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RESUMO

Este trabalho investiga os processos de formacdo continuada em uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental da cidade do Rio Grande - RS. O objetivo deste
estudo, que tem suas bases na perspectiva qualitativa e configura-se como um
estudo de caso, consiste em analisar a formag&o continuada como potencializadora
da Educacdo Integral e da Educacdo Ambiental Critica. Para tanto, o percurso
metodologico constituiu-se de trés fases. Na primeira, realizou-se o contato com a
direcéo da escola municipal solicitando a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa.
Na segunda fase ocorreu a producdo dos dados, com a presenca da pesquisadora
na escola, quando foram utilizados, para a producdo de dados, instrumentos como
observacoes, registro em diario de campo, gravacdes em audio e entrevistas. E na
terceira fase, utilizou-se a técnica da Andlise de Conteudo para proceder a analise
dos dados. O referencial teérico que da suporte a este estudo abarca as seguintes
areas do conhecimento: Educacado Integral, Educacdo Ambiental (na perspectiva
critica) e Formacdao de professores. Contemplou-se também o espaco onde ocorre a
formacdo continuada. Para isso, abordaram-se aspectos da constituicdo da escola,
bem como sua proposta pedagdgica. Os resultados da analise, cujos dados foram
obtidos com a participacdo de vinte e trés sujeitos - professores e gestores -
revelaram a emergéncia de trés categorias, a saber: Educacéo Integral; Roteiros
Tematicos; e Formacdo continuada. Os resultados demonstraram que o0s
professores e gestores reconhecem o espaco formativo na escola como um
diferencial no seu desenvolvimento profissional e pessoal, que oportuniza didlogos e
reflexdes coletivas. Contudo, a maioria dos professores expressou que 0S encontros
formativos ndo atenderam diretamente suas necessidades e interesses, e que néo
participaram do seu planejamento. Os gestores revelaram que suas expectativas
ndo foram atingidas, no tocante a implementacdo da metodologia dos roteiros
tematicos que fazem parte da proposta pedagodgica da escola. As experiéncias da
Educacdo Integral em tempo integral romperam com a cultura do isolamento,
contribuindo nas relacbes entre professores e entre professores e estudantes e
motivaram questionamentos acerca do tempo, da inovacao e das questdes sociais e
ambientais. Os docentes e gestores demostraram interesse em constituir uma
educacdo integral que valorize as dimensbes sociais, emocionais, fisicas,
intelectuais, a curiosidade e os interesses das criancas e jovens em detrimento de
aspectos de um ensino mecanicista, reducionista e enfadonho. A Educacao
Ambiental Critica foi evidenciada nas questdes sociais e ambientais das condicdes
concretas vividas dentro e fora da instituicdo, demarcando posicionamento critico em
nao realizar atividades ambientais pontuais, ja que ela esta presente de modo
integrado e complexo nos documentos e na vida cotidiana da escola, nos seus
modos de fazer e de saber. A escola integral busca valorizar o dialogo, a criticidade,
a participacao e a cidadania, aspectos pertinentes também a Educacédo Ambiental. A
conclusdo do estudo aponta que a formacdo continuada pode potencializar o
desenvolvimento da Educacdo Ambiental Critica e da Educacao Integral.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Educacéo Integral. Educacdo Ambiental.



RESUMEN

Este trabajo investiga los procesos de formacion continua en una Escuela Municipal
de Ensefianza Fundamental de la ciudad de Rio Grande - RS. El objetivo de este
estudio, que se basa en un analisis cualitativo y se configura como un estudio de
caso, es analizar la formacion continua como potenciadora de la Educacion Integral
y de la Educaciéon Ambiental Critica. Para ello, hay tres etapas que constituyeron el
enfoque metodologico. Al principio, hubo un contacto con el equipo directivo
pidiéndole autorizacion para que se realizara la investigacion en la escuela
municipal. En la segunda se produjeron observaciones, grabaciones de audio,
entrevistas con los sujetos y registros en diarios con la presencia de la investigadora
en la escuela. Y en la tercera fase, se utilizo la técnica da Andlisis de Contenido para
el andlisis de los datos. EI marco tedrico que apoya este estudio incluye tres areas
de conocimiento: Educacion Integral, Educacion Ambiental (de perspectiva critica) y
Formacion de profesorado. También se refiere al espacio donde la formacion
continua es investigada en este estudio: aspectos de la constitucion de la escuela y
su propuesta pedagogica. Los resultados de los analisis, cuyos datos fueron
obtenidos junto a 23 sujetos - profesores y gestores - revelaron tres categorias de
analisis, a saber: Educacion Integral; Guiones Tematicos; y Formacion continua. Os
resultados demostraron que los profesores y gestores reconocen el espacio
formativo en la escuela como diferencial en su desarrollo profesional y personal, y
que permite didlogos y reflexiones colectivas. Sin embargo, la mayoria de los
profesores expresaron que los encuentros formativos no atendieron directamente
sus necesidades e intereses, y que no participaron de su planificacion. Los gestores
revelaron que sus expectativas no se alcanzaron en cuanto a la implementacion de
la metodologia de los guiones teméticos que forman parte de la propuesta
pedagodgica de la escuela. Las experiencias de la Educaciéon Integral a tiempo
completo rompieron con la cultura del aislamiento, contribuyendo en las relaciones
entre profesores y entre profesores y estudiantes y motivaron cuestionamientos
acerca del tempo, de la innovacion y de las cuestiones sociales y ambientales. Los
docentes y gestores mostraron interés en constituir una educacién integral que
valorice las dimensiones sociales, emocionales, fisicas, intelectuales, la curiosidad y
los intereses de los nifios y jovenes en detrimento de aspectos de una ensefianza
mecanicista, reduccionista y aburrida. La Educacidn Ambiental Critica fue
evidenciada en las cuestiones sociales y ambientales de las condiciones concretas
vividas dentro y fuera de la institucion, demarcando posicionamiento critico en no
realizar actividades ambientales puntuales, ya que esta presente de modo integrado
y complejo en los documentos y en la vida cotidiana de la escuela, en sus modos de
hacer y de saber. La escuela integral busca valorar el diadlogo, la criticidad, la
participacion y la ciudadania, aspectos pertinentes también a la Educacién
Ambiental. La conclusion del estudio apunta que la formacion continua puede
potenciar el desarrollo de la Educacién Ambiental Critica y de la Educacion Integral.

Palabras clave: Formacion continua. Educacion Integral. Educacién Ambiental.



ABSTRACT

This study investigates processes of Continuing Education in an Elementary School
in Rio Grande, RS, Brazil. It aims at analyzing Continuing Education as a
potentializing factor in Integral Education and Critical Environmental Education, from
the qualitative perspective of a case study. Its methodology had three phases. In the
first one, the city school’s principal was asked for permission so that the study could
be carried out. In the second phase, data was yielded by instruments, such as
observation, diaries, audio recordings and interviews, while the researcher was in the
school. In the third one, Content Analysis was applied to the data. References that
support this study encompass the following areas of knowledge: Integral Education,
Environmental Education (from a critical perspective) and Teacher Education. Not
only the space where Continuing Education occurs but also aspects of the school
constitution and its pedagogical proposal were investigated. Results of the analysis,
whose data were got from 23 subjects - teachers and managers - led to three
categories: Integral Education; Thematic Routes; and Continuing Education. Results
show that teachers and managers acknowledge school as an educational space
which makes a difference in their professional and personal development, since it
enables collective dialogues and reflections. However, most teachers said that the
faculty meetings had not met their needs and interests directly and that they had not
participated in their planning. Managers revealed that their expectations had not
been reached regarding the implementation of the methodology of the thematic
routes which are part of the school’s pedagogical proposal. Full-time experiences in
Integral Education ended the culture of isolation, contributed to improve relations
among teachers and the ones between teachers and students, besides triggering
guestions about time, innovation and social and environmental issues. Teachers and
managers were interested in implementing Integral Education not only to value
social, emotional, physical and intellectual dimensions, but also to arouse children’s
and youngsters’ curiosity and interest, rather than facing mechanistic, reductionist
and boring teaching. Critical Environmental Education was highlighted by both social
and environmental issues in concrete situations experienced in the school and out of
it. It led to critical behavior which did not accept punctual environmental activities,
since it is part of everyday life in school, its ways of doing and thinking, in an
integrated and complex way. Integral school aims at valuing dialogues, the ability to
criticize, participation and citizenship, which also belong to Environmental Education.
This study shows that Continuing Education may potentialize the development of
Critical Environmental Education and Integral Education.

Key words: Continuing Education. Integral Education. Environmental Education.
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1 INTRODUCAO

“Ainda bem gque tudo que vou escrever ja deve estar na certa de
algum modo escrito em mim”.
Clarice Lispector

Este estudo estd ancorado no desenvolvimento de trés tematicas que se
aproximam em sua complexidade e polissemia conceitual e pratica: Formacao
Continuada, Educacdo Ambiental e Educacédo Integral. Sado distintos campos de
atuacao e de construcdo de saberes que percebo e elenco, de algum modo, inscritos
em mim, como sugere o pensamento de Clarice Lispector. Tanto de forma pessoal
quanto profissional, fazem parte da minha constituicdo, das minhas caminhadas e
escolhas até este momento, portanto, falar dessa triade, a que me propus
aprofundar e analisar de modo articulado, impulsiona-me a compreender e a propor
novos questionamentos.

A proposta de estudo que apresento busca analisar como os processos de
formacao continuada em uma escola de tempo integral da cidade do Rio Grande/RS
podem potencializar a Educacdo Ambiental e a Educacéo Integral. Tal proposta foi
impulsionada pelo meu desejo de encontrar novas perguntas e respostas, mesmo
que provisorias. Dessa forma, desbravo novos caminhos e possibilidades da
pesquisa em Educacdo Ambiental por meio de interlocucbes com as diversas areas
do conhecimento, entendendo as interacdes da Educacdo, Educacdo Ambiental e
Educacao Integral, focando a formacéo continuada na trama tecida na sociedade, na
cultura e no meio ambiente, nos processos fisicos, bioldgicos, simbdlicos, cognitivos,
politicos, estéticos e éticos que constituem, de forma dindmica, complexa e dialética,
a vida.

Pretendo, com este estudo, contribuir nas discussdes e na producao de
conhecimentos sobre a formagéo continuada, considerando que, ao longo de minha
trajetéria docente, sempre estive envolvida de varias maneiras em espacos
formativos, tanto atuando como intervindo. A seguir, apresento alguns exemplos
desses meus envolvimentos.

Ao concluir a graduacdo em Pedagogia, participei de um concurso publico e
passei a atuar com professora alfabetizadora da rede municipal de ensino da cidade
do Rio Grande/RS. Iniciei a docéncia e, junto com ela, os sonhos e as aventuras de

uma professora principiante tomaram conta da minha vida. Foram novos
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sentimentos, experiéncias, sensacoes, frustracdes, alegrias... Passei a sentir e a
carregar “nos ombros” o peso e o sabor de ser professora e a querer contribuir com
minha pratica para promover oportunidades enriqguecedoras de aprendizagens aos
“‘meus” estudantes. Eu, nos meus ideais, tomada de vendavais, querendo fazer,
trazer, dar, querendo mudancas... passei a perceber, na minha ansiedade de
estreante, que sozinha seria mais dificil, entdo comecei a tentar estabelecer
parcerias. Posso dizer que “por o pé na profissdo” trouxe-me o0 querer e a
necessidade de me colocar em espacos de formacdo em que pudesse dialogar e
construir sobre a docéncia. Desde cedo, senti a necessidade do grupo a cada dia
gue pensava ha minha atuacéo profissional com criancas de sete anos em situacao
de vulnerabilidade social e em contexto de alfabetizacao.

O tempo e o lugar da formacdo continuada sempre foram uma escolha
pessoal, por entender o potencial e a contribuicdo desses aspectos nos caminhos
para a minha atuacéo docente e qualificacdo pessoal e profissional. A possibilidade
de aprender com o outro, de compartilhar experiéncias, perceber as incompletudes
de cada sujeito, bem como perceber as incongruéncias e possibilidades como se
desenham cada espac¢o de um processo formativo. Sempre busquei estar por esses
espagcos que me constituem como ser humano, partindo do principio de que, ao
passar por eles, cria-se a oportunidade de desvelamento, de autoconhecimento e
amadurecimento. Portanto, posso dizer que tais espacos estdo inscritos em mim,
pois fazem-me perceber a dinamica da vida.

A formacgdo continuada é uma temética a qual venho me dedicando e me
identificando ao longo de minha trajetéria académica e profissional. Minha
dissertacdo de mestrado, intitulada “Desafios, possibilidades e desassossegos no
processo de constituicdo da educadora ambiental e alfabetizadora: recompondo
trajetérias - tecendo dialogos”, também desenvolvida no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Ambiental da FURG, teve como foco de pesquisa a
interface da relagdo de minha constituicio como professora da educacgéo basica e
pesquisadora.

A partir do estudo do mestrado, que foi embasado em uma pesquisa de
cunho biografico, que teve como foco acompanhar o inicio da minha profissdo
docente, retratando seus desafios, mostrando sua complexidade ao mesmo tempo
de suas possibilidades, pude me aproximar de forma concreta das discussfes do

campo da Educacdo Ambiental e perceber sua amplitude conceitual e pratica, o que
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me possibilitou aprofundar e propor uma investigagcdo no entrelagamento da
educacdo ambiental na escola a partir do estudo de minha prética alfabetizadora.

Apoés a conclusdo do mestrado, tive a oportunidade de frequentar inUmeros
espacos de formacao continuada. Cito, a seguir, alguns deles.

Em distintos momentos, participei, tanto como colaboradora quanto
proponente, de oficinas de formag&o continuada em espacos educativos, tendo a
possibilidade de discutir e compartilhar estes saberes.

Simultaneamente a minha atuac&o na escola, participei de dois projetos de
pesquisa e extensdo, em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), destinados aos professores do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental de
Nove Anos. Um deles, desenvolvido na propria escola, ocorreu quando estava como
coordenadora pedagdgica, sob a coordenacdo da Prof2. MSc. Danielle Behrend,
intitulado “Formacao inicial e continuada de professores(as): o que os docentes
narram sobre suas praticas em sala de aula?”. Esse projeto constituiu-se num
espaco de formacdo continuada em que professores, semanalmente, discutiram
aspectos de suas praticas pedagogicas. No segundo projeto, desenvolvido em
parceria entre a FURG e a 182 Coordenadoria Regional de Educacgdo (CRE),
intitulado “Alfabetizacao e letramento nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental:
uma proposta de investigagdo-agcao”, sob a coordenagédo da Prof2. Drd. Gabriela
Medeiros Nogueira, atuei como professora colaboradora nos encontros de formacéao
continuada com as professoras que atuam nas turmas que compdem o Ciclo da
Infancia - 1°, 2° e 3° ano.

Nesses enriquecedores espacos de formacdo, tive a oportunidade de
acompanhar os questionamentos e desabafos sobre a acdo pedagdgica que
preocupam esses profissionais.

Em meio ao fazer docente, também desempenhei outras fun¢des na escola,
entre as quais destaco a vivéncia como professora comunitaria do Programa de
Educacédo Integral Mais Educagdo e como Coordenadora Pedagodgica dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. A seguir, também no intuito de demonstrar o vinculo
entre esta pesquisadora e a tematica deste estudo, relato de forma mais detalhada
estas duas ultimas atividades.

Durante dois anos (2010 e 2011) atuei como professora comunitaria do
Programa de Educacdo Integral Mais Educacdo tendo uma experiéncia que

possibilitou um olhar mais atento e cuidadoso aos estudantes com vulnerabilidade
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social e defasagem idade-série. Nesse Programa, o objetivo era ofertar a um grupo
de aproximadamente 100 estudantes oficinas de contraturno escolar. O Programa
Mais Educacdo € uma parceria do Governo Federal com 0s municipios, sendo
responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacao disponibilizar ao menos um
professor responsével pelo Programa na escola e pelo repasse da merenda aos
alunos.

Além de buscar esses profissionais para a realizacdo de oficinas com as
criancas, era necessario, ainda, encontrar um espaco fisico adequado para a
realizacdo das atividades, uma vez que a escola ndo o possuia. Assim, iniciamos as
atividades do Programa Mais Educacdo no saldo de uma Igreja Evangélica,
localizada ao lado da escola. Compartilhei esta experiéncia com uma colega de
trabalho e o sentimento que tinhamos era de estar administrando uma escola dentro
da prépria escola, devido as exigéncias e responsabilidades assumidas neste tempo
de desenvolvimento de muitas tarefas: organizar o horario e acompanhar a
frequéncia dos “oficineiros”, acompanhar as criancas no horario de almoco, observar
a frequéncia escolar dos alunos, ser responsavel por eles durante a participacdo no
projeto, realizar o pagamento aos “oficineiros”, substitui-los em suas faltas; além
disso, ofertamos um espaco mensal de formacdo continuada aos “oficineiros”,
buscando promover a troca de experiéncias e o trabalho interdisciplinar entre eles.

O conjunto de pessoas que trabalhavam conosco era assim formado:
estudantes universitarios, musicos, dancarinos, e outros ja licenciados, mas que
ainda nao trabalhavam. Esta experiéncia foi extremamente interessante, pois
oportunizou um olhar mais amplo acerca da estrutura e funcionamento de um
sistema escolar. Como o programa estava sendo implementado, tudo era muito novo
e, nesse sentido, enfrentamos alguns desafios, como a rotatividade de “oficineiros”,
a falta de espaco fisico e material adequado para todas as oficinas realizadas, Com
essa experiéncia, pude ampliar minha compreensdo sobre a funcédo social da
educacgédo, entendendo que esta é para todos, deixando de lado os preconceitos e
percebendo que cada sujeito possui uma histéria. Em meio a idas e vindas, este
Programa nos propiciou o aprendizado de como fazer a educacao integral.

No ano seguinte, em 2012, passei a desenvolver o papel de Coordenadora
Pedagogica dos Anos Iniciais, sendo de minha responsabilidade, entre outras
atribuicbes, organizar e criar estratégias de formagdo continuada para meus

colegas, bem como promover a qualificagcdo do processo de ensino-aprendizagem
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dos estudantes. Identifiquei-me com esta atividade pelo fato de elas possibilitarem a
oportunidade de dialogar e projetar com 0s colegas proposi¢cdes para uma escola
mais interessante, criativa e convidativa para os estudantes. Fui aprendendo a
negociar, a pensar estratégias para dialogar com cada professor, a tomar decisdes
coletivamente e a fazer novas escolhas.

Minha preocupagéo era fazer dos espagos formativos um momento
prazeroso, interessante, em que o0s professores pudessem discutir assuntos e
tematicas escolhidas por eles e que estas remetessem as suas praticas.
Concomitante a essas acdes e ao meu trabalho na escola, atuei durante quatro anos
como tutora do curso de Pedagogia, desenvolvido em uma parceria entre a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a FURG, experienciando o trabalho com a
formacdo inicial de professores. Este espaco de trabalho constituiu-se um processo
de (auto)formacdo continuada enriquecedor e significativo para a construcdo de
novos estudos e aprendizagens, pois oportunizou meu crescimento pessoal e
profissional, tanto pelo compartihamento das experiéncias e das praticas
pedagogicas quanto pelo sentimento de pertencimento as realidades vivenciadas
nos diferentes municipios onde atuei, a saber, Sdo Lourenco do Sul, Sdo José do
Norte, Mostardas e Santo Antonio da Patrulha.

Em 2013, a partir do convite para iniciar um novo trabalho, devido & mudanca
de governo e o inicio de uma nova gestdo na Secretaria de Municipio da Educacéao
(SMEd), passei a atuar nesta Secretaria coordenando o grupo dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Paralelamente a essa funcgéo, iniciei meu trabalho no
programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa!, como uma das 13

orientadoras de estudos da rede municipal do Rio Grande/RS.

! O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa, instituido pela portaria n°® 867, de 4 de Julho de
2012, é um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas em Lingua Portuguesa e em
Matematica, até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental (informacgdes
disponiveis em: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>. Acesso em: 11 maio 2017). Para tanto, séo
realizados encontros de formacdo continuada com os professores alfabetizadores no préprio
municipio, por meio dos orientadores de estudos, que sdo professores indicados pelos estados e
municipios, e realizam formagéo e acompanhamento em uma Instituicdo de Ensino Superior indicada
pelo MEC, condigdo para realizarem a formagdo em seus municipios. No Rio Grande/RS, o Pacto foi
implementado em 2013, época em que havia 13 orientadoras de estudos e, aproximadamente, 300
alfabetizadores cadastrados em encontros de periodicidade mensal, a noite. A instituicdo formadora
responsavel foi a Universidade Federal de Pelotas (UFPel), e ambos, professores alfabetizadores e
orientadores de estudos, receberam, do MEC, remuneracdo em forma de bolsa de estudos para
participacdo no PNAIC. Sua realizac@o ocorreu de 2013 a 2016.


http://pacto.mec.gov.br/o-pacto%3e,%20acesso%20em%2011/05/2017
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Ainda no ano de 2013, apés sete meses de trabalho na Secretaria, assumi o
cargo de Superintendente Pedagogica de Ensino na SMEd, e de Coordenadora
Local do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa no Rio Grande/RS,
entendendo esse espaco como uma nova possibilidade profissional e um grande
desafio, pois meu trabalho seria prioritariamente pensar acbes de formacao
continuada para os professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Rede
Municipal.

Nessa atividade como gestora na Secretaria de Educacdo, uma das acdes
consistiu em ofertar momentos de formacdo continuada aos profissionais da
educacado, prioritariamente para professores e gestores da Rede Municipal de
Ensino.

Recordo que, logo no inicio do trabalho, havia a intencdo de oportunizar
espacos formativos em que os professores dos diferentes segmentos, niveis e
modalidades de ensino pudessem estar engajados. Ao refletir sobre as
possibilidades e realizar discussdes com os colegas, chegamos ao entendimento de
gue esses espacos deveriam contemplar, além dos convites para fora do horéario de
trabalho, também os que pudessem ser realizados durante a carga horaria de
trabalho docente, e assim abranger o maior numero possivel de participantes.

Ainda no mesmo ano, foi implementada pelo municipio a Lei n® 11.738/2008,
gue institui o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) para todo o pais, que trata
da reducéo do tempo de interacdo do professor com o estudante, em que 2/3 tercos
sdo destinados a formacgao continuada, a chamada “hora atividade”. Primeiramente,
somente os professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental realizaram a hora
atividade. No ano seguinte, seguiram as contratacdes e distribuicdes de professores
para que, paulatinamente, os demais docentes atuantes nos Anos Iniciais, Educacao
Infantil e Educacédo de Jovens e Adultos também pudessem desenvolver a formacao
continuada em sua escola.

Durante o tempo em que atuei como docente na escola, os espacgos de
formacao continuada que frequentei aconteciam, na maioria das vezes, fora do
espaco escolar. A formacdo continuada dentro da carga horaria de trabalho para o
professor dos Anos Iniciais sempre soava como uma ambiguidade, como se nao
pudesse coexistir. Esse cendrio comecgou a se modificar a partir de uma luta histérica

dos profissionais da educagéo, junto aos sindicatos, no sentido de perceber a
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necessidade de a formacdo ocorrer dentro da carga horaria de trabalho do
professor.

Dessa forma, durante os anos de 2013 e 2014, as escolas gerenciaram
individualmente essa organizacdo e a SMEd continuava a ofertar espacos de
formacao continuada buscando tratar de assuntos elencados pelos professores e
coordenadores pedagdgicos em reunides com 0s assessores da Secretaria. O
momento de hora atividade prevé que, enquanto o0s professores estiverem
envolvidos com a formacéo continuada, os estudantes devem ser atendidos por
outros professores no desenvolvimento das atividades pedagogicas.

Considerando as vivéncias de formacgao continuada na Secretaria, no ano de
2015 as escolas foram convidadas a planejar sua formacdo através da
implementacdo do Plano de Acao, atividade que desenvolvi e coordenei e que foi
pensada para que cada escola pudesse desenvolver uma acgéao formativa voltada as
suas particularidades e especificidades. Dessa forma, a implementacao do plano de
acao compartilhou a tarefa formativa entre a escola e a SMEd, tendo como principal
articulador o coordenador pedagdgico e, como organizador, a equipe diretiva, que
apos debate e discussdo com seu grupo de professores deveria pensar tematicas e
proposi¢cdes para compor as a¢des e encontro formativos. Ainda hoje, passando por
adaptacdes, essa realidade € mantida no ambito das escolas municipais do Rio
Grande/RS.

A experiéncia profissional na SMEd caracterizou-se como um grande
aprendizado, pois o trabalho possibilitou enfrentar e superar dificuldades e visualizar
a extensdo do que significam os meandros do sistema educacional. Estar a frente
desses espacos oportunizou colocar em prética alguns sonhos, crencas, conviccoes
e contribuir para a melhoria das relacbes educacionais. Atuando na
superintendéncia, passei a compor o Comité de Formacdo Continuada da
Universidade Federal do Rio Grande (COMFOR/FURG), onde pude tomar
conhecimento das ofertas de formacéo aos professores da educacéo basica.

Todas essas experiéncias vividas em diferentes espacos de formacgéo
ampliaram meus olhares, sentimentos e percepc¢des, possibilitando a reflexdo sobre
outros lugares acerca dos processos formativos que, até entdo, havia vivenciado
apenas como participante.

Foi possivel perceber que a vivéncia da e na formacdo continuada é

encharcada de emocdes positivas e negativas e de desafios (des)construtivos, pois
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sua oferta €, a0 mesmo tempo, necessaria e criticada, uma vez que os discursos
dos docentes e gestores aprovam sua necessidade e a colocam como condi¢do sine
qua nom para a qualidade da educacao; contudo, sua realizacdo causa inumeros
impasses, auséncias, descontentamentos, imposicdes e resisténcias.

Ao acompanhar as preocupacbes dos sujeitos proponentes de espagos
formativos, bem como o movimento dos docentes em relacdo a essas ofertas, é
possivel perceber as diversas posicdes ocupadas por ambos. Alguns se mostram
resistentes, em muitos momentos, em relacdo a formacdo. Os motivos sao variados
e alguns alegam trabalharem 60 horas mensais e sentirem-se esgotados ao
receberem uma proposta de formacgao, pois significa, para eles, mais um turno de
atividades ou mais um final de semana dedicado a profissdo. Outros encontram-se
desmotivados e entendem que esses processos nada acrescentam ao seu saber-
fazer, j& que tratam de questbes desconexas da sua pratica; entretanto, ainda ha o
grupo que se faz presente participando ativamente e de maneira comprometida e
engajada com as atividades formativas realizadas.

Todas essas experiéncias que mencionei, bem como as atribuicbes que
desenvolvi possibilitaram a ampliacdo do “meu olhar” sobre o processo de formagéao
continuada, e foi a partir dessas experiéncias que comecei a compreender e
questionar as relagbes que acontecem no dia-a-dia das escolas e que compdem o
cenario de atuacao profissional dos professores, 0 que me inquietou e impulsionou a
realizar um estudo de doutoramento que pudesse contribuir com a producdo de
conhecimento nesta area do saber e que também fosse relevante para as
comunidades escolar e académica.

Acredito que a formacdo continuada possui sentido diferente e tem outras
implicacdes e provocacdes quando passa a acontecer no espaco educativo, com 0s
docentes em coletivo, discutindo com seus pares e pensando questdes pertinentes
ao seu saber-fazer e a sua comunidade escolar, haja vista que a formacéo
possibilita aos professores dialogar e discutir sobre as demandas que se
apresentam rotineiramente no contexto escolar, sejam elas técnicas, subjetivas,
sociais, culturais, politicas, econdmicas. Segundo Warschauer (2001), para pensar
a formacéo centrada na escola € preciso, portanto, repensar tanto a concepc¢ao de
formacdo quanto a de escola como uma organizagdo, bem como o papel dos

professores e dos demais educadores que la trabalham.
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Minha insercédo nesses diferentes contextos de formac&o continuada aqui
mencionados e a experiéncia na escola impulsionam-me a buscar novos
guestionamentos, perguntas e reflexdes acerca da formacdo continuada, pois
implicam movimento e articulacdo de saberes e fazeres com a Educacdo Ambiental
e a Educacéo Integral.

Uma das principais concepc¢bes aqui adotadas pressupde que a formacgao
vivenciada no ambiente escolar, de forma coletiva e sistematica, contribui
significativamente para o desenvolvimento de questdes pertinentes aos saberes e
fazeres dos professores e gestores da instituicAo, uma vez que propicia o0
desenvolvimento de aspectos pontuais na instituichio em questdo, e que estao
relacionados a identidade da escola, oportunizando que sejam tratados aspectos
relativos a sua comunidade escolar e ao sistema de ensino. Assim, € a partir das
reflexdes dos educadores, seus dialogos e partilhas que se agregam possibilidades
de construcdo de um espaco coletivo que valoriza as vivéncias cotidianas e faz
desse seu conteudo formativo, tendo presente a totalidade da educacdo. Dessa
forma, na formacéo continuada os educadores podem dividir e partilhar os desafios
e dificuldades, aspiracbes e desejos, constituindo relacdes e praticas de apoio
dentro do ambiente escolar.

A perspectiva da educacéo integral embasa em seu cerne o desenvolvimento
do ser integral, propiciando acfes educativas que priorizem o desenvolvimento de
um ensino menos fragmentado e menos individualista em um curriculo que valoriza
a vivéncia de diferentes linguagens, ampliando ac6es e o repertorio de experiéncias
das criancgas e jovens. O ensino pautado nos principios defendidos pelas propostas
da educacéo integral ndo é dado de forma automatica pelo aumento na jornada de
tempo ampliada, fato que por si s6 ndo garante sua realizacdo. Assim, levando em
consideracao esta realidade, ressalto o papel da formacgao continuada na construcao
de uma escola de educacédo integral em tempo integral, e, portanto, entendo que
este espaco pode contribuir para pensar e atuar na Educagdo Ambiental.

Desse modo, os aspectos referentes ao campo da Educacdo Ambiental na
perspectiva Critica encontram oportunidade de disseminacdo, discussdo e
aprofundamento quando sdo pensados em um espaco formativo que ocorre no
ambiente e horario de trabalho dos docentes, permitindo que eles constituam um
grupo efetivo que possa compartilhar e refletir acerca de estratégias do seu saber-

fazer como profissional comprometido ético, politico e socialmente, engajado na
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transformacdo do modelo de sociedade capitalista que estimula a competicdo e o
individualismo, rompendo com as desigualdades e as injusticas sociais e ambientais,

fortalecendo a construcéo de sociedades sustentaveis e justas.

1.1 Problema de pesquisa e objetivos

A explanacao realizada até o momento, que apresenta as tematicas que aqui
serdo tratadas, bem como aspectos que demonstram meu vinculo a elas, auxiliaram
na elaboracdo da questdo de pesquisa que orienta este estudo, qual seja: De que
maneira a Formacéo Continuada potencializa a Educacdo Ambiental e a Educacgao
Integral em uma escola de tempo integral do Rio Grande/RS?

Com base nessa questéo, apresento a seguinte hipétese: Em uma escola de
tempo integral a Educagcdo Ambiental e a Educacgéo Integral podem ser os eixos
principais que orientam a Formagao continuada.

Para responder a questdo de pesquisa e verificar a validade ou ndo da
hipétese foram elaborados os seguintes objetivos:

Objetivo Geral:

e Analisar a formacdo continuada como potencializadora da Educacao
Ambiental e da Educacéo Integral em uma escola de tempo Integral do Rio
Grande/RS.

Objetivos especificos:

e Investigar e acompanhar os encontros de formagao continuada da escola;

e Analisar os processos de formacdo continuada, incluido seu planejamento,
execucao e avaliacao na opinido dos gestores e dos professores da escola;

e Analisar como a Formacdo Continuada podera potencializar a Educacao
Integral e a Educacdo Ambiental Critica.

Os resultados alcangados com o atendimento desses objetivos e a verificacao
da hipotese permitirdo a discussédo da tese que defendo neste estudo, que é: A
formacdo continuada no contexto escolar pode potencializar a Educacdo Ambiental

e a Educacéo Integral em uma escola de tempo integral do Rio Grande/RS.

1.2 Estrutura da tese

A tese esta organizada da seguinte forma:
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No capitulo introdutdrio apresentei os caminhos que me levaram ao encontro
das tematicas de pesquisa, formacdo continuada, educacdo ambiental e educacao
integral, bem como enfoquei os objetivos - geral e especificos -, a hipotese e a tese
que defendo.

No capitulo 2 sera apresentada a fundamentacgéo tedrica, e esta subdividido
em duas partes. Na primeira, busco tracar um breve panorama do percurso histérico
da formacao continuada a partir da formacao de professores, para entdo apresentar
a formacéo continuada no contexto escolar. Na segunda parte, apresento as areas
de conhecimento que fundamentam este estudo, a Educacao Integral e a Educacéo
Ambiental, ressaltando suas contribuicdes para repensar a Educacéo.

