria na formacdo do professor. Que
importancia vocé atribui a teoria?

— Se vocé ndo tem um embasamento tedrico, vocé néo fica seguro do que vocé esta
fazendo. Com base em qual teoria vocé trabalha? No que vocé acredita? Se vocé
nao tiver uma linha de pensamento, na qual vocé se embasa para planejar suas
aulas, para trabalhar com a crianca, vocé ndo consegue manter essa linha de
raciocinio. Entdo, acredito assim, quando vocé tem embasamento tedrico e vocé
acredita naquele autor, naquela linha de pensamento, naquela filosofia de trabalho,
vocé se fortalece. E ai, a partir dai, € que vocé consegue acreditar na sua
concepcao mesmo, ter uma concepc¢ao, que, muitas vezes, vocé fica... Percebo
assim, ha alguns professores, agora mesmo, acabei de receber uma professora que
inicia amanh@& aqui com a gente. Ela nunca trabalhou na rede municipal, ela € uma
professora que foi estagiaria no Estado, foi substituta no Estado e agora a gente esta
recebendo aqui. Ela ndo fez Pedagogia, ela fez Letras, e vai trabalhar com uma sala
de 3° ano que tem muitas criancas que foram mantidas no ciclo. Entdo eu sei, me
preparo para receber essa professora e falar para ela da nossa concepcédo de
educacgdo e 0 que é preciso fazer para que essas criangas avancem e nao figuem

mantidas no ciclo, de novo. Entdo se a gente néo tiver esse embasamento tedrico,
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com o qual eu vou conversar com essa professora sobre nossa concepgéo, ela
também ndo vai conseguir, ndo vai adquirir. Acho que a teoria é a base de tudo..

— E vocé consegue realizar na pratica tudo que vocé planeja fazer?

— Claro que néo, claro que ndo. O dia a dia da escola, o cotidiano, ele € muito
atribulado. Parece que ndo, ha gente que vé de fora e fala: “Ah, mas a escola é
tranquila! Vocés entram de manha e ficam ai sem fazer nada.” Nao, ndao € assim. A
todo momento, tem um problema com uma crianca, com uma professora, com a
equipe diretiva, com demandas que vém do departamento... E, se eu me planejei
para conversar com a professora, na hora de Educacao Fisica, por exemplo, muitas
vezes, ndo consigo, naqueles cinquenta minutos, sentar com ela. E era t&o
necessariol “Ah, mas entdo por que vocé ndo priorizou?” As vezes,tenho uma
demanda que veio de Ultima hora, que é mais urgente que eu conversar com a
professora, naguele momento. Ai vou ter que cavar um momento de novo na rotina
para conversar com ela. Nao é tudo ndo, e, as vezes, saio daqui insatisfeita comigo
mesma, porque nao dei conta daquilo que tinha para fazer naquele dia ou naquela
semana..

— Bom, a pesquisa fala do discurso e préatica na formacdo dos professores. Vocé
considera que ha distancia entre o que dizemos e o que fazemos?

— Sim. Considero, sim. E, em alguns casos, as pessoas dizem que tudo bem, que ja
entenderam e que € aquilo mesmo, que vao por esse caminho, e discursam mais do
que eu disse até. “Nao, mas eu ja entendi. Ja fiz, ja conversei la na faculdade, na
minha pos. E eu vou fazer assim, esse aporte tedrico € muito bom. Eu j& conheco
esse autor, que também liga com outro...” Ai vocé vai ver e a pratica ndo mudou.
Entdo vocé vai ter que fazer intervencéo de novo, porque o discurso € uma coisa e a
pratica é outra.

— E como diminuir essa distancia, na sua opiniao?

— A formacéo continuada é o caminho. E a pessoa, o professor que ndo busca essa
formacdo continuada, ele continua muito distante da pratica, a teoria da pratica.

— Otimo, agradeco sua participacdo. Com certeza, trouxe grandes contribuicdes para
a pesquisa.

— Imagina, ndo tem nada que agradecer, ndo. A gente, quando fala de educacéo,
até fico emocionada, porque é o caminho que escolhi. E a gente sabe que as
recompensas sdo grandes, quando vocé vé o desenvolvimento das criancas e até

dos professores.
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Professora 2

- Primeiro, eu gostaria de Ihe agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Primeiro, que tenho um espelho em casa, que é a minha mée. Ela é professora da
rede, ha 23 anos, e eu vivi isso, na minha vida inteira e na minha adolescéncia.
Entdo, além da vocacéo, que fui descobrir depois, foi o0 exemplo dela.

— E o que levou vocé a querer assumir a funcédo gratificada, a ser formadora de
professores?

— E ampliar mesmo o que a gente aprende. O mundinho de sala de aula é
maravilhoso, acho fantastico, néo teria problema algum de voltar para a sala de aula.
Mas, além da gente aprender, ter a oportunidade de aprender mais como assistente
pedagdgica, a gente acaba socializando mais e a troca € maior, porque a gente
convive com 0s outros professores.

— Eu queria que vocé tracasse, de uma forma breve, uma linha do tempo, falando da
sua trajetoria profissional, em Santo André. E que vocé destacasse as principais
contribuicBes e as principais dificuldades de ser professora. .

— Sou professora, ha 18 anos. Fiz Magistério no Centro Especifico de Formacgéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Junto com o ultimo ano, fui fazer Letras. E
guando estava no 2° ano, meus professores de CEFAM me chamaram para dar aula
no proprio CEFAM. Entdo, a minha primeira experiéncia em sala de aula foi no
Magistério mesmo, numa sala de 1° colegial. Inclusive, na rede ha vérias
professoras que foram minhas alunas. Essa que a gente encontrou agora é uma
delas. Depois, eu trabalhei em escola particular, pois, como eu fiz Letras, dava aula
de Inglés e de Portugués. Dei oito anos aula no proprio Magistério, dai eu vim para a
rede, também estimulada pela minha mée. E comecei com 0s maiores, porque eu
acho gue era minha praia. La, fiquei um ano e meio em sala de aula. Dai eu fui para
a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e trabalhei em um Centro Publico. Assumi a
assisténcia pedagogica do Centro Publico — Tecnologia. De 14, voltei para a sala de
aula, porque sempre conciliei a rede com a escola particular, e fui convidada para
dar aula na faculdade. Nao dava mais conta de tudo e voltei para minha sala de
aula, fui convidada para trabalhar no Centro de Atengdo ao desenvolvimento

educacional (CADE) — Fiquei um ano no CADE. Abri mao da escola particular depois
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de dez anos, para me dedicar s6 a rede. Fiquei mais um ano em sala de aula, eu
estava adida, entdo fiquei em substituicdo no Palmares, um ano. Fui convidada
novamente para voltar para a assisténcia pedagodgica, entdo, desde o ano passado
eu retornei para uma escola municipalizada. Acho que essa escola municipalizada
foi meu grande desafio, porque era uma outra realidade, uma outra doutrina. Apesar
do grupo de professores ser todo da rede, mas a comunidade é muito resistente e os
alunos também nédo entendiam nossa concepcédo de educacdo, a concepcado da
municipalidade. S6 que eles tiveram que aderir. Hoje, a escola esta “redondinha”, os
pais jA entenderam essa concepc¢ao da prefeitura, que tem regras, que tem limites,
gue tem a troca, que as devolutivas sdo dadas... Entdo, acho que foi meu grande
desafio a escola municipalizada.

— E como foi a experiéncia de transitar entre as diferentes funcbes, ora ser
formadora, assumir funcdo gratificada, ora voltar para a sala de aula e ser
professora?

— Todas as vezes, que voltava para a funcao, voltava com mais seguranca, porque a
sala de aula me dava esse gas. Dava-me esse aprendizado, a troca com as
criancas. Entdo, voltava para a funcdo segura, porque estava desenvolvendo um
trabalho, estava proxima da sala de aula. Porque para desenvolver essa funcéo,
vocé ndo pode esquecer sua raiz, que é a sala de aula.

— Enquanto equipe gestora, enquanto formadora, como vocé organiza 0s momentos
de formacé&o na escola?

— Eles acontecem na RPS, que s&o as reunides de trés horas. A noite, aqui, tenho o
grupo completo do Ensino Fundamental. Entdo, normalmente, destino uma meia
hora para informes gerais, cumprindo a demanda que vem do departamento; nas
formacdes, procuro trabalhar os temas que elas solicitam, durante uma conversa até
de corredor, uma conversa informal: “olha, eu estou atrapalhada com a rotina”.
Entdo, procuro pesquisar e trazer coisas que atendam a necessidade imediata dela,
por meio da rotina ou dos projetos. Aqui, por exemplo, solicitei os projetos para o
ano. SO que, antes, dei a formacao: o que é um projeto, como desenvolve o projeto.
N&o adianta exigir, no papel de formadora, tenho que alimentar o conhecimento
delas.

— E vocé identifica mudancas na pratica dos professores, a partir das formacbes?

— Identifico, identifico. E isso € claro, e isso ougo da boca delas: “olha, aquilo la

estava naquele texto, tentei usar e funciona de verdade, ndo é so teoria”.
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— E vocé identifica mudancas na sua prética, a partir das formacdes, de que vocé
também participou?

— Também. Também, porque eu né&o tinha muito contato, por exemplo, com a
Educacao Infantil, sempre trabalhei com os alunos maiores. NOs estamos passando
por uma formacao, cujo titulo é “Singularidades para Educagéo Infantil”. Entdo, muita
coisa eu fazia em sala de aula com os pequenos, porém, ndo sabia do vinculo
tedrico. Entdo, ai vocé vai descobrindo os porqués daquilo: “olha, eu tive essa
atitude, usei essa estratégia”. O porqué deu resultado ou néo. Entdo, faco sempre
esse link com a minha realidade de sala de aula.

— Qual é, na sua opinido, a importancia que vocé atribui a teoria na formacdo do
professor?

— Fundamental, fundamental, atrelada a pratica. Ndo podem ser dois caminhos
distintos, eles tém que estar sempre um ao lado do outro. N&o diria nem ao lado,
eles tém que estar atrelados, como uma cerca mesmo, amarrado um ao outro.

— Vocé consegue realizar na pratica tudo aquilo que vocé planeja fazer?

— Néo. Nao, porque a demanda do dia, a rotina acaba nos engolindo. Nao consigo
cumprir o prazo que eu planejei, mas estendo esse prazo. Consigo fazer essa
flexibilizacdo de tempo. Se planejei uma formacéo para dois dias e, de repente, vem
uma demanda e ocupa o segundo dia, ndo deixo de dar, mas acabo ndo cumprindo
0 prazo estipulado. Entdo, dentro do meu planejamento, ha uma quebra, mas ele
nao deixa de acontecer.

— Vocé considera que existe distancia entre o que dizemos e o que fazemos?

— Em alguns momentos, sim.

— E como diminuir essa distancia?

— A gente tem que reformular o que a gente diz. Eu acho que a gente tem que partir
da realidade, da nossa vivéncia. Nao me adianta querer dar uma formagéo aqui...
Vamos supor, em uma escola que ndo tem aluno deficiente, que ndo tem nenhum
aluno de inclusdo, ndo adianta querer passar uma formacao sobre inclusédo. Entéo,
tenho que passar a teoria? Tenho, mas ela tem que fazer parte da realidade. Entéo,
nao € uma utopia. Por isso, as vezes, esta distante, porque nao adianta eu pegar
qualquer tema, um tema da moda . Vou trabalhar, mas e ai? A minha realidade, o
meu perfil, o perfil do meu aluno é esse, nesse momento? Nao, tenho aluno que, por
exemplo, esta passando por um bullying, entdo vou dar prioridade a essa formacéao.

Porque ndo me adianta cobrar do meu professor o que ele esta fazendo, se eu nédo
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estiver ao lado dele. Ndo € nem a frente, nem atras. Acho que é ao lado, € uma
parceria.

— Olha, lhe agradeco. Tenho certeza que trara muitas contribuicbes para minha
pesquisa. Fique a vontade, se vocé quiser fazer uma consideracéao final.

— Nao, acho que ndo. Acho que suas perguntas ja abrangeram tudo, espero
contribuir para seu trabalho e Ihe desejo muito boa sorte.

Professora 3

- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da pesquisa, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Essa historia,comecou la tras. Tive uma irma deficiente e para ajudar minha mae,
achei por bem tentar entender como se desenvolviam as pessoas; para poder
ajudar, porque minha mae nado aceitava a deficiéncia nem meu pai, e minha irma
sofria muito. Eu trabalhava na Camara na época, me lembro. Quando minha irmé
nasceu, comecei a trabalhar na Camara como assistente legislativo. E, nas horas
vagas, a Camara me liberava para fazer acompanhamento voluntario na Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais de Sao Paulo (APAE). Fui para a APAE a fim de
tentar entender como podia ajudar minha irma, em casa. Foi assim que eu comecei.
— E o que levou vocé a assumir a funcéo gratificada? Por que vocé decidiu ser
formadora de professores?

— Porgue pensando em tudo isso, as pessoas precisam desenvolver o que € mais
importante na educagcéo para a vida das outras pessoas. E tentar ajudar nesse
sentido de que as pessoas precisam de pessoas boas para serem orientadas, para
orientar outras pessoas que estdo se desenvolvendo. E isso me interessa bastante.
— Queria que vocé tracasse, de uma forma breve, uma linha do tempo, falando da
sua trajetéria, em Santo André, destacando as principais dificuldades e as principais
contribuicbes de ser professora, em Santo André, nas formacdes que vocé
vivenciou...

— De quando eu entrei na rede? Bom, primeiro, dei gracas a Deus por ter entrado
por um concurso, que era publico. Antes,trabalhava, mas em uma instituicdo

filantropica. Ja tenho isso como preocupacédo, que € justamente a sensibilidade de
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descobrir como é que o outro se desenvolve, como € que o outro aprende, como é
que... E estimular o méximo da capacidade, das habilidades das pessoas, para que
ela seja melhor, cada vez mais. E, aos poucos, é isso que vou perseguindo, e
guanto eu queria aumentar essa capacidade, a possibilidade de as pessoas
perceberem, se envolverem, ... Porque é muito bom que as pessoas tenham
inteligéncia, as pessoas serem boas, porque o mundo precisa de gente assim!
Entdo, que eu me lembre, € nesse percurso que eu estou.

— E como foi para vocé a experiéncia de transitar entre as diferentes fungdes, ora
sendo professora ora sendo formadora/fungéo gratificada?

— N&o entendi.

— Como foi para vocé transitar entre as diferentes funcdes, ora sendo professora ora
sendo formadora? Como vocé vé esse movimento?

C — Vejo assim: o adulto, ele parou em um momento, percebo isso. E mesmo a
gente, na nossa funcao de professor, quando a gente quer atingir o outro, a gente
nao se ouve, enquanto professora. A gente ouve quem é... Como chama? A
hierarquia. Entdo para me fazer ouvir, isso para mim é muito importante, se vocé nao
tem a sensibilidade, se vocé ndo consegue atingir como é que O outro se
desenvolve, como é que o outro aprende, para que vocé estd |&? Entre nés, os
pares, a gente nao consegue atingir, ou, pelo menos, dar o pontapé inicial na
conversa. Entdo, na funcdo de Assistente Pedagdgica, tento pelo menos fazer as
pessoas me ouvirem. Eu consigo que todo mundo pare e escute 0 que estou
falando.

— Enquanto participante de uma equipe que € gestora da escola, como vocé
organiza os momentos de formacao de professores?

— Como? Como organizo? Ah, vou selecionando esses aspectos, observando nas
salas como essas relagbes vao se dando, como as criangcas estdo, se elas estao
bem, se elas estéo felizes... Observando essas coisas, a partir disso, vou tirando os
indicios para organizar o que a gente vai discultir.

— E vocé identifica mudanca na pratica dos professores, a partir das formacdes?

— E pequena, mas a gente consegue perceber, sim.

— A que ac¢les vocé atribui as mudancas, quando elas existem?

— Justamente, as formac¢des. Quando a gente consegue sentar em grupo, em

equipe.
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E — Vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacdes, de que vocé
participou na sua trajetoria?

— Sim, e bastante. Conversar com o0 outro, isso € muito importante. E a gente troca
muita experiéncia.

— Em sua opinido, qual é a importancia da teoria na formacéo do professor?

— A teoria argumenta o que a gente esta fazendo. E acho até ela pronta, ela diminui
a nossa trajetéria. Ela aproxima, eu diria. Assim, ndo vou fazer pesquisa, sendo que
a pesquisa ja existiu. Em algum momento, alguém ja escreveu sobre aquilo, entéo,
com base naquilo, eu amplio, amplifico o meu trabalho.

— E vocé consegue realizar na prética tudo o que vocé programa fazer, por exemplo,
no seu plano de formacgéo de professores?

— Na pratica... E, a discuss@o acontece. A gente consegue fazé-la acontecer. As
vezes, fragmentada; as vezes, a gente consegue ter uma continuidade. Mas,
depende muito da disponibilidade e do envolvimento das pessoas, naquele
momento. E € isso que a gente esta tentando, pelo menos agora, que a gente esta
tentando se constituir, enquanto grupo.

— E vocé acha que existe distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na sala de
aula?

- 0!

— Sim?

— Existe, sim! Bastante distancia.

— E, na sua opinido, como diminuir essa distancia?

— Conversando. Nas reflexdes, a gente refletindo sobre essa pratica.

— Agradeco pelas contribuicbes e deixo vocé a vontade, para fazer uma
consideracao final..

— Que as pessoas consigam perceber o quanto isso € importante na educacao. O
mundo esta se perdendo, eu sinto isso. E era um pouco do que eu estava sentindo,
hoje. A gente estd em um momento de cada um olhar s6 para si, de ndo ver o outro
e que esta causando muita violéncia. A gente estd intolerante com as pessoas, com
0 outro. Acredito que isso esta atingindo o usuario, dentro de casa mesmo, porque a
gente ouve das pessoas. E por banalidades as pessoas estdo se machucando.
Coisas muito pequenas, sabe? Que se sentassem em uma mesa e conversassem...

Tenho dito bastante, por exemplo: “em que momento vocé senta com a sua familia
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para conversar?” Nem comer junto as pessoas ndo comem mais. Entdo, acho que
isso esta dificultando muito; e € nisso que a gente esta se perdendo.
— Eu Ihe agradeco, e, com certeza, vocé contribuird bastante para a pesquisa.

— Que bom, tomara.

Professora 4

- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Bom, eu fiz no Ensino Médio, primeiro, Secretariado. E no final da década de 70,
para entrar em 80, quando houve as grandes greves e as grandes demissfes em
massa, estava fazendo curso de Secretariado. Conclui, mas ndo conseguia arrumar
emprego, de jeito nenhum, na area. Nem me passava pela cabeca a questao do
magistério. O que ocorreu, na verdade? Eu me candidatei a ser substitua, na rede
estadual. Achava que seria uma atitude provisoria. O que houve? Eu comecei, a
cada dia, em gue entrava na sala de aula, comecava a me encantar com a relacao
com as criangas. Sabia pouco, porque néo era habilitada ainda. Entao,resolvi fazer o
Magistério. Fiz uma coisa meio que inversa, pisei na sala de aula, primeiro. Naquela
época, quem nao era formado ndo podia ficar mais do que quinze dias, na sala de
aula. Alias, vocé ndo poderia completar o décimo quinto. Resolvi fazer magistério e
ndo sai mais.

— E por que vocé passou a assumir a funcao gratificada?

— Passei por esse momento, duas vezes. Como aqui, em Santo André, nés temos
uma questao politica, e nas duas vezes, ndo assumi por influéncia partidaria. Nunca
fui politico-partidaria, at¢é o momento, em que prestei essa Ultima avaliacdo. Da
primeira vez, fui chamada, pelo que me colocaram, era pelo meu trabalho, em sala
de aula; e fiquei pouco tempo na assisténcia pedagdgica, foram s6 dois anos.
Depois, prestei uma prova maior em 2001. A gestdo ja era uma gestao petista, que
tinha um foco diferente de trabalho e fui muito ressabiada, porque pensava que nao
teria chance nenhuma, nessa gestdo, de poder participar da selecdo. Concorri com
mais de cem professoras. Eramos trinta candidatas para, na verdade, assumir a
funcdo de assistente pedagodgica. Fui entrevistada e passei. Essas foram, na

verdade, as duas vezes. As duas vezes em que eu pensei em passar... O porqué: a
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primeira, porque me chamaram. Recebi um telefonema e me chamaram para ser
assistente pedagdgica, porque estavam precisando. Faziam um servico meio que de
boca-a-boca, perguntando nas unidades quem trabalhava bem. A diretora indicou
meu nome. Na segunda, foi, na verdade, nem por iniciativa minha, também partiu da
diretora. A diretora, quando veio a selegao, me incentivou a participar.

— Continuando, tracando de forma breve uma linha do tempo, falando de sua
trajetoria profissional, o que vocé destacaria de pontos relevantes, contribuicdes e de
dificuldades que vocé enfrentou ou enfrenta.