No capitulo 3, apresento o contexto onde a pesquisa foi realizada, buscando
explicitar a historia e a construcdo deste espaco escolar, bem como as
caracteristicas e as escolhas metodolégicas da escola.

No capitulo 4 serdo apresentadas as questdes referentes a proposta
metodoldgica do estudo, assim como os encontros de formacdo continuada na
escola, os sujeitos da pesquisa e os instrumentos utilizados para a producdo dos
dados, além da fundamentacao utilizada para sua analise.

No capitulo 5 serd apresentada a categoria Educacdo Integral e suas
respectivas unidades de analise: inovacao, tempo e questdes sociais e ambientais.

No capitulo 6 sera apresentada a categoria “roteiros tematicos” e suas
respectivas unidades de andlise: conhecer as experiéncias de outras escolas e 0s
(des)compassos dos gestores e dos professores na (des)construcdo dos roteiros.

No capitulo 7 serd apresentada a categoria formacéo continuada na escola e
suas respectivas unidades de andlise: reconhecimento do espaco formativo na
escola e vivéncias da formacao continuada no espaco escolar.

No ultimo capitulo, serdo apresentadas as consideracdes finais.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

“Falar do oficio de mestre pode nos remeter ao passado, superado
para alguns. Passado-presente no meu entender, a ser recuperado.
O que importa € através dessa expressdo -oficio de mestre- e do
passado que carrega entender-nos como continuadores de um
saber-fazer enraizado no passado, em uma histéria”.

Miguel Arroyo

Neste capitulo apresentarei 0 meu pensamento sobre as bases utilizadas na
construcdo do arcabouco tedrico que sustenta esta investigacao. Isso significa dizer
gue ndo ha a pretensdao de expor a fundamentacdo teorica construida como algo
completo e acabado, pelo contrario, 0 que sera aqui discutido sédo as aproximacdes
que me foram possiveis realizar, revelando assim meu entendimento e
posicionamento perante as teorias, confirmando minha condicdo de sujeito
inacabado, em constante constituicdo e em permanente busca pela construcdo do
conhecimento.

Nesse sentido, subdividi o capitulo em duas partes. Na primeira, vou expor
um breve panorama do percurso histérico da formacdo continuada a partir da
formacéo de professores, para entdo apresentar a formacao continuada no contexto
escolar. Na segunda parte, apresentarei as areas de conhecimento que
fundamentam esta pesquisa, a Educacdo Integral e a Educacdo Ambiental,
ressaltando suas contribuicbes para repensar a propria Educacéo.

2.1 Situando a formacdo continuada no panorama e percurso histérico da

formacao de professores

Para compreender o percurso da formagéo de professores no Brasil, faz-se
necessario uma retomada de sua trajetoria historica, a fim de tracar uma visdo
panoramica do desenvolvimento da formacao, tanto inicial quanto continuada, em
nosso pais. Para tanto, tomo como ponto de partida os estudos realizados por
Brzezinski (1996, 2002), Andal6é (1995), Vicentini e Lugli (2009), Mizukami (2002),
Gatti (2008, 2010) e Saviani (1997, 2006, 2009). Procuro, embasada nestes autores,
identificar o processo de constituicdo das politicas publicas e dos caminhos que

conduziram o processo de profissionalizacdo docente em seu trajeto historico até o
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momento atual, focalizando a formac&o continuada e buscando compreender sua
complexidade e as influéncias que recaem sobre ela, mas distante da prerrogativa
de explanar e enfocar a complexidade da construcéo historica desta tematica, haja
vista sua amplitude.

A formacado de professores e a formacédo continuada sdo terrenos proficuos
para investigacdo, pois apresentam diferentes concepc¢des e mdultiplas producgdes
tedricas e metodoldgicas, inUmeras contribuicdes em um processo historico e em um
movimento permanente, repleto de tensdes e de disputas politicas e técnicas,
inclusive as que envolvem as complexas questdes educacionais brasileiras, bem
como a situacdo de desigualdade social no pais. Assim, busco apresentar
momentos que contribuem de forma significativa a compreensdo dos processos de
producado da formacéo docente desta investigacao.

Nesse sentido, torna-se importante destacar que a histdria da formacéo de
professores, conforme Vicentini e Lugli (2009), ndo acontece no contexto de
continuas superacdes, em que modos “inadequados” de estudo sédo substituidos por
outros, buscando o aperfeicoamento do ensino. Ocorre uma sucesséo de conflitos
entre professores, politicos e intelectuais que, estando ligados a Educacéo, discutem
metodologias e curriculos a cada momento histérico e politico do pais.

A tematica da formacdo de professores ndo pode ser entendida fora dos
aspectos socioecondémicos, historicos, politicos e culturais, pois é neste
entrelacamento que a Educacédo e a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, foram e ainda s&o delineadas.

No século XIX, iniciou-se uma discussao publica acerca da preparacao
“adequada” dos professores, preocupacdo que surgiu devido a necessidade de
treinamento dos soldados para obtencdo de um exército disciplinado. De acordo
com Saviani (2009), até o ano de 1827 ndo havia registros significativos acerca da
formacado docente; foi apenas com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, instituida
em 15 de outubro de 1827, que apareceu pela primeira vez a preocupacao com a
formacdo de professores, haja vista que a lei determinava que o ensino nestas

escolas deveria ser desenvolvido pelo método mutuo, ou método Lancaster?, e que

% “Proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell, pastor da Igreja Anglicana, e Joseph Lancaster,

da seita dos Quakers, o método mutuo, também chamado de monitorial ou lancasteriano, se baseava
no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares do professor no ensino de classes
numerosas. Embora esses alunos tivessem papel central na efetivagdo desse método pedagdgico, o
foco ndo era posto na atividade do aluno. Na verdade, os alunos guindados a posi¢cao de monitores



29

os professores também deveriam ser treinados por este mesmo método. Devido ao
fracasso do método Lancaster, que nao concretizou a eficiéncia esperada e
prometida, a partir do Ato Adicional de 1834 a formacao docente primaria passou a
ser responsabilidade das provincias e, com isso, iniciou-se, no final do século XIX, a
criacAo das Escolas Normais, baseadas no modelo desenvolvido em paises
europeus. A prioridade nestas instituicbes era o aprendizado do conteudo a ser
desenvolvido com os estudantes, por isso eram ensinados 0s mesmos contetdos
das Escolas de Primeiras Letras, ndo havendo investimento nos aspectos didaticos
e pedagdgicos da formacao docente.

O funcionamento das Escolas Normais sofreu muitas interrupgdes, sendo
frequentemente fechadas e reabertas devido a falta de verbas, a pouca procura
(mulheres ndo podiam frequenta-las) e aos interesses politicos, o que acabou
dificultando e precarizando a formacdo de professores primarios. Um dos fatores
agravantes para as Escolas Normais se deveu ao fato de o modelo artesanal de
formacdo, através de professores adjuntos, configurar-se mais vantajoso, pois podia
ser realizado de forma remunerada, com 12 ou 13 anos, até completar a idade
minima de 21 anos, para prestar o concurso; ao passo que, para a Escola Normal, a
selec@o sO podia ser realizada com a idade minima de 18 anos. Nesse modelo, a
condicao para o ingresso da profissao se tornou “[...] muito mais econdmica para o
Estado e suficientemente adequada as demandas de uma sociedade em que a
escola ndo se tinha disseminado como instituicdo para a formacéo da populacdo em
geral.” (BRZEZINSKI, 2002, p. 33).

De acordo com a autora, qualquer cidaddo, mesmo sem conhecimentos
pedagogicos, poderia exercer a profissdo, visto que era exigido, para adquirir licenca
de ensinar, apenas atestado de boa conduta e os conhecimentos do que seria
ensinado, e aos professores das Escolas de Primeiras Letras que soubessem ler,
escrever, contar e ter principios religiosos. Os professores das Escolas Normais
eram autodidatas e, na maioria das vezes, tinham diploma universitario em areas

como Medicina e Direito.

eram investidos de funcéo docente. O método supunha regras pré-determinadas, rigorosa disciplina e
a distribuicao hierarquizada dos alunos sentados em bancos dispostos num saléo Unico e bem amplo.
De uma das extremidades do saldo, o mestre, sentado numa cadeira alta, supervisionava toda a
escola, em especial os monitores. Avaliando continuamente o aproveitamento e o comportamento
dos alunos, esse método erigia a competicdo em principio ativo do funcionamento da escola. Os
procedimentos didaticos tradicionais permanecem intocados. Busca-se, pois, no ensino mutuo
proposto por Lancaster o0 equacionamento do métodode ensinoe de disciplinamento,
correlacionados um ao outro”. (SAVIANI, 2008, p. 178).



30

Dessa forma, € possivel constatar que, nesse periodo em questdo, nao havia
uma preocupacao com a formacdo docente. Assim, o século XIX foi marcado por
diferentes e pouco exitosas tentativas de formacao de professores.

As décadas de 1920 e 1930 foram momentos de grande modernizacdo da
Educacao. Iniciou-se um processo de industrializacdo e urbanizagcdo, mudando a
sociedade brasileira e 0 seu modelo de economia, que passou de agrario-comercial-
exportador para capitalista-urbano-industrial (BRZEZINSKI, 1996). De acordo com a
autora, um momento de profundas mudancas e tensbes, pois com as
transformacdes econbmicas e a ascensao da burguesia houve o surgimento de duas
classes sociais, o setor médio da populacéo e o proletariado urbano, o que levou a
disputas entre essas classes no cenario politico. Toda essa efervescéncia provocou
transformacdes no sistema educacional e a Educacdo assumiu um carater de
reconstrucao social, e a escola passou a atender as exigéncias de um novo centro
urbanizado, o que acabou influenciando a politica de formacé&o de professores.

Assim, as reformas educacionais passaram a fazer parte deste cenario e, nos
anos de 1920, destaca-se o ideario da Escola Nova, de John Dewey, que foi
articulada no Brasil por Anisio Teixeira, que acreditava que através da Educacdo os
homens poderiam transformar a sociedade, que a época encontrava-se dividida em
privilégios e desigualdades. Tal divisdo, segundo Anisio Teixeira, poderia ser
corrigida através da escola, entendida como o caminho para uma sociedade mais
democrética.

A Revolugdo de 1930, tradicionalmente conhecida por ser um marco na
evolucdo pedagogica no Brasil, tornou-se importante para a histéria da Educacgéo e
do ensino. Nesta década, foi criado o Ministério da Educacédo (em 1931) e logo em
seguida (1932) ocorreu o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.

Este Manifesto reuniu os educadores brasileiros mais progressistas, que
criticavam a organizac&do da escola e os atrasados métodos e processos de ensino.
Segundo suas ideias, uma Escola Nova deveria ser impulsionada pelas condi¢des
sociais, econdmicas e politicas, bem como pelos ideais advindos da Europa PGs-
Guerra, e que defendiam a renovacédo dos métodos e processos de ensino, levando
em consideracdo os estudos da psicologia infantil, assim como as caracteristicas
pessoais da personalidade de cada um, dando espaco para liberdade das criancas e
destacando o interesse como o motor da aprendizagem (LEMME, 2005). Este

documento tornou-se significativo na historia da Educacgdo no Brasil, pois trouxe
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ideias inovadoras abrangentes e assinalava a necessidade de o Brasil ter um
sistema nacional de ensino ao invés de muitos sistemas estaduais, buscando
caminhar rumo a implementacéo de uma politica nacional de Educacao.

O Governo Provisério de 1931 contribuiu para a politica de formacdo de
professores do ensino secundério e normal quando reconheceu a obrigatoriedade da
titulacdo para o exercicio da profissdo, fazendo, dessa forma, com que os
professores de ensino secundario fossem reconhecidos como de nivel superior e,
assim, as Escolas Normais foram se expandindo e se firmando como espacos
formativos de professores.

No periodo de 1932 a 1939 foram criados os Institutos de Educacédo, que
ampliaram o entendimento educacional da época, incluindo, na formacéo, aspectos
de pesquisa junto ao ensino. Através do decreto 3.810, de 19 de marco de 1932, foi
instituida a reforma e, a partir desta, constituiram-se destaques as figuras de Anisio
Teixeira (1932), no Distrito Federal, e Fernando Azevedo (1933) em Séo Paulo, que
estiveram a frente da criacdo e implementacdo de dois institutos de Educacéo
baseados nos ideais da Escola Nova, buscando transformar a formacéo docente.

A primeira Escola de Professores primérios foi a da Universidade do Distrito
Federal (UDF), onde Anisio Teixeira atuava como diretor. Neste modelo, a formacéo
de professores acontecia para os niveis primario, secundario, médio, superior e
também para especialistas em Educacdo. Contudo, a escola permaneceu em
atividade por pouco tempo, sendo fechada em 1938 apds a Intentona Comunista,
devido aos desacordos de ideais com o governo do Estado Novo.

Foi em 1939 que o curso de Pedagogia foi criado, quando da organizagcao da
Faculdade Nacional de Filosofia, entdo parte da Universidade do Brasil, que viria a
tornar-se a Universidade do Distrito Federal. No curso, foi implementado o “padréo
federal”, que definia o “esquema 3+1”. Nesse modelo, o bacharel das diferentes
areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica e
Quimica cursava por trés anos sua area especifica e, caso tivesse interesse em se
licenciar, cursava mais um ano do curso de Didatica. O bacharel em Pedagogia,
apos cursar os trés anos de sua area, recebia o diploma de “Técnico da Educacgéao’,
e se cursasse mais um ano (do curso de Didatica) tornava-se licenciado e poderia
atuar como professor do ensino secundario e normal (SAVIANI, 2009).

Interessante destacar que essa estrutura dos cursos de licenciatura continuou

influenciando ao longo da histéria a organizacdo e concepcao da formacao de
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professores em nosso pais, pois manteve por muito tempo em seus quadros as
disciplinas tedricas nos trés primeiros anos dos cursos e apenas no ultimo ano havia
o contato e discussdo das questdes praticas, corroborando, de acordo com
Bzrezinski (1996), a tradicional cisdo entre os conhecimentos praticos e tedricos,
principalmente no curso de Pedagogia, em que os contelddos pedagogicos eram
dissociados dos contetudos da didatica, acentuando a dicotomia entre conteudo e
método.

Em 1961, mesmo com a regulamentacdo dos cursos de Pedagogia, ainda se
manteve essa dualidade entre o Bacharelado e a Licenciatura, distincdo que durou
até o ano de 1968, quando a reforma universitaria, através da lei 5540/68, fixou
normas para o0 ensino superior e criou as Habilitacdes, em que todos passaram a ser
licenciados. Essa reforma, segundo Bzrezinski (2002), acarretou ainda a
implementacdo de um modelo inadequado de formacéo de professores, pois coube
aos institutos a formacado especifica de cada area do saber do curriculo da escola
basica e a Faculdade de Educacéao ficou responsavel pela formacgéo pedagogica dos
futuros professores.

Nos anos de 1960 foi instituida a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) n°. 4024/61 e, com isso, ganharam corpo as discussdes, no
ambiente universitario, sobre os rumos da Educacéo brasileira. Os registros mais
antigos sobre as experiéncias de formacao continuada aconteceram também neste
momento. De acordo com Andalé (1995), justamente nesse periodo, inicio da
década de 1960, foi realizada pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), em parceria com a dire¢do dos Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de
Educacao do Rio de Janeiro, uma pesquisa com professores, a fim de conhecer as
suas opinides sobre um curso de formacao continuada que haviam participado. Os
resultados dessa pesquisa revelaram que os docentes avaliaram 0S cursos como
poucos satisfatorios, uma vez que nao atendiam as necessidades da escola. Os
resultados apontaram que 80% dos professores gostariam que fossem tratados
assuntos praticos do seu interesse, 69% sugeriram que fossem abordados
problemas reais do cotidiano escolar, 42% declararam que o planejamento deveria
levar em consideracdo as sugestbes dos docentes, e 43% enfatizaram o trato das
guestdes praticas.

O periodo compreendido entre os anos de 1960 e 1964 foi marcado pela

preparacdo de técnicos, inclusive na Educacdo, para atender a um modelo
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econbmico desenvolvimentista, “é a etapa do capitalismo brasileiro, dedicada aos
investimentos em Educacao alicercada no ideario tecnicista.” (BRZEZINSKI, 1996, p.
58). Ainda segundo a autora, em nome da produtividade a escola passou a formar
profissionais treinados e instrumentalizados, mas, “ao mesmo tempo, foi negada
qualquer oportunidade de pensar, criticar ou criar. Houve nesse momento uma
supervalorizacao dos cursos que formavam apenas técnicos” (p. 59).

No inicio da década de 70, devido ao Golpe de 1964, algumas reformas na
legislacdo educacional foram realizadas a partir da Lei 5692/71, que se refere ao
ensino de 1° e 2° graus. Entre elas estda a mudanca na nomenclatura do Ensino
Priméario e Médio para Primeiro e Segundo Grau, bem como a substituicdo da escola
Normal pela Habilitagdo Especifica no Magistério para lecionar nas escolas de

Primeiro Grau.

O antigo Curso Normal cedeu lugar a uma habilitacdo de 2° Grau. A
formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois,
reduzida a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante.
(SAVIANI, 2006, p. 8).

As reformas no ensino durante a ditadura, estabelecidas pelas leis 5540/68 e
5692/71, trouxeram marcas a Educacdo, como “represséo, privatizacdo do ensino
elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do ensino profissionalizante,
tecnicismo pedagdgico e desmobilizacdo do magistério através da legislacéo
educacional ampla e confusa” (GHIRARDELLI, 1990, p. 103). Essas reformas
marcaram a precarizacdo do ensino publico e o discurso da universalizacdo da
Educacao, sendo que a institucionalizagéo do ensino profissionalizante aprisionou 0s
educadores a formacgéo de técnicos para o mercado de trabalho e os educandos da
formacdo técnica foram convencidos de que estavam recebendo a formacéo

necessaria e de qualidade, ou seja, era o0 melhor para eles.

A universalizagdo e compulsoriedade da formag&o técnica no 2°
grau, por exemplo, exigiu muito treinamento para que os educadores
"comprassem” a ideia de que era preciso "formar técnicos para o
mercado de trabalho" e que esta era a funcédo principal do ensino de
2° grau e, portanto, a dicotomia do curriculo entre Educagéo geral e
formacdo especial deveria ser incorporada e repassada aos
educandos como natural, boa e necesséria. (FUSARI, 1988, p. 14).
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Nessa perspectiva, a Educacéo baseada no treinamento serviu ao capitalismo
de forma a manter e a reforcar a estrutura de dominagédo vigente, em que se
mantinham padrdes de comportamento e de pensamento estritamente técnicos e
eficientes, servindo como um viés de manter o status quo social. Da mesma forma,
no contexto da formacédo continuada ocorria consideravel ampliacéo, tendo em vista
que, com a chegada da modernizagcdo, houve necessidade de preparar 0s
trabalhadores para servir como méao-de-obra.

Em relacdo a formacéo continuada, Gatti e Barreto (2009) estabelecem uma
critica aos processos desenvolvidos desde os anos de 1980, elucidando que tais
processos nao produziram os efeitos esperados, tanto no que se refere a
atualizacdo e complementacdo de conhecimentos quanto para preparar a
implementacédo de uma reforma educativa. E argumentam que entre 0os motivos para

essa realidade estao:

A dificuldade da formagdo em massa, a brevidade dos cursos,
realizados nos limites dos recursos financeiros destinados, e a
dificuldade de fornecer, pelos motivos citados, ou ainda pelo nivel de
preparacdo das instituicbes formadoras, 0s instrumentos e o0 apoio
necessarios para a realizacdo das mudangas esperadas. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 196).

E possivel perceber que a formacdo continuada de professores tem seu inicio
marcado pela racionalidade técnico-formativa, a partir de modelos e receitas prontas
e fechadas. Os termos treinamento, atualizac&o e reciclagem traduzem a concepgao
dessa formacdo, voltada para cursos ou moédulos fechados que ressaltam a
dicotomia entre teoria e pratica, organizadas em ac¢Ges de formacdo continuada
ainda pontuais e propostas, principalmente, por acdes governamentais.

De acordo com essa perspectiva, pressupde-se que € preciso, nos cursos de
formacdo continuada, repassar técnicas e conhecimentos para atualizacdo e
reciclagem dos professores baseados em modelos que, na maioria das vezes, sao
generalistas e em nada se relacionam com a pratica diaria dos educadores.

Segundo Brzezinski (2008), o treinamento foi uma modalidade de formacao
continuada presencial de inspiragdo tecnicista que norteou a “reciclagem” de
professores.

Desse modo, os termos treinamento e reciclagem, de acordo com Gatti, Mello

e Bernardes (1972), vem sendo usados como sindnimos, pois significam o processo
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de aquisicdo de novas habilidades e conhecimentos. Patto (1995) argumenta que as
proprias palavras usadas para significar esses cursos apontam para 0 seu

insucesso:

Reciclar, reciclagem designam, na fisica, um conjunto de
transformacBes que levam um sistema a um estado final igual ao
inicial; treinar, treinamento s&o frequentemente usadas como
sinbnimos de adestramento de homens e animais em alguma
habilidade  mecéanica; aperfeicoar, aperfeicoamento trazem
estampada a ideia de perfeicdo, de emendar os préprios defeitos,
tarefa humanamente impossivel, sobretudo nas condi¢des de vida e
trabalho das professoras primarias numa realidade social como a
nossa. (PATTO, 1995, p. 12).

Ha muitas criticas a essas praticas de formacdo continuada, visto que ao
longo da histéria percebeu-se sua ineficacia, uma vez que sdo baseadas em

modelos pedagdgicos enrijecidos. Segundo Warschauer (2001, p. 65):

[...] os termos reciclagem e atualizagdo de professores conjugam a
perspectiva cumulativa da aquisicdo de conhecimento com a ideia de
sua inevitavel obsolescéncia, de modo que a formacao é entendida
como uma ininterrupta adicdo dos novos conhecimentos gerados em
meios credenciados para tal (institutos de pesquisa, universidades...)
tentando reatualizar ou “encher a cabecga” [...]

Em meio a criticas aos modelos formativos tecnicistas e individualistas, em
1980 houve preocupacgao com a democratizacdo da escola, ocorrendo a ampliacado
das discussdes acerca da gratuidade do ensino publico, democratico e universal. Os
professores passaram a se organizar em sindicatos, fomentando a participacédo da
sociedade civil em encontros, seminarios e congressos. Simultaneamente a essa
expansao, foi lancada a constituicdo de 1988, que prevé o acesso a Educacao como
um direito de todo cidadao. Iniciaram-se, assim 0s debates sobre as possibilidades
de ruptura com o pensamento tecnicista, bem como o desenvolvimento de projetos e
pesquisas buscando compreender o papel do professor.

Segundo Cunha (2013), as contribuicdes de Paulo Freire foram extremamente
importantes nesse cenario, haja vista a relevancia dos tensionamentos e das
discussbes alavancadas por ele acerca da instituicAo escolar e do papel do
professor como um trabalhador da Educacédo, destacando o quanto a profissdo
docente pode provocar transformacdes sociais. Da mesma forma, nos cursos de
poés-graduacdo houve a expansdo do pensamento Marxista inspirado em autores
como Dermeval Saviani (1981), Moacir Gadotti (1980) e Neidson Rodrigues (1985),
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entre outros. Com esse movimento “A formacao de professores comegou entao a ser
guestionada e ampliada na sua compreensao, incorporando dimensdes culturais e
subjetivas que até aquele momento estavam ausentes dos estudos a respeito da
docéncia.” (CUNHA, 2013, p. 6).

Nesse contexto, a formacéo continuada esta relacionada as demandas dos
professores e a dimensao politica da pratica docente.

A década de 1990 foi marcada por reformas educacionais que alavancaram
novos paradigmas, principalmente nas politicas publicas brasileiras, influenciadas
pela economia globalizada e abertura comercial. Diferentes documentos nortearam
0os caminhos a serem seguidos na Educacdo, como a Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos (Conferéncia de Jontiem, 1990) e o Férum Mundial de Dakar
(2000). Conforme Silva (2015, p. 136):

Os dois documentos resultantes dos encontros das duas décadas
reafirmam a Educacdo como condigéo para o desenvolvimento. Além
disso, os relatérios produzidos tanto na conferéncia quanto no forum
assumem a percepgdo de que a Educacdo deve formar recursos
humanos ou capital humano para o trabalho, justificando a promocéao
do direito & Educacao para todos e o investimento em Educacéo,
cujo resultado seria 0 desenvolvimento, o crescimento econdmico, a
eficiéncia e a qualidade.

Segundo Silva (2014), a formacéo de professores passou a ocupar um lugar
de importancia estratégica para as reformas educativas que se pretendia realizar. No
final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, houve significativas mudancas na
formacdo de professores, no financiamento, na descentralizagdo e gestdo da
Educacao.

Além disso, a criacdo da Associacdo Nacional de Formacéo de Professores -
ANFOPE (1993) e a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996) constituem dois importantes marcos da década de 1990. A partir da
LDB 9394/96, a formacéo de professores passou por reformulagdes importantes no
ambito da sua execucdo e atendimento, demarcando a Década da Educacéo, que
previa que a formacao de professores, num prazo de 10 anos, fosse realizada
especificamente em cursos de graduacédo nas Universidades ou em instituicbes de
ensino superior, 0 que acarretou uma grande expansao de cursos presenciais e a

distancia no setor privado, muitas vezes com qualificacdo duvidosa.
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Segundo Brzezinski (2002), a proposicdo de delegar aos institutos de
Educacao a formacao inicial dos profissionais da Educagdo provocou ainda maior
desqualificacdo na profissdo, tendo em vista que estes ndo tinham o compromisso
de respeitar e promover a articulacdo entre o ensino e a pesquisa. Desse modo, “A
legislacdo permite interpretar equivocadamente que o professor € um profissional da
pratica, como se esta requeresse apenas transmissdo de conteldos e ndo a
producdo de saberes por meio de severo processo de investigacdo.” (BRZEZINSKI,
2002, p. 13).

O Ministério da Educacdo, a partir das pressdes internacionais e com a
preocupacdo e o desejo de elevar o nivel da qualidade na Educagdo, devido o
resultado das avaliagbes em larga escala (SILVA, 2014), publicou diferentes
documentos, no formato de referenciais, diretrizes e parametros a fim de nortear as
concepcdes de Educacdo no pais. Entre eles estdo: os Parametros Curriculares
Nacionais - PCNS (BRASIL, 1997), os Referenciais Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil - RCNEIS (BRASIL, 1998), os Referenciais para a formacédo de
professores (BRASIL, 1999a), a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Béasica - RNFC (BRASIL, 2009a), as Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006a), os Parametros
Curriculares Nacionais de Qualidade para a Educagéo Infantil - PNQ (BRASIL,
2006b), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (BRASIL,

2013), entre outros.

Diante das mudancas ocorridas na Uultima década, as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica e, em
particular, as diretrizes para o ensino fundamental tentam conciliar as
orientacdes de diferentes tradi¢cdes politicas e pedagodgicas das quais
decorrem as politicas atuais de curriculo. Por um lado, elas afirmam
e reafirmam a perspectiva ético-profissional centrada no(a) aluno(a),
nos saberes docentes, no trabalho solidario e coletivo, na autonomia
docente apoiada pela escola e pela formagédo continua. Por outro
lado, reforcam a avaliacao externa e o alcance das metas estatisticas
de rendimento do(a) aluno(a) e incumbem ao MEC estabelecer
expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental, visando a
fornecer referéncias mais claras as redes de ensino sobre o que
deve ser trabalhado nas escolas, ao mesmo tempo em que insistem
gue os contetdos do curriculo ndo podem restringir-se ao que €
objeto de avaliacdo padronizada. As politicas docentes sao muito
afetadas a essas orientagdes. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 45).
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Além desses documentos, o Ministério da Educagédo desenvolveu ag¢des que
buscaram a ampliagdo e o atendimento das demandas formativas em todo o pais, e
para isso difundiu programas em parcerias com 0s governos Federal, Estaduais e
Municipais, as Universidades Publicas, as Secretarias de Educacdo e as agéncias
formadoras. Os espacos formativos assumiram lugar de prioridade, como
possibilidade de elevacdo da qualidade da Educacgéo brasileira e consequentemente
da mao-de-obra. Nos cursos de graduacdo para professores, tanto presenciais
guanto a distancia, em diferentes areas das licenciaturas e de distintas abordagens
e concepcgdes, tanto no ambito publico quanto privado, foi ampliado o ingresso ao
ensino superior. Assim, foram sendo instituidas politicas de formacéo inicial e
continuada a partir da organizacdo de uma Politica Nacional de Formacdo de

Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, através do decreto 6.755/2009,

Artigo 1° - Fica instituida a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacgéo Béasica, com a finalidade de
organizar, em regime de colaborag¢éo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da Educacédo
béasica. (BRASIL, 2009b, p. 1).

Nesse mesmo decreto, foi designada a Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade pelas acdes de fomento a
formacao inicial e continuada dos professores da Educacdo Basica, a0 mesmo
tempo em que estabelece a criacdo dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a

Formac&o Docente, conforme previsto no decreto em seu Art. 4°

A Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica cumprird seus objetivos por meio da criacdo dos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente, em
regime de colaboracgéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, e por meio de acbes e programas especificos do
Ministério da Educacao. (BRASIL, 2009b, p. 3.)

Previa, ainda, no inciso 1°, a forma como deveria ser realizado o regime de
colaboracgéo: “por meio de planos estratégicos formulados pelos Féruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, a serem instituidos em cada Estado e
no Distrito Federal [...].” (BRASIL, 2009Db, p. 3).
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De acordo com o artigo 5° do decreto 6.755/2009, os planos estratégicos
formulados pelos foruns deviam contemplar o diagnéstico e a identificacdo das
necessidades formativas dos profissionais do magistério e a capacidade de
atendimento pelas instituicbes de ensino superior envolvidas, bem como definir
acOes para atender as necessidades de formacao inicial e continuada em distintos
niveis e modalidades de ensino e atribuir e responsabilizar os participantes,
especificando os compromissos assumidos, inclusive os financeiros. O diagnostico
deveria ser realizado através do censo escolar, preenchido anualmente de forma
obrigatoria por todos os estabelecimentos de ensino de Educagéo basica e ensino
superior.

Nessas acdes, as Instituicbes Publicas de Ensino Superior passaram a ser
convocadas a participar e aderir de forma mais enfatica a formacéo dos professores
da Educacédo basica, trabalhando em regime de colaboragcdo com o Ministério da
Educacdo, pois havia uma grande preocupacdo com a formacdo desses

profissionais para atender aos estudantes da Educacao basica.

Art. 2° S&o principios da Politica Nacional de Formacgdo de
Profissionais do Magistério da Educacgéo Basica:

Il - a colaboracdo constante entre os entes federados na
consecucdo dos objetivos da Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, articulada entre o
Ministério da Educagéo, as instituicdes formadoras e os sistemas e
Redes de ensino. (BRASIL, 2009Db, p. 1).

E possivel perceber certa descentralizagdo por parte do Governo Federal no
que diz respeito as responsabilidades e atividades em torno da formacao de
professores, uma vez que os estados e municipios passaram a ter maior autonomia
para a proposicdo destes espacos, sendo em regime de colaboracdo a participacao
de cada um.

Para atender o disposto no artigo 11 do decreto 6.755/2009, foi criado o Plano
Nacional de Formacao de professor da Educagéo Basica, buscando atender ainda a
uma grande parcela de professores sem a escolaridade adequada para o exercicio
da profissdo. Assim, através da Plataforma Freire, passaram a ser ofertados aos
professores da Educacdo basica sem formacdo cursos de licenciatura. Nesse
programa podem participar professores que ndo possuem curso superior ou aqueles

gue nao tenham a licenciatura adequada ao nivel que trabalham, permitindo-lhes,
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assim, cursar uma segunda licenciatura; ou, ainda, docentes graduados mas nao
licenciados e que exercem a profissdo docente na Educacao béasica.

De acordo com o Educacenso (2007) “cerca de 600 mil professores em
exercicio na Educacao basica publica ndo possuem graduacdo ou atuam em areas
diferentes das licenciaturas em que se formaram”. Esse numero demonstra a
realidade dos professores leigos no Brasil e aponta para a necessidade de oferta de
politicas publicas que atendam a esses docentes e possibilitem a eles a conclusao
dos seus estudos.

Ainda no ano de 2009, através da portaria normativa n°. 09, de 30 de junho de
2009, o Ministro da Educacéo, José Hadadd, instituiu o Plano Nacional de Formacao
de Professores da Educacado Basica. Este plano teve como finalidade a organizacao
e promocdo, em consonancia com o decreto 6.755/2009, da formacéo inicial e
continuada dos professores das redes publicas de Educacdo basica, em acdes a
serem definidas pelo Ministério da Educacéo, através da CAPES e em consonancia
com as Secretarias de Educacdo dos Estados, “objetivando a mutua cooperagao
técnico-operacional entre as partes, para organizar e promover a formacdo dos
professores das redes publicas de Educacéo béasica.” (BRASIL, 2009c, p. 1).

Com a Politica de Formacao de Professores da Educacao Béasica, houve um
interesse em aproximar as demandas formativas da escola publica com a Educacao
superior, no sentido de que essas instituicées pudessem dar conta dos processos,
tanto de formacdao inicial quanto de formacédo continuada, por exemplo, através de
Catélogos de cursos de formacédo continuada, emitidos pela Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusédo (SECADI).

Houve um efetivo incentivo as instituicbes de ensino superior para a
promocdo de cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo junto a
professores da Educacdo basica, ao mesmo tempo em que momentos formativos
passaram a ser ofertados de forma sistematica pelas Secretarias Municipais e
Coordenadorias Estaduais de Educacdo. Ou seja, houve uma preocupagao e um
forte impulso na promocgéao de agdes que pudessem acompanhar o professor em sua
atuacao profissional.

Assim, as propostas formativas comecaram a voltar-se para a vivéncia
cotidiana na escola, visto que havia uma tentativa de aproximacado da Educacéo
superior com 0 contexto e as questfes da Educacdo basica, ao mesmo tempo em

gue os Estados e Municipios foram convocados a realizar a oferta de formacéo, em
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observancia ao disposto na LDB 9.394/96, que regula a participacdo e
responsabilidade destes com seus profissionais, como esta previsto no artigo 67:

Os sistemas de ensino promoverdao a valorizacdo dos profissionais
da Educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos
e dos planos de carreira do magistério publico [...] Inciso II°
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim. [...] Inciso V - periodo reservado
a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.
(BRASIL, 1996, p. 20).

Mesmo antes de esta legislacdo ser criada e passar a vigorar, o MEC ja
acenava para a necessidade de acdes para suprir as lacunas da formagédo de
professores, principalmente incitado pelos baixos indices de escolaridade dos
docentes em todo o pais e, consequentemente, pelos baixos rendimentos escolares
dos estudantes. Segundo Castanheira (2014), foi no ano de 2003 que as acdes que
fomentariam a criacdo dessas politicas tiveram seu inicio. Denominada inicialmente
de Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, tinha como objetivo
atender a demanda de formacao continuada para Educacéao infantil e anos iniciais e,
de acordo com o autor, sua implementacdo buscou atender ao previsto na Lei n.
9.394/96, referente as exigéncias da formacao de professores para a Educacao
basica e da articulacéo entre as acdes de formacao inicial e continuada.

A formacédo docente inicial e continuada foi tomando cada vez mais espaco
no cenario educacional, com o aumento na oferta de cursos e a criacdo de novos
programas e estratégias formativas. Segundo Gatti (2008), nos ultimos anos do
século XX houve um movimento muito forte em torno da importancia da formacéao
continuada, colocando esta como sendo um requisito para o trabalho, como uma
forma de atualizacdo constante, em virtude das mudanc¢as nos conhecimentos, das
tecnologias e no mundo do trabalho, ou seja, “colocada como aprofundamento e
avanco nas formacdes dos profissionais.” (GATTI, 2008, p. 58).

Ratificando essa necessidade, encontramos na legislacdo o impulso para o
aumento da oferta de formacao continuada. Na Lei 9.394/96, o artigo 62, inciso 1°,
aponta que “A unido, o Distrito Federal, os estados e municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formagao dos profissionais de magistério” e

complementa no artigo 62-A, em paragrafo Unico:
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Garantir-se-a formacao continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de Educacéo
basica e superior, incluindo cursos de Educacao profissional, cursos
superiores de graduacgéo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacao.
(BRASIL, 1996, p.20).

A seguir, dando continuidade aos aspectos referentes a formacao
continuada de professores, busco elucidar as dimensdes conceituais e as diferentes
concepgOes dos autores acerca dos processos formativos experienciados pelos

docentes.

2.1.1 Dimensao conceitual da formacédo continuada de professores da

educacdao basica

Partindo do panorama histérico que constituiu a formacdo docente,
apresentado anteriormente, passo a expor as reflexbes e problematizacdes
conceituais que compdem o contexto da formac&o continuada de professores. Para
tanto, vale ressaltar que a formacdo docente ndo pode ser pensada isoladamente
dos aspectos que constituem o sujeito, pois, de acordo com Pimenta (2012), Tardif
(2002) e Santos (1998), ela tem inicio antes da formac&o inicial e deve considerar as
vivéncias do professor e sua bagagem de conhecimentos anteriores, advindos das
experiéncias familiares e dos bancos escolares, visto que elas produzem “certezas”
e convicgdes sobre a pratica docente e possuem um peso importante na construcao
de saberes, conceitos e representacoes sobre o papel do professor, podendo
influenciar durante o exercicio da profissdo. Por isso, parte importante da

constituicdo profissional dos professores tem raizes em suas historias de vida.

Amplia-se, dessa forma, a concepcdo de que a formacdo é uma
decorréncia direta dos cursos de preparacdo para o magistério. Essa
passa a ser vista como algo bastante complexo, que ndo depende
apenas das experiéncias sobre ensino-aprendizagem ou de como
organiza-lo, mas envolve também, a filtragem desses conhecimentos
e dessas experiéncias com base em valores, atitudes e disposi¢cdes
pessoais, conferindo a cada professor um estilo pessoal e singular.
(SANTOS, 1998, p. 124).

Nesse sentido, o papel da formacao inicial seria de reelaboragdo e

ressignificacdo das experiéncias vividas como estudante, tendo como desafio
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colaborar no processo de percepcao sobre sua visao de estudante para professor,
construindo assim sua identidade profissional (PIMENTA, 2012), que sera
complementada na formacé&o continuada através dos saberes advindos da docéncia,
assumindo, a formacédo, um carater de processualidade e continuidade. A relacéo
entre a formacéao inicial e continuada precisa ser entendida em uma continuidade, e

considerada em suas particularidades e conexdes. Como define Alarcéo (1998, p.6):

A formacdo continuada de professores deve visar ao
desenvolvimento das potencialidades profissionais de cada um, a

7

que ndo é alheio o desenvolvimento de si proprio como pessoa.
Ocorrendo na continuidade da formacéo inicial, deve desenrolar-se
em estreita ligacdo com o desempenho da préatica educativa.

Essa relacdo entre as experiéncias de vida, a formacéo inicial e continuada
conforma-se como uma verdadeira triade que constitui a formagdo docente. As
experiéncias de vida trazendo os aspectos significativos da constituicdo do sujeito. A
formacdo inicial, consistindo-se num momento inaugurador fundamental de
instrumentalizar o profissional para que possa construir os subsidios necessarios,
tedricos e metodologicos, para o trabalho profissional pedagdgico, que requer
rigorosidade e aprofundamento epistemoldgico nos conceitos que embasam o0s
conhecimentos educacionais. A formacdo continuada, propiciando o
desenvolvimento das reflexdes, a producdo de saberes e o estabelecimento de
relacbes que oportunizem crescimento pessoal e profissional, em um espacgo
coletivo de conhecimentos e vivéncias da préatica pedagdgica.

Nesse contexto, a formacédo continuada se relacionada com a ideia de
promover relacbes entre a atividade profissional e as vivéncias pessoais dos
professores, adquiridas tanto na escola como no processo de formacao inicial,
criando condicbes reflexivas tedrico-metodolégicas que considerem as
singularidades dos docentes e sua acao pratica, a partir de aspectos subjetivos e
simbdlicos que constituem o seu saber-fazer.

Contudo, ainda sado encontram, atualmente, propostas formativas baseadas
do tipo tecnicista, em que as singularidades, a experiéncia docente e os desafios de
cada realidade de sala de aula sdo deixados a margem, em detrimento da
preocupacdo com os resultados, em que o professor é tido como um executor de

atividades e expectador da formagéo. Esses modelos traduzem uma concepgao de
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Educacdo baseada na reproducdo de modelos com objetivos e finalidades bem
claras, as de aplicacao de técnicas como receitas de sucesso.

Esse tipo de formacéo, marcado pelo “engessamento” e pelo repasse de
técnicas e conhecimentos desconexos da realidade educacional vivenciada pelos
professores, vem perdendo espaco. Geralmente, os professores ndo se sentem
motivados por esse tipo de programa e raramente participam de atividades que nada
se relacionam com seu fazer, ou seja, formacdes nas quais os docentes ndo se
envolvem, ndo se apropriam, ndo se sentem como parte integrante da proposta tém

perdido espaco. Segundo Imbernén (2009, p. 16):

Ganha terreno a opcao que ndo deseja apenas analisar a formagéo
como o dominio das disciplinas cientificas ou académicas, mas sim a
gue propde a necessidade de estabelecer novos modelos relacionais
e participativos na pratica da formagéo. Isso nos conduz a analisar o
gue aprendemos e 0 que temos ainda a aprender.

Partilho do pensamento do autor, entendendo que a op¢ao que ganha mais
sentido e significado para a formacg&o continuada refere-se as praticas que adotam a
escola como lécus formativo e, por isso, o espaco formativo a que faco referéncia
nesta investigacdo € o da formacdo continuada no espaco da escola, que se
caracteriza pelo trabalho coletivo e que prevé, como cendrio para seu acontecer, a
propria instituicdo escolar, sendo os professores e gestores seus protagonistas.
Apesar de o termo “formacdo em servico” ter registro histérico na literatura
educacional, o acontecimento da formacéo continuada na escola € uma abordagem
relativamente nova, no tocante a sua concretude, e que vem sendo defendida por
diferentes estudiosos da formacdo como, por exemplo, Novoa (2002, 2007),
Imbernén (2009, 2010), Tardif (2002), Garcia (1999) e Warschauer (2001). Esses
autores acreditam que, no ambiente escolar, a formacédo continuada possui mais
sentido e significado para os sujeitos envolvidos, uma vez que neste espacgo é
possivel, a partir de um trabalho colaborativo, constituir um grupo de profissionais
gue possuem identificacdo com o projeto de escola em que atuam, a0 mesmo tempo
em que renovam propostas e processos educacionais que possam qualificar os
processos de aprendizagem e de ensino, em um espacgo formativo de cunho
reflexivo, tedrico-pratico e que considere as experiéncias e singularidades de cada
docente, bem como, as particularidades e peculiaridades de cada sala de aula e de

cada instituicdo educativa.
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No ambiente de formacédo continuada, as questdes teodricas, técnicas e praticas
precisam estar presentes; € preciso abrir espaco para a discusséo coletiva, para a
reafirmacdo dos objetivos e das praticas escolares, visando ao fortalecimento dos

ideais dos professores e da identidade docente. Segundo Imberndén (2010, p. 57-58):

A formagao deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc.,
realizando um processo constante de autoavaliacdo que oriente seu
trabalho.

O espaco da formacédo possibilita inimeros enriquecimentos para a pratica
pedagdgica, pois possibilita repensar o cotidiano da escola, refletir sobre o
planejamento, sobre o processo de ensino-aprendizagem, repensar sobre o saber-
fazer diario do docente e os papéis assumidos por educadores e educandos.
Warschauer (2001, p. 125) alerta para o risco dos programas de formagado que
esquecem a longa trajetoria formativa que os professores ja possuem, uma vez que
eles “vém construindo sua relacdo com a profissdao e refletindo sobre os
mecanismos escolares desde seus primeiros anos de estudante”. Névoa (2007, p.

17) complementa esse pensamento ao dizer que:

E as opgbes que cada um de nos tem de fazer como professor, as
gquais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.

Warschauer (2001) aponta ainda para a importancia de uma perspectiva de
formacdo que leve em consideracdo a subjetividade, explorando os aspectos
emocionais, afetivos, cognitivos e relacionais dos docentes em uma perspectiva
biografica.

Nessa linha de argumentacéao, concordo com Molon (2003, p. 119) ao afirmar
gue “a subjetividade manifesta-se, revela-se, converte-se, materializa-se e objetiva-
se no sujeito. Ela é processo que ndo se cristaliza, ndo se torna condicdo nem
estado estatico e nem existe como algo em si, abstrato e imutavel”. Portanto, a

subjetividade é permanentemente constituinte e constituida nos processos de

significacdo, em que as apropriacdes Unicas de cada um constituem processos de
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subjetivacdo e de objetivacdo que encontram ressonancia em um tempo e em um
lugar especifico, com determinadas condi¢Bes sociais e histéricas.

Partindo desse entendimento € que compreendo a importancia de encontrar
caminhos que possibilitem a formacéo de coletivos de educadores, em um ambiente
dialégico, em que seja possivel emergir problematizacdes e reflexdes acerca das
praticas e das teorias no cotidiano da escola. Nao € possivel pensar uma formacgéo
gue nao escute o professor, que ndo ouca as suas angustias e desafios, que néo
reconheca suas conquistas diarias e que nao considere suas experiéncias e sua
subjetividade, sua singularidade e a totalidade em que esta inserido.

Cabe ressaltar que essa concepcao de formacao de professor e formacéao
continuada ndo se aproxima das concepcdes subjetivistas, individualistas e
introspectivas; muito pelo contrario, apresenta como principio fundamental a questéo
da alteridade. Desse modo, o processo de constituicdo do sujeito acontece nas e
pelas relacdes sociais, nas e pelas mediacdes semidticas (MOLON, 2009a). O outro
€ a condicdo sine qua non do sujeito. Assim, o foco sao as relagdes Eu-Outro, ou
seja: “O outro, portanto, é condi¢cao do eu, do univoco que, socialmente constituido,
ndo se eclipsa em supostas homogeneizagbes, porém necessariamente se faz um
na relagcdo com esse(s) outro(s).” (ZANELLA; MOLON, 2007, p. 59).

Nesse contexto, e de acordo com Garcia (1999), o uso do termo
desenvolvimento profissional torna-se o0 mais adequado para caracterizar 0s
processos de formacdo continuada ou Educacdo permanente, partindo do
entendimento sobre o professor como um profissional do ensino, e o conceito de
desenvolvimento possuindo uma conotagcao de evolucdo e continuidade que busca
superar a justaposicao da formacéo inicial e continuada.

Segundo o autor, o conceito de desenvolvimento profissional seria:

[...] uma abordagem na formacéao de professores que valorize o seu
carater contextual, organizacional e orientado para a mudanca. Esta
abordagem apresenta uma forma de implicacdo e de resolucdo de
problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o
carater tradicionalmente individualista das atividades de
aperfeicoamento dos professores. (GARCIA, 1999, p. 137).

Da mesma forma, para Libaneo e Pimenta (1999, p. 41) “O desenvolvimento
profissional envolve formacgéo inicial e continua articuladas a um processo de

valorizagao identitaria e profissional dos professores”, valorizando assim a
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constituicdo docente de modo dindmico, que n&o se encerra em um curso de
formacao, mas entendida como processo deve ser vivenciada ao longo da atuagao
profissional.

Nesse sentido, os modelos formativos que levam em consideracao tanto os
aspectos da histéria de vida dos professores quanto a sua pratica pedagdgica
atrelada ao contexto educacional politico e social da profissdo apresentam-se no
cenario da formacdo continuada de professores como uma possibilidade em
potencial para a constituicio de um ambiente coletivo que valoriza o trabalho
colaborativo e as aprendizagens compartilhadas em espacos de autoformacéo.

De acordo com Novoa (2002, p. 39) “falar de formacado continua de
professores, é falar da criacdo de redes de (auto)formacédo participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um
processo interactivo e dindmico.”

Pensamento que é complementado por Pimenta (2012, p. 32), ao defender

que:

[...] a formacdo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que 0s
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciados nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a prética.

Desse modo, segundo esses autores, a perspectiva da autoformacao
pressupbe aprendizagem, autoria, integralidade, em que a interligacdo dos
diferentes aspectos que constituem o sujeito professor é colocada como parte do
processo formativo, em uma abordagem que o proprio sujeito protagoniza a partir
das suas leituras de mundo, de suas vivéncias e da reflexdo sobre a pratica,
construindo um arcaboucgo para o seu desenvolvimento profissional. Ao entender a
formacdo como autoformacéo é possivel reconhecer que todas as experiéncias
podem ser formativas e que se constituem em oportunidade de aprendizagem.
Alarcdo (1998, p. 100) define o conceito de formagdo continuada como “um
processo dindmico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai
adequando sua formagéo as exigéncias de sua atividade profissional.”

Nessa perspectiva, a figura do professor vem, a cada dia, tornando-se mais

associada a uma postura critica, participativa e com maior engajamento na
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construcdo da qualidade da escola publica, sendo ele o responséavel criativo pelo
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo com estratégias de organizacdo do
trabalho pedagdgico e comprometido com o coletivo de estudantes e professores na

comunidade em que atua.

O professor é um analista simbodlico quando é um solucionador de
problemas nos contextos marcados pela complexidade e incerteza, e
nao alguém capaz de dar respostas certas a situacdes previsiveis, o
gue os faz estarem sempre a experimentar, trabalhando em equipes,
discutindo conceitos, elaborando estratégias e projetos, escrevendo
propostas, projetos e relatério. ( WARSCHAUER, 2001, p. 167).

Atualmente, muitas sdo as aspiracdes e expectativas em torno do profissional
da educacéo, cuja funcdo nao esta relacionada apenas a atividade pedagogica em
sala de aula, cumprindo uma rotina como um mero transmissor de conhecimento,
executor de uma atividade burocratica, técnico-mecanica, mas como um profissional
propositivo que reflete criticamente acerca do seu saber-fazer.

Portanto, também a formacdo continuada comeca a se modificar e se
solidificar em uma perspectiva cada vez mais centrada no professor, em sua
dimensdo reflexiva. E importante, para tanto, que o espaco de formacido seja
entendido como um lugar para revisitar a pratica, teorizando-a, constituindo-se em
um espaco pautado pela reflexividade sobre o fazer docente, sobre o papel do
educador e o da escola frente a sociedade.

Criadas as condi¢cBes favoraveis, requer-se dos proponentes desse processo
formativo o conhecimento acerca do grupo a que se destina, da temética a ser
discutida e do contexto em que ocorrem as praticas dos professores. Geralmente,
essa funcdo no contexto da escola fica a cargo da coordenacao pedagdgica que,
entre outras atividades, tem como forma prioritaria pensar e organizar o momento da
formacdo continuada. Segundo Libaneo (2013, p. 180), “o papel do coordenador
pedagodgico é de monitoracdo sistematica da pratica pedagogica dos professores,
sobretudo mediante procedimentos de reflexao e investigagéo.”

Assim, para planejar um espaco de formacao continuada, que atenda as reais
necessidades e expectativas dos docentes participantes, € necessario levar em
consideracao a autoria e autonomia deles, elucidando o protagonismo docente e

ressaltando as possibilidades de articulagbes das dimensbes pessoais e
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profissionais, como destaca Libaneo (2013), que aponta para a importancia da oferta
de modelos relacionais e participativos nas propostas formativas.

Contudo, cabe destacar que nem todos os professores desejam e entendem o
momento da formacdo continuada como possibilidade de construcéo individual e
coletiva da sua prética, e tampouco concordam com o papel atribuido e
desenvolvido pelos coordenadores, no tocante ao planejamento desse tipo de
formacdo. Porém, a figura do coordenador é fundamental para o éxito da formacao.
Por isso, acredito que a vivéncia anterior do coordenador pedagogico em diferentes
espacos formativos disponibiliza a ele ferramentas para a composi¢cado deste espaco
e para o desenvolvimento de sua fungao.

N&o vejo a formacao continuada como a salvacdo dos problemas enfrentados
no cotidiano das escolas e das salas de aula, mas ndo posso negar a importancia
desse espaco para que essas situacbes sejam problematizadas e refletidas

criticamente.

A formacdo continua pode constituir um importante espago de
ruptura, estimulando o desenvolvimento profissional dos professores.
Por isso, falar de formacdo continua é falar de uma autonomia
contextualizada da profissdo docente. (NOVOA, 2002, p. 59).

Acredito que esse espaco se constitui em um momento de compartilhar e
reconstruir histérias, de didlogo, ndo sendo um espaco neutro, mas carregado de
praticas e teorias, de concepc¢des e principios pedagogicos, imerso em experiéncias
singulares e coletivas, repleto de emocdes e afetos. Dai a importancia de
compreender de que forma ele € vivenciado e como vem sendo planejado,
organizado e efetivado em uma escola de educacao integral em tempo integral.

Nessa perspectiva, os espacos de formacdo continuada, baseados na
reflexdo critica, oportunizam aos docentes qualificarem suas praticas e teorias,
pensando sobre elas e buscando melhores formas de vivenciar a complexidade do
ato pedagdgico. E a partir das reflexées dos educadores, seus dialogos e partilhas,
que se agregam possibilidades de construcdo de uma escola que investe na
transformacdo, na conscientizagdo, na contextualizagdo, na participagdo e no
didlogo. Isso esta em conformidade com as ideias de Pacheco (2014, p. 25), que

entende a formacao:
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[...] como um processo no qual os momentos de rupturas se
identificam com os momentos de inovacdo no nivel da prética
pedagogica, num processo no qual ndo existe separacao entre teoria
e prética, entre a conscientizacdo e a contextualizagdo. Esta
concepcao afasta-se dos modelos em que o desenvolvimento e a
avaliacdo da formacdo se processam segundo uma logica
centralizadora, em que ndo sdo consideradas as racionalidades dos
agentes de formacgé&o, ou as suas representacoes.

O contexto escolar é, por exceléncia, um dos espacos em que podemos
promover experiéncias desafiadoras que contribuam para a vida e a cidadania em
uma perspectiva emancipatoria, dialdgica, critica, levando em consideragdo as
dimensdes éticas e estéticas das relacbes dos profissionais da Educacao, pois é
onde eles se relnem para pensar os desafios do cotidiano de uma instituicdo

escolar. A respeito disso, Molon (2009b, p. 165) argumenta que:

[...] a formacdo deve ser continuada, um processo, pois se refere a
pratica reflexiva implicada na vida cotidiana, nos saberes e fazeres
das experiéncias historicas, coletivas e singulares e nas condi¢des
sécio-politico-econdmico-histérico-ecoldgicas e ambientais
determinantes na sociedade que condicionam a realidade.

A formagédo continuada, entendida como um processo educativo, busca
superar a visdo fragmentada da realidade através da construcdo e reconstrucao do
conhecimento, embasada em processo de acdo-reflexdo-acédo. E na praxis que a
formacao continuada e a transformacao social acontecem.

Compartilho da concepcao de praxis de Sanchez Vazquez (1986), que a
entende como a atividade humana constituida de teoria e pratica, uma atividade
subjetiva e objetiva exercida sobre determinada realidade, como a atividade prética
dos seres humanos “que se concebe a ela mesma nao s6 como interpretacdo do
mundo, mas também como guia de sua transformacdo.” (SANCHEZ VAZQUEZ,
1986, p. 5). Sendo assim, é compreendida como uma agdo na qual é possivel a
passagem da teoria a pratica, assegurando a intima relagdo entre uma e outra. A
autora afirma que “toda a praxis € atividade, mas nem toda atividade €& praxis.”
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1986, p. 185). Nesse sentido, a consciéncia sobre essa
diferenca traz um significado transformador as a¢ées humanas, a fim de se buscar
alguma mudanca na sociedade.

Acredito que a praxis educativa promove a reflexdo das condi¢cdes de vida

como um movimento implicito no processo social, que ndo s6 é cultural e
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informativo, mas também politico, formativo e emancipatério, agindo como fator
transformador das relacdes sociais e como fonte para a constituicdo da cidadania e
para a construcao de uma sociedade democratica (LOUREIRO, 2006a).

Com esse pensamento, finalizo este topico e anuncio o préximo, que abordara

as concepcgoes de educacdo ambiental e educacao integral que defendo nesta tese.

2.2 Educacao Integral e Educacdo Ambiental

Nesta secdo, apresento uma breve contextualizacdo da Educacdo Ambiental
(EA) e da Educacéo Integral, enfocando 0s seus principais conceitos.

As (questdes ambientais encontram-se atreladas a fatores sociais,
econdmicos, politicos e culturais e, ja ha algum tempo, vém se fazendo presentes
nas discussdes de todo o mundo, haja vista o crescente reconhecimento (mesmo
gue ainda haja algumas resisténcias) sobre sua importancia.

Eventos que ocorriam de forma isolada passaram a fazer parte de tentativas
globais de conscientizacdo ambiental e, a partir desse movimento, surgiu a
Educacdo Ambiental, que se desenvolveu inicialmente junto ao Movimento
Ecolégico/Ambientalista e passou a ser organizada e a ter maior alcance, como
processo educativo, a partir da sistematizacdo de leis e documentos advindos de
conferéncias regionais, nacionais e internacionais sobre essa tematica,
apresentando distintas concepcdes, expressas nas vertentes dos mais variados
posicionamentos politicos e ideoldgicos.

Encontro na Educacdo Ambiental Critica o embasamento que permite uma
percepcdo dos antagonismos, das contradicbes e das peculiaridades do contexto
pesquisado.

A Educacao Integral apresenta-se como campo de estudos e praticas de
maneira bastante suscetivel a mudancas conforme cada momento histérico, haja
vista os diferentes entendimentos e concepc¢des politico-ideoldgicas. Nesse sentido,
€ possivel apontar a ascensdo do seu carater publico e democratico a partir dos
ideais de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, dois intelectuais brasileiros que atuaram
de forma significativa para delinear essa marca, que ainda hoje se faz presente nos
significados da jornada ampliada na escola. Foi a partir de suas experiéncias nas
tentativas de implementacdo de escolas de educagdo integral que se

desencadearam debates sobre suas ideias de repensar a organizagdo do curriculo,
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dos tempos e espacos educacionais, além da preocupacdo com ensino de qualidade
voltado as classes populares, historicamente menos favorecidas.

Assim, a temética da Educacéo Integral implica uma diversidade de praticas
organizacionais e conceituais, pois cada realidade escolar desenvolve e constroi sua
proposta de acordo com suas caracteristicas e possibilidades, haja vista que
modificam a estrutura e o funcionamento de tempos, espacos e curriculos, escolhas
metodoldgicas.

Cabe destacar que a escola investigada neste estudo ndo esta organizada em
contraturno escolar, mas na perspectiva de Educacdo Integral em tempo integral
para todos os seus estudantes, em todo o periodo letivo, sendo o periodo integral
ndo apenas a extensdao do tempo de permanéncia, mas constituidor da sua
identidade.

Ao pensar as praticas de educacédo integral em uma escola de tempo integral,
a busca pela integralidade dos curriculos pode ser um dos seus ideais. Tal busca
encontra, no didlogo entre os docentes e gestores da instituicdo, a condi¢cdo para
pensar a educacao integral de forma efetiva, bem como a identidade da escola.

Nesse sentido, € possivel constatar que os campos da Educacéao Integral e da
Educacdo Ambiental se apresentam de forma polissémica e multifacetada e, assim,
€ primordial a “acuidade no olhar”, visto que ndo € possivel desvelar suas
complexidades de forma reducionista, sendo necessario ir além da aparéncia,
procurando os caminhos que os revelam.

Nas subsecBes seguintes, apresentarei mais detalhadamente esses dois
campos de estudo.

2.2.1 Educacdo Integral

De acordo com alguns autores que aprofundaram suas pesquisas e estudos
no campo da Educacdo Integral, por exemplo, Coelho (2009), Guara (2006) e
Mauricio (2009), hd um consenso no entendimento de sua amplitude conceitual
historica e tedrica, uma vez que nao ha modelos prontos ou concepgdes exclusivas.
Buscando compreender os aspectos que fundamentam a tematica em questéo,
pontuo aqueles que considero, neste momento, 0s mais significativos na tentativa de
recompor 0s pensamentos e as a¢des que contribuiram para consolidar o campo da
Educacéo Integral.
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Segundo Coelho (2009), as matrizes ideologicas que se configuram na
sociedade e na educacgédo apresentam, na maioria das vezes, divergéncias, tendo
em vista as diferentes formas de compreender o mundo. A autora recorre ao
pensamento de Wallerstein (2002) para ressaltar trés grandes ideologias politicas
gue surgiram no século XIX, o conservadorismo, o liberalismo e o socialismo, que
(re)apresentam concepcbes de educacao diferenciadas e, consequentemente,
praticas também diversas.

Para compreender a Educacédo Integral desenvolvida em nosso pais, faz-se
necessario retornar a primeira metade do século XX, quando foram expressivos 0s
movimentos e debates em torno da Educacéo, mais especificamente ao se discutir e
defender a Educacéo Integral, tendo em vista as distintas concepcdes e orientacdes
politico-ideoldgicas expressadas nos ideais de catdlicos, de anarquistas, de
integralistas e de educadores, como, por exemplo, Anisio Teixeira. O documento
oficial do Ministério da Educacado para o debate sobre a Educacéo Integral destaca
que:

Na década de 30, por exemplo, 0 Movimento Integralista defendia a
Educacao Integral, tanto a partir dos escritos de Plinio Salgado, seu
chefe nacional, quanto daqueles desenvolvidos por militantes
representativos do Integralismo. Para esses, as bases dessa
Educacédo Integral eram a espiritualidade, o nacionalismo civico, a
disciplina, fundamentos que, no contexto de suas acbes, podem ser
caracterizados como politico-conservadores. Ja para os anarquistas,
na mesma década, a énfase recaia sobre a igualdade, a autonomia e
a liberdade humana, em uma clara op¢do politica emancipadora.
(BRASIL, 2009d, p. 04)

Nesse sentido, € possivel constatar que a Educacédo Integral esteve presente
nas discussdes de diferentes campos politicos, embasada por orientacbes
ideolégicas distintas e, por vezes, contraditérias. Buscando instaurar um novo
contexto educacional no Brasil, as primeiras iniciativas para um ensino publico, que
considerava os preceitos da Educacéo Integral, foram propostas por Anisio Teixeira,
que a partir da critica ao sistema entéao vigente e de ideias inovadoras de renovacéo
educacional impulsionou os primeiros passos em direcado a ampliacéo da jornada de
ensino, concepg¢ao que defendeu durante toda sua vida politica, ainda que ndo tenha
utilizado o termo Educacéo Integral.

Anisio Teixeira foi um dos mentores do Manifesto dos Pioneiros, de 1932, que
propunha a renovacdo educacional no pais, e criador do Centro Popular de
Educacdo Carneiro Ribeiro, na Bahia, também conhecido como Escola-

Classe/Escolas-Parque, que em 1960 foram multiplicadas em Brasilia. Suas
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construcdes foram feitas buscando contemplar espacgos distintos para as atividades
escolares convencionais e para as atividades de cultura, lazer, esporte e de
preparacao ao trabalho.

Defensor da escola publica, gratuita, laica, pautada em ideais de liberdade e
igualdade para os cidadaos, preconizou um ensino integral que oportunizasse uma
“formacao completa”. Para tanto, a organizagao curricular da escola-parque estava

organizada em um:

[...] programa completo de leitura, aritmética e escrita, e mais
ciéncias fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica,
danca e educacdo fisica. Além disso, desejamos que a escola
eduque, forme habitos, forme atitudes, cultive aspiracdes, prepare,
realmente, a crianga para a sua civilizagao - esta civilizagéo téo dificil
por ser uma civilizacdo técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa
por estar em mutacdo permanente. E, além disso, desejamos que a escola
dé salde e alimento a crianga, visto ndo ser possivel educé-la no grau de
desnutricéo e abandono em que vive. (TEIXEIRA, 1959, p. 79).

A proposta educativa de Anisio Teixeira propde revisitar o curriculo escolar,
oferecendo atividades de aprendizagem sistematizadas de forma mais ampla, que
contemplem aspectos de lazer, cultura e esporte, organizadas em um tempo e
espaco que possa ainda oportunizar ao educando suprir as caréncias de
alimentacdo enfrentadas pelas familias brasileiras. Segundo Coelho (2009), é
possivel perceber que a formacéo completa que deveria ser ofertada aos estudantes
esta relacionada a atividades cognitivas, artisticas, profissionais, fisicas e de saude,
além da formacao de habito e atitudes, que cultivem aspiracdes e possam combater
a pobreza e a fome. A autora ressalta, ainda, a preocupagcédo com a preparacao da
crianca para a civilizacdo, o que indica que a escola é o local capaz de qualificar a
mao-de-obra para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, bem como para
alcancar o progresso, dado o momento histérico, politico e econémico da sociedade
industrial. Assim, em um contexto de mudancas constantes, € na escola integral que
seria possivel formar o adulto civilizado, para o trabalho e para a sociedade, capaz
de contribuir com o seu pais.