— De toda essa trajetoria? Acho que uma das maiores dificuldades foi a auséncia de
formacdo. Quando vocé nado tem, vocé ndo da o que vocé ndo tem. Nas primeiras
vezes, por exemplo, em que me deparei com um grupo de professores. Ainda na
primeira vez, em gque eu estava enquanto funcdo, me deparei com professoras muito
bem formadas, com, na verdade, um aporte teérico que era apaixonante. E eu nédo
tinha, mesmo porque ndo havia esse trabalho de formar as Assistentes Pedagdgicas
(AP). Depois, légico, o que foi relevante, entre uma e outra vez, foi o processo de
formacdo. Porque, quando eu fui AP, pela segunda vez, trabalhei num processo de
formacao continua. Entdo, a AP era a pessoa que mais recebia formacéo. E era todo
tipo, para todos os lados, porque ndés tinhamos que estar a frente do grupo de
professores.

— Como foi a experiéncia de transitar, ora ocupando a funcdo de professora, ora
ocupando a funcéo gratificada?

— Da primeira vez, ndo via a hora de voltar para a sala de aula. Da segunda vez, ja
estava como diretora e pensei que fosse sucumbir a ideia de voltar a sala de aula.
N&o era por medo da sala de aula, mas era pelo fato da minha experiéncia. O que
tinha vivido, o que ja havia aprendido e o que eu ja estava a frente do grupo de
professores com o meu grupo de professores, a sala de aula tinha ficado pequena.
Entdo essa ruptura foi a que mais doeu, foi uma questdo de quebra realmente de
caminho.

— Enquanto participante de uma equipe gestora, enquanto gestora de uma escola,
CcOmo VvOocé organizava os momentos de formacao com os professores?

— Bom, vivemos varios momentos de formacéo. Pela prépria maneira, porque
tinhamos também uma questdo de uma equipe que trabalhava conosco que
ocupavamos funcdo. NoOs tinhamos um processo de formacao longo. E tudo aquilo

que traziamos da formac&o com os professores era um caminho para a troca. Era



146

muito dialégico e a gente tinha um retorno dos professores. Eles nos colocavam,
indicavam quais eram as necessidades. E a Secretaria... Logicamente que a diretora
e a assistente pedagogica, obviamente, elas podem trabalhar pequenos processos
de formacéo, quando estdo na unidade escolar. A Secretaria da Educacdo tem um
papel maior, de trabalhar com a formagdo macro, tanto dos funcionérios, dos que
sao funcao gratificada, quanto dos professores. A gente via dessa maneira. Agora,
0s momentos de reunido pedagodgica semanal tinham um viés totalmente voltado
para a formacao. A informacao, que é uma coisa que hoje toma conta das reunides,
era realizada por meio de cadernos, comunicados escritos e pela maneira que a
gente encontrava melhor. Eu ouvia muitos professores dizerem: “melhor assim,
melhor assado”, “coloca num quadro”. Dependia muito do meu grupo. Como o grupo
mudava muito, entdo o grupo opinava. Entdo aquele grupo que opinava, um achava
que o caderno era melhor, outro achava melhor o quadro. Também ia me adequando
ao grupo, porqgue ndo era o que eu queria.

— E vocé identifica, nesse processo todo, mudanca na pratica dos professores, a
partir das formacdes?

— Sim, principalmente, depois que houve um processo muito grande de formacéo na
rede. No ano de 2004, na entrada dos professores que assessoravam a formacgao,
os PAFs, os professores saiam da sala de aula e tinham a oportunidade de fazer
uma formacdo, em momento de trabalho. Eles vinham com muita informacéo,
traziam isso para a sala de aula, porque ndo era um momento a mais. Nao tinham
que fazer, em outro horario. Eles vinham, faziam naquele horario, em que estavam
trabalhando. Mas, todas as formacdes, principalmente, nesse ultimo momento, foram
formacdes de qualidade e que tiveram influéncia no trabalho com os alunos.

E — E vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacfes? E, se vocé
identifica, a que a¢des vocé atribui essas mudancas?

P— Quando fui assistente pedagdgica, tive uma formacdo. Fiz uma especializacao
em Ensino Fundamental, na Universidade de S&o Paulo, também um trabalho
realizado em conjunto com a prefeitura. Nao s6 aberto a quem ocupava funcao
gratificada, mas também aos professores. Em especial, aos professores, atendendo
as trés modalidades da rede. Esse curso, acredito, veio agregar muito mais a minha
pratica. Quando passei para a parte administrativa, na dire¢do, perdi um processo
de formagé&o, de que a rede participou, intitulado “Acao Escrita”. Enquanto gestora,

percebia a mudanca e, obviamente, aprendi com as professoras. Entdo, o que
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modifiquei na minha prética, foi o que aprendi com elas. Por qué? O grupo, com que
trabalhavamos, era muito forte. A AP era formadora, entdo, na verdade, isso era
trazido, era muito latente nas discussbes. E, consequentemente, muita coisa eu
agregava. Ha outras coisas que nao, porgue eu ndo acompanhei totalmente o curso.
— Na sua opinido, qual é a importancia da teoria na formacgéo do professor?

— Acho que a teoria e a préatica caminham juntas. Logico que h& uma diferenga na
guestao do entendimento dessa teoria e da pratica. Porque a questdo de como vocé
vai adequar aquela teoria a préatica de sua realidade é que faz a diferenca. Todo
professor tem que ter um aporte tedrico, vocé tem que fazer leituras. Obviamente,
nem tudo vai se aplicar a nossa pratica, mas, consequentemente, algumas coisas
enriguecem as discussdes, fazem com que 0s espacos se tornem realmente
democraticos, porque, 0 que acontece, quando vocé ndo tem nenhuma Vvisao
tedrica? Fica uma visdo quadradinha, entao é s6 aquilo. Entdo: “a gente vai trabalhar
sistema apostilado”, o mundo vai girar em torno dessa apostila e ndo vai sair
daquilo. E ndo tem teoria suficiente para cobrir esse mundo apostilado. Que, na
verdade, quem sai ganhando, ha muito mais uma questdo de relacdo financeira,
muito mais privado do que olhar para o publico.

— Vocé consegue realizar na pratica, enquanto professora, tudo o que vocé
programa fazer, no momento de planejamento?

— N&o, ndo. Nem tudo.

— Por qué?

— Nem tudo, porque h&a a questdo do olhar para meu grupo. Se eu colocar tudo no
meu planejamento e eu ndo olhar para as criangas, eu cumpro tudo. Eu vou e vou
embora. Se eu comecar e fizer um trabalho de realmente troca com as criancas e a
gente perceber se realmente deu certo, vocé replaneja, pois, na maioria das vezes,
h& necessidade disso, sim. Vocé nao consegue dar tudo. O que eu tenho ficado
preocupada é com a questdo do sistema apostilado. E hd uma ordem: tem que
cumprir a apostila. A apostila tem um bimestre para ser trabalhada e sdo aqueles
contetdos. S&o conteudos macantes, pouco contexto tedrico. Ela ndo vem numa
base conceitual, e, sim, somente um caderno de atividades; entdo, o professor tera
dois trabalhos: o de pesquisar a base conceitual e de aplicar a apostila, que € um
caderno de exercicios.

— Vocé considera que héa distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na sala de

aula?
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— Ha. Acredito que depende muito do profissional.

— Como diminuir essa distancia?

— Quando vocé acompanha o desenvolvimento pedagoégico da escola. A escola € um
espaco pedagogico, todos os profissionais que trabalham, dentro de uma unidade
escolar, ttm um papel pedagdgico. Todos, todos. Da pessoa que limpa, que acredito
nao ser apenas uma questdo de limpeza. H4 uma questdo realmente pedagdgica
daquela acéo, porque a gente esta fazendo para o aluno. Ha um jeito correto, um
jeito de tratar; a gente esta lidando com criancas, € o0 espaco coletivo. Entdo nao é:
“eu limpei. Ah, por que sujou?”

— Como diminuir essa distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na sala de
aula?

— E a questiio do acompanhamento mesmo. Quando vocé tem uma equipe diretiva,
que trabalha em sintonia com o grupo de professores e no acompanhamento dos
alunos, vocé consegue diminuir essa distancia. Caso contrario, vocé sO cria
departamentos, dentro da escola. H4 o departamento administrativo, aquela que so
carimba, aquela que s6 diz sim ou nado, entendeu? Mais nada. Entdo vocé
desconecta a escola e o professor acaba ficando sozinho, na sala de aula.

— Obrigada.

— De nada, de nada! Espero que tenha dado tudo certo.

Professora 5

- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Influéncia da minha mae, ela que me colocou para dar aula. S6 que eu gostei e
acabei ficando.

— Por que vocé passou a assumir a fungcdo gratificada? O que levou vocé a ser
formadora, a querer participar da gestao escolar?

— Acho que o desafio, acima de tudo. Imaginar que esse € um lugar importante para
poder construir mudancgas, novas praticas, um relacionamento diferente, um outro

olhar. Acho gque esse € um elemento importante.
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— Gostaria que vocé tracasse, de uma forma breve, a sua linha do tempo, falando
um pouquinho dessa sua trajetéria profissional e ai destacar pontos que vocé
considera que foram contribuicdes e dificuldades nessa trajetoria.

— Neste ano, estou completando trinta anos de trajetoria. Trinta! Fiquei praticamente
os dez, doze anos do inicio da trajetoria, dando aula, na Educacédo Infantil,
principalmente. Depois, tive a oportunidade de assumir a fungédo de diretora de
escola. No inicio, claro que foi desafio, mas também com um pouco de receio. N&ao
tinha tanta formacéo assim, mas eu tinha visao e vontade. O que me ajudou foi estar
com pessoas que estavam me apoiando. Tinha uma equipe junto comigo. Entéo,
mesmo frente aos problemas que eu encontrava, para 0s quais, muitas vezes, nao
via saida, acreditava que estar na escola, na gestdo da escola, era um lugar
importante, principalmente, na gestao do trabalho escolar. Mais do ponto de vista do
que acontece na sala de aula, do que um olhar para um trabalho burocrético.
Precisava centrar o0 meu trabalho administrativo, sendo ele ndo acontecia, porque
olhava muito para o que acontecia na sala, o jeito de ser professor, o jeito de
trabalhar. E isso, sozinha, ndo sabia muito bem o que fazer, muitas vezes, mas havia
uma equipe que acompanhava a escola. Tinhamos reunides, sempre, que nos
ajudavam a perceber os movimentos, e fora isso, eu ia buscar uma pés-graduacao,
alguma coisa também para me ajudar. Entdo, isso foi me dando estrutura e
repertério, experiéncia, principalmente. Nesse sentido, que tive forcas para continuar
e, depois, trabalhar numa coordenacéo de escola, discutir politicas. Entdo foi uma
trajetéria em que, aos poucos, fui me sentido capaz, mas nunca o suficiente. 1sso foi
me fazendo enfrentar desafios, mas nunca sozinha. O que mais me fortalecia era
perceber que havia outras pessoas comigo, com a mesma intencdo, apoiando,
dando formacdo e trazendo debates e provocacfes que ndo nos deixavam
confortaveis nunca, principalmente, querendo voltar para a escola e fazer acontecer.
A minha trajet6ria até hoje foi assim.