Anisio Teixeira buscava, por meio da escola, fazer a diferenca, principalmente
na vida dos alunos de classes populares, pois entendia que era preciso lutar contra
a sua pobreza politica e ndo apenas contra a pobreza material da fome (CHAGAS;
SILVA; SOUZA, 2012). Para tanto, a constru¢do do Centro Carneiro Ribeiro foi
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pensada de forma a atender os alunos nas disciplinas escolares e nas atividades

educacionais mais amplas. Para o autor:

Havera escolas nucleares e parques escolares, sendo obrigada a
crianca a frequentar regularmente as duas instalacdes. O sistema
escolar para isso funcionara em dois turnos, para cada crianga. Em
dois turnos para criancas diversas de ha muito vem funcionando.
Daqui por diante serd diferente: no primeiro turno a crianca recebera,
em prédio adequado e econ6mico, 0 ensino propriamente dito; no
segundo receberd, em um parque-escola aparelhado e desenvolvido,
a sua educacédo propriamente social, a educacao fisica, a educacao
musical, a educacgdo sanitéria, a assisténcia alimentar e o uso da
leitura em bibliotecas infantis e juvenis. (TEIXEIRA, 1997, p. 243).

Segundo Coelho (2009), é possivel pressupor que as atividades estavam
organizadas em contraturno escolar, em que as criangas permaneciam em um
periodo em atividades escolares e, no outro, em atividades diversificadas, que
poderiam até ser entendidas e avaliadas como mais prazerosas.

Inspirado nos ideais de Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, quando atuou como
vice-governador do Rio de Janeiro, na gestdo de Leonel Brizola, na década de 80,
inaugurou os CIEPs (Centros Integrados de Educacdo Publica), que foram
construidos por todo o pais para atender as demandas da Educacao Integral.

As construgdes arquitetdnicas privilegiavam a socializacéo e a construcéo de
conhecimento, apresentando semelhancas e diferencas em relagdo as Escolas-
Classe/Escolas-Parque. Ambas defendiam a formacdo completa do estudante
criticando um ensino tradicional que ndo oportunizava a vivéncia de atividades
diferenciadas, porém, ao mesmo tempo, havia distingcdes entre elas. Nas escolas
construidas por Darcy Ribeiro, os CIEPs, as atividades, que ndo as de carater
escolarizante, eram realizadas em contraturno, mas desenvolvidas no mesmo
espaco educacional, “situagdo que promove maior integracdo entre as atividades
educativas desenvolvidas pela escola, bem como possibilita entendé-las - todas -
como componentes curriculares inerentes a essa formacédo do aluno nesse espaco
escola.” (COELHO, 2009, p. 91).

Outras duas tentativas de implantacdo da Educacédo Integral, que também
nao tiveram éxito, ocorreram no governo de Fernando Collor, com os Centros
Integrados de Atendimento a Crianca (CIACS), e no governo de Itamar Franco, com
os Centros de Atendimento Integral da Crianga (CAICs).
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Novas mudancas no entendimento sobre a Educacao Integral aconteceram a
partir dos anos 90 e do século XXI. Modificagbes que ocorreram principalmente com
o alargamento da compreensao e das possibilidades dos espacos educativos, que
traz a intersetorialidade como um importante fator agregador da Educacao Integral,
entendida para além do espaco escolar como Unico educador, mas pressupondo
que ela pode ser desenvolvida em outros ambitos da cidade que se constituem
potencialmente educativos. Assim, transforma-se mais uma vez a ideia central da
organizacdo e se mantém o projeto educativo pautado na formagado de um “sujeito
completo”, com vistas a integralidade de préaticas e curriculos a partir da ampliacéo
da jornada escolar.

Com isso, € possivel perceber um crescente interesse pela Educacdo em
tempo integral. Escolas privadas também passaram a ofertar ensino em periodo
completo, e a classe média, com uma realidade de exaustivo trabalho e com as
mulheres assumindo maiores espacos no mercado de trabalho, contribui para que
as atividades em jornada ampliada na escola sejam mais procuradas.

As maiores e mais consolidadas experiéncias de educacéo integral em ambito
nacional foram relatadas anteriormente, e estdo relacionadas as Escolas-Parque,
EscolasClasse, CIEPs, CAICs, CIAPs. Além dessas, é possivel registrar também o
desenvolvimento de praticas de educacdo integral financiadas por governos
municipais e estaduais, que, com recursos proprios, desenvolveram acfes
ampliando a jornada integrada.

A LDB 9.394/96 prevé a oferta de Educacéo Integral, em seu artigo 34, ao
afirmar que “A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola.” (BRASIL, 1996), e deixa claro, no inciso 2°, que
a ampliacao ficara a critério dos sistemas de ensino.

No artigo 87, inciso 5° prevé que “Serdo conjugados todos os esforcos
objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral.” (BRASIL, 1996). Observa-
se, assim, que a legislacdo (ainda que de forma evasiva e sem detalhar tempos e
espacos) regulamenta a oferta de Educacéao Integral e prevé sua ampliacdo em todo
o territério nacional.

Ainda no Plano Nacional de Educacédo (2014-2024), instituido pela Lei n°®

13.005/2014, esta previsto o aumento da oferta de Educacao Integral para todo pais,
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sendo que 50% das escolas devem ofertar, até o ano de 2024, a Educacao Integral.
Portanto, a tendéncia, no &mbito nacional, é que mais escolas passem a ampliar a
carga horaria de atividades aos estudantes.

Até o ano de 2007, essas acdes aconteciam a partir de organizactes
isoladas, realidade que se modificou com a instituicdo do Programa Mais Educacéo,
através da Portaria Interministerial n°® 17/2007, firmado pelos Ministérios da
Educacao, Cultura, Esporte e Desenvolvimento Social.

A Educacdo Integral caracteriza-se prioritariamente pelo aumento no tempo
de atendimento pedagdgico aos alunos, segundo o decreto 6.253/2007, em seu
artigo 4°:

Considera-se educacdo basica em tempo integral a jornada escolar
com duracao igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o
periodo letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolares. (BRASIL, 2007b,

p. 2).

De acordo com Giolo (2012), so foi possivel a efetiva implementacdo de uma
politica de Educacdo Integral devido a criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
(FUNDEB). As transformacdes que estiveram circundando a Educacdo em pouco
tempo avancaram em termos de encaminhamentos pedagoégicos e de recursos
financeiros. A lei n® 11.494/2007 destina, no FUNDEB, um recurso diferenciado para
0 incentivo as praticas de jornada ampliada no contexto da educacado brasileira.
Segundo o autor, “[...] pode-se dizer que h4 um aparato legal e um projeto de
Estado, prevendo recursos para a Educacdo Integral que podem chegar
indistintamente, a qualquer escola da educacdo basica, em todo o territério
nacional.” (GIOLO, 2012, p. 96).

Através do Programa Mais Educacéo, as instituicbes publicas recebiam o
recurso financeiro necessario para custear as atividades de Educacéo Integral, que
de 2007 a 2016 eram realizadas através de macrocampos (Acompanhamento
Pedagdgico, Meio Ambiente, Esporte e Lazer, Direitos Humanos em Educacéo,
Cultura e Artes, Cultura Digital, Promoc¢ao da Saude, Educomunicacéo, investigacéo
no campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econdmica). Em cada um deles
sao listadas atividades, sendo que a escolha do macrocampo Acompanhamento

Pedagdgico era obrigatéria a todas as instituicdes, e as demais areas poderiam ser
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definidas pelas escolas. De acordo com as atividades escolhidas dentro de cada um
desses temas, as escolas recebiam verba para contratacéo das oficinas elencadas,
bem como para a compra de materiais, além do recebimento de materiais
especificos para o desenvolvimento de certas atividades (como na Radio Escolar,
por exemplo), advindos diretamente do Governo Federal.

A pesquisa “Educacdo Integral/Educacao integrada e(m) Tempo Integral:
Concepcdes e praticas na Educacédo Brasileira. Mapeamento das experiéncias de
jornada ampliada no Brasil”, publicada em 2009 pelo MEC (BRASIL, 2009e), e
realizada pelas seguintes universidades: Universidade Federal do Parana (UFPR),
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e pela Universidade de Brasilia (UnB), demonstra que em
65% dos casos estudados os esportes sdo contemplados nas horas de ampliacédo
do dia letivo. As aulas de reforco, que contribuem para melhorar o desempenho
individualizado, s&o realizadas em 61,7% das escolas. Com um percentual menor
vém as aulas de Arte e Informatica, entre outras.

Recentemente, em substituicAo ao Programa Mais Educacéo, foi lancado o
Programa Novo Mais Educacdo®, a partir da Portaria n® 1.144, de 10 de outubro de
2016, que esta sendo implementado em 2017. O programa, segundo o Manual
Orientador (BRASIL, 2016b), destina-se, de forma mais especifica, ao atendimento

de estudantes com “alfabetizacdo incompleta e letramento insuficiente” (BRASIL, p.

® Para participacdo no Programa Novo Mais Educacédo as Entidades Executoras (EEx) Municipios,
Estados e Distrito Federal devem fazer a adesao ao Programa através do Plano de A¢des Articuladas
(PAR) do Governo Federal. As instituicbes de educacdo basica que atendem aos critérios do
programa sdo nomeadas como possiveis participantes e devem fazer a adesdo, confirmando sua
participagdo através da plataforma do Programa Direto na Escola - PDDE Interativo. Os critérios
utilizados para que as instituicbes escolares possam participar sdo: escolas com no minimo 20
estudantes e que estejam de acordo com as caracteristicas em um destes trés grupos de escolares:
Grupo 1 - escolas que receberam recursos na conta PDDE Educacéo Integral entre 2014 e 2016;
Grupo 2 - escolas que apresentam indice de Nivel Socioeconémico baixo ou muito baixo segundo a
classificagdo (Inep) e/ou obtiveram desempenho no IDEB inferior a média nacional das escolas
publicas e que ndo se enquadrem no critério do Grupo 1; Grupo 3 - demais escolas de Ensino
Fundamental que poderdo aderir ao Programa. As escolas selecionadas devem ainda preencher o
Plano de Desenvolvimento da Escola, através do sistema do PDDE Interativo, que se constitui a 22
etapa do processo de adesdo. As atividades realizadas estdo divididas em Acompanhamento
Pedagégico (obrigatérias, de Lingua Portuguesa e Matematica) e Atividades Complementares
(campo das Artes, Cultura, Esporte e Lazer). Uma grande modificacdo ocorreu na carga horaria
prevista para o desenvolvimento das atividades, pois a escola pode ofertar 5 horas semanais de
atividades complementares - sendo que nesta op¢do somente podem ser ofertadas as atividades
obrigatorias, em que o manual prevé 2 horas e meia para cada uma delas. Ou ainda pode ser feita a
escolha de 15 horas semanais de atividades em que a escola indica trés campos das atividades
complementares que quer desenvolver, seguindo a oferta de 8 horas semanais divididas igualmente
entre Lingua Portuguesa e Matemética e 7 horas para o desenvolvimento dos campos escolhidos das
atividades complementares.
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06), a partir de avaliagcbes internas da escola. Anteriormente, 0 programa previa a
participagéo de estudantes em condi¢des de vulnerabilidade social/sem assisténcia,
com distorcao série/idade, estudantes das séries nas quais ha uma maior evasao (4°
e 5° anos) e abandono (8° e 9° anos) ou estudantes com indices de repeténcia ou
evasao.

Essas modifica¢des, segundo o documento, ocorreram em virtude dos baixos
indices apresentados pelo pais no IDEB, ficando abaixo da média prevista e pelo
fato de buscar atingir as metas 06 e 07 do PNE, que estdo relacionadas,
respectivamente, a ampliacdo da educacdo integral e a qualidade na educacdo,
prioritariamente para o desenvolvimento em Lingua Portuguesa e Matematica no
Ensino Fundamental, visto que os resultados utilizados se propdem a avaliar essas
duas areas de conhecimento através da Prova Brasil.

A mudanca na proposta do Programa Mais Educacéo para o Programa Novo
Mais Educacdo representa, novamente, mudancas para a Educacdo Integral,
principalmente em relacdo a concepcéo politico-ideoldgica, pois modificam de forma
significativa seus encaminhamentos e objetivos. E possivel realizar algumas
reflexdes a partir das escolhas metodoldgicas e politicas adotadas pelo Programa
Novo Mais Educacdo. Todas as iniciativas pensadas e ofertadas para suprir as
caréncias e defasagens do ensino brasileiro sempre sdo (ou deveriam ser)
genuinas. Contudo, para além deste pontual reforco da Lingua Portuguesa e
Matematica, e delimitando em apenas 7 horas semanais para atividades
complementares, como cultura, esporte e lazer, corre-se o risco de reduzir as
oportunidades formativas com as diferentes linguagens, desconsiderando as
potencialidades que a amplitude curricular e cultural dos processos formativos
voltados aos estudantes promove. O aprendizado deve estar “encharcado” na
integralidade, sendo a aprendizagem um processo imerso em linguagens distintas e
nao apenas enquadrando este tempo, duplicando o ensino ja ofertado na educacgéao
regular. Nesse sentido, emerge 0 seguinte questionamento: Reduzir as
oportunidades formativas a uma escolarizacdo que objetiva resultados a partir da
valorizacdo de uma cabeca pensante em oposi¢cdo a um corpo que fala, ndo seria
um retrocesso?

O Programa Mais Educagéo, como politica indutora da educacdo em tempo

integral, passou a ser uma forma de implementacdo da Educacgéo Integral nas
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escolas de educacdo publica, estimulando a ampliacdo das dimensdes, tempos,
espacos e oportunidades educativas.

E importante destacar que apenas o aumento da jornada escolar ndo garante
que o objetivo da Educacdo Integral seja alcancado. E preciso que esse tempo
maior seja qualificado e “reinventado compreendendo os ciclos, as linguagens, os
desejos das infancias e juventudes que acolha, modifique assimetrias e esterilidades
gue ainda séo encontradas na pratica pedagogica escolar.” (MOLL, 2012, p. 29).

A ampliacdo da jornada escolar apresenta-se como um dos aspectos que
caracteriza de forma significativa os conceitos e as préaticas de Educacgédo Integral,
pois na conjuntura de sua administracdo surgem iniUmeros questionamentos que o
colocam em uma condicdo ambigua e convidativa a reflexdes.

Ampliar o tempo de permanéncia das criancas e jovens na escola busca
minimizar a heranca de uma légica excludente que vem se perpetuando nos
sistemas de ensino, cujas condi¢bes desiguais de saberes e oportunidades tém

gerado, de forma ciclica, familias que sao esquecidas pela escola, portanto:

[...] Essa pauta é constitutiva da promocao intergeracional, na
medida em que os estudantes cujos pais e maes tiveram que buscar
o sustento de suas familias e foram excluidos e esquecidos da vida
escolar precisam ter assegurado seu direito de aprender; ela pode
auxiliar decisivamente na consolidagcdo dos avancos de escolaridade
nas familias de novos pais e maes, mais jovens, procedentes das
condic¢des atuais do ensino médio. (MOLL; LECLERC, 2012, p. 23).

Nesse contexto, a educacao integral constitui-se como uma das alternativas
para a melhoria da educacdo das criancas brasileiras, trazendo o sujeito para um
processo educacional que prioriza a formacdo do homem em sua totalidade,
estabelecendo, sobretudo, relacdes que promovam condi¢cdes de subverter l6gicas
costumeiramente atravessadas como verdades consolidadas.

Na Educacgéo Integral, em seu viés critico e inovador, essa pauta passa a ser
investida quando os estudantes permanecem mais tempo na escola. Nesse
contexto, apresenta-se como uma grande possibilidade de oportunizar reflexdes e
assegurar oportunidade educacional para promover tais mudancas, tanto no proprio
individuo quanto nas relacdes que esse estabelece.

Assim, o tempo torna-se fator decisivo para a constituicdo de uma proposta

educacional que tem como prioridade ampliar as oportunidades formativas e que
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prevé outra relacdo com o desenvolvimento dos saberes, bem como um
entendimento politico e ideolégico do papel do ensino integral. Construir esse
espaco, que ainda se deseja inovador, atrativo e prazeroso, requer um olhar para o
planejamento e para as praticas pedagdgicas do contexto integral, pois “[...] corre-se
o risco de estender o tempo, repetindo o que ja € ofertado no ensino basico, e tornar
a permanéncia na escola momentos enfadonhos e cansativos, sem mudar a rotina,
fazendo ‘mais do mesmo’.” (MOLL, 2012, p. 133, grifo meu).

E fundamental, assim, haver um projeto pedagdgico que contribua para o
desenvolvimento intelectual, fisico, cultural e cognitivo dos estudantes,
potencializando novas experiéncias em distintas areas do conhecimento, bem como
o incentivo ao desenvolvimento de habilidades e outras linguagens, em uma
proposta que tenha clareza e entendimento dos significados de que o fazer mais do
mesmo provoca nesse contexto.

Uma das questdes importantes que sdo apontadas ja por Anisio Teixeira e
Darcy Ribeiro esta relacionada ao entendimento do que efetivamente pode ser
explicitado como educacdo integral, ou seja, o que denotam as expressdes
integralidade, formagcdo completa e educacado integral? Poderiam ser questbes
referentes a ampliacdo da jornada para a “formacgédo completa do sujeito” ou para
“‘desenvolvimento de um cidad&o integral” ou, ainda, um “curriculo imerso na
integralidade.”

Alguns autores se debrucam a detalhar os aspectos que precisam estar
presente em uma educacdo que se pretende integral. Mauricio, por exemplo, diz

que:

A concepcdo de Educacgdo Integral com a qual partilhamos, que
embasa a proposta de extensdo do tempo escolar diario, reconhece
a pessoa como um todo e ndo como um ser fragmentado, por
exemplo, entre corpo e intelecto. Entende que esta integralidade se
constroi através de linguagens diversas, em variadas atividades e
circunstancias. A crianca desenvolve seus aspectos afetivo,
coghnitivo, fisico, social e outros conjuntamente. Nao ha hierarquia do
aspecto cognitivo, por exemplo, sobre o afetivo ou social. Por isso, as
atividades a que é exposta devem envolver multiplicidade de
aspectos para beneficio de seu desenvolvimento. (MAURICIO, 2009,
p. 25).

Para o autor, a integralidade se desenvolve na oferta de diferentes

oportunidades formativas, em uma concep¢ao que néo supervaloriza os saberes que
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hierarquizam os aspectos cognitivos em detrimento dos emocionais e afetivos. Uma
escola de educacado integral que pretende desenvolver essa perspectiva deve
oportunizar uma multiplicidade de aspectos que possam vir a contribuir para o
desenvolvimento do sujeito.

De acordo com Guara, o desenvolvimento de um homem integral coloca-o no
processo educacional como protagonista, pois suas faculdades cognitivas, corporais
e espirituais possibilitam um olhar sobre o desenvolvimento da formacdo na sua

totalidade. Segundo o autor:

A concepcao de educacao integral que a associa a formacgéao integral
traz o sujeito para o centro das indagacdes e preocupacdes da
educacdo. Agrega-se a ideia filosofica de homem integral, realgando
a necessidade de desenvolvimento integrado de suas faculdades
cognitivas, afetivas, corporais e espirituais, resgatando, como tarefa
prioritaria da educacdo, a formacdo do homem, compreendido em
sua totalidade. (GUARA, 2006, p.16).

Segundo Moll, a perspectiva de uma Educacédo Integral pressupde a
articulacéo entre os tempos da escola e os tempos de vida dos alunos. Segundo

ela:

A partir dessa perspectiva, podemos apontar o sentido das
mudancas na escola: reencantar fazeres escolares [...] ndo se pode
tratar a mudanga como uma nova moldura ou um verniz
modernizante. Trata-se de reconectar 0os tempos da escola com os
tempos da vida de nossos estudantes, procurando entender o
continuum, entre esses tempos e a presen¢a dos estudantes com
seus saberes e multiplas possibilidades de aprendizagens. (MOLL,
2013, p. 44-45).

Ao propor “reencantar fazeres escolares”, a autora alerta que n&o se trata de
modismos ou pequenos retoques em velhos héabitos que efetivamente néo
promovem avangos na organizagcéo dos tempos e espacos escolares.

Desse modo, a Educacédo Integral em tempo integral considera o
desenvolvimento humano da crianca e do adolescente na sua totalidade,
enfatizando todas as dimensdes e aspectos envolvidos nos processos de
aprendizagem. Com isso, procura superar a logica perversa e excludente que

predominava no sistema de ensino brasileiro.
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Uma das principais diferencas da proposta da escola de Educacdo Integral
em tempo integral € poder conciliar as atividades de musica, danca, teatro,
informatica com os momentos de aprendizagem do conhecimento sistematizado das
diferentes areas que compdem o curriculo escolar, evitando que essas fiquem
centradas em apenas um turno de atividades e que ndo estejam relacionadas a
pratica pedagdgica do professor.

Essas sdo questdes-chave que suscitam ainda algumas indagacfes sobre a
Educacao Integral, como, por exemplo: O que significa o integral na educacéao?
Como desenvolver préaticas de educacao integral?

De certa forma, essas inquietacées também estdo presentes nos discursos e
nas praticas que envolvem a Educacdo Ambiental. Algumas inquiricbes frequentes
na area da EA s&o: o que, de fato, significa o ambiental da educacdo? E possivel
uma educacdo que nao seja ambiental? E, indo um pouco mais além: a Educacéo
Ambiental ndo seria integral? Ou ainda, sendo a educacéo Integral ela ndo deveria
abarcar a dimensdo ambiental? Uma n&o contém a outra? Afinal, o que significam
esses adjetivos atrelados a educacdo? Que tessituras sdo possiveis entre esses
dois campos de saberes?

Buscando indicar caminhos para que se possa refletir sobre tais
questionamentos e também para embasar as discussdes e andlises desta pesquisa,
apresento, a seguir, os fundamentos teéricos sobre o campo da Educacdo Ambiental
gue dao suporte a este estudo. Quero ressaltar, porém, que tais fundamentos néao se

restringem a secao seguinte, haja vista que perpassam todo o trabalho.

2.2.2 Educacdo Ambiental

Considerando que a Educagdo Ambiental ndo acontece distante de um
contexto soOcio-historico - como campo de atuacgéo, estudo e pesquisa -, abordarei
alguns aspectos significativos que a caracterizam, a fim de situar sua trajetoria e
estabelecer reflexdes que possam auxiliar na resposta aos questionamentos
tracados anteriormente.

N&o tenho a intencdo explorar toda a literatura ja construida no campo da
Educacdo Ambiental, mas, sim, apresentar, a partir do meu olhar, os aspectos mais
relevantes que se entrelagam e d&o suporte as discussoes sobre as questdes postas

neste estudo, pressupondo a necessidade de fazer esta contextualizacao.
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De acordo com Dias (1993), Loureiro (2004), Brugger (1999), Cascino (2003)
e Carvalho (2004a; 2004b), a trajetéria da Educacdo Ambiental no Brasil, e no
mundo, surge primeiramente atrelada ao movimento ecoldgico/ambientalista, que
teve sua expansdo na Europa e nos Estados Unidos no final da década de 1960 e,
no Brasil, na década de 1970, em meio a ditadura militar. Sua efervescéncia ocorreu
junto a outros grandes movimentos, como o pacifismo, a explosao do feminismo, os
movimentos dos negros e homossexuais, as manifestacdes contrarias a Guerra Fria,
entre outros, em um momento historico de enfrentamento das condicbes de
opresséo e injustica do mundo capitalista. O movimento denominado “contracultura”
também contribuiu significativamente para o estabelecimento de outra relacdo com o
meio ambiente, ligado principalmente a juventude estadunidense, nas décadas de
1960 e 1970, e na defesa de uma sociedade menos elitista e antiautoritaria. Nesse
contexto, o surgimento do Movimento Ambientalista ocorreu junto a grandes
movimentos sociais, politicos e culturais, denunciando principalmente os modos de
vida das sociedades industriais, agressoras do meio ambiente e causadores de
riscos e impactos ambientais.

O Brasil, tardiamente, passou a tratar das questdes ambientais, pois estas
eram entendidas como atraso ao desenvolvimento industrial e ao progresso
econdmico. Somente na década de 1970 que algumas ac¢des e movimentos foram
nomeados de ecoldgicos e ambientais, momento em que foram criadas, pelo poder
publico, instituicbes para estruturar e gerir questdes relativas ao meio ambiente.
Esse conjunto de acbes ocorreu paralelamente ao movimento mundial que
pressionava as nagdes em torno das questbes ambientais, fazendo que, no caso do
Brasil, instituicbes estrangeiras realizassem investimentos desde que, como
contrapartida, o0 governo promovesse o cuidado e a preservacdo do meio ambiente.
Ou seja, o debate ambiental ocorreu muito mais no intuito de buscar investimentos,
e por pressdes internacionais, do que por um movimento que realmente estivesse
engajado e preocupado com a degradacdo ambiental e a preservacédo da natureza
(BRUGGER, 1999; LOUREIRO, 2004).

Na década de 1970, ocorreram trés grandes eventos internacionais que,
respeitadas suas especificidades, se constituem como orientadores das questdes
ambientais para todas as nacgdes. Em 1972, em Estocolmo, foi organizada, pela
ONU, a Conferéncia das Nac¢bGes Unidas sobre o Ambiente Humano, que ficou

conhecida como Conferéncia de Estocolmo e se configurou como um marco
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historico para as politicas de gerenciamento ambiental, estabelecendo o Plano de
Acdo Mundial e indicando a criagdo de um programa Internacional de Educacéo
Ambiental, com o objetivo de educar o cidaddo para o manejo do seu meio
ambiente.

Foi a partir desse evento que as questdes ambientais se tornaram assunto
oficial para a ONU, ganhando projecdo mundial. Com base em uma das
recomendacdes da conferéncia, a Organizacdo para a Educacao, Ciéncia e Cultura
(Unesco) e o Programa das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA)
criaram, em 1975, o Programa Internacional de Educagdo Ambiental (PIEA) (DIAS,
1993; LOUREIRO, 2004).

Também em 1975, em Belgrado, durante o Encontro Internacional de
Educacdo Ambiental, promovido pela Unesco como uma resposta a Conferencia de
Estocolmo, foram construidos principios e orientacdes para um programa de
educacdo ambiental internacional. Esse programa, que ficou conhecido como a
Carta de Belgrado, teve como tema principal a necessidade de instaurar uma nova
ética global e ecolégica no combate as desigualdades e injusticas sociais,
ambientais e econdmicas, vinculada a processos de erradicacdo da fome, do
analfabetismo, da pobreza, da poluicdo, entre outros, indicando que o modelo de
desenvolvimento deveria levar em consideracédo o fato de que os problemas estéo
imbricados entre si. Pressupunha a EA como processo educativo abrangente, tanto
de educacédo formal quanto ndo formal. Desse modo, constituiu-se em um marco
conceitual, visto que indicou a Educacdo Ambiental como continua e multidisciplinar,
capaz de gerar novos valores e atitudes conciliaveis com a sustentabilidade (DIAS,
1993; LOUREIRO, 2004).

Apos esse Encontro, varios outros foram promovidos em ambitos regionais,
nacionais e internacionais.

Em 1977, ocorreu em Thilisi, a Conferéncia Intergovernamental sobre EA,
constituindo-se em um evento referéncia para o desenvolvimento e afirmacgéo da EA,
e definindo-a como meio educativo para compreender as dimensdes ambiental e
social, problematizando a realidade e buscando as raizes da crise civilizatoria e
também contribuindo com estratégias no plano nacional e internacional. Foi a partir
da Conferéncia de Thbilisi que ficaram estabelecidas as definicdes, objetivos,
principios e finalidades da EA para todas as NacOes. Nessa Conferéncia, foi

elaborado um documento que aponta para a necessaria educacao dos individuos
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para uma relagdo mais equilibrada com o ambiente como forma de solugdo da
problemética ambiental. Tal documento ainda hoje se constitui como balizador das
acOes da EA, inclusive indicando, como estratégia de implementacdo da educacao
ambiental, a reorientacdo dos sistemas educacionais, bem como a necessidade do
contato direto do educando com a natureza e a adesdo de praticas de
interdisciplinaridades (TOZONI-REIS, 2002).

Uma década depois, em 1987, foi realizado em Moscou o Congresso
Internacional de Educacdo e FormacGes Ambientais, com o objetivo de reiterar as
diretrizes de Thilisi e avaliar os resultados dos ultimos 10 anos. Nesse evento, foi
enfocado a importancia de elaboracao de redes de informacdo e comunicacéo entre
os profissionais. Também foram estabelecidas as prioridades e necessidades da
formacdo em Educacdo Ambiental e os elementos para uma estratégia de acdo para
a década de 1990.

Em 1992, organizada pela ONU, no Rio de Janeiro, ocorreu a Conferéncia
sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, conhecida como a ECO-92, momento em
gue sado constituidos compromissos coletivos para a sociedade civil planetéria, além
da elaboracdo do documento Tratado de Educacdo Ambiental para as Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global, amplamente divulgado, que congrega o
pensamento dos educadores de todos os paises acerca da EA. O documento
reafirma o propésito da Educacdo Ambiental em constituir cidaddos que possam
atuar com consciéncia local e planetéria, pressupondo que esta € um ato politico e
ideoldgico e, portanto, pode produzir tanto inovacfes quanto reproduzir o status quo,
visto que ndo é neutra, mas ideolégica (TRATADO DE EDUCACAO AMBIENTAL
PARA SOCIEDADES SUSTENTAVEIS E RESPONSABILIDADE GLOBAL, 1992,
p.2).

Este documento também apresenta a preocupacdo e a necessidade do
desenvolvimento de uma postura individual e coletiva - criativa, inovadora e cidada -
através de uma educacao politica com consciéncia planetéaria, reconhecendo que o
primordial é construir uma relacdo, ou ainda uma acdo diferenciada que possa
modificar subjetividades e coletividades para compreender seu entorno, mantendo
interacdes justas e sustentaveis consigo mesmo e com o0s demais.

Em 1997, ocorreu, em Thessaloniki, a Conferéncia Meio Ambiente e
Sociedade: Educagdo e Consciéncia publica para a Sustentabilidade. Nesse

encontro, foram priorizadas a formacao de professores, a producéo de materiais e a
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realizacdo de encontros de menor porte para favorecer a troca de experiéncias
(LOUREIRO, 2004; TOZONI-REIS, 2014).

Apoés a realizacdo desses encontros sobre a EA, foram produzidos outros
documentos que orientam e balizam diretrizes, finalidades e objetivos a serem
seguidos, bem como ag¢les a serem executadas, geralmente no ambito nacional. Em
uma analise para além das contribuicbes ao campo da EA, € possivel observar que
as recomendacOes e diretrizes apresentadas sdo complementadas de forma
correlata e contribuem para esse campo, além do notério reconhecimento e
preocupacao da valorizagdo da Educacdo Ambiental em uma perspectiva educativa.
Contudo, de acordo com Loureiro (2004), apesar das significativas discussoes,
valorizando o carater social e ético, € possivel indicar o carater genérico de tais
documentos, fazendo com que conceitos-chave fossem apropriados e utilizados a
partir de interesses préprios.

Os documentos referenciados, assim como outros importantes para o campo
da Educacdo Ambiental, ao se referirem aos objetivos, finalidades e principios
demonstram que o0s aspectos fisicos, naturais e ecolégicos, de conhecimento
especifico acerca da natureza e da degradacdo ambiental, sdo consequéncia desse
pensamento que busca mudancas, mas nao aparecem como condicdo para sua
realizacdo. Assim, ao elencar tais prioridades, indicam que ndo é possivel
desencadear processos tdo complexos distantes de uma pratica educativa critica e
transformadora e que, portanto, perpassa necessariamente por processos formais
de ensino e aprendizagem.

Esse movimento de aproximacgdo, que busca se estabelecer nos espacos
formais de educacéo, inicia sua caminhada nos anos de 1980 e 1990, quando
houve, no Brasil, um importante avanco na relacao entre meio ambiente e educacéo
e a tematica da Educacdo Ambiental (LOUREIRO, 2004; CASCINO, 2003;
CARVALHO, 2004b).

A expansdo do carater publico e privado da Educacdo Ambiental foi
impulsionada nos anos de 1980, paralelamente ao contexto de redemocratizagcao e
abertura politica, com a criagdo dos movimentos sociais, as organiza¢cdes em torno
da Educacéo Popular®, a constituicio de ONGs, a organizacéo dos trabalhadores

* Uma primeira experiéncia de educacdo com as classes populares a que se deu sucessivamente o
nome de educacdo de base (no MEB, por exemplo), de educacéo libertadora, ou mais tarde de
educacdo popular, surgiu no Brasil no comego da década de 1960. Surgiu no interior de grupos e
movimentos da sociedade civil, alguns deles associados a setores de governos municipais, estaduais
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em sindicatos, além da inclusdo da tematica da Educacdo Ambiental na Constituicao
Federal de 1988.

Foi a partir do Movimento Ambientalista® e ecoldgico que o debate acerca da
Educacdo Ambiental se consolidou. Loureiro (2004), ao defini-lo, afirma que este se
contrapbe as praticas individualistas e anticonsumistas, ao individualismo e a
racionalidade instrumental a partir do estabelecimento de relagbes pacifistas,
promotoras do didlogo entre os povos e culturas. Ao mesmo tempo, 0 autor ressalta
que, na década de 1980, predominava no Movimento um viés conservacionista, pois
0 conceito de ambiente se encontrava atrelado a ideia de preservacédo do patriménio
natural. Dessa forma, de acordo com Loureiro (2004, p. 80), a Educagdo Ambiental
“se inseriu nos setores governamentais e cientificos vinculados a conservacao dos
bens naturais, com forte sentido comportamentalista, tecnicista e voltada para o
ensino da ecologia e para a resolucdo de problemas.”

O autor ainda aponta o entendimento da EA descontextualizada de uma
pratica educativa como parte de um movimento histérico, produzindo fragilidades no
encaminhamento da resolucdo de problemas ambientais associados do contexto

social, e, além disso:

[...] a auséncia de reflexdo sobre 0 movimento ambientalista, seus
propositos e significados politicos, levou a incorporacdo acritica por
parte dos educadores ambientais, das tendéncias conservadoras e
pragmaticas dominantes, estabelecendo a¢fes educativas dualistas
entre o social e o natural. (LOUREIRO, 2004, p. 81).

As praticas de EA de cunho preservacionista e pautadas pela conservacédo do
ambiente natural sdo extremamente necessérias, dado o nivel de degradacdo em
gue se encontra 0 meio ambiente; contudo, estes ndo podem ser compreendidos
longe das questdes soécio-histéricas. A critica apontada pelo autor, e da qual
compartilho, esta associada a uma apropriagdo equivocada do Vviés
conservacionista, que promove entendimentos e praticas exclusivamente fechadas

nessa corrente de pensamento e que continua a perpetuar concepgdes dualistas

ou Federal. Surgiu como um movimento de educadores que trazem, para o seu ambito de trabalho
profissional e militante, teorias e praticas do que entdo se chamou cultura popular, e se considerou
como a base simbdlico-ideoldgica de processos politicos de organizacdo e mobilizacdo de setores
das classes populares, para uma luta de classes dirigida a transformagéo da ordem social, politica,
econdmica e cultural vigentes. (BRANDAO, 1984, p. 46).

® De acordo com Loureiro (2004, p. 64): “O ambientalismo € um movimento intrinsecamente plural,
com finalidades de mudanca social (absoluta ou ndo), composta por atores sociais individuais e
coletivos que se identificam pelo modo como compreendem e atuam na “questdo ambiental”, na
construcdo de novos padrbes na relagédo sociedade-natureza.”



69

gue corroboram para a cisdo homem e natureza, quando trata exclusivamente das
questdes ambientais em contraponto as questdes sociais.

Dando continuidade a cronologia dos eventos referentes a EA, € possivel
dizer que, além de o cenério social contribuir com os pensares acerca da EA em
ambito das préticas sociais, dada a realidade vislumbrada principalmente nos anos
de 1980, com toda a efervescéncia dos Movimentos Sociais, principalmente o
Ambientalista, a aproximacdo da Educacdo Ambiental no contexto educativo
comecou a se consolidar de forma sistematica a partir dos anos de 1990,
principalmente com o acontecimento, no Rio de Janeiro, da ECO-92, quando foi
produzido o documento da Agenda Global 21. Este documento indica o papel que o

ensino formal possui para a formacéo e desenvolvimento das questdes ambientais.

O ensino tem fundamental importdncia na promocdo do
desenvolvimento sustentavel [...] O ensino é também fundamental
para conferir consciéncia ambiental e ética, valores e atitudes,
técnicas de comportamento em consonancia com o desenvolvimento
sustentavel que favorecam a participacdo publica efetiva nas
tomadas de decisdo. Para ser eficaz, o ensino sobre o meio
ambiente e o desenvolvimento deve abordar a dinamica do
desenvolvimento do meio fisico/biolégico e do socioecondmico e do
desenvolvimento humano (que pode incluir o espiritual), deve
integrar-se em todas as disciplinas e empregar métodos formais e
informais e meios efetivos de comunicacdo. (BRASIL,1995, p. 429).

A Agenda 21 e suas respectivas ramificacdes, que ao longo do tempo foram
sendo desenvolvidas como Agenda 21 Local, serviram para balizar diferentes
estratégias e programas do Governo Federal, entre eles, o programa Escolas
Sustentaveis.

Com a instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de 1997, o
debate nacional acerca da EA - como um tema transversal ou uma disciplina no
curriculo da Educacéo Bésica - constituiu-se um dos assuntos debatidos no cenario
nacional. O entendimento do seu caréter transversal contribuiu para a afirmacdo da
EA como terreno da interdisciplinaridade, que se constitui em uma das importantes
discussfes e caracterizacfes de sua identidade como pratica educativa.

No final da década de 1990, com a aprovacédo da Lei n°® 9795/99, que instituiu
a Politica Nacional de Educacdo Ambiental, ficou expresso e delimitado que a
dimenséo ambiental deve ser desenvolvida de forma articulada em todos os niveis e
modalidades de ensino, como uma pratica educativa de forma interdisciplinar,
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continua e permanente, sem se constituir em uma disciplina na educacéao basica.
O Programa Nacional de Educacdo Ambiental destaca os elementos que
conferem a EA um papel estratégico para o pais:

Portanto, € no sentido de promover a articulagdo das acgles
educativas voltadas as atividades de protecdo, recuperacdo e
melhoria socioambiental, e de potencializar a funcdo da educacéo
para as mudancas culturais e sociais, que se insere a educacdo
ambiental no planejamento estratégico do governo federal do pais.
(ProNEA, 2005, p.10)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (2013), ao
reconhecerem as marcas dualistas que construiram esse campo de saber como um
dos problemas a serem superados a partir de uma visdo socioambiental®, salientam,
ainda, a Educacdo Ambiental no envolvimento de uma postura inovadora e
participativa para a constru¢do de uma cidadania responsavel:

[...] @ Educacdo Ambiental envolve o entendimento de uma educagéo
cidadd, responsavel, critica, participativa, onde cada sujeito aprende
com conhecimentos cientificos e com o reconhecimento dos saberes
tradicionais, [...] A Educacdo Ambiental avanca na construcdo de
uma cidadania responsavel, estimulando interagdes mais justas entre
0s seres humanos e os demais seres que habitam o Planeta, para a
construcdo de um presente e um futuro sustentivel, sadio e
socialmente justo. (BRASIL, 2013, p. 2).

E possivel afirmar que os “documentos referéncias” da Educacdo Ambiental
sinalizam a urgéncia de uma nova postura frente as situagcbes limites que
historicamente sdo (re)conhecidas no contexto societario, tanto local quanto global,
e gue vem sendo intensificadas cotidianamente.

Abordar o campo da educacdo ambiental € algo bastante amplo e
polissémico, em virtude de seu largo campo conceitual e pratico em todas as esferas
da sociedade. Muitas sdo as suas orientacdes e abordagens e, por isso, ndo €
possivel definir uma Unica concepgéo de EA, mas uma pluralidade de possibilidades.

De acordo com Sauvé (2005), sdo varias as correntes que orientam as

escolhas e concepcbOes de educacdo ambiental, tornando-se necessario, entao,

® De acordo com Carvalho (2004, p. 37): “A visdo socioambiental orienta-se por uma racionalidade
complexa e interdisciplinar e pensa o meio ambiente ndo como sinénimo de natureza intocada, mas
como um campo de interacdes entre a cultura, a sociedade e a base fisica e biolégica dos processos
vitais, no qual todos os termos dessa relacdo se modificam dindmica e mutuamente. Tal perspectiva
considera 0 meio ambiente como espacgo relacional, em que a presenca humana, longe de ser
percebida como extemporénea, intrusa ou desagregadora [...] aparece como um agente que pertence
a teia de relagBes da vida social, natural e cultural e interage com ela.”
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enfatizar o que se pretende em cada uma delas. A autora apresenta uma cartografia
das principais correntes que compdéem o campo da EA. Entre elas, irei abordar
brevemente as correntes Naturalista, Conservacionista/Recursiva, Humanista,
Praxica e da Sustentabilidade, pressupondo que elas dialogam e se entrelacam de
forma contundente com o campo empirico deste estudo. Logo apds, apresentarei a
corrente Critica, que se constitui como eixo principal da fundamentacéo teérica deste
estudo no campo da EA.

A corrente Naturalista esté relacionada diretamente a natureza e as diferentes
formas de relacdo que se estabelece com o meio natural, podendo ter distintos
enfoques educativos, como 0 cognitivo, experiencial, afetivo/espiritual ou o artistico.
Respectivamente, esses enfoques pressupdem o aprendizado sobre a natureza,
com ela e associando a criatividade humana a natureza. De acordo com Sauvé: “As
proposi¢des da corrente naturalista com frequéncia reconhecem o valor intrinseco
da natureza, acima e além dos recursos que ela proporciona e do saber que dela se
possa obter.” (SAUVE, 2005, p. 19).

Outra corrente apresentada por essa autora € a Conservacionista/Recursiva.
Nela, agrupam-se as ideias de conservagcdo dos recursos naturais, tanto em
qualidade quanto em quantidade. H4& uma preocupacdo com a natureza como
recurso e a com a gestdo ambiental, sendo parte desta corrente as campanhas com
imperativos para a gestdo do ambiente, centradas em comportamentos individuais e
projetos coletivos.

Na corrente Humanista, a énfase recai sobre a dimensdo humana do meio
ambiente, sendo a paisagem o inicio da aprendizagem. Nesse enfoque, a paisagem
pode ser modelada pela atividade humana que, para além do rigor da observacéo e
do enfoque cognitivo, da analise e da sintese, convoca ainda o sensorial, a
sensibilidade afetiva e a criatividade.

Na corrente Praxica, é enfatizada a aprendizagem “na acéo, pela acdo e para
a melhora desta.” (SAUVE, 2005, p. 29). Assim, consiste em integrar a praxis na
reflexdo e na acdo (e assim respectivamente). Nesse contexto, o objetivo estd em
operar mudancas em um meio e com uma dinamica participativa que congregue 0s
diferentes atores envolvidos naquilo que se deseja transformar.

E, por dltimo, destaco a corrente da Sustentabilidade, que supde a utilizacao
adequada e racional dos recursos naturais hoje disponiveis, prevendo sua escassez

para as geracoes futuras. A autora alerta que o desenvolvimento econdmico esta
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atrelado ao desenvolvimento humano, portanto “[...] € indissociavel da conservacao
dos recursos naturais e de um compartilhar equitativo dos recursos.” (SAUVE, 2005,
p. 37). Essa corrente propde a diminuicdo da caréncia que anuncia existir na
educacdo ambiental quando embasada em um enfoque naturalista e ndo integra a
dimenséo social.

Levando em consideracdo essa pluralidade e buscando situar as
possibilidades de entendimentos e concepc¢des acerca da Educacdo Ambiental,
Carvalho (2004b, p. 14) apresenta uma interessante discussao sobre os nomes e
enderecamentos da EA, apontando que o campo suscita pensar em “Educagdes
Ambientais”, dadas as inUmeras possibilidades de abordagens que, segundo a
autora, perpassam pela Alteridade e pela Outridade, ao ressaltar a ética e o dialogo
necessarios ao conviver neste campo em que multiplas interpretacdes sao possiveis
e relacionam-se entre si.

Sé&o distintos os questionamentos sobre o “ambiental” que a EA carrega,
suscitando reflexdes acerca desse termo como adjetivo e da capacidade de
entendimento para além de um modismo ou de uma qualidade que pode ser
descartada, mas o quanto baliza uma identidade, “marcas, desejos socialmente
compartilhados, portanto ndo apenas individuais, que determinados sujeitos querem
inscrever na acao educativa.” (CARVALHO, 2004b, p. 16), mas que contribuem ao
propor uma dimensdo que, embora se pense presente na educacdo de forma
genérica, faz-se invisibilizada ou negada por outras narrativas predominantes
(CARVALHO, 2004b).

Além disso, a autora indica que, ao definir a educacdo como ambiental, é
necessario, ainda, delimitar a “esfera ético-politico” a que ela faz parte, uma vez que
ha préaticas muito distintas em seu posicionamento politico-pedagdgico, “assim torna-
se necessario situar o ambiente conceitual e politico onde a educagdo ambiental
pode buscar a sua fundamentacdo enquanto projeto educativo que pretende
transformar a sociedade.” (CARVALHO, 2004b, p. 18).

Nesse contexto, ressalto que a concepgcao de educagdo ambiental que
subsidia este estudo estd ancorada em uma perspectiva critica, embasada em
autores como Loureiro (2004, 2006a, 2006b, 2007a, 2007b), Layrargues (2004,
2006, 2009) e Tozoni-Reis (2012, 2007).

As teorias criticas em educacdo ambiental estdo relacionadas aos modos de

pensar e fazer a educacéo, distantes do ensino tradicional, que prevé, entre outros
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aspectos, a organizacéao curricular fragmentada, a neutralidade do conhecimento e a
organizagdo e planejamento do ensino de forma desconexa de suas decorréncias
sociais, tratando o processo de ensino-aprendizagem de forma racional e
distanciada do seu carater politico (LOUREIRO, 2006b).

De acordo com Loureiro et al (2012, p. 89), a pedagogia critica na educacao
ambiental articula a concepg¢ao de educagao e ambiente, “comprometendo-se com a
formacdo de sujeitos ambientalmente responsaveis, cujo compromisso social,
historico e politico é a construcdo de ‘sociedades sustentaveis”. Dessa forma, a
educacdo ambiental critica tem como origem a pedagogia critica e esta, por sua vez,
€ oriunda da teoria critica, tendo como fundamento a critica da sociedade capitalista
e da educacéo, visto que perpetuam relacdes sociais injustas e desiguais.

A EA em uma perspectiva critica surge na pedagogia critica e sua esséncia
fundamenta-se na problematizagdo da realidade, valores, atitudes e
comportamentos, entendidos em seu processo historico e cultural. Tal concepcédo
encontra no pensamento marxista a maior referéncia de sustentacdo, haja vista a
analise da realidade a que se propde, uma vez que os ideais defendidos por Marx
tém como pressuposto a problematizacéo das contradicoes presentes nas relacdes
sociais e na sociedade capitalista, compreendendo o mundo em uma totalidade
concreta e a partir de um movimento dialético’.

Em um contexto de formacdo continuada, promovida dentro do espaco
escolar, a abordagem da Educacdo Ambiental Critica, inserida em uma perspectiva
sécio-histérica, possibilita ir além do que estd posto como “aparentemente
explicando as realidades vividas”, oportunizando a compreensao de que tais
relacbes e experiéncias vividas dizem respeito a um tempo histérico e nao
determinista que se encerram em um vir a ser como produto temporal, inscrito na
dinamicidade de condigbes em que se encontram. Dessa forma, estabelecer olhares
e reflexdes a este tempo vivido no contexto escolar ndo encerra suas multiplas
reinvencdes, reconstrucdes e as multiplas interpretacdes que ainda oportuniza, pois
“além de ser um instrumento de entendimento, pesquisa e agao na realidade, é uma
visdo de natureza, de mundo, de sociedade e de ser humano.” (LOUREIRO, 2006a,
p. 71)

" Dialética, segundo Konder (1998, p. 8), pode ser definida como “[...] o modo de pensarmos as
contradicbes da realidade, o modo de compreendermos a realidade como essencialmente
contraditoria e em permanente transformacao.”
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Sobre esse aspecto, compreendo a EA Critica como uma prética social e
politica potencializadora de rela¢des sociais e ambientais, eticamente comprometida
com a mudanca social e promotora de ac¢fes individuais e coletivas que buscam
guestionar e modificar a realidade.

Romper com tais paradigmas e buscar a emancipacdo dos sujeitos, como a
finalidade de todo préatica educativa na educacdo ambiental critica constitui-se em
uma tarefa ardua e complexa, que exige uma tomada de decisdo e adesdo a uma
praxis educativa pautada por uma racionalidade ética diferente da que orienta e
estipula a ordem social vigente, que regula e controla a ordem das ac¢des individuais
e coletivas.

Dessa forma, a educacdo ambiental na perspectiva adotada nesta pesquisa,
constitui-se como uma possibilidade de repensar as relacbes existentes,
demonstrando a urgéncia de estabelecer posturas éticas, menos acomodadas,
fraternalmente mais responsaveis e socialmente mais politizadas e engajadas nas
lutas sociais, buscando pequenos ou grandes “inéditos-viaveis” (FREIRE, 2011),
visto que as posturas e escolhas que vém tradicionalmente sendo repetidas estdo
impossibilitando avangarmos tanto nas pautas coletivas quanto nas individuais, e
piorando a situacédo da qualidade de vida no planeta em todas as suas dimensoes.
De acordo com Gadotti (2000, p. 79), “[...] a l6égica que explora as classes sociais -
qgue cria pobres e oprimidos - € a mesma que explora a natureza e exaure seus
recursos”. Nessa 6tica e no desvelamento dessa logica utilitarista das pessoas e da
natureza é que 0s posicionamentos criticos e reflexivos se atravessam, tencionando
outras posturas para além do que a esséncia desse pensamento homogéneo e
banalizado nos apresenta, concretizando-se no cotidiano dos espacos educativos.
Légica que produz a desigualdade vivenciada, légica perversa que desqualifica,
incita a competicdo, a busca desenfreada do consumismo e de acdes
individualizadas.

Nesse sentido, pensar a educacdo, a partir da nocdo de EA aqui
desenvolvida, ndo significa apresentd-la como a unica possibilidade de alteragéo do
panorama aqui exposto, ou ainda como a solugcdo magica e eficaz de mudancas,
suscetivel a romantizar respostas ou a supervalorizar idealizacdes com grandes
mistificacdes, defendendo uma pratica salvacionista ou utopica, em seu sentido de
inalcancavel, inatingivel. Contudo, defendo que o funcionamento da dindmica social

gue se estende aos processos educacionais ndo pode perpetuar-se a sombra de
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uma pseudo-neutralidade. Nessa engendrada rede de relagbes, a educacéo possui
sua parcela de contribuicdo, tanto para a manutencéo e reproducao quanto para sua
inovacdo. Portanto, essa parcela precisa ser entendida a partir de um viés critico,

reflexivo e que se entenda transformador dessa realidade.
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3 O CONTEXTO: A ESCOLA E SUA PROPOSTA PEDAGOGICA

“‘Na base de qualquer ideal, ou projeto de escola, situa-se a
verdade do desejo, ndo apenas por parte daqueles que
formalmente a instituem, mas sobretudo, por parte do que os
fazem no dia-a-dia, dando-lhe vida e efetividade. As préaticas
que a instituiram e as praticas que a mantém, transformando-a,
permanecem em relacdo com o que ainda nado se realizou e
com a evocacgdao do possivel”.
Mario Osério Marques

A escola publica, cenario desta investigacédo, esta localizada na cidade do Rio
Grande/RS. Criada em 2012, através do decreto n® 11.722/2012, iniciou suas
atividades em abril de 2013, atendendo, primeiramente, o ciclo da alfabetizacao,
com turmas de primeiro ao terceiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos, e
gradativamente, a cada ano, esta ampliando o atendimento aos demais niveis de
ensino. Obteve, através do parecer do CME n° 029/2015, autorizacdo para
funcionamento do Ensino Fundamental completo. No momento de producdo dos
dados desta pesquisa, em 2016, a escola possuia em torno de 140 alunos e 23
professores, divididos em turmas do 1° ao 6° ano do Ensino Fundamental de Nove
Anos.

Vagas novas, na escola, sdo abertas desde que estejam disponiveis, porém,
como as turmas ndo sdo numerosas e 0s estudantes, quase em sua totalidade,
permanecem na instituicdo de um ano letivo ao outro, geralmente a disponibilidade
de vagas ocorre nas turmas de 1° ano, sendo que os demais adiantamentos sao
preenchidos pelos préprios estudantes (exceto poucos casos de transferéncias e
vagas novas).

Quase a totalidade das criancas e jovens frequenta a escola desde o inicio do
seu processo de escolarizacdo no Ensino Fundamental. As vagas sédo preenchidas
pelas criancas oriundas de uma escola de educagédo infantil localizada nas
redondezas da escola e que compde o sistema municipal de ensino. As vagas
remanescentes sao disponibilizadas em Edital Pdblico, organizado e coordenado
pela Secretaria de Municipio da Educacdo (SMEd) do Rio Grande/RS. Em periodo
pré-estabelecido, as familias realizam inscricdo por meio de formulario eletrénico

disponibilizado na Internet, indicando o desejo de o estudante vir a frequentar a
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escola. Sao considerados dois critérios para a cedéncia da vaga, de acordo o edital
01/2016, que dispde sobre as diretrizes para matricula na Educacdo Infantil e no
Primeiro Ano do Ensino Fundamental das Escolas da Rede Publica Municipal, sédo
eles: o zoneamento, de acordo com a area de abrangéncia da escola; e a faixa
etaria do estudante, tendo preferéncia a maior idade. Apds a analise dos critérios de
zoneamento, pelos gestores escolares, realiza-se a selecdo e divulgacdo da
listagem com a classificacao final dos estudantes.

Enquanto aguarda a conclusdo da obra no prédio proprio da escola, a
instituicdo funciona em um prédio desativado, cedido para a Prefeitura. Essa
estrutura em que a escola estad atualmente alocada conta com seis salas de aula,
duas cozinhas, refeitorio amplo, secretaria, sala da direcdo, sala de
orientacdo/coordenacdo, sala de recursos, sala de video, sala de computacao,
espaco externo para horta, pracinha, biblioteca e sala de descanso. Ao final da
producdo dos dados, em julho de 2016, mais um espaco desse complexo foi
emprestado a escola, e estava sendo organizado pelos gestores para sediar as
aulas de musica e artes.

A rotina dos estudantes na escola inicia pela manha, as 8h15min e termina no
turno da tarde, as 16h15min, perfazendo uma jornada de oito horas diarias de
atividades (com uma hora de descanso apds o almoco) durante todo o ano letivo,
sendo, portanto, uma escola de educacao integral. Nao € utilizado nenhum tipo de
sinal ou campainha sonora para demarcar qualquer atividade da escola, todos o0s
tempos séo controlados através de reldgio pelos docentes e gestores.

Logo ao chegarem & escola, as criancas e jovens tomam café da manha,
antes da entrada na sala de aula. A seqguir, as 10 horas, fazem um lanche e um
intervalo de 15 minutos; as criancas do 1° ao 3° ano brincam na pracinha, que fica
no interior da escola, e no espaco amplo e arborizado, que fica na frente da escola,
ficam os estudantes do 4° ao 6° ano.

No momento do almogo, os estudantes sdo divididos, para fins de
organizacdo. As turmas de 1°, 2° e 3° ano almog¢am no horario das 11 horas e, logo
apos, o grupo do 4°, 5° e 6° ano, as 11h30min. A refeicédo é realizada em sistema de
Buffet, as criancas e jovens utilizam talheres e sdo acompanhados ao servirem-se,
sendo orientados por gestores e professores acerca do desperdicio na alimentacéo,
constituindo, o momento do almogo, em um espaco pedagdgico de interagdo entre

docentes e estudantes. Ao término do almocgo, os estudantes realizam a escovacao
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dos dentes e tém uma hora de descanso, das 12h15min as 13h15min, sendo que
cada professor, em um sistema de rodizio, acompanha duas vezes por semana um
grupo de estudantes, que sdo organizados previamente em locais como biblioteca,
sala de computacao, sala de descanso (que € bem proxima ao refeitorio e possui um
sofd) e patio. A tarde, ha um horério para o lanche e outro intervalo, que acontecem
de forma intercalada. Sao disponibilizadas cordas e bolas para recreacéo.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (Rio Grande, 2015a), a matriz
curricular da escola esta dividida em trés grupos, que séo: Linguagem e Matematica;
Atividades Culturais e Artisticas; Motoras e Formacdo Social. O curriculo dos
estudantes prevé aulas de Artes, Musica, Educacdo Fisica e Inglés para todos os
niveis de ensino, bem como o projeto de Cultura Gaucha. Aos estudantes do 6° ano
ainda sdo ministradas as disciplinas de Filosofia e Lingua Espanhola. Os
professores da escola ministram oficinas de futebol para meninos e meninas, que foi
uma das conquistas feitas através de reivindicagdo em Assembleia pelos
estudantes, que logo a seguir sera mais detalhada. O documento prevé, ainda, que
todas as atividades desenvolvidas assumam carater educativo.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (Rio Grande, 2015a) os projetos
desenvolvidos na escola, além dos roteiros teméticos e projetos de aprendizagem
que serdo apresentados posteriormente, sdo: Abramundo, OBA (Olimpiada
Brasileira de Astronomia e Astronautica), Proerd (Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas e a violéncia), Brasil Sorridente, Projeto de Literatura, Projeto
de Leitura, Projeto de Disciplina, Projeto Intensivao, Diversidade Sexual e Géneros,
Diversidade Etnica, Meio Ambiente (Sustentabilidade e Educac&o, Projeto Horta-
Compostagem, Higiene, Saude e Alimentacao)®.

A bibliotecéaria é responsavel pela a Hora do Conto, para os niveis de

Iniciacdo | (corresponde ao 1° ano), Iniciacdo Il (corresponde ao 2° ano),

® Os projetos Brasil Sorridente e Proerd sdo parcerias com a Secretaria da Saude e com a Policia
Civil, em um trabalho intersetorial realizado por profissionais da area da salde e da seguranca,
através de Orgdos publicos municipais e estaduais. O Abramundo é uma empresa brasileira que
investe na criacao, desenvolvimento e producdo de materiais para a educacao em ciéncias no Ensino
Fundamental. Essa instituicdo estabeleceu uma parceria com a Prefeitura através da SMEd, entre os
anos de 2012 e 2015, ofertando material e acompanhamento através de tutoria para o
desenvolvimento do ensino de Ciéncias. Atualmente, essa parceria nao é mantida. A OBA se constitui
em um evento aberto a instituicdes publicas ou privadas, organizada anualmente pela Sociedade
Astrondmica Brasileira (SAB) e pela Agéncia Espacial Brasileira (AEB), com o intuito de fomentar o
interesse pela Astronomia, Astronautica e Ciéncias afins. A OBA é totalmente realizada na escola e
prevé a aplicacdo de uma prova e a certificagdo para a instituicdo, alunos e professores, inclusive
com possibilidade de entrega de medalhas. Disponivel em: <http://www.oba.org.br/site/>. Acesso em:
15 mar. 2017.
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Consolidacao | (estudantes do 3° ano), como também pelas Feiras Literarias para
toda a escola, em parceria com o0s professores, para o0 desenvolvimento e
valorizacdo da cultura escrita e da linguagem oral e artistica. Durante a producéo
dos dados, de abril a julho de 2016, estive presente, em duas ocasides, na Feira,
onde foi possivel perceber a criatividade e espontaneidade das criangas e jovens,
que construiram e recitaram poesias e apresentaram pecas teatrais aos colegas e
professores da escola.

As oficinas, conforme mencionadas no Projeto Politico Pedagdgico, sao:
Capoeira, Danca, Circo e Cultura Gaucha. Cabe destacar que, durante a producao
dos dados, a oficina de Cultura Galcha passou a ser ministrada, através de um
projeto, pelo professor da escola, e a oficina de Circo nao foi realizada. As oficinas
ofertadas semanalmente foram as de Fotografia, Horta, Capoeira e Danca.

A oficina de Horta é desenvolvida por um professor classe-especial®, ligado a
Secretaria de Educacao, que cuida especificamente da Horta e ministra a oficina em
guestao, buscando trabalhar o cuidado e o cultivo de diferentes tipos de plantas. As
oficinas de Capoeira, Danca e Fotografia sdo desenvolvidas por profissionais ligados
ao Centro de Diversidade Cultural de Inclusao Social - Escola Viva, da Secretaria de
Municipio da Educacgéo. A oficina de Fotografia € ofertada uma vez na semana aos
estudantes do 6° ano, no horério do intervalo do almoco.

As oficinas de Horta, Capoeira e Danca sao realizadas durante o0 momento de
formacdo continuada, nas quintas-feiras pela manha, das 8h15min as 10 horas. Em
cada modalidade, 20 estudantes participam e a inscricao € feita com a professora
referéncia da turma durante o periodo estipulado para tal. Cada inscricao
corresponde a um més de participacao na referida oficina, buscando assim fazer um
rodizio e dar oportunidade ao maior numero possivel de criancas e jovens. Contudo,
a organizacao acerca do tempo de participacdo das oficinas estava passando por
reformulacdes e sendo revista, tanto pelos gestores quanto pelos seus ministrantes,
haja vista entenderem a necessidade de permanecer por um periodo maior com o
grupo de estudantes.

A escola possibilita ao seu quadro de professores o momento da formacao

continuada, denominada Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), segundo a

° Nomenclatura utilizada aos profissionais contratado sem formacdo docente. Com a reforma

trabalhista e a instituicdo dos Planos de Carreira do Magistério, foi enquadrado como professor
mediante curso superior, € aos que ndo cursaram licenciatura foram mantidos como funcionarios da
Prefeitura, mas sem autorizacdo para docéncia, trabalhando em projetos de suporte ao ensino.



80

Lei 11.738/2008. Uma vez por semana, pela manh&, acontece uma reuniao de duas
horas com todos os docentes da escola, além de um periodo semanal de atividades
individuais que, segundo a legislacao, se constitui na Hora de Trabalho Pedagdgico
Livre (HTPL), destinada ao planejamento, sendo livre a escolha de onde ira ocorrer.
Essa prética de inser¢cdo em espacos formativos caracterizou a escola e sua gestédo
desde seu primeiro ano de funcionamento e, de acordo com o Projeto Politico
Pedagogico (RIO GRANDE, 2015a, p. 13), esses momentos sao utilizados para a
construcdo do conhecimento de diversas areas e supdem “[...] trabalhar habilidades,
destrezas e temas transversais, reforgando as inter-relagdes entre estes [...].”

As informacBes até aqui apresentadas, e também as seguintes, estdo
embasadas nos documentos oficiais da escola, como o Projeto Politico Pedagogico
(RIO GRANDE, 2015a) e o Regimento Escolar (RIO GRANDE, 2015b), além do
livro™® publicado pela escola (ESCOLA X, 2015c), lancado pela instituicdo relatando
as atividades ali realizadas. Por meio desses documentos, aliados ao periodo de
minha insercdo na escola para a producdo dos dados, foi possivel sistematizar as
atividades e perceber que as Assembleias, instituidas no ano de 2014, ainda s&o
mantidas e se constituem em um momento coletivo de participacdo de estudantes,
professores, gestores e funcionarios, tendo como objetivo debater assuntos que
envolvem o cotidiano da instituicdo e as relacdes de convivéncia. Todos se retinem
no patio da escola e as pautas a serem discutidas sdo trazidas pelas criancas e
jovens, havendo um representante de cada nivel que apresenta as reivindicacoes,
assuntos tratados e discutidos previamente com o seu grupo de colegas. Apés a
apresentacado das pautas, com o acompanhamento e orientacdo dos gestores e
professores, ha a votacdo e discussao do que foi apresentado, pois o objetivo é que
as decisfes sejam tomadas de forma coletiva. Em uma das ocasifes, uma das
turmas trouxe a seguinte pauta a ser discutida, que foi lida e aprovada, “Nés,
meninas, achamos injusto a escolinha de futebol ser somente para os meninos. NOs
também queremos uma escolinha de futebol” (ESCOLA X, 2015c, p. 22).

Presenciei duas ocasides de Assembleias que se configuraram como um
momento interessante, no tocante a experiéncia que proporciona a comunidade

escolar, em especial, as criancas e jovens, considerando o exercicio da participacao,

1% Essas informacdes constam no livro publicado pela escola no ano de 2015. Considerando que a
identidade da escola foi mantida em sigilo, nas referéncias a esta obra seré utilizada a nomenclatura
Escola X, para designa-la.
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de alteridade, contribuindo também para a constituicdo de um sentimento de
pertencimento, de deciséo e construcdo coletiva do espaco escolar. As criancas de
cada adiantamento, desde o primeiro ano, sao participantes. Em uma das ocasides,
quando observava a turma de Consolidacdo I, algumas estudantes do grupo do
Desenvolvimento | pediram permissdao aos professores para conversar com as
criangas e anunciaram que estavam chamando uma Assembleia para o dia seguinte,
pois havia questdes que tinham interesse em discutir, ressaltando o recebimento do
apoio da direcdo da escola. As jovens solicitaram, entdo, que as criancgas fizessem
suas pautas para levar a Assembleia.

As criangas ficaram bastante ansiosas para apresentar suas opinides e
reivindicacdes. Essa atividade foi coordenada pela professora, que perguntava ao
grupo que assuntos gostariam de trazer para debater com os demais estudantes da
escola, com quais pontos estavam descontentes e se havia outras proposigoes.
Passaram a citar aquilo que gostariam de levar a Assembleia, e uma das meninas
do grupo que eu acompanhava me disse que gostaria que em sua casa também
ocorressem assembleias.