— E como foi essa experiéncia de transitar entre as diferentes funcdes, ora sendo
professora, ora ocupando uma funcgéo gratificada. Como é isso?

— Foi extremamente rico. Vocé ter pontos de vista, em lugares diferentes, amplia sua
visdo de como acontece essa educacao publica, principalmente. De como acontece
vocé pensar uma politica de uma maneira mais ampla para uma cidade e como é
pensar essa politica, dentro de uma escola. Entdo, quando era diretora de uma

escola, ainda ndo tinha uma visao dessa politica, em termos de cidade, mas estar no
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debate, junto & equipe dessa cidade, me facilitava entender o que tinha de fazer la
na escola. Passando por um movimento de estar no debate da politica de uma
cidade, e ja tendo passado por uma escola, comecei a ter referéncia de quao
maiores sdo os desafios e demandas do trabalho que € fazer politica educacional.
Entdo, vocé tem uma politica que ela é mais prioritaria, em curto prazo, que vocé
tem que ter respostas, e vocé tem uma politica que €, a longo prazo, que precisa se
estruturar, que depende de um aspecto financeiro inclusive, para que vocé tenha
condicbes de implementar, implantar. Comecei a perceber que muitas das coisas
gue eu reclamava, quando era diretora, ndo eram tao simples de ser resolvidas, mas
também percebia que para determinadas coisas € possivel, sim, precisa ser mais
pratico. Entdo, transitar... E, hoje, na sala de aula, depois de ter passado por tudo
iss0, vocé volta e vocé percebe que responsabilidade € estar na frente dessa sala! O
qudo rico € esse momento dessas criangas que estdo comigo, que nao vai voltar. Ou
faco bem feito, ou ndo tem volta. Entdo é esse olhar, principalmente como
professora, para mim é o que mais me da forca, mesmo, em meio ao cansaco, ao
desanimo, muitas vezes, a insatisfacdo. As vezes, voceé fica até sem achar que as
coisas vdo melhorar, mas o tempo dessas crian¢cas € rico, entdo precisa ser
intencional, cuidadoso e valorizar cada minuto que vocé estd nessa sala de aula,
senao...

— Enquanto participante da equipe gestora, quando vocé participava das equipes,
como vocé organizava os momentos de formacao de professores?

— Eu passei por véarios desenhos de equipe. Quando eu assumi, em 1997, eu era
sozinha. S6 eu, diretora da minha escola, com uma auxiliar administrativa. As vezes,
porque houve tempos, em que eu fiquei sem auxiliar administrativa. Mas, como nao
conseguia me desligar do que acontecia na sala de aula, nos momentos de
reunides, falava algumas coisas e estava sempre atenta ao que via na escola.
Procurava levar para as reunides pedagogicas (RPs) para a gente discutir. As vezes,
eram discussfes chatas, porgue tinha que discutir, porque o grupo demandava isso:
“0 que nés vamos fazer na Pascoa?” Sabe? Essas coisas que vocé nao quer muito
gastar seu tempo nisso, mas o grupo precisava amadurecer no debate pedagdgico e
também me senti mais segura para fazer. Entdo, fui fazendo, aos poucos, e
conversando, muitas vezes, com as auxiliares pedagdgicas (APs), que
acompanhavam muitas escolas e traziam demandas para a gente discutir, A partir

dessas demandas que vinham da Secretaria e da escola, procurava organizar minha
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reunido pedagdgica, sempre focando e valorizando muito mais o debate pedagdgico.
Mas, em vez disso, havia mil informagdes de demandas administrativas, que eu era
obrigada a fazer, e acabava também tomando um tempo e eu ia mediando isso.
Quando chegou a auxiliar pedagdégica, hoje, formamos parceria, pois a AP estava Ia,
naquela escola, comigo, todo dia; era legal, porque a gente construia juntas essa
demanda, eram dois olhares. Havia a auxiliar que podia cuidar da parte
administrativa, eu também podia dar conta dessa parte mais burocratica, e, juntas, a
gente, depois, pensava. Toda semana, a gente planejava a nossa pauta de reunido
pedagdgica, até porque isso era uma demanda da Secretaria. Reunido pedagdgica €
um momento de debate, ndo da para a diretora ndo estar 14, ndo da para a AP ndo
estar 14. Nao da para néo ter coordenacéo e ter um debate, de fato, do que acontece
na escola. Isso era politica da Secretaria e concordava com isso; entdo fluia. Havia
varias dificuldades, muitas vezes, conflitos demais, mas era bom. Entéo, era assim,
a gente sempre elaborava uma pauta e foi aprimorando com o tempo. As reunides
setoriais passaram a acontecer, depois de um tempo. Era 0 momento, em que todas
as diretoras e assistentes pedagogicas se reuniam, semanalmente. E isso facilitava,
porque vocé se encontrava com o gestor da Secretaria, que acompanhava seu dia-
a-dia, toda semana. Entdo esse era um alimento para a gente poder fortalecer a
nossa conduta na escola, todo dia, assim como a reunido pedagdégica. Entdo, esse
foi o melhor momento. Demorou a acontecer, mas, depois disso, as coisas
comecaram a ficar mais focadas.

— E vocé identifica mudancas na pratica dos professores, a partir das formacfes?

— Identifico. As vezes, falo: “ndo, ndo muda nada”. Mas, se vocé prestar atencéo, e
fizer um voo bem baixo e olhar com cuidado, vocé percebe nos detalhes do dia-a-
dia, mudancas. Vou lhe dar um exemplo que vi hoje. Isso me chamou a atencéo, eu
falei: “Nossa, estédo falando disso e ja esta incorporado ao cotidiano do professor e
esta valorizado enquanto... E um valor para aquele trabalho com os alunos”. Sobre a
caracterizagdo ou a sondagem, que sado duas ac¢des importantes. E estava na gestéo
de uma escola, quando comecou a se falar em caracterizagdo, isso ndo existia na
rede. Comecou a se falar em caracterizacdo, acho que era 1998, 1999, mais ou
menos, que o professor tinha que escrever um pouco sobre sua sala. Ap6és um més
de trabalho, final de fevereiro, escrevia um pouco sobre sua sala. E isso ele trazia
para a reunido pedagdgica, para a gente discutir. E isso dava um rolo! Professor nao

aceitava de maneira alguma e néo via importancia nisso. Hoje, entrei na sala dos
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professores para pegar um material e sai, e estava havendo uma reunido
pedagdgica da EJA. Ouvi algo que me chamou a atencdo. A professora falava
assim: “Ah, eu queria falar uma coisa. Em relacéo a caracterizacdo dos meus alunos
que eu estou fazendo, eu identifiquei isso, aquilo...” Ela estava colocando o assunto
em pauta. Isso estava valorizado ja& como uma demanda necesséria para o trabalho.
Entdo, quer dizer, isso € uma mudanca, incorporada enquanto valor, e ndo imposta.
A sondagem, por exemplo, aqui na escola, infelizmente, no ano passado, nao
aconteceu de uma maneira como um valor que os professores defendessem. Um
professor fez sondagem, no inicio do ano, més de fevereiro, naquele més, em que
vocé tem que levantar os saberes. Um fazia, o outro n&o. Enquanto para as escolas,
a gente sabia que ja estava colocado como uma demanda, enquanto grupo. Neste
ano, com a discussao, todos os professores entenderam que é importante ter essa
sondagem, no inicio do ano e ao final de cada bimestre, e que essa sondagem seja
uma referéncia para a gente poder avaliar os avangos, o trabalho do professor. Isso
esta voltando. Nessa escola, isso que se perdeu durante um ano, hoje, o valor esta
resgatado. E sei da rede, que a sondagem, hoje, é um valor.

— E a que vocé atribui? A que ac¢des voceé atribui?

— Atribuo, exatamente, primeiro, porque houve uma politica intencional de
implantacdo desse entendimento e movimento. E importante fazer a sondagem.
Entdo ela veio como um debate importante, nas reunides pedagogicas, a partir de
uma politica que defendia isso, via Secretaria, com 0s coordenadores para estar
tendo essa discussdo. Mesmo com as resisténcias, 0os professores que entenderam
e se apropriaram, com 0 tempo, percebe-se que essa € uma demanda pedagogica
necessaria para que o trabalho com o aluno seja mais efetivo e eficaz. Entéo,
percebo que mais que por imposi¢cdo, o professor percebeu e entendeu que é
necessario, para se atingir uma qualidade no seu planejamento e na sua atuagao
pedagdgica. Ndo vou generalizar, mas vejo um volume de manifestacbes, em
relacdo ao compromisso com a sondagem e com a caracterizagcdo como um fato
importante. Acho que isso é um exemplo de mudanca. H& muitos outros.

— Vocé identifica mudancas na sua pratica, a partir das formacdes, de que vocé
participou?

— Enquanto professora, uma formacéo formal, aqui na escola, por parte da prefeitura
eu nao recebi. Da parte da Secretaria eu ndo tive uma formacao direta. A gente tem

agui o nosso dia-a-dia, que a gente discute, as coisas que busco, que a gente faz
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aqui. Na reunides pedagogicas, temos trocas, pois ha professores muito bons, aqui
na escola, e que vocé troca com um, com outro. Essa troca tem me alimentado
demais. Entdo, na falta de uma formacdo mais global, mais centrada, que vai para
além desta escola, a formacéo do grupo, do coletivo desse grupo-escola, para mim,
tem tido efeito. Tem trazido resultados e tenho refletido sobre minha pratica. Quando
ougco uma professora dizer: “olha, se vocé trabalhar revisdo...”. Que nem agora,
estou com o0 4° ano, revisdo de texto esta sendo o meu desafio. Como trabalhar?
Entdo, ontem, na reunido pedagogica, ela falou: “a revisdo de texto pode comecar
por aqui, por ali, que tal...”. Fomos trocando e isso para mim fez toda a diferenca.
Toda a diferenca. Se sentir & vontade para falar, ter parceiros que tragam, que
contribuem com vocé, imaginar que a sua contribuicdo pode estar ajudando outros
professores, isso € muito importante.

— Na sua opinido, qual é a importancia da teoria na formacgéo do professor?