No momento da Assembleia, os representantes escolhidos pelos blocos eram
chamados a se colocarem um ao lado do outro, com todos os demais membros da
comunidade escolar ao seu redor. Por niveis e sendo ajudados sempre que
demonstravam necessidade, eram abordados os temas de cada turma ao microfone,
e, ao final, votados. Quando havia necessidade de intervencao para explicacdo de
algo ndo viavel ou que ferisse o regimento e a proposta da escola, os gestores e
professores realizavam explicacbes, como, por exemplo, em assuntos sobre o uso
de uniforme, horarios a cumprir, lanches... As pautas que presenciei estavam
relacionadas a implementacdo de um cardapio que os estudantes gostariam de
escolher e contribuir para a sua realizacao; reivindicaram que houvesse sobremesa
apos o almog¢o uma vez na semana e alertaram que 0s meninos ainda continuavam
com horéario maior na escolinha de futebol. Manifestaram-se, ainda, acerca do uso
do celular, se era proibido ou n&o, pois alguns estudantes e professores o
utilizavam. Demonstraram indigna¢cdo com o comportamento de outros colegas, que
perturbavam o momento do uso dos banheiros e descumpriam regras de cuidados
com os brinquedos da pracinha.

Os acordos realizados nas assembleias foram registrados em Ata e deveriam

ser seguidos por todos os membros da instituicdo, o consenso foi utilizado para a
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tomada de decisdes. A periodicidade de seu acontecimento relacionou-se a sua
necessidade, geralmente ocorria quando havia uma pauta ou assunto a ser votado e
decidido.

Essa experiéncia na escola encontra ressonancia nas premissas da EA e
contribui para repensar a educacao, pois entendo que essas ac¢des oportunizam o
desenvolvimento da dialogicidade, do sentimento de pertencimento e da pratica da
reivindicacdo de direitos em todos os espacos educativos. Através dessa pratica, 0s
estudantes vivenciaram a legitimidade da cidadania, que prevé o exercicio
democréatico em que a opinido de todos € importante e merece destaque e atencao.
Assim, as criancas desenvolveram atitudes que valorizaram a organizagdo de
coletivos, em uma acdo que nao se constituiu de forma pontual, mas que foi
sistematicamente desenvolvida.

A EA esta prevista na proposta da escola como um eixo norteador das suas
atividades, apontando o sujeito como o0 primeiro ambiente a ser preservado,
nomeando de ecosofia, em uma visdo educacional e holistica para se trabalhar

guestdes de esportes, oficinas e cuidados com a alimentacéo.

A saude, a sexualidade, o género, a etnia, a vida familiar, o trabalho,
a ciéncia, a tecnologia, a cultura, a educagdo ambiental e as
linguagens, nesta Escola, ndo se dardo de forma subjetiva em
projetos, elas seréo os eixos norteadores da Escola e das propostas
que partirem dela. Estdo presentes desde o pertencimento com a
propria identidade da escola, até a valorizacdo de cada sujeito que
fizer parte da mesma, pois 0 primeiro ambiente que se deve
preservar € o proprio sujeito, a ecosofia. E, portanto, a partir desta
visdo educacional/holistica que serdo trabalhados o esporte, as
oficinas e o cuidado com a alimentagédo. (RIO GRANDE, 2015a, p.
14).

A proposta da escola consta no Projeto Politico Pedagogico da Instituicédo, e

conforme descrito nele;

A presente proposta pedagogica no intuito de buscar um trabalho
conjunto com a comunidade - pais - educandos - Escola, ampliando
horizontes, renovando metodologias de ensino e aprendizagem, de
forma que aproximem familia, priorizando os valores, sociais, éticos e
morais. (RIO GRANDE, 2015a, p. 1).

A escola vem investindo em atividades e acdes que possam estreitar seus

lagos de proximidade. Na oportunidade que presenciei, a relacdo das familias com
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os docentes e gestores aconteceu de forma bastante responsavel e amigavel, em
um clima de respeito. Muitas familias procuram a escola como um lugar de
referéncia para o apoio na resolucéo de problemas e dialogo sobre conflitos.

Além da assembleia, outra atividade que ocorre mensalmente sob a
coordenacdo de um dos gestores sdo as Rodas de Conversas, que retnem
geralmente mulheres/mées de alunos da escola no espagco da biblioteca para
discutirem assuntos diversos e ligados as vivéncias na escola. A comunidade €&
avisada, através de um cartaz fixado na frente da instituicdo, e o encontro ocorre das
14 horas as 16 horas. Participei de dois eventos, um deles contou com cerca de 10
participantes, todas mulheres, e teve como objetivo acolher as novas familias da
escola e conversar sobre a dindmica da instituicdo, consistindo um momento
informal em que as participantes contribuiram com seus relatos acerca da escola,
dialogando sobre duvidas e levantando questionamentos. A participagdo no
momento da troca de experiéncias foi bastante proficua, visto a integracao positiva
ocorrida, tanto pelas que ja estavam na escola quanto pelas que iniciavam no ano
de 2016. Foi pontuado acerca do Regimento e do Projeto Politico Pedagdgico da
escola, apresentado e explicado suas funcdes e ofertado, para quem demonstrasse
interesse, em levar os documentos para casa a fim de realizar a leitura e conhecé-
los melhor.

Na reunido seguinte, a atividade foi coordenada por uma psicologa, que, a
convite da escola, abordou o tema sobre a familia, fomentando um diélogo,
orientando e acolhendo os relatos de experiéncias das participantes que, de forma
descontraida, partilharam opinides sobre a educacéo dos filhos e sobre os papéis e
funcdes de cada um na familia.

Os professores foram divididos em equipes para a organiza¢ao das atividades
culturais e festivas da escola. No inicio do ano, os gestores junto a secretaria
solicitaram que o grupo se dividisse, por interesse e afinidade, e colaborasse na
organizacdo de atividades anuais promovidas pela escola, como a festa literaria, a
festa dos aniversariantes do trimestre, a festa junina, entre outras. Na festa dos
aniversariantes do trimestre, foram comemorados todos o0s aniversariantes da
comunidade escolar, sejam eles professores, estudantes, gestores ou funcionarios,
que, juntos, compartilharam de uma festa de aniversario, com direito a refrigerante,
bolo, cachorrdo e musicas. Participei em uma das ocasibes, em que O0S

organizadores das musicas foram os estudantes do grupo do Desenvolvimento I,
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que se responsabilizaram pelas musicas da festa, sob a supervisdo dos professores.
Para essa atividade, os jovens solicitaram participar e colaborar na organizagéao.

O diretor e vice-diretor da escola foram indicados pela Secretaria de Municipio
da Educacéo, no seu primeiro ano de funcionamento, e no ano seguinte venceram o
pleito para dar seguimento as atividades como gestores da escola.

Em entrevista, um dos gestores expressou que, mesmo antes da entrada na
escola, a dupla de gestores eleita ja dialogava e compartilhava sonhos e ideias de
uma escola embasada na pesquisa e na curiosidade, demonstrando de anteméao a
preocupacdo e o desejo de oportunizar as criancas e jovens uma estrutura
educacional qualificada, para além do que conheciam e viviam como ex-alunos e
professores, e ressaltou que “desde quando assumimos a gestdo da escola
tinhamos a certeza que queriamos fazer algo diferente e todos que se juntaram a
nés naquele momento também queriam.” (Entrevista G 04, 02/05/2016).

Fica evidente, na opinido do gestor, que hd uma motivacdo de ambos para
uma “educacgao diferenciada”, desejo compartilhado ainda como professores, ou
seja, anteriormente ao ingresso e atuacdo como gestores escolares. E ressalta que
esse desejo torna-se plural quando encontra outros profissionais que também
compartilham desse ideal, formando um grupo que iniciou seus primeiros passos na
construcéo da identidade da escola de educacgéao integral em questéo.

O impulso para buscar uma proposta pedagodgica diferenciada aconteceu a
partir da palestra proferida pelo Professor José Pacheco, na Aula Inaugural da Rede
Municipal, no ano de 2014, e pela provocacdo do secretario de Educacédo, que,
inspirado nos ideais apresentados, propds que a escola pudesse desenvolver
metodologias de ensino pautadas nos principios da Escola da Ponte, de Portugal.

A partir desses acontecimentos, inflamado pelo desejo pessoal dos seus
gestores e pelas ideias de Pacheco, além da sugestdo do entdo secretario de
Educacdo, o grupo iniciou as discussfes sobre a possivel implementacdo e
adequacado curricular com base nos principios da escola Portuguesa. Nesse
momento, eu atuava como Superintendente de Gestao Pedagodgica na SMEd do Rio
Grande/RS, tendo acompanhado tal processo, que foi debatido entre os profissionais
da instituicdo e dividiu opinides: de um lado, a resisténcia, por parte de um grupo de

professores; e, de outro, o desejo de realizacdo, por parte da gestao da escola.
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7

A premissa principal dessa nova configuragdo curricular & oportunizar aos
educandos autonomia em seu aprendizado e o compartihamento de suas

aprendizagens a partir dos seus interesses. Segundo o Projeto Politico Pedagogico:

A necessidade de desenvolver continuamente fez com que o0s
educadores buscassem o estudo, a pesquisa e a reformulacdo de
certos conceitos de pratica docente. ApOs diversas conversas e
discussdes com o grupo de professores foi decidido a implementacéo
de um projeto baseado nas ideias do professor José Pacheco
(Escola da Ponte), construido a partir da realidade. (RIO GRANDE,
2015a, p. 11).

Ficou definido, entdo, que os ideais da Escola da Ponte seriam adotados,
como forma de promover um ensino diferenciado e inovador.

A seguir, destaco as principais ideias da Escola da Ponte, de acordo com o
pensamento de seus idealizadores, especialmente do Professor José Pacheco.

A experiéncia da escola da Ponte, reconhecida internacionalmente pela sua
ruptura com as estruturas tradicionais das instituicdes escolares, completou 40 anos
em 2015, e é considerada referéncia de um trabalho de inovacdo no tocante ao
desenvolvimento de metodologias na construcdo do conhecimento.

No livro de Pacheco & Pacheco (2015), os autores adotam, como forma de
apresentacao da escola, uma coletanea de didlogos estabelecidos a partir de um
curso on-line ofertado anualmente e intitulado “Fazer a Ponte”. Esse curso reune
educadores brasileiros e comunidade em geral que tenham interesse em conhecer e
compreender o trabalho desenvolvido na escola portuguesa. A estratégia utilizada
durante o curso sdo as perguntas (dos participantes) e respostas (dos professores,
pais e alunos da Escola da Ponte), sendo, dessa forma, que a escola € apresentada
pelos seus membros. O livio em questdo constitui-se em uma coletanea dessas
discussbes e promove esclarecimentos sobre o funcionamento e a organizacédo da
escola.

De acordo com seus autores, a Ponte se propde a realizar um trabalho que
busca fugir dos padrdes tradicionais, que esta estruturado na légica de equipe e de
projeto a partir das interagbes entre os seus membros e de “uma forte
horizontalidade de relagbes.” (PACHECO & PACHECO, 2015, p. 12). Os autores
ressaltam, ainda, que a dindmica de trabalho na instituicdo ocorre sem a separagao

do estudante em séries, e sim em grupos que sao constituidos a medida que surgem
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necessidades de formacdo e novos projetos. As criangas e jovens trabalham com
diferentes professores em um espaco de area aberta, e se movimentam na escola
em fungdo das areas de saber que exploram, desenvolvendo “um trabalho que
valoriza a reflexdo, a capacidade de analise critica e 0 componente de investigacéo.”
(PACHECO & PACHECO, 2015, p. 12). Os professores nao se organizam em
turmas ou disciplinas fechadas, mas desenvolvem seu trabalho em equipes de
projetos, circulando pelos grupos de trabalho e orientando os estudantes. Além
disso, os professores desenvolvem o papel de professor-tutor.

A cada inicio de ano letivo, os estudantes apontam nomes de professores que
gostariam de ter como tutores para acompanhar seu desenvolvimento escolar
durante todo o ano. Assim, cada professor atende entre oito e doze estudantes e
passa a acompanhar suas trajetérias escolares, tendo como tarefa reunir-se
semanalmente com seu grupo para discutir, acompanhar e avaliar o
desenvolvimento do plano de estudos quinzenais e diarios. O professor e o
estudante elaboram de forma conjunta o plano quinzenal, levando em consideracao
o que ja foi estudado e o que ainda precisa ser trabalhado a partir do curriculo oficial
de cada area do saber, que ficam expostos juntamente com os projetos de pesquisa.
Os planos da quinzena contém os objetivos a serem cumpridos a partir do curriculo
obrigatdrio, as atividades que deverdo ser realizadas e as tarefas dos grupos que o
estudante faz parte (existem os grupos de responsabilidade e as tarefas dos
projetos). A avaliagcdo ocorre quando os estudantes se sentem preparados para
explanar os saberes adquiridos e se constitui em mais um momento de aprendizado.
“‘No final de cada quinzena, acontece uma espécie de autoavaliacdo, na qual os
alunos podem registrar os objetivos alcancados, aquilo que gostaram de fazer ou
mesmo aquilo que sentiram dificuldade.” (PACHECO & PACHECO, 2015, p. 21). Os
professores utilizam mapas para realizar o registro dos objetivos ja cumpridos por
cada estudante, e atuam como mediadores no momento de elaboracdo do plano
qguinzenal. Constitui-se, também, no professor-tutor que é referéncia para a familia e
gue com ela se comunica.

A partir do plano da quinzena, os estudantes constroem seus planos diarios.
Todos os dias, quando chegam a escola, elaboram o seu plano do dia, que pode ser
desenvolvido através de estudos de livros, manuais, fichas, pesquisa na Internet, “o

gue permite maior autonomia na gestdo da aprendizagem.” (PACHECO &
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PACHECO, 2015, p. 21). Os professores circulam entre os grupos auxiliando sobre
quaisquer davidas.

Nas assembleias, de periodicidade semanal, sdo abordados temas como:
estudos, discussfes para alteracao de regras ja instituidas, debate sobre projetos e
resolucdes de conflitos. Os estudantes participam dos grupos de responsabilidade,
gue tém como funcao resolver os problemas do dia-a-dia para um melhor e mais
eficaz funcionamento da escola. Entre alguns grupos, ha os que gerenciam o
recreio, cuidam da horta, da disciplina.

Também é destacada, na obra sobre a escola, a importancia da palavra no
projeto da Ponte. Quando alguém deseja se pronunciar, levanta o dedo e
imediatamente € feito siléncio pelos demais em sinal de atencdo e escuta ao outro.

A formacdo dos professores, nesse modelo de escola, ocorre através de
circulo de estudos (PACHECO, 2014), em que os professores se rednem para
discutir, ndo havendo “um professor’ que planeje esse momento, mas 0s proprios
participantes, em um ambiente cuja negociacdo precede a participacdo, confere
autoria ao grupo, “que desde o primeiro momento, detém a pilotagem das
informacdes, das regras de funcionamento, do dominio de situacdes particulares
com quem se possa deparar. (PACHECO, 2014, p. 63). H& um coordenador que
tem como fungcdo a organizacdo, mas o plano de estudos do grupo pode ser
elaborado no proprio circulo. “Dada a sua organizacdo o circulo € um verdadeiro
nacleo de democracia participativa, no qual a responsabilidade é a responsabilidade
de todos, e onde cada elemento é individualmente responsavel pelos atos do
coletivo.” (PACHECO, 2014, p. 41).

Os autores comentam, ainda, que o grande potencial desse projeto esta na
sua capacidade de pensar a escola como uma comunidade de aprendizagem, onde
todos assumem responsabilidades, fugindo das aulas massificadas e investindo na
autonomia, fazendo o aluno participar de forma ativa no processo de aprendizagem.

Apontam, também, a partir de suas experiéncias na escola, que € preciso:

[...] dar sentidos as praticas escolares, promover aprendizagens mais
significativas, refletir sobre a didatica de algumas matérias, promover
maior integracdo curricular e efetivar o trabalho com projetos séo
alguns dos desafios, sob o meu olhar, a serem superados pela
Ponte. (PACHECO & PACHECO, 2015, p. 27).
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Além disso, pontuam a necessidade de se rever os dispositivos pedagdgicos
em virtude da ampliagdo do ensino fundamental, pois por 25 anos eram atendidos
estudantes apenas até o 4° ano do Ensino Fundamental.

De forma resumida, o trabalho desenvolvido na escola da Ponte configura-se,
de acordo com os principios apresentados, em uma cultura escolar que potencializa
uma din&mica prépria e que, acumulando saberes, vai costurando sua experiéncia,
tendo como foco o (auto)aprendizado e a (auto)gestdo da aprendizagem. Ainda
apresenta fragilidades, que ndo enfraqguecem o reconhecido trabalho que
desenvolve de forma solidificada, mas demonstram a inexisténcia de uma realidade
ideal, enfatizando a necessidade de se reinventar a escola constantemente.

Voltando o olhar para a escola investigada neste estudo, fica evidente, nos
seus documentos, o intuito que essa instituicdo tem em desenvolver um trabalho
pedagdgico que possa desenvolver préaticas que articulem a construcdo do
conhecimento de forma significativa e a partir dos interesses o0s estudantes,
apostando firmemente na autonomia deles.

A escola promoveu debates e estudos durante o ano letivo de 2014 para
repensar e desenvolver um ensino proxXimo aos embasamentos que norteiam o
trabalho da escola de Portugal. Ao final desse ciclo, os gestores da escola enviaram,
oficialmente, a SMEd um documento registrando o desejo de adotar os principios
educativos promotores da responsabilidade, da autonomia e da solidariedade,
propondo as mudancas que julgaram necessarias para essa efetivacdo, a luz da
experiéncia da Escola da Ponte. Com a saida de alguns professores, o grupo se
desfez, mas os que permaneceram, juntamente com 0s que ingressaram, passaram

a pensar a escola a partir dessa perspectiva.

ApGs diversas conversas com o grupo de professores que pretende
permanecer na Escola, observamos que seria prematura a
implementacdo de um projeto tal qual aos moldes das ideias do
professor José Pacheco, pois ndo temos recursos para tal. Dessa
forma a Escola configura-se de maneira diferenciada. (RIO
GRANDE, 20154, p. 18).

Assim, passaram a buscar essa proposta diferenciada, que valoriza e
compreende o estudante para além de conhecimentos cognitivos e de avaliagfes
guantitativas, planejando um ensino que possa ser integral, o que pressupde a

articulacéo de aspectos culturais, sociais, subjetivos, econdmicos.
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Nessa perspectiva, 0os gestores passaram a explanar, de diferentes formas,
as ideias constantes no Projeto Politico Pedagdgico e no Regimento, durante os
encontros de formacdo continuada, reafirmando as concepcfes que deveriam
orientar as praticas pedagogicas condizentes com a identidade da escola que se
buscava formar.

As primeiras modificacdes aconteceram na organizagcdo das turmas. De
acordo com o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a composi¢cdo das turmas para a
organizacdo das criancas e jovens esta relacionada a nomenclatura dos niveis de
ensino, sendo adotado o termo “bloco” ao invés de “ano”, para designar cada
adiantamento. Assim, os niveis foram nomeados da seguinte forma: Iniciagdo |
(corresponde ao 1° ano), Iniciacdo Il (corresponde ao 2° ano), Consolidacdo |
(estudantes do 3° ano), Consolidacdo Il (4° ano), Consolidacdo Il (5° ano) e
Desenvolvimento | (6° ano).

Além disso, houve um processo de agregacdo nos adiantamentos e as turmas
passaram a ter um namero maior de alunos, geralmente com dois professores em
cada sala, mas que nem sempre permaneciam de forma concomitante durante a
jornada de aula, pois nem todos podiam estar nos dois turnos na instituicdo, e os
que possuiam jornada ampliada desenvolviam outras atividades ou ministravam
disciplinas em diferentes adiantamentos.

Além da mudanca no modo de reunir os estudantes nos blocos, houve a
adocdo de metodologias diferenciadas para cada nivel de ensino, sendo explicitado
em seu Projeto Politico Pedagdgico que, nos blocos de Iniciacéo I, I| e Consolidacéo
I, seriam desenvolvidos projetos de aprendizagem, e nos blocos de Consolidacao I,
IIl e Desenvolvimento | seriam adotados os Roteiros Tematicos.

As duas metodologias de ensino previstas para serem desenvolvidas nas
praticas docentes foram adotadas com o intuito de preconizar um ensino distante do
tradicional e préximo do que entendiam como inovador, pois valorizavam o interesse
e a autonomia das criangas, seja na forma de projetos de aprendizagem ou de
roteiros tematicos; sendo que o ponto de partida era o estudante e o aquilo que
despertava sua curiosidade e seu desejo de aprender.

Nesse contexto, a instituicdo escolar e o papel do professor desenvolviam
atribuicoes diferentes das posturas que tradicionalmente vinham sendo adotadas,
pois pressupunham um distanciamento das atividades pré-estabelecidas pelos

professores, mas contava de forma substancial com o protagonismo do sujeito
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aprendente, exigindo a adocao de novas posturas, que assim estao expressas nos
documentos da escola:

[..] cabe, entdo, aos educadores, a pesquisa, o0 estudo, a
moderniza¢do e, até mesmo, a reformulacdo de certos conceitos, na
busca de problematizar e reformular hipéteses, desenvolvendo o
trabalho docente a partir de Projetos de Aprendizagem e Roteiros
Tematicos, que associados ao ladico sdo trabalhados com a
investigacao e a pesquisa. (RIO GRANDE, 2015a, p.11).

Os documentos também ressaltam que o educando deve ser entendido como
sujeito ativo no processo educacional e corresponsavel pela sua formacao,
passando a socializar os seus conhecimentos, transformando-os a cada dia. Aos
docentes, prevé que sua atuacdo seja no sentido de instaurar davidas e
guestionamentos, provocando a construgdo coletiva e individual do conhecimento,
sendo visto como sujeito mediador do processo educativo e, portanto, também
aprendiz deste e ndo o detentor de um conhecimento a ser transmitido.

Ainda segundo o Projeto Politico Pedagodgico e o Regimento Escolar, a escola
de Tempo Integral estd embasada em um curriculo integrado a partir dos
Parametros Curriculares Nacionais, valorizando as diferentes linguagens na vivéncia
das praticas sociais e cotidianas, desenvolvendo a integralidade em suas dimensdes

fisica, afetiva, cognitiva, intelectual e ética, assim:

[...] a proposta pedagdgica de uma Escola em tempo integral
procura diminuir as desigualdades cultural/intelectual e ampliar
democraticamente as oportunidades de aprendizagem, valorizando o
tempo e o espaco de permanéncia da crianga na escola. Deste modo
0S espacos e 0s tempos pensados com qualidade pedagdgica sdo
componentes imprescindiveis num contexto em que 0s estudantes
ocupam a maior parte do seu tempo na Escola, atendido por um
curriculo integrado que prop&e a articulacéo de diferentes atividades
e experiéncias desenvolvidas pela Escola, sejam elas convencionais,
formais, informais ou disciplinares. (RIO GRANDE, 2015a, p.3).

Nesse sentido, fica expressa a preocupacdo em oportunizar espacos
qualificados para promover ac¢des que busquem a integralidade do curriculo e,
consequentemente, das acOes pedagodgicas com o0s estudantes em um tempo
ampliado, procurando diminuir as desigualdades intelectuais e culturais.

Definem, ainda, a escola como um local de promocédo do didlogo, tendo em

vista a necessidade de os estudantes perceberem e compreenderem seu entorno,
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para que possam, assim, dele participar compondo seus proprios argumentos. Para

tanto, elencam trés eixos para a boa convivéncia:

A escola [..] tem por filosofia ampliacdo e organizacdo dos
tempos/espacos curriculares, com o intuito de assegurar uma boa
convivéncia através de trés eixos: responsabilidade, autonomia e
solidariedade, em que € trabalhada a importancia da diversidade de
cada um, valorizando as culturas, etnias e seus saberes. (RIO
GRANDE, 2015b, p. 4).

Com relacao a avaliacdo, € entendida de forma sistematica e continua, sendo
gque os aspectos qualitativos possuem maior relevancia, em detrimento dos
qguantitativos. De acordo com o Regimento (RIO GRANDE, 2015b, p. 27), os
aspectos levados em consideracdo pelos docentes em relacdo aos estudantes no
momento da avaliacdo serao “as atitudes frente as atividades, seus avan¢os na
construcdo do seu conhecimento, sua postura frente a problemas desafiadores e
sua disposicao para o trabalho cooperativo”. O processo avaliativo devera servir,
ainda, como uma ferramenta de diagndstico para avaliar o desenvolvimento dos
estudantes, dos docentes e do conjunto da escola.

Com base no exposto, entendo que o papel da formacdo continuada foi,
certamente, a mola propulsora para a realizacdo e implementacdo dessa nova
proposta pedagdgica na escola, haja vista que ndo € uma tarefa facil romper com as
barreiras e amarras de uma instituicdo escolar, que tradicionalmente se organiza de
forma linear e ordenada, obedecendo aos padrdes sociais culturalmente construidos
e solidificados. O desejo de inovar na educacéo e estabelecer rupturas com o ensino
tradicional fica evidente na proposta, e 0s questionamentos e dldvidas sobre sua
efetividade, bem como a necessidade de mudancas e de transformacdo encontram-

se nas fronteiras entre aqueles que a instituiram e aqueles que a vivenciam.
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4 METODOLOGIA

“...] entre o discurso do sujeito a ser analisado e conhecido e o
discurso do proprio pesquisador que pretende analisar e conhecer,
uma vasta gama de significados conflituais e mesmo paradoxais vai
emergir. Assumir esse carater conflitual e problematico da pesquisa
em Ciéncias Humanas implica renunciar a toda ilusdo de
transparéncia: tanto do discurso do outro quanto do seu proprio
discurso. E portanto trabalhando a opacidade dos discursos e dos
textos, que a pesquisa contemporanea pode fazer da diversidade um
elemento constituinte do pensamento e ndo apenas um aspecto
secundario”.
Marilia Amorin.

Neste capitulo serdo abordados os seguintes aspectos: o delineamento e o
tipo de pesquisa, a mostra de sujeitos, 0s instrumentos e técnicas para a producao
dos dados, a organizagdo dos encontros formativos, a forma de tratamento dos
dados, bem como a proposta de andlise e discussao dos resultados.

A investigacdo realizada esta ancorada nos pressupostos da pesquisa
qualitativa, pois, de acordo com Brandédo (2003), esse tipo de pesquisa ndo surge na
Educacdo como moda ou ao acaso, mas quando educadores e pesquisadores
buscam, na histéria, os acontecimentos da experiéncia interativa do sujeito, a
producdo de significagcdo que envolve os sentidos, as motivacdes, as crencas, as
necessidades e as emocoes.

Nessa mesma linha de argumentacgéo, Minayo (2012, p. 21-22) esclarece que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagbes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis.

A pesquisa qualitativa ndo busca apenas uma explicagdo de fatos ou
situacdes, mas estd pautada na compreensdo e na analise do objeto estudado,
concentrando-se no que é singular, peculiar e especifico de um coletivo. Trata-se de
uma realidade particular que retrata uma instancia do social, “A pesquisa qualitativa
dirige-se a andlise de casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais,
partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais.”
(FLICK, 2009, p. 37).
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Dessa forma, ao estar em contato com o contexto pesquisado, € possivel
identificar, conhecer e compreender a dindmica de sua organizacdo e a forma
peculiar em que as relacfes e interacbes acontecem, no momento em que esta
sendo experienciada, pois a situacdo a ser estudada esta sendo vivida em seu
acontecer, na relagdo entre o singular e o coletivo, entre a particularidade e a
totalidade. Nesse sentido, além dos preceitos da pesquisa qualitativa, também busco
orientacdo na abordagem sdcio-historica, visto que essas duas escolhas tedrico-
metodolégicas vdo ao encontro da construcdo de conhecimento baseado na
superacédo de dicotomias e reducionismos, partindo do principio de que a rela¢éo do
pesquisador e do pesquisado baseia-se em uma perspectiva dialdgica, entendendo
0 processo de pesquisa como uma relagéo entre sujeitos (FREITAS, 2002).

De acordo com a autora, na abordagem sdécio-historica:

7

A fonte dos dados é o texto (contexto) no qual o acontecimento
emerge, focalizando o particular enquanto instdncia de uma
totalidade social. Procura-se, portanto, compreender 0s sujeitos
envolvidos na investigacdo para, através deles, compreender
também o seu contexto. (FREITAS, 2002, p. 27).

Desse modo, a investigacao retrata uma realidade singular que s6 pode ser
compreendida na totalidade social. Portanto, os dados obtidos correspondem a esse
espaco-tempo definido e datado, apresentando as peculiaridades e singularidades
gue foram vivenciadas e registradas no periodo de sua producédo e que sé podem
ser compreendidas, estudadas e apresentadas atreladas a esse contexto especifico.

N&o pretendo, assim, estabelecer verdades ou delimitar uma Unica maneira
para a formacao continuada na escola ser pensada e vivida, pelo contrario, acredito
gue a pluralidade de possibilidades desse cenario precisa ser respeitada e levada
em consideracdo, visto que o0s processos formativos ndo sdo enrijecidos ou
fechados em si mesmos, mas acompanham os movimentos que a escola e seus
sujeitos produzem e, por isso, encontram-se em constante processo de mudanca.

Na abordagem sécio-histérica, a questdo do método € central. Ele é pré-
requisito e resultado da investigacéo, atravessando a escolha do tema, do objeto, do
problema, do referencial tedrico e da analise dos dados. Compartilho do pensamento

de Molon (2008a, p. 57), que define a pesquisa:
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[...] como uma atividade humana mediada socialmente, ou seja,
como uma pratica social, politica, ética e estética que visa a criacao
de um novo conhecimento, produzido e apropriado com inventividade
e rigor cientifico, que implica necessariamente a transformacédo de
algo, quer seja nos sujeitos envolvidos direta e indiretamente, quer
seja nos objetos de estudo pesquisados.

Dessa forma, utilizo como estratégia de pesquisa o estudo de caso, visto que

permite conhecer e aprofundar conhecimentos em torno de uma comunidade,
desvelando acfes, possibilidades e desafios que permeiam o cotidiano escolar,
buscando compreender os acontecimentos no seu universo, ndo se preocupando
com juizos de valores, com posturas certas ou erradas, mas com a riqgueza de
situacdes que emergem desse contexto. Segundo Chizzotti (2010), o estudo de caso

propde a producéo sistematica de dados e informag¢es de um grupo, sendo:

[...] um conjunto de relagdes ou processo social para melhor
conhecer como sdo ou como operam em um contexto real e,
tendencialmente, visa auxiliar tomadas de decisbes, ou justificar
intervencbes, ou esclarecer por que elas foram tomadas ou
implementadas e quais foram os resultados. (CHIZZOTTI, 2010,
p.135).

André (2013) ressalta que a metodologia de estudo de caso é um instrumento
valioso para investigacdes no campo educacional, uma vez que possibilita o contato
direto e prolongado do pesquisador com 0s eventos do contexto de investigacao,
propiciando a descricdo de acdes e comportamentos, a compreensao e captacéo de
linguagens, bem como o estudo das representacdes sem desvincula-las do contexto
e das circunstancias especiais em que ocorrem. A pesguisa em um contexto
especifico permite o aprofundamento dos processos de significacdo que envolvem o
particular sem perder a totalidade. Portanto, por meio de uma realidade especifica,
posso contribuir para a compreensdo de outros contextos educativos que sao e
estdo implicados nas mesmas condigdes.

Entendo que o estudo de caso oportuniza olhar atentamente para cada
acontecimento, buscando compreender e contextualiza-lo a partir da imersao no
contexto em questdo. Para tanto, este estudo tem como foco acompanhar 0s
encontros de formag&o continuada de professores e gestores de uma escola
municipal de tempo integral localizada na cidade do Rio Grande/RS. Esse processo

formativo ocorreu em servico, ou seja, dentro da carga horaria de trabalho dos
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docentes participantes da pesquisa e foi vivenciado no espago escolar em que
atuam.

A escolha dessa escola como fonte da pesquisa ocorreu em virtude de
critérios que se entrecruzam, a saber: (a) pelo engajamento do corpo docente em
espacos de formacado continuada, visto que é ofertado, dentro da carga horéaria de
trabalho dos professores, o0 momento da formacdo desde o inicio de sua jornada
laboral, além da intensa participacdo dos gestores escolares e professores em
espacos formativos fora da escola; (b) pela caracteristica da escola, por se inscrever
no panorama da Educacao Integral em tempo integral, ofertando sete horas diarias
de atividades pedagdgicas aos estudantes; e (c) em virtude da implementacao, no

ano de 2015, de uma proposta de ensino diferente de outras escolas.

4.1 Procedimentos de producao dos dados

Entrei em contato com a direcdo da escola em agosto de 2015, quando
apresentei a proposta para realizar uma pesquisa ha instituicdo, que foi acolhida de
pronto pelos gestores. Apds esse primeiro contato, dialoguei com o grupo de
professores, no més de marco de 2016, buscando o aceite para participar da
pesquisa, bem como solicitei a autorizagdo para minha insercdo nos espacos
formativos.