— Acho que ela traz um referencial para vocé ter um repertério de andlise, de
entendimento do que esta acontecendo, de forma mais tranquila e segura. Porque,
muitas vezes, vocé fica no “achismo”: “ah, eu acho isso, acho aquilo; eu concordo
com isso, concordo com aquilo”, e falta uma visdo maior. Por que é assim? Por que
para a avaliacdo & importante fazer sondagem? Entdo, quando vocé estuda, vocé
entende a importancia dessa sondagem no campo tedrico. Por que curriculo tem
que ser pensado? Por que nosso plano escolar tem que ter objetivos? E importante
saber aonde a gente quer chegar, € importante vocé ter instrumentos que favorecam
esse seu processo de trabalho. H& tedricos que mostram isso para a gente. Se vocé
discute na escola e consegue fazer uma relacdo com essa teoria... Porque essa
teoria chega na escola, muitas vezes, vocé ndo sabe que € uma teoria, mas ela
chega. Mas, quando vocé, professor, dando aula, identifica que o que esta sendo
conversado aqui ndo é a ideia absurda de ninguém ou imposicéo de alguém, mas ha
teorias que estdo ajudando vocé a perceber a importancia, vocé tem um olhar mais
tranquilo. N&o fica nas brigas pessoais, do que vocé acha, do que eu acho. Ou
entdo: “mais uma dor de cabega para o professor”’, “mais um trabalho para mim”.
Vocé nao fica s6 nesse stress, vocé percebe que o campo teorico lhe traz uma
referéncia importante. Mas, assim, ainda € pouco o que vocé percebe, que o0 que
vocé estd discutindo, aqui, tem relacdo com essa teoria. Teoria esta mais |4 na
academia, no curso de Pedagogia, nos cursos de pés-graduagdo. Para o professor,

qgue nao esta nessa academia, é dificil fazer essa relagdo com a pratica.
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— Vocé consegue realizar na pratica tudo o que programa fazer no seu
planejamento?

— Em certa medida, sim; mas no meu planejamento sempre vao aparecendo
situacdes que eu ndo imaginava que ia encontrar e que eu nao sei ainda muito bem
como lidar. Também, situacdes que eu sabia que ia encontrar e que eu sabia que ia
ter que buscar conhecimento para lidar, principalmente, neste ano, que eu peguei
um ano que nunca trabalhei. Eu ja sabia que ia ser uma busca constante, entéo,
procuro fazer um planejamento que eu saiba que, em certa medida, vai chegar aos
alunos pela minha mediacdo. Mas eu estou aberta para refletir, se € isso mesmo, se
é por ai. Entdo eu planejo semanalmente. Tenho um planejamento bimestral, anual,
mas, semanalmente, vou me organizando para que ele chegue nessa pratica. O
planejamento, a longo prazo, para mim nao resolve, pois € uma visao, a longo prazo:
gque metas e que objetivos eu quero alcancar? Eu ndo, mas a escola: o que se
espera para este 4° ano? O que € importante que as criangas aprendam, nesse
ano? Esses sdo importantes também, mas eu planejo semanalmente, porque eles
também me trazem demandas, que tenho que mexer nessa semana, 0 que eu vou
trabalhar. Entdo, em certa medida, sim. O planejamento para mim é essencial, sendo
nao sei o que vou fazer, fico perdida.

— Vocé considera que existe distancia entre o que dissemos e 0 que fazemos, na
sala de aula?

— Ah, existe.

— A que vocé atribui essa distédncia? Como diminuir essa distancia?

— Olha, agora vou ser bem assim... Vou trazer dois pontos de vista, que acho que
radicaliza, talvez, ndo sei. Mas, pode ser o sonho, a vontade que vocé queira que as
coisas acontecam. Eu sou um pouco assim. Entdo, vocé acredita muito. E vocé vali,
acha que vai dar e acaba n&do acontecendo. Vocé tem muita confianga, credibilidade
no seu trabalho, na sua escola, no que vocé ja tem de experiéncia e vocé aposta
naquilo. Acho que é aposta, de que “vamos la, que vai dar”. E no dia-a-dia, ha todas
as confusbes que acabam acontecendo, frustracbes, mas vocé vai acertando e
ajeitando isso. Entdo, acho que fica sim esse distanciamento do discurso, que &
esse discurso otimista, perseverante, de quem acredita. E ai vocé vé que a prética é
diferente e ha o distanciamento. Ha também o distanciamento que percebo ai, ja
pela minha trajetoria, que muita gente que fala muito, que reclama demais. Sabe?

Reclama de tudo e ndo consegue enxergar que aquilo que ela esta falando tem a
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ver também com a pratica dela. O problema parece que esta além, que ndo é com
ela, que ndo é com aquela sala, que ndo € com aquela escola. E ai vocé reclama de
uma coisa, reclama de outra, reclama do aluno, reclama da gestdo da escola,
reclama de tudo, mas, em certa medida, essas reclamacfes tém a ver com vocé
também. Entéo, o discurso para mim estd bem mais distante ndo sé da pratica, mas
da nocdo que a pessoa tem do que é estar inserida nesse contexto, que é um
contexto... Como eu diria? E um contexto inusitado, todo dia. Por mais que vocé se
planeje, saiba, cada dia ha novidades, ha desafios. Criancas novas chegando, o
humor de cada um, as programacgodes que vocé faz e chove, o passeio ndo acontece.
O laboratério de informética que vocé quer usar, quando chega la, os computadores
estdo quebrados, e ai ndo adianta vocé falar: “poxa, vida! Esta tudo quebrado...!”
Quer dizer, entdo fica um discurso totalmente distante da pratica. A gente vai ter
esses problemas sim, uma reunido para conversar, mas, no dia-a-dia, a minha
pratica tem que ser séria e eu tenho que valorizar aquele momento, como eu
comecei a minha entrevista. H4 momentos em que ha valores, se ndo deu para fazer
uma coisa, entdo, o que eu faco? Fico reclamando e cruzo os bracos? Nao da, né?
— Obrigada pela participagéo.

— S0 iss0?!

— Acabou.

— Queria falar mais!

— Pode falar, quer fazer uma consideracao final?

— Estou adorando participar dessa pesquisa, pois acho que vocé vai colher dados
bem legais e ouvir os professores é essencial. Estou adorando estar na sala de aula.
Ter passado pelo que passei e estar na sala, hoje, para mim é um presente. Mesmo
em meio as situacdes que me fizeram estar aqui, essas, tudo bem, faz parte dessa
alternancia, de tudo. Mas é um presente. Trinta anos de prefeitura, estou quase me
aposentando. Estar na sala de aula € um presente, porque vou me aposentar
diferente. Se estivesse me aposentando na funcado, néo teria essa dimensao do valor
gue é a sala de aula, o ouro que € esse lugar. Esse € o movimento de tudo, da
escola, da pesquisa, de tudo. A sala de aula é o ouro de todo o trabalho da escola.
Se vocé esquece da sala de aula e cuida de tudo, menos do que acontece nesse
lugar, acho que vocé néo esta fazendo educacéo. E isso.

— Obrigada.
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Professora 6

- Primeiro,gostaria de Ihe agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
VOcé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Decidi, na verdade, por admirar meus professores, por sempre ter uma paixao e
olhar como eles podiam modificar a vida das pessoas. Acho que foi um pouco do
gue aconteceu, ho meu caminho, desde menina.

— E por que vocé passou a assumir a funcao gratificada? O que levou vocé a querer
ser formadora de professores?

— J& trabalhei em funcéo gratificada em dois momentos; no primeiro, tinha acabado
de sair de uma licenca gestante. Estava distante da sala, ja fazia quatro meses, e
isso me dava a possibilidade de retorno para um lugar diferente, que eu nunca tinha
ocupado, que também era novo na rede, porque ndo existia a funcdo de
coordenador pedagdgico, nem de assistente pedagogico. Entdo, para mim, era um
desafio. Sempre gostei de coisas novas; entdo, resolvi me aventurar por conta disso.
— Queria que vocé tracasse, de forma breve, uma linha do tempo, falando de sua
trajetéria profissional, em Santo André, e destacando quais as principais
contribuicdes e as principais dificuldades de ser professora em Santo André, do
processo formativo...

— Eu iniciei na prefeitura de Santo André, trabalhando como auxiliar administrativo,
no departamento de pessoal. Para mim, era uma grande frustracéo, porque eu tinha
terminado o Magistério. Quando fui tentar entrar como professora na rede, na época
nao existia concurso publico, era por indicacdo. A maior parte das minhas amigas
conseguiu ser professora, porque elas eram conhecidas do prefeito e eu ndo. Nao
conhecia o prefeito, nem ninguém, que era ligado ao prefeito, e fiquei de fora. Isso
me deixou muito triste. S6 que também, ocorreu uma questado do destino. Eu conheci
uma pessoa que me indicou, mas ja havia passado o més de fevereiro, e as aulas
iniciavam em fevereiro, naquela época. Entdo, ela s6 conseguiu me indicar para
trabalhar no departamento de Recursos Humanos (RH). Entrei via RH, fiquei nove
meses trabalhando la e olhando as minhas amigas irem la com suas carteiras,
falando das escolas, e eu sempre nutrindo aquela vontade de voltar. No final daquele

ano, fui até o gabinete do prefeito, com a maior cara-de-pau, e pedi para ele me
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colocar, se eu ndo poderia trabalhar como professora, era o que eu gostava de fazer,
gue eu achava que tinha vocacéo. Ele concordou. Na verdade, era uma gestéo de
direita, era o Brandao, e ele concordou que eu voltasse. Voltei, no ano de transicao,
na primeira vez em que o Celso foi prefeito de Santo André. Nessa transicdo, muita
coisa mudou, porque o Celso fez o primeiro concurso para professores, que prestei.
Primeiro concurso. Na época, era aquela neura, porque vocé ndo podia... Na
verdade, havia uma preocupacdo de que se VOCé ndo passasse no concurso, Voceé ia
ser demitida. O que ndo acabou acontecendo, porque houve muita lisura nisso, e a
rede sé cresceu. Entdo, nesses 23 anos de rede, que completo neste ano, ja
vivenciei de tudo, na verdade. Fui professora de todas as modalidades, da Educacéo
Infantil, da EJA, do Ensino Fundamental, agora. Acho que a gente aprende muito, a
cada dia, e a passagem pelo cargo de assistente pedagogico e de coordenadora so
me alimentou pedagogicamente e me trouxe muita esperanca na educacéao, apesar
de todas as dificuldades que a gente encontra.

— E como foi transitar, ora ser formadora, trabalhar na gestéo, trabalhar como funcéo
gratificada, e ora voltando a ser professora? Como é essa...

— Olha, acho que esse é um processo muito dificil. E mais dificil ainda para quem
nao trabalha nessa realidade. Aqui, vocé vai muito ciente, sempre fui uma pessoa
muito ponderada, muito pé no chao, de que minha funcéo era passagem. Que era
um momento, em que estaria |4, teria aquela atribuicdo e por isso deveria fazer valer
aguela atribuicdo que tinha. Nunca me eximi de conflitos por conta disso ou de tomar
decisdes em relacdo a isso, por conta de estar como assistente pedagogica, estar
como coordenadora. Mas sempre tive meus pés no chdo e a certeza de que, na
verdade, sempre fui professora; entdo, para mim, foi tranquilo, em certa medida,
voltar para a sala de aula, do ponto de vista de saber definitivamente qual era 0 meu
lugar. Mas isso nao é facil. Nao é facil financeiramente, nao é facil emocionalmente...
Vocé lida com os dilemas do que vocé faria, se estivesse no lugar daquela pessoa,
como vocé conduziria tal ou outra situacdo... Acho que hoje, trés anos depois que
iSSo aconteceu, estou mais tranquila para dizer que € um bom aprendizado. Mas que
deixa marcas.