Para a producdo dos dados, foram utilizados como instrumentos
metodoldgicos a observacgdo, entrevistas semiestruturadas e o registro em diario de
campo, além do procedimento de andlise do Projeto Politico Pedagdgico, do
Regimento Escolar e do Planejamento das Formacgdes Continuadas, documentos
importantes que norteiam o trabalho na escola.

A possibilidade de estar presente, realizando a observacdo, no espaco de
formacdo continuada dentro da escola constituiu-se em uma fonte riquissima de
producdo de dados, pois permitiu-me o acompanhamento detalhado e a percepcgao
minuciosa do ambiente, possibilitando o entrosamento com o grupo e suas ideias no
momento do seu acontecer, contribuindo para o entendimento da dinamica e dos

sentidos produzidos na escola. Freitas (2002, p. 28-29) comenta que:

A observacao €, nesse sentido, um encontro de muitas vozes: ao se
observar um evento, depara-se com diferentes discursos verbais,
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gestuais e expressivos. S&o discursos que refletem e refratam a
realidade da qual fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura
da vida social. O enfoque sdcio-histérico é que principalmente ajuda
0 pesquisador a ter essa dimensdo da relagcdo do singular com a
totalidade, do individual com social.

Na condicdo de pesquisadora, busquei, na medida do possivel, acercar-me
da realidade da escola e dos professores, no sentido de que minhas observagdes
tivessem um “olhar” mais acurado sobre as acbes, as diversas linguagens, 0s
discursos verbais, gestuais e expressivos, as condicdes objetivas e subijetivas,
cognitivas e afetivas envolvidas no processo formativo dos professores. Esse meu

engajamento esta em acordo com 0s preceitos da observacao participante, que:

[...] deve ser entendida sob dois aspectos como um processo. Em
primeiro lugar, o pesquisador deve, cada vez mais, tornar-se um
participante e obter acesso ao campo e as pessoas. Em segundo
lugar, a observacdo deve passar também por um processo para
tornar-se cada vez mais concreta e concentrada nos aspectos
essenciais as questdes de pesquisa. (FLICK, 2009, p. 208).

Busquei desenvolver as observacdes na formacao continuada mantendo o
distanciamento necesséario da atividade de professora e gestora, pois, além das
exigéncias tedrico-metodoldgicas da investigagdo, ha que se observar a
responsabilidade ética.

Nessa “dicotomia” entre o aproximar-se e o afastar-se do objeto de estudo
surge um guestionamento: Seria possivel produzir dados sem “contamina-los” com a
minha participacdo? As situacfes seriam verdadeiramente vivenciadas? De acordo

com Freitas (2002, p. 27), na pesquisa qualitativa de abordagem sécio-histérica:

[...] as questdes formuladas para a pesquisa ndo sdo estabelecidas a
partir da operacionalizacdo de variaveis, mas se orientam para a
compreensdo dos fenbmenos em toda a sua complexidade e em seu
acontecer histérico. Isto é, nao se cria artificialmente uma situacao
para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situagcdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento.

Meu desejo foi 0 de acompanhar as situagées em seu acontecer cotidiano,
ndo de forma artificial ou superficial. Assim, meu primeiro desafio como
pesquisadora ja estava posto, seria desmistificar minha imagem, que estava

associada ao meu trabalho como Superintendente na SMEd, para estreitar lacos e
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diminuir a distancia com os professores, buscando atenuar essas interferéncias no
processo de producgéo dos dados.

Com o passar do tempo, minha presenca nos momentos de formacao deixou
de ser percebida com constrangimento e passei a ser vista como alguém que
partilhava das vivéncias e sentimentos rotineiros experienciados pelo grupo; afinal,
minha constituicdo como professora, portanto colega, sempre conformou minha
postura, minha trajetoria profissional e pessoal fazendo que o ambiente da escola
nao seja algo novo para mim, mas sim um campo repleto de potencialidades e
peculiaridades que despertaram meu interesse em pesquisar. Assim registrei um

desses momentos:

Hoje retorno da escola pensando no quanto estd sendo possivel
avancar no dialogo com os professores, é impressionante o quanto
eu estou conseguindo me colocar neste grupo de forma muito
proxima, sem ser a superintendente e sem ser a pesquisadora. E um
entre-lugar desses dois lugares, dessas duas posi¢des que construi,
ndo sei quando, como ou de que forma isso aconteceu, mas que esta
sendo construido e a gente consegue conversar e trocar ideias, €
uma experiéncia muito interessante! (DIARIO DE CAMPO,
10/06/2016).

O que me fez refletir sobre isso foi o que escutei de um dos membros da
gestao dias antes, fazendo-me perceber que essa constatacdo da aproximacao com

a escola nao era s6 minha.

Antes a gente ficava preocupada em falar alguma coisa que tu fosse
contra, ou em falar aquilo que achavamos que tu esperavas de nos,
mas agora tu ja t4 passando despercebido por nés, tu vai para os
lugares e a gente nao fica preocupado com a tua presenca. Entédo
agora tem mais verdade, agora as pessoas estdo falando realmente
aquilo que elas pensam. (ENTREVISTA, G 02).

Estando mais entrosada com o0s sujeitos do grupo, pude acompanhar de
maneira mais intensa todos 0s processos vivenciados por eles. A gestdo da escola
consentiu que eu transitasse livremente por todos os espacos da instituicdo e assim
pudesse dialogar e presenciar todas as situagcdes que surgiam, sem O
estabelecimento de fronteiras ou de qualquer tipo de cerceamento em minhas
caminhadas e interlocugdes. Fui acolhida pelos professores e estudantes, o que me

proporcionou ver e ouvir as coeréncias e incoeréncias proprias dos processos
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educativos, sendo que, se assim ndo o fosse, ndo seria possivel, como argumenta
Freitas, “a compreensao dos fendmenos em toda a sua complexidade e em seu
acontecer historico.” (FREITAS, 2002, p. 27).

Dessa forma, iniciei a producdo dos dados da pesquisa no dia 2 de abril,
acompanhando, a época, apenas os momentos de formacg&o continuada. No més de
maio, passei a participar da rotina da escola. No periodo entre o inicio de junho e a
primeira quinzena de julho, retornei a frequentar apenas os momentos de formacgéao
continuada.

A decisdo de acompanhar a rotina da escola, indo todos os dias, para além
dos momentos formativos, foi tomada quando constatei que seria impossivel
compreender a dinamica da instituicdo e os eventos de formacédo continuada sem
participar e dividir os anseios, acontecimentos, realizacfes, desejos, embates e
desafios do contexto educativo. Percebi que, estando presente somente nos dias de
formacado, seria muito dificil compreender a dindmica da escola e das proprias
formacdes, pois elas estdo atreladas a esse cotidiano e, por isso, ndo poderia
entendé-la desconectada desse saber-fazer.

Nesse sentido, decidi integrar-me a rotina da escola, a fim de conhecer
melhor os professores, estudantes e gestores, aumentando os momentos de dialogo
e aproximacao, e buscando que minha inser¢gdo no grupo nao representasse algum
tipo de desconforto, mas que me possibilitasse tornar pertencente aquele espaco,
dividindo com eles o seu dia-a-dia. Assim, passei a acompanhar diferentes espacos
e atividades, como salas de aula, recreio, refeicbes, momento do café dos
professores, passeios, festividades, reunibes com pais, entre outros. Conversei com
0s estudantes, assisti, pelo menos, a uma aula em todos 0s niveis de ensino,
permaneci na biblioteca, assisti a assembleias, saraus, participei de Roda de
Conversa, acompanhei um passeio, enfim, compartilhei de momentos que se
tornaram extremamente enriquecedores e que contribuiram significativamente para
a producéo dos dados da pesquisa.

Como aponta Freitas (2002), para melhor compreensdo do contexto de
pesquisa, faz-se necessario a aproximacao e familiarizacdo com a situacdo e com
0S sujeitos a serem pesquisados, tornando-se importante frequentar os locais em
gue acontecem os fatos que sao de interesse do pesquisador, bem como entrando

em contato com as pessoas, conversando e recolhendo material, pois dessa forma
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vao surgindo novas questbes que podem levar a compreensao da situagéo
estudada.

Sobre o trabalho e imersdo no campo de investigacdo, Minayo (2012) ressalta
como uma etapa fundamental da pesquisa, que permite entrar em contato com o
novo, mesmo que a novidade ndo seja apresentada claramente. “Sao as perguntas
gue fazemos para a realidade, a partir da teoria que apresentamos e dos conceitos
transformados em topicos de pesquisa que nos fornecerdo a grade ou a perspectiva
da observacédo e da compreensao.” (MINAYO, 2012, p. 76).

Participar do cotidiano escolar foi fundamental para minha constituicdo como
pesquisadora, pois me oportunizou conhecer a dindmica e as interagdes
estabelecidas nesse contexto através da observacdo sistematica do universo
pesquisado, tornando possivel compreendé-lo e estuda-lo em seu acontecer, em
diferentes momentos, com diferentes sujeitos e com as redes que se estabelecem
na escola, o que contribuiu de forma significativa para o acompanhamento dos
processos de formacao continuada.

O espaco de formacdo continuada na escola pesquisada caracterizou-se,
especificamente, por dois momentos distintos e sistematizados ao calendario da
instituicdo. Um desses momentos, que ocorre semanalmente, as quintas-feiras, com
duracdo de duas horas, reuniu praticamente todos os docentes da escola (apenas
duas professoras nado participaram por estarem atuando em outras escolas). Assim,
geralmente, 21 dos 23 professores da instituicdo participaram.

Acompanhei todos os momentos de formagdo continuada ofertados na
instituicdo no periodo de trabalho de campo. Foram 18 momentos formativos, dos
quais 11 ocorreram as quintas-feiras, um na sexta-feira'’ e seis nos sabados letivos.
Os temas discutidos nessas reunibes estiveram relacionados as questbes
pedagdgicas, como aspectos metodoldgicos acerca do fazer docente e da proposta
da escola; os assuntos burocraticos eram repassados rapidamente no inicio da
reunido, geralmente pela secretaria (algumas vezes junto com o gestor), mas nao
assumindo o caréater de centralidade.

Torna-se interessante destacar que, nas reunides pedagodgicas, as quintas-

feiras, a equipe diretiva sempre se fez presente, bem como, esporadicamente,

1 O encontro de formacéo continuada do dia 15/07/16 ocorreu em uma sexta-feira, por ocasido da 12
Jornada Pedagdgica “Repensando a Praxis”, atividade que encerrou o fechamento do semestre e
antecedeu as férias escolares.
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também participaram a secretaria e a bibliotecaria da escola. A formagéo continuada
ofertada semanalmente iniciou em formato de reunides com todos os professores
juntos e, depois, passou a ser dedicada ao planejamento das atividades curriculares,
ocasido em que os professores se agrupavam com seus pares de trabalho em seus
respectivos blocos de atuacdo. Essa mudanca no planejamento da formacgao
aconteceu por solicitagcdo dos docentes, que sentiam muita necessidade de
organizar seu planejamento com o colega, uma vez que a proposta da escola prevé
mais de um professor em sala de aula.

Os demais momentos de formacg&do continuada que pude acompanhar
aconteceram em seis sébados letivos, sendo que, em trés deles, os professores
discutiram trechos do Livro Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire, em outros
dois, formaram pequenos grupos para planejamento e, no outro sabado, fizeram o
encerramento das formagdes do primeiro semestre com uma avaliagcado do Plano de
Ac&o™ e o inicio da constituicdo de uma colcha de retalhos, atividade proposta pela
Secretaria de Educacao. No primeiro sdbado em que iniciei o acompanhamento do
grupo, estava presente a maioria dos docentes da escola, porém, ao longo do
semestre eles foram divididos em grupos. Esses espac¢os garantidos e assegurados
de formacédo continuada dentro da carga horaria de trabalho docente configuram-se
em um grande avanco no que tange a educacdo continuada na educacdo basica,
realidade ressaltada e entendida pelos professores e gestores, conforme sera
apresentado no capitulo 7.

A seguir, apresento o quadro com 0s encontros formativos ofertados na
escola no periodo de abril a julho de 2016, a fim de ilustrar as atividades formativas
de forma sistematizada e contribuir para o melhor entendimento e explanacdo dos

momentos vivenciados.

20 Plano de Acao se constitui em um documento que sistematiza as atividades formativas pensadas
pela escola e que deve ser entregue semestralmente, nos meses de marco e agosto, por todas as
escolas da Rede Municipal. Através desse instrumento, cada escola organiza e planeja as agbes e
atividades de formacgdo que pretende realizar com o grupo de docentes. No més de julho ha uma
avaliacdo desse planejamento, prevendo que seja realizada juntamente a comunidade escolar,
buscando rever as atividades formativas realizadas até o momento para, entdo, planejar o
seguimento da formacdo continuada no segundo semestre do ano. O Plano de Acdo foi
implementado pela SMEd no ano de 2015, tendo sido criado e coordenado por mim, com
continuidade no ano de 2016, sendo que, neste Ultimo, foi realizada a proposta de que cada escola
constituisse, ao longo dos encontros de formagdo, uma colcha de retalhos para ser entregue ao final
do ano, entendendo esta como forma de registro dos momentos vivenciados e tendo como objetivo
olhar e reconhecer a caminhada formativa percorrida pelo grupo da escola.
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Quadro 1 — Encontros formativos ofertados pela escola
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02/04 16/04 28/04 05/05 07/05
Atividade: Leitura e | Atividade: Planejamento | Atividade: relato  do | Atividade: Continuidade | Atividade: professores do 6°
discussao do livro | curricular gestor sobre sua visita a | do relato da reunido | ano reunidos para tratar as
Pedagogia da Autonomia uma instituicdo de ensino | anterior. guestbes da avaliacdo dos
de Paulo Freire. considerada inovadora. estudantes: construgdo dos
pareceres e uso de conceitos.

Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento:
Em duplas, os | Professores dos Anos | Apresentacdo, através de | Apresentacdo, através de | Professores pontuam
professores recebem um | Iniciais  divididos em | exposi¢édo oral e de fotos, | exposicdo oral e de fotos, | sugestdbes e  criticas a
trecho do livro, devendo | grupos planejam | dos acontecimentos | dos acontecimentos | organizacao do trabalho
ler e associar a prética | atividades curriculares. vivenciados, orientagdes | vivenciados, orientacdes | pedagdgico e das formacgdes
docente escolhendo uma pedagdgicas, ressalta | pedagdgicas, ressalta | continuadas. Dialogam sobre

palavra para caracteriza-

lo.

Participantes: 21

professores

Participantes:

professores

10

aspectos metodoldgicos e
da

instituicdo entre outros.

procedimentais

Professores questionam
pontos apresentados.
Participantes: 21

professores

aspectos metodoldgicos e
da

instituicdo entre outros.

procedimentais
Professores séo
guestionados sobre a
proposta e a sua adesao.

Participantes: 21

professores

0s estudantes com
dificuldades de permanecer no
horario integral na escola,
sugerem a proposicdo de
novas oficinas ministradas por
alguns professores.

Participantes: 8 professores
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12/05 19/05 21/05 02/06 04/06
Atividade: Gestores | Atividade: Gestdo lanca os | Atividade: Discussdo do | Atividade: Conselho de | Atividade: Discussdo do
solicitam aos docentes que | seguintes Livro Pedagogia da | Classe Livro Pedagogia da
exponham opinides sobre | questionamentos ao grupo: | Autonomia. Autonomia.
como estdo se sentindo | O que eu posso trazer
sobre a escola. para colaborar com a

proposta da escola? Como
podemos melhorar o que
temos e o que ja fazemos?
Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento:
Leitura da Ata de | Professores e gestores | Professores dialogam | Professores, gestores, | Nesta reunido, articulam

dezembro de 2015,

gestores  ressaltam a
proposta da escola e a
forma de organizacdo do
processo de formacéo.
Professores apontam
sugestbes e criticas e
retomam proposi¢cdo de

ofertar oficinas.

Participantes: 21

professores

dialogam sobre a proposta

das oficinas. Poucos
professores respondem ao

guestionamento feito.

Participantes: 21

professores

sobre diferentes tematicas
de sua vivéncia docente,
articulando, de forma
reflexiva, as leituras a sua

pratica.

Participantes: 15

professores

oficineiros e estudantes se

relnem em grupos por

niveis de

discutir

ensino para

acerca

da

avaliagdo e desempenho

dos estudantes.

Participantes:

23

professores, divididos em

grupos.

os trechos do livro a sua

vivéncia e dialogam sobre

temas referentes ao seu

processo de

continuada, sobre

formacéo

a

formacdo de uma equipe

de trabalho.

Participantes:

professores

15
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09/06 16/06 23/06 30/06 02/07
Atividade: planejamento | Atividade: Planejamento | Atividade: Planejamento | Atividade: Planejamento | Atividade: Avaliagcdo do
curricular. Curricular Curricular. Curricular. Plano de Ac¢éo
Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento: Desenvolvimento:
Acompanhamento do | Acompanho o grupo do 6° | Acompanho o grupo do 6° | Professores dialogam sobre | Os professores reunidos
grupo do 6° ano. | ano, 0S professores | ano. Gestédo inicia a reunido | questées de aprovagdo e | iniciam a confecg¢do de uma
Dialogam sobre | partilham ideias e | ressaltando a | reprovacao dos estudantes, | colcha de retalhos,
questbes referentes ao | sentimentos  sobre  0s | intencionalidade dos | em virtude da entrega das | resgatando palavras e
caderno de chamada, | roteiros. Acordam iniciar | roteiros. Gestores e | avaliagbes semanas atras. | expressdes dos encontros
sobre o0 conselho de | um roteiro com o assunto | professores possuem | Trocam ideias sobre como | formativos anteriores que

classe e sobre os
roteiros.
Participantes: 08

professores

Olimpiadas.

Participantes: 08

professores

diferentes opinides sobre
isso. Professores ndo dao
continuidade ao roteiro das

Olimpiadas.

Participantes: 10

professores

fazer aulas prazerosas,
pensando nos alunos que
cumprem jornada ampliada
na escola de educacdo

integral.

Participantes: 21

professores

trataram sobre o livro
Pedagogia da Autonomia.

A gestdo solicita que o
grupo

avaliacao

exponha sua

sobre as
formacbes vivenciadas e
termina  ressaltando a
proposta da escola e o
trabalho a ser desenvolvido
por cada docente.
Participantes: 21

professores




07/07 14/07 15/07
Atividade: retorno dos professores as | Atividade: 1% Jornada  Pedagdgica | Atividade: 12 Jornada Pedagogica “Repensando
conversas individuais realizadas pela | “Repensando a Praxis”. a Praxis”.

equipe diretiva.

Desenvolvimento:

O Gestor inicia a reunido explanando
sobre o dialogo estabelecido com cada
docente. Logo ap6s outro gestor
apresenta os pontos relevantes que julga
importante explanar a todos e que foram
pontuados a partir da dindmica de
atendimento individualizado com cada

professor.

Participantes: 21 professores

Desenvolvimento:

- No turno da manhd foi realizada
primeiramente a Técnica World Café.
Logo apés foi realizada a plenaria de

socializacdo das discussfes em grupos.

- No turno da tarde os participantes foram

divididos em grupos e realizaram a leitura

de  histérias ficticias, baseados em
situagdes vivenciadas por alunos da
escola. Discusséao para o]

encaminhamento e resolugdo de conflitos
a partir do olhar dos docentes.
entre

Participantes: 32 pessoas,

professores, gestores, monitores,
estagiaria e representantes do Sindicato

dos professores do Rio Grande (Sinterg).

Desenvolvimento:

- No turno da manha foi realizada uma dinamica
de introducdo ao assunto a ser tratado a seguir.
Os professores deveriam atravessar a sala cheia
de obstaculos, todos de méos dadas; chegando
sozinho ndo atingia o objetivo da atividade. Na
sequéncia, cada dupla recebeu trechos que
tratavam sobre a Pedagogia de Projetos, que
deveriam ser compartilhados com os colegas.

- No turno da tarde houve uma oficina sobre
ludicidade, em que os professores foram

convidados a manusearem jogos em grupos.

Participantes: 33 pessoas, entre professores,
gestores, monitores, estagiaria, representantes
do Sindicato dos professores do Rio Grande
(Sinterg) e Gestéo

Pedagdgica da SMEd.

Superintendente  de
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De forma breve, a seguir relatarei o desenvolvimento dos encontros
formativos.

A primeira reunido da qual participei como pesquisadora, no més de abril, foi
muito significativa, pois presenciei professores envolvidos com questbes tedrico-
praticas, (re)fazendo a leitura de Paulo Freire e preocupados em vincular tais
questdes da obra a suas praticas. Praticamente todos os professores da escola
estavam reunidos na biblioteca, fazendo questionamentos e revelando opiniées em
um dialogo intenso, reflexivo e critico.

Fiquei animada com o posicionamento critico do grupo, protagonista neste
espaco, pois nao havia um palestrante externo, conformado, portanto, pelo grupo de
gestores com seus docentes, que se apropriavam do espaco formativo, falando
sobre suas experiéncias docentes e das situa¢des vivenciadas com seus alunos no
dia-a-dia da escola.

No encontro formativo seguinte, havia sido marcada a leitura do livro
Dicionario de Valores, de José Pacheco, porém houve uma mudanca no
planejamento formativo a pedido dos professores, e, entdo, nesse dia aconteceu o
planejamento curricular para o grupo de professores dos Anos Iniciais. Nessa
ocasido, acompanhei, primeiramente, os professores do 3° ano e, em seguida, os do
4° ano.

Nos dias 28 de abril e 5 de maio, as reunibes formativas objetivaram analisar
as manifestacdes sobre uma proposta inovadora, repassadas pelo membro da
gestdo. Sua fala ocorreu baseada numa visita que realizou em uma instituicdo de
ensino localizada em S&o Paulo/SP. Essas duas reunides foram marcadas por
guestionamentos da parte dos professores, que expuseram suas duvidas sobre o
projeto em torno de dois pontos principais, que diziam respeito as questbes de
organizacdo curricular das areas de Educacao Musical, Artes e Educacéo Fisica, e
sobre a capacidade de implementacdo de roteiros para turmas sem planejamento
anterior dos professores. O membro da gestao explicitou que a proposta da escola
deveria ser construida e ndo copiada, e terminou a segunda reunido de explanacdes
com varias perguntas ao grupo, em torno da adesdo e implementacdo da proposta
da escola.

O encontro formativo seguinte aconteceu em um sabado e contou com a

participagdo do grupo de professores do Desenvolvimento I, que inicialmente se
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reuniu para pensar a avaliagdo dos estudantes. A utilizagéo de conceitos e a escrita
de pareceres eram as maiores duavidas, pois estavam pela primeira vez
desenvolvendo os instrumentos de registro das avaliacbes para a turma de Ensino
Fundamental dos Anos Finais da escola. No decorrer da reunido, foram abordadas
as dificuldades de alguns alunos em permanecerem na escola de tempo integral na
sua jornada de sete horas diarias, sendo citados estudantes que ndo cumpriam esse
tempo, mas que tinham esse desejo e esse direito. Os professores reunidos
sugeriram ofertar oficinas a esses grupos e, para tanto, apresentaram diferentes
formas de organizacédo da escola, o que foi acolhido pelo membro da gestédo que
acompanhava a reunido, para futura apresentacdo e discussdo com o0s demais
professores e gestores.

Na semana seguinte, a reunido teve inicio com a leitura da Ata do final de ano
de 2015, registrada como produto resultante da Técnica do Aquario, atividade
realizada no encerramento do ano anterior. Logo apds, o grupo foi questionado
sobre o que seria possivel fazer para aprimorar e melhorar o trabalho ja
desenvolvido pela instituicdo. Os professores explanaram as sugestdes apontadas
na reunido anterior acerca da ideia de propor oficinas, motivos de questionamentos
e dialogo entre professores proponentes e gestores escolares.

No encontro seguinte, iniciou-se a reunido com uma pergunta feita pela
gestdo: Como estou me sentindo na escola? Interessante ressaltar que a equipe
diretiva faz chamamentos para que os professores exponham suas opiniées, ha um
espaco aberto ao diadlogo, com liberdade para que todos possam se expressar, em
um ambiente que nao percebi hostil ou desconfortavel, porém, mesmo assim, muitos
professores mantiveram-se em siléncio.

No dia 21 de maio houve o seguimento nas leituras e discussées do Livro
Pedagogia da Autonomia e foram abordados diferentes aspectos da prética docente,
como a realidade dos alunos, moradias, apropriacdo e desapropriacao de terras, as
vivéncias dos professores em relagdo a drogas, violéncia, desvalorizacdo dos
professores, papel da educacéo na sociedade e na vida dos alunos e qualidade na
educacao.

No encontro seguinte, no dia 2 de junho, foi realizado o Conselho de Classe,
para fechamento das avaliagdes dos estudantes. Os professores, agrupados pelos

niveis em que trabalham, participaram juntamente com 0s gestores nos grupos de
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Consolidacao |, Consolidagdo Il e Desenvolvimento |; além desses, os estudantes
também foram r representados com a participacdo de dois jovens da turma. E, no
grupo de docentes do Desenvolvimento I, os oficineiros estiveram presentes.

No dia 4 de junho, foi dada continuidade a leitura do livro Pedagogia da
Autonomia, porém, nesse dia houve a discussao de questdes referentes as préticas
pedagdgicas e a organizacdo da escola, principalmente sobre o pouco tempo que 0s
professores tinham para o fechamento do trimestre e para a organizacao da escrita
dos pareceres dos alunos.

Seguindo, no dia 9 de junho, a formacdo continuada foi dedicada aos
planejamentos e foi informado aos participantes que passaria a acontecer em todas
as quintas-feiras, de acordo com o que foi informado pela gestdo. Assim, 0s
professores se reuniram em diferentes salas de aula, com seus pares, para planejar
as atividades curriculares. Escolhi acompanhar os momentos de planejamento o
grupo do Desenvolvimento |. Na ocasido, nado estavam presentes todos o0s
professores, e 0s que la se encontravam conversaram acerca de questdes
referentes aos estudantes, como interesses, motivacdes e organizacao da sala de
aula.

O encontro seguinte, também de planejamento, ocorreu no dia 16 de junho.
No dialogo sobre os roteiros, percebi que ndo havia consenso entre os professores,
gue pareciam encontrar dificuldade em efetiva-los. Ainda ndo haviam conseguido
realizar um roteiro interdisciplinar, demonstrando, a partir de suas falas, que o grupo
estava dividido, pois alguns fizeram roteiros, outros ndo, havendo algumas duvidas
sobre sua constituicdo e discordancias com relacdo a sua aplicabilidade.

Para a reunido seguinte, estava indicada, no calendéario repassado pela
SMEd, a realizacdo de uma avaliacdo do Plano de Acdo desenvolvido pela escola
no primeiro semestre. A gestdo iniciou lendo o material enviado pela Secretaria e
solicitando a mencéo de palavras dos encontros anteriores para compor a colcha de
retalhos. Essas palavras constavam nas suas anotacdes anteriores, haja vista que
cada um deles recebeu da gestdo, no inicio do ano, uma pasta contendo folhas
como instrumentos de registro, para que a cada encontro os professores pudessem
fazer uma escrita do que foi vivenciado. Nao houve, durante os encontros, nenhum
tipo de mencgéo a esse material e, da mesma forma, nenhum tipo de socializagao foi

proposta. A pasta contendo os registros dos docentes deveria ser entregue nessa
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reunido. Aqueles que estavam de posse de seu material compartilharam com os
colegas suas anotacodes e, juntos, foram escolhendo as palavras para comporem a
colcha. Logo apds, os membros da gestado questionaram o grupo sobre a pertinéncia
dos processos formativos relativos as leituras de Paulo Freire, buscando realizar a
avaliacdo do Plano de Acgdo. Eles ndo avaliaram, nesse momento, todas as
formacdes, detendo-se aos aspectos das reunides que trataram do livro Pedagogia
da Autonomia.

O Gestor havia anunciado que a equipe diretiva estava chamando os
professores para um bate-papo individualizado, a fim de ouvi-los acerca das suas
impressdes sobre a escola. Assim, no dia 17 de julho, a reunido foi modificada, néo
havendo planejamento, mas a retomada desses dialogos. Apds elaborarem um
resumo do que foi conversado com cada docente, 0s gestores propuseram o retorno
ao grupo (mesmo ainda faltando que alguns professores fossem ouvidos),
apresentando orientagcdes e esclarecimentos. Um dos gestores conduziu os informes
anunciando e explicando cada um dos aspectos abordados; entre eles estdo os
seguintes itens: recreio, intervalo do almoc¢o, saida dos alunos, horario de
planejamento, hora-atividade, disciplina e indisciplina e uso do chimarrdo. Nessa
reunido também foi anunciada a realizagdo de uma Jornada Pedagdgica de dois
dias, que iria encerrar as atividades do primeiro semestre e que aconteceria antes
do recesso escolar.

Nos dias 14 e 15 de julho, ocorreu a 12 Jornada Pedagdgica, denominada
“‘Repensando a Praxis”. De acordo com o material entregue, o evento objetivou
mobilizar a unidade escolar para a compreensdo da proposta da escola com a
educacao integral e sua aplicabilidade, provocando reflexdes referentes a qualidade
do trabalho do primeiro semestre e tendo como subsidio o Projeto Politico
Pedagdgico da escola e o Regimento.

No primeiro dia da Jornada, os participantes, ao chegarem a escola,
receberam uma pasta com a programacao. O ambiente foi preparado para receber
os professores com doces, chas e frases nos quadros, que se mantiveram durante

todo tempo. As Figuras'® a seguir mostram o ambiente.

¥ Todas as fotos utilizadas neste estudo tém como fonte o arquivo pessoal da pesquisadora.
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Figura 1 — Frase no quadro

Figura 2 — Frase no quadro Figura 3 — Mesa com doces e chas

ApGs as boas-vindas do gestor, as atividades iniciaram com uma técnica
denominada World café. A sala ja estava organizada por grupos, as mesas cobertas
com papel a metro, que poderia ser utilizado para anotacdes. Nelas, os professores
se dividiram formando quatro grupos de seis componentes, sendo que, a um sinal,
deveriam mover-se para compor outro grupo, seguindo esta regra até que todos
passassem por todos os grupos, em um sistema de circuito. Apenas uma pessoa
poderia permanecer no grupo, sendo denominada de anfitria(o), e com a
responsabilidade de receber os outros colegas. Para cada grupo, havia disponivel
uma copia do PPP, do Regimento e uma folha contendo perguntas para serem

discutidas.
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Quadro 2 - Relacdo de perguntas para os grupos de professores

N

N o o ~W

1. Como é a nossa escola? Que identidade nossa escola esta construindo?
. Tanto o PPP quanto o Regimento nos levam a varios desafios. Esses desafios

. Em que medida os desafios foram atendidos?

. Que novos desafios estdo surgindo para o coletivo da escola?

. As ac0les propostas foram desenvolvidas? Quais seus efeitos?

. Como executar as ac¢oes definidas pelo coletivo?

. Como é trabalhar com base na prépria autonomia do aluno para seu

. Aonde gueremos chegar e como fazer para ir da atual realidade para a meta

foram atendidos?

aprendizado?

desejada?

Fonte: elaboracéo prépria a partir dos dados da pesquisa

A partir dessas questdes, os professores deveriam dialogar buscando

responder e sistematizar tais respostas para serem compartilhadas em uma plenaria

ao final da dindmica.
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Figuras 4 e 5 — Perguntas para serem discutidas

Todos os integrantes foram convidados a permanecer na escola para o
almoco. No periodo da tarde, eles foram divididos em grupos aleatoriamente para
participar da atividade denominada “Discutindo a rotina e conflitos em sala de aula”.
Cada grupo recebeu uma situacéao ficticia, mas baseada nas histérias de vida dos
estudantes da escola, e deveriam discutir e elaborar um encaminhamento para cada
situacao, para posterior socializagdo com os demais. O objetivo da equipe diretiva foi
construir de forma coletiva e compactuar consensos para a resolucédo de conflitos,
partindo do entendimento de que nem sempre as escolhas e abordagens estdo de
acordo com as expectativas dos professores.

O dia de atividades foi finalizado com um video sobre criatividade na escola,
produzido em uma palestra de Ken Robinson. No dia seguinte, dando continuidade a
Jornada, a manha teve inicio com uma dinamica em que os participantes foram
convidados a se dirigirem a sala da frente e, em seguida, foi-lhes solicitado que
chegassem ao outro lado da sala, devendo, para isso, ultrapassar varios obstaculos
colocados no meio do caminho. Rapidamente, varios cumpriram com a atividade,
mas a equipe diretiva, que os acompanhava, disse-lhes que ndo haviam atingido o
objetivo. O grupo, entdo, retornou ao ponto de partida pensando sobre as
estratégias que fariam com que a prova fosse completada. Em um clima
descontraido e divertido, resolveram dar as maos e, dessa vez, atravessaram juntos
os obstaculos. Prova concluida e muito comemorada.