— Enquanto participante da equipe gestora, enquanto formadora, como vocé
organizava os momentos de formacéo?

— Sempre tive muita preocupagdo com a forma de apresentagcdo e a maneira como

tentava envolver as pessoas nessa organizacao, no que eu estava fazendo. Acho
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que as pessoas que trabalharam junto comigo podem dizer um pouquinho disso.
Sempre tive esse olhar voltado para como as pessoas iam receber aquela
informacéo, qual era o melhor tratamento, didatica mesmo, para trabalhar e tentar
trazer um pouco da minha experiéncia, um pouco da minha inexperiéncia, também,
junto, que fui aprendendo e construindo esse papel com as pessoas, com as quais
trabalhei. Ninguém nasce coordenador, vocé vai se constituindo na sua funcéo, e,
com isso, vocé vai aprendendo e vai conseguindo lidar melhor. Mas eu sempre
trabalhei com o principio de que as pessoas me ajudam a construir esse caminho,
néo fazia esse caminho sozinha. Acho que é por ai.

— E vocé identifica mudanca na pratica dos professores, a partir das formacdes?

— Hoje, do meu lugar de professora, vejo que houve bastante mudanca. Mas que
essas mudancas sdo muito suscetiveis, infelizmente, a forma da gestdo, e ai vocé
fica, realmente, pensando se as pessoas efetivamente mudaram ou ndo mudaram.
O que esta em jogo ndo é o que elas mudaram ou deixaram de mudar, mas que a
realidade lhe traz um outro olhar. Entdo, ha coisas que ndo cabem, que a teoria lhe
traz e que ndo cabem na pratica. E, quando vocé tem a possibilidade de colocar isso
em xeque, é que vocé entra em conflito, porque vocé tem a teoria muito forte e,
quando vocé vai colocar em prética, vocé se debate com uma outra realidade. E
nasce o meio termo dessa histdria toda, que € vocé tentar levar um pouquinho da
pratica ajustada a teoria, mas também nao perder de vista um ou outro.

— Acho que vocé ja falou um pouco disso, mas entéo vocé identifica mudanca na sua
pratica?

— Na minha prética, com certeza. Nao sou um terco do que ja fui, antigamente. Hoje,
tenho uma preocupacdo muito maior com o aluno do que eu tinha, antigamente.
Hoje, consigo ver a educacdo de um outro lugar, principalmente, da infancia. A minha
passagem pela creche, alids, ndo fiz mencéo a ela, acho que foi muito importante,
pois me ajudou a olhar para a questdo do espaco, de uma forma diferente, que eu
nao tinha possibilidade na Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF), e para
a infancia. Porque, enquanto professor da EMEF, vocé tem uma légica muito
diferente de trabalho da creche, e acho que consegui aliar um pouco isso. Por isso,
hoje, desde a Educacéo Infantil, vejo que meu trabalho é uma referéncia na escola,
porque tento aliar um pouco do que vivi na creche com um pouco do que seja 0
ensino mais formal.

— Na sua opiniéo, qual € a importancia da teoria na formacgéo do professor, entdo?
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— A teoria é 0 que alimenta. E o que impulsiona, é o que instiga a tentar fazer
diferente. Se vocé ndo tiver teoria, sua pratica vai ficando cada vez mais
empobrecida. Acredito que ndo é sO aquela teoria dos autores consagrados, mas €
aquilo em que vocé acredita de concepcdo mesmo, de correr atras do que vocé
acredita, do que vocé tem de ideal... E ir buscando se alimentar, porque se vocé nao
fizer isso, a sua pratica vai ficando empobrecida. Uma ndo d4 para viver sem a
outra.

— E vocé consegue, hoje, realizar na pratica tudo que vocé planeja fazer?

— Com certeza, planejo muito mais do que realizo. Acho que fervilho muito de ideias,
e vou tentando, na medida do possivel, ndo esquecer das ideias que tenho e vou
construindo com isso meu planejamento. Mas, ainda fica muita mais coisa no campo
do planejado do que no campo do realizado, porque ha aquele interlocutor direto,
que € a crianga, que nem sempre esté a fim daquilo que vocé planejou, do que vocé
pensou para ela. Entdo, € um pouco do que o Gabriel sempre falou, a parte cheia, a
parte vazia, que insiste, que ndo pode ficar cheia demais, mas que também nao
pode ficar vazia demais. Mas, as vezes, eu acho que encho demais!

— E vocé considera que existe distancia entre o que dizemos e o que fazemos, na
sala de aula?

— Muita, muita. Infelizmente, ainda existe muita.

— E como diminuir essa distancia?

— Dificil. E tentar buscar um ideal, talvez ter uma postura mais centrada naquilo que
se diz também, e se policiar mesmo. Acho que a maior cobranga de qualquer
profissional deve vir dele mesmo. Vocé nédo precisa de um assistente pedagogico
(AP) ou de um diretor apontando o que vocé esta fazendo de errado. Se vocé for
uma pessoa que desenvolve sua autocritica, e isso me julgo bastante, sou capaz de
alinhar o meu proprio caminho. Se estou vendo que nao esta legal, se eu mesmo
percebo, busco um rumo correto. Agora, se ndo tenho essa autocritica e estou 14,
apenas, para passar meu tempo, para ganhar meu dinheiro, com certeza, vou
passar batido por tudo isso. Entdo, o que traz para essa realidade é vocé ter
autocritica e ter uma analise bem sincera: “pequei nisso, vacilei naquilo, falei mais
do que devia...” Ou entdo: “vou refletir melhor, antes de falar...” Acho que isso vai
trazendo vocé para uma pratica mais coerente.

— Obrigada.

— De nada.
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— Vocé quer fazer alguma consideragéao final?

— Para dizer que trabalhar como AP, como coordenadora, foi muito bom. Que s6 me
engrandeceu como pessoa e como profissional. Sinto muita saudade, ai vou chorar!
Muitas saudades das parceiras e da paixdo mesmo, da alegria, que a gente tinha
muito, que era bacana. Uma coisa que posso dizer € que a Unica passagem que
ndo tive na educacdo foi no Ensino Superior, porque eu trabalhei com ginasio.
Trabalhei um aninho s6, mas dei uma pincelada no Ensino Médio. O que me
encantou foi estar nessa rede, por conta da infancia, por conta de trabalhar com a
aquisicdo da leitura e da escrita, que € um processo que me apaixona. E eu sé
aprendi, sendo AP, sendo coordenadora. Para mim, foi étimo. Foi 6timo trabalhar
com muita gente boa.

E — Otimo. Obrigada.

Professora 7

- Primeiro, eu gostaria de Ihe agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme j& conversamos na contextualizacao da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Na verdade, nunca foi um ideal para mim. Sou do interior de Sdo Paulo e para
mim, na época, foi a Unica forma de sair da minha cidadezinha, porque as condicdes
financeiras eram muito ruins e havia magistério na cidade vizinha e eu vi que era
uma forma de conseguir ter uma profissdo. Meus amigos saiam para fazer faculdade
fora, e meus pais nao tinham a menor condicdo, entdo vi que, como profissédo, a
Gnica que me era possivel era essa. Entdo, comecei dentro do magistério, ndo como
um ideal da minha vida, que meu ideal era outro. Porém, nunca aceitei para mim a
mediocridade. Acho que em tudo que a gente fizer, a gente ndo pode ser mediocre.
Entdo, sempre busquei ser o melhor possivel. E desde sempre, desde que comecei,
fui buscando e perguntando para as pessoas, porque 0 magistério também néao
dava, acho que assim, como hoje também, 0s cursos superiores nao preparam o
professor para a sala de aula... E fui buscando com as pessoas mais experientes e

tentando em sala de aula, sempre, sempre. Nunca, nunca me acomodei, sabe? N&o
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faz parte da minha personalidade isso, me acomodar. Entdo, foi assim que comecei,
nao como um ideal.

— Vocé ja entrou um pouquinho no eu ia Ihe perguntar: para vocé tracar, de forma
breve, uma trajetdria, uma linha do tempo, falando da sua trajetéria profissional. E ai
que vocé destacasse as principais conquistas, nesse periodo, enquanto professora,
e as principais dificuldades que vocé enfrentou.

— Eu vim do interior para Maua, porgue l4, no interior, naquela época, nédo tinha
classes vagas. As pessoas assumiam aqui e, depois, pediam remoc¢ao para O
interior, e me diziam que Maud tinha muitas vagas. Entdo, eu e algumas amigas
viemos para Maud, na rede estadual. Eu comecei ali, foi uma loucura total, porque
nos ndo tinhamos conhecimento nenhum. Alugamos casa e ali comecamos, ja com
a intencdo de um curso superior, e ndo na area de 12 a 42 série, em que sempre
atuei. Tanto que eu fiz Histéria. Foi muito dificil, no inicio, para a gente pegar as
aulas. Depois de uns dois anos, ja fui para a faculdade fazer Histéria, pois queria
trabalhar com o pessoal de 52 série do Ensino Fundamental ao Ensino Médio Queria
deixar de trabalhar com as classes de 12 a 43. Porém, fui gostando muito de ficar de
12 a 42 e, mesmo tendo feito Histéria, nunca dei uma aula sequer de Historia. Fiz
pés-graduacdo em Histéria, também. Nao tenho Pedagogia, porém, isso nunca me
fez falta, porque sempre participei de todos 0s cursos possiveis, que a rede estadual
oferecia. Depois de Maua, me removi Santo André e na escola do estado ja estou,
ha dezoito anos. Estou me aposentando, este ano, do estado. Cursos, realmente,
nunca foram oferecidos muitos, mas procurei participar de todos, desde que fosse
possivel. Eu acho que um professor ndo pode nunca ficar s6 pensando nesses
cursos oferecidos, porque sendo a sua evolucao vai ser minima, porque a oferta é
reduzida. Sempre fui buscando, como ja disse, com outras pessoas, em internet...
Sempre li muito, ndo apenas a respeito de educacao, porque acho que a formacao
do professor de 12 a 42 passa por isso; teme necessario um conhecimento geral
bom, porque vocé da aula de Histéria, Geografia, Ciéncias, vocé é polivalente;
entdo, acho que vocé tem que buscar uma formacgéo geral também, boa, ndo apenas
especifica. Entéo, foi assim, comecei em 1984, 14 eu fiquei... Quantos anos? Alguns
anos como, na época, a gente chamava de Admitido em Carater Temporario (ACT),
que sdo os professores Ocupante de Funcdo Atividade (OFAs), hoje, até sair
concurso, que foi, em 1989, quando eu ingressei realmente como titular, e estou, até

hoje, na rede estadual. Aqui, na rede municipal, eu entrei em 2000, e estou, até hoje.
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Na rede municipal, ocorreu uma evolucdo muito grande. Quando eu entrei, senti
uma dificuldade enorme, porgue as pessoas, Como estava o0 construtivismo em voga,
todo mundo achava que era o melhor, mas as pessoas que entravam na rede,
também n&o conheciam muito. As pessoas que estavam nos cargos diretivos néo
conheciam e, de repente, vinham falar para a gente: “ndo, isso ndo pode! Aquilo ndo
pode!” Mas, também, ndo sabiam o que podia e nés ficamos perdidas. De repente,
aguela pratica do Estado, de muitos anos, ndo podia. Vocé achava que nao podia,
mas também vocé ndo sabia muito como fazer de outro jeito, como elas faziam ou
pediam. Acho que isso foi terrivel para a educacdo. Pode ter sido bom, mas também
foi terrivel para os alunos, parece que eles eram cobaias, que vocé ficava ali,
tentando fazer as coisas e ndo davam certo. Acho que 0 ensino caiu muito, muito,
muito, nessa época também, para depois ir melhorando. Aos poucos, parece que as
pessoas foram estudando mais, mesmo quem estava nos cargos de diregcdo foi
estudando mais, também participando de cursos e formacgbes e foi, assim, aos
poucos, melhorando. A rede, alguns anos atras, teve realmente um salto qualitativo,
gue, agora, parece que esta se perdendo um pouco.

— E qual importancia vocé atribui as formacdes, ja que vocé falou das formacdes,
tanto na escola, quanto fora dela?

— Na escola, € fundamental, porque os professores se véem mais estimulados a
participar. Procurar sé fora dela, muitos ndo tém nem condi¢cdes financeiras com o
salario de professor, porgue contribuem muito para a manutencdo da casa, dos
filhos, entdo, também nado tém grana para fazer essas formacfes, fora. Entédo, é
fundamental que as redes oferecam, que a gente va participando, gratuitamente.
Mesmo sendo fora do horéario de trabalho, se elas tiverem qualidade, eu acho que
sdo... Nem todas sdo palestras que ajudam para o seu conhecimento geral, mas
para o especifico, de sala de aula, devem ser forma¢des mais longas, do vai e volta
mesmo, para vocé ir aplicando com os alunos.

— E vocé nunca pensou em ser formadora? Ocupar funcéo gratificada?

— Ja até pensei nisso, mas, como eu tinha trabalho nas duas redes, ndo era
possivel, porque teria que sair de la, e como a aposentadoria estava proxima, nao
valia a pena deixar la. Entdo, ja até pensei nisso sim, mas fui adiando, adiando, em
virtude disso. Quem sabe, agora, me aposentando numa delas.

— Durante todo esse periodo, em que vocé estd na rede municipal de Santo André,

onze anos, como Vocé Vé a organizacao dos momentos de RPS?
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— No comeco, também, como ja disse, ndo havia muita qualidade, porque as
pessoas também ndo sabiam muito, mas foi melhorando bastante. A nossa foi muito
legal! Numa época, aqui, foi boa. Depende muito da coordenadora pedagdgica e
assistente pedagodgica. Entdo, foi muito importante, vocé discutia as questbes
ortograficas, o que era uma questdo ortografica regular, o que ndo era, o que tinha
regra, 0 que nao tinha regra, como aplicar aquilo com os alunos, havia sugestoes...
Isso era fundamental. Se vocé nédo pode sair, pelo menos, na prépria escola, vocé
fazendo isso, acho que ja contribui muito com o professor.

— E vocé identifica, entdo, mudancas na pratica dos professores, a partir das
formacdes?

— Eu acho que sim. N&o existe ninguém tao resistente, a ponto de ndo mudar nada,
mesmo que ele se considere tradicional. Que eu até me considero um pouco
tradicional em algumas questdes, porque eu vi que elas deram resultado, na minha
vida toda de sala de aula. Entdo, acho que ninguém é tao resistente, a ponto de ndo
mudar algumas coisas. Sempre vocé vai mudar, nunca € igual de um ano para o
outro. Sempre ha algumas coisas que é possivel mudar, principalmente, se vocé vé
que ndo esta dando certo o que vocé faz, vocé precisa mudar algumas coisas.

— E vocé identifica mudancga na sua propria pratica, entdo?

— Ah, eu acho que eu mudei, sim. Principalmente, depois que eu fiz o “Letra e vida”
no Estado, que, aqui na rede, era “Acdo e escrita’. Achei sensacional,
principalmente, em relacdo a producéo e revisdo de texto, que eu sempre tive uma
dificuldade. Antes, ndo sabia como fazer, passava um tracinho em cima do erro e
devolvia. Nao sabia como fazer esse tipo de revisao, entdo, eu acho que depois
dessa formacéo, principalmente, nessa questdo de producéo e revisdo de textos,
dos géneros, trabalhar com os géneros pessoais, eu acho que isso mudou bastante.
— Qual é, na sua opinido, a importancia da teoria na formacao do professor?

— Se ela ndo caminhar lado a lado com a prética, a gente vai criar um professor que
fala muito bem a respeito de educacdo, mas a pratica dele continua pifia. Sabe?
Entdo, se ela ndo caminhar ao lado da pratica, vocé vai |4, tem todo esse
conhecimento da fundamentacéo tedrica e tenta aplicar realmente, faz um relatério,
olha se deu ou se néo deu certo. Entdo, eu acho importante ela caminhar, ao lado,
porque sendo, vocé sO vai ser um papagaio, que vai ficar repetindo as coisas,

falando muito bem, mas nao vai ter resultado nenhum préatico com os alunos.
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— Vocé consegue realizar na pratica tudo o que vocé programa fazer, no momento
de planejamento?

— Nem sempre, sabe? Eu planejo e, as vezes, assim, eu acho que aquele tempo vai
ser suficiente. Ai eu chego, encontro os alunos, que sdo criaturas reais, ndo sao
aguelas ideais que a gente imagina, e, de repente, o que eu planejei dar em um
tempo exige muito mais tempo, demanda muito mais tempo. Ou o contrario,
também, de repente vocé acha que vai demorar muito e € rapido. Entdo, nem
sempre. Ainda estou nessa batalha de planejar as coisas no tempo adequado, ainda
nao consegui fazer isso totalmente.

— E vocé considera que existe uma distancia entre o que dizemos e o que fazemos,
na sala de aula?

—Acho que sim.

— Por qué? E, assim, como diminuir essa distancia?

— Entdo, eu acho que ainda existe, sim. Aquilo que ja falei. Ha pessoas que falam
muito bem sobre educacdo, mas, na pratica, realmente, ali, em sala de aula, com a
crianca real tem dificuldade. E é exatamente por isso, infelizmente, eu acho que o
professor tem que ser cobrado, sim. Sabe? Eu acho que se existe uma assistente
pedagdgica, uma direcdo, nds temos... Obviamente que nossos direitos tém que ser
respeitados, mas nos temos deveres também! Se nds temos deveres, temos que
cumpri-los e é necessario termos um acompanhamento. Se vocé nao tiver um
acompanhamento, infelizmente isso se perde. Professor vé que ndo esta sendo
cobrado, e isso é, na conversa do dia a dia, com os colegas mesmo. Fica
desestimulado, se vocé ndo tem essas formacodes, se vocé nao tem um retorno de
nada... Se vocé faz um planejamento, vocé entrega e ndo tem um retorno se esta
bom, se ndo esta, como melhorar, vocé vai fazendo sempre de qualquer jeito,
porque vocé esta achando que esta bom também aquilo. E a mesma coisa acontece
com a sua pratica. Se vocé nao tem alguém que te acompanha ali, que esta sempre
com vocé, vendo aqueles alunos com dificuldades, como vocé estd fazendo com
eles ou ndo. Professor vai acabando, sabe? Infelizmente é isso. Se ele fica sozinho,
na sala de aula, ele vai fazendo as coisas do jeito dele. De repente, nem ha maldade
naquilo, ele esta achando que aquilo esta bom. Como ninguém esta dizendo nada
para ele, se esta realmente ou se da para melhorar aquilo, ele estd achando que
aquilo esta bom. Entdo, ndo é culpa dele também, tem que haver um

acompanhamento melhor das pessoas que estdo ali. Eu acho que falta isso, esse
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acompanhamento para cobrar. Agora, cobrar sem dar as condi¢des, também, nao
da certo. Professor ndo vai aceitar. Professor vai aceitar, se ele estiver tendo esse
acompanhamento constante: “olha, isso ajuda...” Esse embasamento, sabe? Essas
sugestbes das pessoas que estdo como assistentes, como coordenadora
pedagdgica... Eu acho que ai o professor aceita. Sendo, ele ndo aceita muito e ele
vai, as vezes, sO continuar falando bem de educacdo, mas praticando mal essa
educacao.

— Acho que foram muito importantes as suas contribuicées. Vocé quer fazer alguma
consideragao final?

— N&o, ndo. A Unica coisa que eu queria dizer € que estou me aposentando, no
Estado, que eu sempre sonhei com uma escola ideal. Desde que comecei, fiquei
pensando: “Vai mudar. Vai melhorar. Vai mudar. Vai melhorar.” Participei de inumeras
greves, que indicavam: “Vai mudar. Vai melhorar” E estou me aposentando,
infelizmente, vendo todas essas criticas em relagdo a educacdo. SO que me
aposento feliz, pelo menos, em relacdo aos pais, pois sempre fui muito reconhecida.
Eles sempre reconheceram. Entdo, acho que valeu a pena, apesar de ndo ter sido
meu ideal, 14 no inicio. Tenho feito um trabalho legal e esta sendo reconhecido; acho
que isso é importante, apesar de tudo.

— Obrigadal!

Professora 8

- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme j& conversamos na contextualizacao da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Desde pequena, tinha essa vontade, porque, desde pequena, brincava de
escolinha com as criancas menores. E essa vontade de estar ensinando, passando
conhecimento para uma pessoa, iSso veio para mim muito cedo.

— Queria que vocé tracasse, de uma forma breve, uma linha do tempo, falando da
sua trajetoria profissional, na rede municipal de Santo André. E que vocé destacasse
quais as principais dificuldades e contribuicbes que vocé identifica nessa trajetoria.

— Estou aqui, em Santo André, hd dez anos. E, até nessa semana, com as

professoras que entraram com a gente, a gente estava comentando: quando a gente
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entrou, nesse tempo atras, parece que as coisas fluiam melhor. A gente nado tinha
tanta experiéncia na rede, mas saiam projetos maravilhosos. Parece que as coisas
tinham uma maior abertura para acontecer, uma maior autonomia. Professor
pensava, planejava, e as coisas aconteciam. Agora, 0 que eu vejo de maior
dificuldade € isso. A gente é muito podada, barrada, e, muitas vezes, ndo tem o
porqué disso. Assim, ndo tem o porqué para o professor entender o porqué do néo,
entendeu? Entdo isso vai dificultando o trabalho, vai causando a desmotivacao, que
esta bem latente, nos ultimos anos. Esta bem dificil.

— E quais foram as principais contribuicées nesse processo?

— Ah, acho que toda essa experiéncia que a gente vai trazendo, até o trabalho com
os alunos, enriquece 0 nosso conhecimento, 0 nosso repertorio. E isso faz que a
gente esteja buscando sempre mais, porque o que a gente percebe é que os alunos
de hoje ndo sdo os mesmos de cinco anos atras. Entdo, a gente tem que estar
sempre... Acho que eles mesmos fazem a gente se motivar. As formagdes
acontecem, sim. Para mim, pessoalmente, no horario de trabalho, garante melhor o
aproveitamento; para mim, € mais tranquilo, entdo estd havendo algumas, e esta
dando para a gente aproveitar. Mas 0 que move mesmo o professor € o aluno. A
gente vé as necessidades das mudancas e a gente corre atrds e vai inovando,
porque sendo, ndo da conta do objetivo.

— Mas vocé considera importantes as formacdes, dentro e fora do horario de
trabalho?

—Sim. E.

— Vocé nunca pensou em ocupar fungéo gratificada?

- Aqui, na rede de Santo André, s6 se fosse com concurso publico. Ai, sim. No
momento, sem ser, ndo. Deixar a sala de aula, ndo.

— Vocé identifica alguma mudanca na sua pratica, a partir das formacdes, de que
VOCé participou?

— Ah, sim! O “acao e escrita”, eu acho que foi um curso muito valido para a gente na
pratica. Porque, muitas vezes, a gente vé muitos cursos, mas que, na pratica, nao
consegue estar colocando o que a gente viu, efetivamente. O “acao e escrita” foi o
mais recente que eu fiz, foi bem legal. Fora isso, 0s outros demais também. Sempre
contribuem para a gente estar revendo. No momento, a gente esta fazendo aqui um
também, que estd sendo muito legal para estar aperfeicoando, estar revendo as

posturas, tudo.



167

— E vocé identifica também mudanca na préatica dos seus colegas, a partir dessas
formacdes?

— Sim.

— Na sua opinido, qual € a importancia da teoria na formacéo do professor?

— A teoria, eu acredito, que é muito importante, porque sem ela vocé ndo consegue
estar planejando estratégias coerentes para a faixa etaria, com a qual vocé esta
trabalhando. Entdo, a teoria € a base para a gente poder estar planejando, estar
executando atividades, de acordo com o que o aluno esta necessitando, naquele
momento.

— E vocé consegue realizar na pratica tudo aquilo que vocé programa fazer, no
planejamento?

— Né&o.

— Por qué?

— Na&o, por conta, as vezes, de algumas dificuldades, com que a gente esbarra. As
vezes, a falta de espaco, planeja-se uma atividade e aquele espaco que vocé
contava, no momento, ndo esta disponivel. As vezes, até o comportamento dos
alunos faz vocé mudar a estratégia para atingir a atencéo deles. Vocé planeja de um
jeito e, na hora, vocé vé que ndo esté surtindo efeito, que vocé tem que mudar, ou
planejar para uma proxima aula e refazer o que vocé tinha pensado. Entdo, ndo é
100%, vocé sempre tem que estar revendo.

— E vocé considera que existe distancia entre o que dizemos e o que fazemos, em
sala de aula?

— Acredito que sim. Hoje em dia, sim, porque sado tantas as dificuldades, com que a
gente esbarra: salas muito lotadas, criancas de inclusdo... Entdo, as vezes, o
discurso é uma coisa e a realidade ndo €. Nao, porque o professor ndo queira que
seja diferente, mas é dificil atingir como vocé, as vezes, tenta ou planeja.

— Como diminuir essa distancia, na sua opiniao?

— Eu acho que com parcerias. As vezes, no trabalho com outro professor, vocé esta
construindo ou esta dividindo um problema, ou esta planejando de uma forma que
as criangas consigam atingir aquele objetivo. E com o apoio da direcdo, para estar
revendo essa dificuldade. A gente pode sentar, conversar, para estar melhorando.

— Agradeco. Com certeza vocé vai trazer importantes contribuicbes para a pesquisa.

Professora 9
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- Primeiro, gostaria de |he agradecer por me conceder esta entrevista. Quero que
vocé saiba que sua contribuicdo vai ser muito importante para minha pesquisa e,
conforme ja conversamos na contextualizacdo da entrevista, vou lhe fazer algumas
perguntas. Por que vocé decidiu ser professora?

— Era um sonho que eu tinha. Em uma viagem que fiz com meus pais para o
Nordeste, nés fomos de carro, e 0 que me chamou a atencdo foi um menino,
pedindo dinheiro na estrada. Perguntei para meus pais por que ele ndo estava na
escola, e os meus pais falaram que, naquele lugar, naquele sertdo, ndo havia escola.
E ai foi, quando decidi; virei para meus pais e falei, quando tinha 13 anos: “quero ser
professora, quero que todas as criancas tenham a mesma oportunidade que tive de
poder estudar”.

- Gostaria que vocé tracasse, de uma forma breve, uma linha do tempo, falando de
sua trajetoria profissional, falasse um pouquinho da rede municipal de Santo André.
Quais foram as principais dificuldades de ser professora, e quais as principais
contribuicdes das formacdes.

— Comecei na rede, em 2006; peguei uma turminha de primeiro ano, cujas criangas
tinham seis anos, na época. Foi um comecar desafiador para mim, porque vim com
toda uma bagagem de teoria e me deparei com uma préatica. Tentava, em muitos
momentos, envolver a teoria que eu tinha trazido da faculdade para essa pratica.
Gostei muito, porque foi 0 ano, em que eu vim para a rede, e ja estava comecando o
“acao escrita”, que foi um curso que me auxiliou muito no processo de ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa. Foi o maior desafio, mas ndo me senti
sozinha, porque nessa profissdo, muitas vezes, nos deparamos, pensando nha
soliddo. Nesse curso, havia as trocas e o embasamento tedrico. No meu ponto de
vista, a educacdo nao pode cair no “achismo”, no senso comum, que € uma
tendéncia, contra a qual temos sempre que remar. Entdo, esse curso me auxiliou
muito. E auxilia, ainda hoje, na minha prética.

— Para reiterar, entdo, qual a importancia que vocé atribui as formagbes que
ocorrem, dentro e fora da escola?

— Entdo, a formacgao auxilia na pratica. Do meu ponto de vista, ela tem que ir ao
encontro da pratica. E essa pratica tem que ir ao encontro da formacdo. Entdo, é
algo que tem gue caminhar junto. Entdo, ela tem uma grande importancia em todas

as linguagens, em todos os conteudos.
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— E vocé identifica mudancas na sua prética, a partir das formacdes, de que vocé
participou? E, assim, a que ac¢des vocé atribui essas mudancas? Se € que vocé as
considera que existem.

— As acOes acontecem, sim. Essas mudancas acontecem, apos essas formacoes,
porque acabo refletindo sobre isso e trazendo para minha pratica, no téte-a-téte com
o aluno mesmo, uma estratégia diferente para atingir o objetivo para aquele
determinado aluno.

— E vocé identifica mudancas na pratica dos seus pares, dos seus colegas
professores, a partir das formagoes?

— Identifico.

— Na sua opinido, qual € a importancia da teoria na formacéo do professor?

— A teoria é tudo. Nao tem como entrar em uma sala de aula sem a teoria, no meu
ponto de vista. Foi como falei, acaba caindo no senso comum, no “achismo”. Ent&o,
esse “eu acho”, no meu ponto de vista, ndo deve existir na pratica de um professor,
que preza pela teoria.

— Como vocé vé a organizacdo dos momentos de formacao na escola?

— Acontecem de uma maneira muito superficial. Entdo, no meu ponto de vista,
tinham que ser aprimoradas, cuidadas e zeladas, em todos os sentidos, porque o
momento da formac&do, € um momento sagrado. Para o momento de formacdo a
professora vai levar toda a pratica dela, o que passou na sala de aula, e aquele
formador, por sua vez, tem que estar preparado para passar teoria, para trocar,
talvez, essa teoria e fazer a jungdo com a pratica.

— Vocé consegue realizar, na sua pratica, tudo o que vocé programa, planeja fazer?
— N&o. N&o.

— Por qué?

situacdes, um exemplo, em dez situacdes de aprendizagem e em dez atividades no
dia, consigo dar cinco, porque a demanda € muito grande. Temos que parar diversas
vezes e acolher o que essa crianca traz. Nao que eu esteja deixando o planejamento
de lado. Ndo, mas sdo muitas coisas, muitas demandas que eles trazem e nao
consigo dar tudo, ndo. Entdo, sempre ha um replanejar.

— Assim, analisando a formacdo, vocé considera que h& distancia entre o que
dizemos e fazemos, na sala de aula?

— Né&o. Para mim, ndo. Essa distancia na minha préatica ndo existe, nao.
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— Justifique sua afirmacéao.

— Segundo algumas teorias, temos de entender 0os saberes que as criangas trazem,
conhecer os saberes que as criangcas trazem, e, a partir desses saberes,
planejarmos e realizarmos as atividades. Quando vejo isso, € quando eu faco a
minha sondagem, uma vez por més, ou, primordialmente, a sondagem, |4 no inicio
do ano. Quando falo de sondagem, da a entender que é s6 especificamente de
Lingua Portuguesa. Nao. O que essas criancas sabem da contagem? Qual é a
vivéncia que essa crianca tem, na rua? Qual é a vivéncia que essa crianca tem na
familia? Qual é a familia dela? Como é a familia dela? Eu preciso conhecer esse
meu aluno. E esse conhecer, esse outro saber, reconhecer os saberes dele para
planejar o meu planejamento. E ai que penso nessa juncéo da teoria e da pratica.

— Otimo. Gostaria de lhe agradecer, sdo s6 essas questdes . Com certeza, vocé trara
importantes contribuicdes para a pesquisa. Queria que vocé ficasse a vontade, para
fazer uma consideragao, uma fala final.

— Fico muito feliz de estar participando dessa pesquisa, pois acho que educacéo é
isso mesmo. Esse trabalho que esta na pratica, agora, e, depois, vai para a teoria,
acho isso super bacana. E um trabalho que todo educador deveria mesmo fazer,

para ndo cair no senso comum, como ja falei, outras vezes. Agradeco.