ApoOs o término, o Gestor explicou que o desafio e 0 segredo era que todos
alcancassem juntos os objetivos, formando assim uma equipe. Terminada essa
primeira atividade do dia, retornaram a sala que se encontrava disposta em circulo
e, em duplas, receberam um trecho de um livio numerado para que pudessem ler e
compartilhar suas reflexdes com os demais. Todas as leituras estavam relacionadas
com projetos de aprendizagem. Os professores participaram e colaboraram com a
atividade, ressaltando diferentes situacfes a partir das leituras e da tematica dos
projetos, como, por exemplo: ser professor na educacao integral, trabalho por
roteiros, metodologia de projetos, avaliagéo, processos de ensino e aprendizagem.

Ao final da reunido, os gestores anunciaram que, a partir do segundo
semestre, a linha metodolégica a ser seguida seria sobre o0s projetos de

aprendizagem, sendo os roteiros uma possibilidade de recurso a ser utilizada nas
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avaliagcOes preventivas. Eles solicitaram uma votag&do e os professores aceitaram,
demonstrando contentamento com 0 exposto. Ap0s esse momento, ocorreu uma
oficina denominada “A importancia do ludico como ferramenta para potencializar a
aprendizagem”, em que os professores tiveram a oportunidade de brincar com jogos.

Além da observacédo, ao final da producdo dos dados foram realizadas 12
entrevistas semiestruturadas com professores e gestores escolares participantes da
formacdo continuada. Para realizacdo da entrevista, foi utilizado o critério de
permanéncia em tempo integral na escola, levando em consideracdo que o contexto
escolar apresenta-se de forma dinamica e que sua imersao e acompanhamento na
instituicdo possibilitam que eles tenham maior conhecimento do cotidiano. Dessa
forma, de acordo com o critério estabelecido, foram entrevistados todos os sete
professores que se encontravam atuando em periodo integral na ocasido da
producdo dos dados, bem como os cinco gestores da escola, que também
permaneciam em jornada ampliada na instituicao.

No que diz respeito a escolha dessa técnica para a obtencéo de dados:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € a de que
ela permite a captacdo imediata e corrente da informagéo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tépicos. [...] a entrevista permite corre¢fes, esclarecimentos
e adaptacdes que tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das
informacdes desejadas. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A entrevista semiestruturada possui um carater dialégico, uma vez que o
entrevistado tem a possibilidade de explorar o tema em questdo, sem imposicédo de
limites.

A partir de questbes norteadoras previamente elaboradas, as entrevistas
foram realizadas com o uso de gravador e na propria escola, em horarios
previamente acordados com os professores.

O roteiro priorizou questionamentos acerca da formag&o continuada, da
educacao integral e da Educacdo Ambiental, procurando compreender e analisar as
percepcdes acerca da formacgédo, bem como sobre a especificidade de esta ocorrer
em um contexto de Educacao Integral. Foram, ainda, utilizadas palavras que se
aproximam do campo da Educacdo Ambiental Critica, buscando analisar as relacdes
estabelecidas pelos professores e as referéncias destes em relacdo a essas

palavras, bem como sua presenca nos momentos formativos. Levando em
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consideracdo as distincbes na atuacdo de professores e gestores, foram
constituidos dois roteiros, que se diferenciaram, em duas questdes, justamente pelo
respeito a essas especificidades.

Os gestores entrevistados foram o diretor, o vice-diretor/coordenador
pedagdgico, o orientador educacional, o professor da sala de recursos e um
coordenador pedagogico.

O numero total de entrevistas realizadas é de 12, que corresponde a cinco
gestores e sete professores dos Anos Iniciais e dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, sendo que maioria atua em ambos os adiantamentos, principalmente
nas areas de Lingua estrangeira, Musica, Educacéo Fisica e Artes, além de alguns
professores que atuam com oficinas ou, ainda, com as disciplinas Filosofia e
Relacbes Humanas. Assim, dos 18 docentes, somente oito trabalham
exclusivamente com seu grupo de alunos em apenas um adiantamento, a maioria
desenvolve outras atividades nos demais niveis de ensino. Todos os professores
possuem curso superior em Pedagogia e licenciaturas distintas, e 10 possuem
formacdo de Magistério no Ensino Médio. Dos 23 sujeitos da pesquisa, nove
possuem especializacdo em areas como Tecnologias da Informacdo e Comunicagao
(TIC), Psicopedagogia, Educacédo Especial, Educacdo Fisica Escolar, Orientacédo
Escolar e Gestdo Escolar; trés possuem o mestrado concluido e dois estédo
cursando; um sujeito esta cursando Doutorado. A média de idade dos participantes
esta entre 30 e 40 anos, e a maioria iniciou a carreira docente nos anos de 2015
(oito docentes) e 2016 (quatro docentes). Trés iniciaram na profissdo em 2013 e os
demais variam entre 1993 a 2007, sendo que o0 mais experiente iniciou em 1981.

Os gestores sdo 0s que estdo na escola ha mais tempo e o grupo de
docentes foi formado depois, considerados, dessa forma, novos na escola e na
profissao.

No que diz respeito & questdo do género dos sujeitos**, fizeram parte deste
estudo 20 professoras e trés professores.

Para respeitar a clausula de confidencialidade, os nomes dos participantes
serdo identificados por codigos que Ihes foram atribuidos de forma aleatoria, sem
nenhuma relacdo com a sequéncia de realizacéo das entrevistas. Os codigos sao 0s

seguintes:

4 Mesmo reconhecendo e corroborando com as discussdes de género, sera utilizado o género
masculino para identificar todos os professores e gestores da escola.
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- Professores =>de P 0l1aP 18

- Gestores =>deG01aGO05

No intuito de auxiliar e complementar a analise dos dados, também foram
utilizados os apontamentos de um didrio de campo, no qual constaram detalhes e
registros pessoais — reflexivos e descritivos — dos acontecimentos vivenciados, para
que nao fossem perdidas informacfes importantes, bem como a expressao de
sentimentos, emocodes, inducdes..., ou seja, todos os momentos e informacgdes que
pudessem colaborar junto ao corpus de material no momento da analise e no
entendimento dos dados. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 150-151), os

diarios de campo:

[...] podem originar em cada estudo um diario pessoal que
ajuda o investigador a acompanhar o desenvolvimento do
projecto, a visualizar como é que o plano de investigacao foi
afectado pelos dados recolhidos, e a tornar-se consciente de
como ele ou ela foram influenciados pelos dados.

Também foi importante o estudo e andlise do Projeto Politico Pedagdgico, do
Regimento Escolar e do Planejamento das Formacdes, ou seja, do Plano de Agéo,
como é denominado. Esta é uma tarefa imprescindivel para ampliar o conhecimento
acerca dos processos formativos de uma instituicdo de educacdo em tempo integral
e compreender o planejamento, organizacdo e funcionamento da escola.

Acredito que essas diversas fontes contribuiram para o entendimento da
formacao continuada dos docentes da escola, uma vez que, nelas, estdo expressas
as conviccdes do corpo escolar. Assim, reunindo a analise desses materiais com as
demais fontes de dados, foi possivel constituir o corpus de analise, o que possibilitou
“‘mergulhar” na realidade da escola, buscando desenvolver as questbes propostas

neste estudo.
4.2 Organizacao e apresentacdo da analise dos dados
Foi utilizada a analise de conteudo, inspirada em Bardin (1979) e Franco

(2008), para realizar o processo de analise dos dados. De acordo com as autoras,

este tipo de analise estd baseado na mensagem e na comunicagéo, indo além do
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conteudo explicito, mas considerando o destinatario, as formas de codificagédo e a
transmissdo da mensagem. Na analise de contelddo, compreender o contexto €
indispensavel para compreender o texto, buscando identificar os principais temas ou
conceitos emergentes do material coletado, com a finalidade de produzir inferéncias.

Segundo Bardin (1979, p. 42), o termo andlise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢cfes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo
dos conteudos das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nao), que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicbes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas
mensagens.

Nesse sentido, a andlise de conteudo propde-se a apreensao de uma
realidade visivel e invisivel, manifestada nas entrelinhas e com varios significados.
Assim, percorri, neste caminhar metodolégico, todas as etapas da analise de
conteudo, que sdo: a pré-analise, a exploracdo ou codificacdo dos dados e a
classificagéao e tratamento dos resultados.

Primeiramente, foram realizadas as transcrigcdes de todas as entrevistas e dos
momentos formativos. No trato das informacdes das entrevistas, foram construidas
duas tabelas, uma para o grupo de docentes e outra para o de gestores, pois cada
grupo apresentou distingdes significativas em suas respostas, o que ja foi possivel
perceber na etapa de pré-analise, que prevé o contato direto com o material de
campo, realizando uma leitura flutuante para a formulagdo de hipéteses, e também
pela busca de expressdes ou palavras significativas. Assim, a primeira tabela foi
construida a partir do cruzamento das perguntas feitas e dos aspectos mais
significativos citados por cada participante em cada uma das respostas, organizados
a partir de frases que se destacaram.

ApOs esse momento, foi elaborada uma nova tabela (tanto para os
professores quanto aos gestores), em que foi mantida a tematica emergente da
pergunta, aproximando as respostas dadas em cada pergunta pelos sujeitos da
pesquisa, formando, assim, ndo mais ideias individuais, mas o pensar coletivo para
cada uma das questdes, compondo, entdo, as Unidades Tematicas.

ApoOs a analise desse quadro, e a partir das unidades tematicas, no segundo
momento foi elaborada a tabela das Unidades de Analise. Essas unidades

emergiram a partir do entrelacamento e aglutinacdo de respostas semelhantes nas
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unidades tematicas, a luz dos objetivos tracados, bem como do referencial teérico
que d& suporte a pesquisa. Esses procedimentos constituiram a segunda etapa da
analise de conteudo, que se refere a exploracdo e codificacdo do material da
investigacao.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 220), as categorias constituem uma forma
de organizar os dados descritivos recolhidos em campo “de forma a que o material
contido num determinado topico possa ser fisicamente apartado dos outros dados.
Algumas das categorias de codificacdo surgir-lhe-do a medida que for recolhendo os
dados.”

Da mesma forma, foi construida uma tabela com todos os 18 encontros
formativos, explicitando a atividade proposta e o seu desenvolvimento, em que
destaquei falas e episédios importantes, buscando formar as unidades tematicas
desses encontros coletivos.

Apébs o estudo dos dados, foram organizadas as categorias de analise. A
categorizacao colabora para objetivacdo durante a pesquisa (MINAYO, 2012), pois é
importante primar para que as categorias sejam homogéneas, ou seja, “cada
categoria deve ser obtida a partir dos mesmos principios utilizados para toda a
categorizacdo.” (MINAYO, 2012, p. 88). As tabelas elaboradas, tanto a dos
momentos formativos quanto a das entrevistas, tornaram-se um corpus Unico,
resultado de todo o processo de investigacao, que se caracteriza como a etapa de
classificacéo e tratamento dos resultados, e que prevé a proposicao de inferéncias e
a realizacao de interpretacoes.

A partir dessa etapa, e tendo clareza dos objetivos deste estudo em
compreender e acompanhar os processos de formacdo continuada em servico,
pressupondo que estes potencializam a dimensdo da educacdo ambiental e da
educacdo integral, foi possivel chegar ao processo de categorizacdo e, como
resultado, a constituicdo de trés categorias, quais sejam: educacéao integral, roteiros
tematicos e formacao continuada.

A Educacéo Integral apresenta trés unidades de andlise, a saber: a) Inovacgao;
b) Tempo; e c) Questdes sociais e ambientais.

Os roteiros tematicos emergiram de forma significativa durante a producéao e
analise dos dados, aspecto que revela ainda a centralidade que apresentam no

contexto investigado. Dessa forma, considerando sua relevancia no estudo, fez-se
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necesséario que fossem apresentados e discutidos em uma categoria de analise,
justificando, assim, sua amplitude. Essa categoria possui duas unidades de andlise,
a saber: a) Conhecer as experiéncias de outras escolas; e b) Os (des)compassos
dos gestores e dos professores na (des)construcdo dos roteiros.

A categoria formacdo continuada apresenta duas unidades teméticas: a)
Reconhecimento do espago formativo na escola; e b) Vivéncias da formagéo
continuada na escola.

O quadro a seguir apresenta as categorias e unidades de analise obtidas com

o tratamento e analise dos dados.

Quadro 3 - Categorias e Unidade de Analise

CATEGORIAS UNIDADES DE ANALISE

Inovacéao
- Educacéo Integral e Tempo

¢ Questdes sociais e ambientais

e Conhecer as experiéncias de outras escolas
- Roteiros Tematicos e Os (des)compassos dos gestores e dos

professores na (des)construcao dos roteiros

e Reconhecimento do espaco formativo na escola
- Formacéao Continuada e Vivéncias da formagdo continuada no espaco

escolar

Fonte: elaboracgéo prépria a partir dos dados da pesquisa

A analise dos dados foi baseada no corpus teérico e metodoldgico. Como se
trata de uma pesquisa qualitativa, por mais que se houvesse definido os caminhos
tedrico-metodoldgicos para o desenvolvimento do processo de investigacdo, foi
somente no contato com os sujeitos e com os dados produzidos que a delimitacao
da continuidade ou ndo das opcdes adotadas pela pesquisa foram evidenciadas.
Segundo Trivifios (1987, p. 131), “a coleta e analise dos dados nao sao divisdes
estanques. As informacgdes que se recolhem, geralmente, sdo interpretadas e isto
pode originar a exigéncia de novas buscas de dados.”

As discussOes sobre os dados analisados serdo apresentadas nos proxXimos

trés capitulos: no capitulo 5, serd apresentada a discussdo sobre a Educacgéo
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Integral e a Educacdo Ambiental; no capitulo 6, sera abordado acerca dos Roteiros
Teméticos; e, no capitulo 7, ser4 apresentada a categoria Formacgéo Continuada.



120

5 EDUCACAO INTEGRAL

“Nao havera de ser somente com conhecimentos das ciéncias que
ensinaremos o essencial a respeito da vida. Mas com saberes e
valores que traduzam das formas mais fecundas e corretas o que ha
em noés de inteiramente humano: o sentimento, a emocdo, a
motivacdo profundamente interior e anterior a toda légica das
palavras, a buscarmos vir a ser, a sermos esta ou aquela pessoa, a
vivermos esta ou aquela vida, a nos pensarmos e a pensarmos a
vida e as interacbes harmoniosas entre nés e ela desta ou daquela
maneira. Pensar sobretudo isto e através disto: interagdes, relacoes,
intercomunicacgdes, transacdes, trocas, conexdes, entre cada uma e
cada um de nés e 0S NOSSOS outros, e 0s outros de nossa vida, e a
prépria vida em nés e a nossa volta”.
Carlos Rodrigues Brandao.

Neste capitulo serdo analisados os dados das unidades que compdem a
categoria Educacéo Integral, que sao: “Inovacao”, “Tempo” e “Questdes sociais e
ambientais”.

A Educacédo Integral busca propor, através do aumento do tempo com o0s
estudantes, a ampliacdo de experiéncias que possam contribuir com o0
desenvolvimento do ser humano em sua integralidade, dando énfase aos diferentes
aspectos que constituem o sujeito, em sua dimensao corporal, cognitiva, emocional,
socioambiental e artistica, a0 mesmo tempo em que preconiza a curiosidade do
aprendiz como mola propulsora das situacdes de ensino-aprendizado, e prevé a
diminuicdo das desigualdades no que tange a oferta de oportunidades formativas.

A proposta de educacdo em tempo integral pressupde maior engajamento e
protagonismo da comunidade escolar na constru¢cdo da proposta pedagdgica, além
de impulsionar o (re)pensar os significados dos papéis do docente e do discente,
dos objetivos da escola e das possibilidades de ofertar efetivamente uma educacao
pautada na l6gica da mudanca e da promocado das potencialidades dos sujeitos, o
que implica, necessariamente, o movimento da ac&o-reflexdo-acdo com uma
atuacdo comprometida e coletiva. Portanto, para além das mudancas na ampliacéo
da carga horaria, torna-se primordial definir com clareza argumentativa a identidade
da instituicdo escolar de educacao integral. Moll (2013) defende que as mudancas
reais e efetivas para o desenvolvimento de uma educacao integral precisam estar no
cerne da escola e nas préticas educativas muito mais do que um conjunto de

ordenamentos legais. A autora questiona:
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[..] em que medida os professores, gestores, estudantes e o
conjunto da comunidade escolar podem se colocar como sujeitos,
como protagonistas desses processos que implicam profundas
mudancas conceituais, mudan¢as nho modo de ver, a partir das quais
podem se estruturar mudancas nas culturas e nas praticas escolares.

As mudancgas conceituais, que podem trazer implicagbes as culturas e as
praticas escolares previstas em uma proposta de Educacéao Integral, circundaram de
forma acentuada o contexto da pesquisa, pois sdo inumeras indagacfes e
guestionamentos acerca do tempo e do seu aproveitamento, da existéncia de
estratégias metodoldgicas consideradas inovadoras e do comprometimento com a
formacdo integral do ser, e o rompimento com a logica perversa e excludente que
reforca as desigualdades e injusticas sociais e ambientais no contexto educacional.

Os participantes da pesquisa demonstraram preocupacdo com a ampliacao
da jornada escolar, no sentido deque ndo resulte em préticas repetitivas e
enfadonhas, bem como com a busca de estratégias metodoldgicas diferenciadas
gue possam colaborar e desenvolver praticas pedagdgicas inovadoras no processo
de ensino e aprendizagem, visando a transformacéo da realidade social.

Nesse cenario, percebo varios aspectos da Educacdo Ambiental Critica nas
guestbes sociais e ambientais referentes ao desenvolvimento e exercicio da
participacdo coletiva na tomada de decisfes, da expressdo de opinibes em um
ambiente dialdgico e da busca pela praxis em um movimento de acao-reflexdo-acao.
Essa dindmica implicada nas e pelas relacfes e praticas sociais demonstra o quanto
sdo questdes a serem construidas na escola e, portanto, repleta de conflitos, de idas
e vindas, de questionamentos e de reflexdes. Ainda que a educacdo ambiental ndo
tenha sido nomeadamente citada pelos participantes da pesquisa, a partir das
concepgdes que embasam a vertente critica da Educagdo Ambiental, busco elucidar
que ela pode ser um dos eixos norteadores dos processos formativos em questéao,
tanto pelas vivéncias dos encontros de formacéo continuada quanto pelas narrativas
dos entrevistados, que demonstram suas compreensfes e entendimentos acerca do
gue se considera como questdes sociais e ambientais como conceitos fundamentais
e pertencentes ao campo da educacédo ambiental.

Levando em consideragéo que este estudo tem como contexto de pesquisa o
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processo de formacao continuada em uma escola de educacao integral, torna-se
fundamental elucidar as peculiaridades que se faz presente nessa conjuntura,
partindo do principio que € nesse cenario de ensino integral que as praticas de
formacdo foram vividas, e, portanto, ao serem indagados acerca da formacéo
continuada na educacéo integral, ou ainda, sobre as possibilidades e desafios da
formacao continuada na educagéo integral, a maioria dos participantes discorreu de
forma marcante acerca do ensino integral e da proposta da escola para a educacéao
integral, abordando aspectos como: o desenvolvimento de praticas inovadoras e 0
papel docente e discente no ensino integral; o aproveitamento e a adequacao do
tempo e temas pertinentes as questdes sociais e ambientais, sinalizando
guestionamentos sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem; a concepcao de
integralidade do ser humano e do ensino.

Nesse contexto, emergiram, no processo de andlise dos dados dessa
categoria, trés unidades teméticas que serdo discutidas nas subsecdes seguintes, a

saber, inovacao, tempo e questdes sociais e ambientais.

5.1 Inovacao

A inovagdo vem ampliando seu espaco no cendrio educacional nos ultimos
anos. Um dos motivos para isso decorre da instituicdo da Portaria n. 751/2015, em
gue o Ministério da Educacao (MEC) estabelece um grupo de trabalho responsavel
pela orientacdo e acompanhamento da Iniciativa para a Inovacao e Criatividade na
Educacdo Basica em todo pais. Entre as suas atribuicbes, estd previsto o
monitoramento da Iniciativa para Inovacao e Criatividade e a organizacdo de grupos
de trabalhos regionais. A partir da instituicdo desse grupo, foi realizada uma
chamada publica com o objetivo de mapear as experiéncias inovadoras com
estudantes de instituicbes de educacdo basica de todo pais. Para tanto, as
participacdes foram avaliadas a partir de cinco critérios: gestéo, curriculo, ambiente,
métodos e articulagdo com outros agentes. Ao final desta chamada foram

elencadas 178 instituicbes publicas inovadoras no Brasil.

'* Os inscritos que tiveram seus trabalhos aprovados para a segunda fase enviaram fotos e relatérios
com os resultados dessas experiéncias, que, em sua Ultima etapa, verificou os resultados de
qualidade das avaliagdes externas dessas instituicbes, como o indice de Desenvolvimento da
Educacgdo Basica (IDEB), a Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM).
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Uma das caracteristicas marcantes da identidade da escola investigada neste
estudo refere-se ao desejo de construir e ofertar aos estudantes uma proposta de
aprendizagem diferenciada, levando em consideracdo uma educacao integral que
desenvolva praticas pedagégicas de ensino marcadas por uma metodologia
inovadora, que possa romper com a légica de ensino tradicional®®.

Conforme apresentado no seu Projeto Politico Pedagogico (RIO GRANDE,
2015a, p. 1): “...] a escola vem tentando se apropriar sobre o que € Educagao
Integral, através de participacdes em seminarios, formacgdes, cursos, para que seja
desenvolvida uma educacao de forma inovadora, fugindo dos padrdes tradicionais.”

Cabe destacar o envolvimento dos professores e gestores dessa escola em
espacos de formacao continuada, aspecto ressaltado em seu PPP e utilizado como
um dos critérios de escolha da instituicio para processo de investigacdo em
questdo, conforme j& apresentado nos procedimentos metodolégicos. Da mesma
forma, torna-se importante ressaltar que a participacdo nesses diferentes espacos
formativos pressupde a apropriacdo do modelo de ensino de educacéao integral, para
a constituicdo de uma escola “inovadora”, que nao repita os “padrdes tradicionais”.
Porém, identifica-se, nos didlogos, nos discursos, nos documentos da escola e nas
referéncias feitas a instituicdo pelos professores e gestores, a preocupagcdo e o
desejo de fazer da escola um ambiente de aprendizagem promotor de mudancas, de
inovacdo e de transformacdo na educacdo, apesar de todas as dificuldades
encontradas nesta constru¢do, ja que o modelo tradicional de educacdo ainda

repercute e persiste na Educacdo como um todo. Desse modo, no contexto escolar

'® Em uma abordagem tradicional do ensino (MIZUKAMI, 1996; CARBONELL, 2002), a educacéo se
caracteriza como um produto, & medida que os modelos a serem alcancados sédo pré-definidos, ndo
havendo preocupa¢do com o método, pois a centralidade do processo é o contelildo e o programa, e
nao o sujeito aprendente. O método, nesta perspectiva, constitui-se na aula magistral que “segue o
esquema classico, de exposicao-escuta-memorizacdo-repeticdo.” (CARBONELL, 2002, p. 71). O
professor é entendido como o detentor do saber e o estudante com um receptor dos ensinamentos e
instrucbes repassadas pelo professor. Este possui o poder decisorio de questbes como a
metodologia, conteddo, avaliagdo, participagdo, maneiras de interacdo na sala, entre outros. No
processo de ensino e aprendizagem ocorre a transmissdo de ideias selecionadas pelos docentes e,
dos estudantes, espera-se que possam memorizar e repetir de forma automatica as informacdes
repassadas pela escola. Geralmente, os aspectos da vida emocional e subjetiva séo distanciados da
sala de aula, pressupondo que podem atrapalhar o aproveitamento do processo de ensino. Da
mesma forma, as diferengas individuais ndo sdo levadas em consideragdo, uma vez que ndo ha
variacdo de método, mas uma preocupacdo com a exatiddo e memorizacdo do conhecimento
repassado. N&o ha preocupacdo com o desenvolvimento de um pensamento reflexivo, e o estudante
possui uma atuacao de passividade e de escuta, enquanto o professor se caracteriza por seu papel
ativo de repasse de informacdes através de aulas expositivas. A avaliacdo se caracteriza pela
“exatiddo da reproducao do contetdo comunicado em aula. Mede-se, portanto, pela quantidade e
exatiddo de informacdes que se consegue reproduzir.” (MIZUKAMI, 1996, p. 17).
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em construcdo da educacédo integral em uma escola de tempo integral, 0 modelo
tradicional também esté presente, e desafia constantemente gestores e professores,
pois ofertar educacéo integral € muito mais complexo do que a organizacdo da
escola em tempo integral, e a formacao continuada € o local privilegiado para que
essas teméaticas sejam abordadas e discutidas.

Assim, os dados revelaram um discurso referente a proposta da escola
embasada em praticas inovadoras em contraponto as praticas nomeadas como
tradicionais. Nesse sentido, termos como inovacéo, transformacdo e mudanca séo
recorrentes neste contexto novo e recente da educacgéo integral, e sdo apresentados
em diferentes momentos pelos professores e gestores escolares, em um discurso
carregado de incertezas e insegurancas do que seja inovar e do que seja educacao
integral. Os significados e sentidos atribuidos a esses termos serdo enfocados a
seguir, e aparecem intrinsecamente atrelados ao saber-fazer tradicionalmente
instituido na educacao.

A opinido mencionada abaixo evidenciou que a educacdo integral esta em
debate, gerando confusdo na comunidade escolar, e que o referencial ainda

continua sendo o modelo tradicional, que precisa ser superado. Segundo o gestor:

E tudo muito novo pra todo mundo, o que falta realmente que eu
acredito dentro da formacdo € o pessoal entender o que € a
educacéo integral, ndo entrar em comparacéo a educacao, no caso,
dita normal tradicional. Nas outras escolas o pessoal ndo tem muito
entendimento as vezes disso, tem muitas ideias, mas t4 tudo muito
confuso ainda. E nao é por falta de instrumentalizacdo é porque tu
ainda, como eu digo, a gente tA muito enraizado aquilo que a gente
fez, aquilo que a gente acredita... acredita ndo, mas se acostumou a
fazer antes, entdo eu acho que a formacdo continuada da nossa
escola é um trabalho mesmo de levar para a pratica aquilo que a
gente estuda e isso a gente tem muita dificuldade porque ainda a
nossa pratica € muito enraizada com nosso fazer anterior como a
gente foi escolarizado. Entdo educacao integral € muito nova tanto
pra gente quanto pra nossa comunidade, o entendimento é tudo
muito novo entdo tem muita dificuldade de fazer acontecer.
(ENTREVISTA, G 02).

O gestor atribuiu como praticas tradicionais o ensino que o0s professores
vivenciaram como estudantes, além da formacéo inicial, e destacou o quanto essas
praticas arraigadas ndo podem ser comparadas ou descartadas. E preciso que se
tenha clareza de que muitas dessas experiéncias que constituiram os professores

compdem o0s saberes dos docentes que, como ele pontuou, “a gente ta muito
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enraizado aquilo que a gente fez aquilo que a gente acredita, acredita ndo, né, mas
se acostumou a fazer antes”, dizendo que os discursos sobre 0 que se acredita pode
estar distanciado da pratica que se realiza, e continuou comentando que “isso a
gente tem muita dificuldade porque ainda a nossa pratica € muito enraizada com
nosso fazer anterior com como a gente foi escolarizado entdo educacao integral é
muito nova”. Sendo a educacéo integral muito nova e os saberes constituidos por
cada um, parece nao estar em sintonia com essa “nova” educagao que se quer.
Contudo, como anunciado pelo gestor, os professores demonstraram

dificuldades, como no relato a seguir:

A gente ndo tem uma receita pronta de como fazer, esta sendo muito
dificil, pra quem est4d com vontade, muitas vezes eu saio daqui
angustiada, pensando que deu tudo errado, que a gente ta sendo
supertradicional, [...] muitas vezes isso me incomoda, sé que eles tdo
sempre ali [se referindo aos gestores] vamos tentar, vamos mudar, e
a gente jA mudou mil vezes, e eu jA& mudei minha prética esse ano,
nao sei quantas vezes, até achar o caminho certo acho que a gente
ter essa liberdade de mudanca, é o mais importante, eu acho [...] é
um trabalho de construcdo e desconstrucdo [...] por isso que eu te
falei da perseveranca, porque as vezes da vontade n&o quero mais,
chega, eu quero trabalhar numa escola tradicional, eu vou ali, eu vou
encher o quadro de coisa e deu, chega! (ENTREVISTA, P 02).

O professor enfatizou a importancia do papel motivador dos gestores que se
defrontam com as dificuldades e com as angustias dos professores. Seu relato
demonstrou a paradoxal sensacédo da vontade de continuar e desistir, de perseverar
na incbmoda angustia do querer fazer certo e dar tudo errado, do trabalho de
construcéo e desconstrucdo, da receita pronta do supertradicional e da liberdade de
mudanca. Percebem-se os dilemas advindos das tentativas de desenvolver uma
educacado que se propde diferenciada, mas que provocam sentimentos que afloram
de forma intensa e conduzem os docentes ha constantes idas e vindas, pois imersos
em uma preocupacao com as praticas tradicionais, parecem esgotar-se na busca de
novas praticas que deem conta do movimento que desejam implementar em uma
escola inovadora ou a inovacdo que se quer na escola ou, ainda, as praticas
inovadoras que deveriam ser da e na escola.

Carbonell (2002) e Thurler (2001) apontam que a escola e a inovagao se
constituem de forma complexa, plural e polissémica. A inovacdo é passivel de

diferentes interpretagfes, que estdo imbricadas ao olhar, esté relacionada a cultura
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escolar'’ de cada instituicdo, que possui relacdo com sua atmosfera prépria, clima e
vibracdes Unicas, ao mesmo tempo que influenciam na inovacéo e na mudancga, pois
isso esta diretamente articulado com as prioridades individuais e concepcdes de boa

escola de cada um. De acordo com Carbonell (2002, p. 19), inovacao seria:

Um conjunto de intervencdes, decisbes e processos, com certo grau
de intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar
atitudes, ideias, culturas, contetdos, modelos e praticas
pedagogicas. E, por sua vez, introduzir em uma linha renovadora,
novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de
ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe.

A questdo da inovacdo representa, neste cenario de educacdo publica, a
adocao de préaticas que possam vir a contribuir para o repensar a organizacado da
instituicdo escolar, secularmente organizada de forma a perpetuar padrdes,
verdades e certezas acerca do conhecimento e das inter-relagdes.

O autor prevé, ainda, trés condicbes minimas, que compreende como
premissas, para um método inovador, sdo elas: a curiosidade, a pedagogia do erro e
a memoria compreensiva.

A curiosidade, entendida como ponto de partida para a aprendizagem, visto
que reforca a seguranca e a autoestima e, portanto, a um interesse maior do
estudante em olhar, analisar e compreender, pressupondo que o desejo e a
motivacdo podem ser estimulados pela relagdo que se estabelece com os
professores e pelo envolvimento dos estudantes com o conhecimento. A pedagogia
do erro, no que se refere ao entendimento e encaminhamento do erro como fator
positivo e essencial ao processo de aprendizagem, entendido como uma forma
valiosa de informacdo e de novas aprendizagens, diferente do que geralmente
ocorre na tradicdo escolar, em que acaba sendo motivo de humilhacdo e
penalizacdo, pela pouca tolerdncia com o erro nos espagos educacionais, 0 que
confere um lugar cada vez menor para as ddvidas, perguntas, tentativas, sendo,

neste panorama, os resultados mais importantes que o processo. E, por ultimo, o

" Compartilho da definicdo de Thurler (2001, p. 90) ao conceituar que “A cultura de um

estabelecimento escolar é ativamente construida pelos atores, mesmo que essa construcdo
permaneca, em grande parte, inconsciente. Trata-se afinal, de um processo dinAmico e evolutivo de
um processo de aprendizagem. A cultura estabiliza-se como conjunto de regras do jogo que organiza
a cooperacdo, a comunicacéo, as relagbes de poder, a divisdo do trabalho, os modos de deciséo, as
maneiras de agir e interagir, a relagdo com o tempo, a abertura para fora, o estatuto da diferenca e da
divergéncia, a solidariedade.”
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autor destaca a memdria compreensiva como um dos critérios para a inovagao
educacional, diferentemente de memorizar de forma mecanicista, sem assimilacéo e
compreensao, apenas como repeticdo para o armazenamento de informacdo sem
sentido e de forma passiva. A memadria compreensiva em um olhar inovador prevé
usos da memoria de forma mais criativa, Util, compreensiva e racional, utilizando a
memorizacdo como forma de colaborar com a organizacdo de informacdes e
conhecimentos relevantes e com o estabelecimento de relacdes e associacdes no
tempo e no espaco (CARBONELL, 2002).

Autores como Novoa (2002), Carbonell (2002), Imbernén (2009), Thurler
(2001), Torres (1997) e Pacheco (2014) apontam que as praticas inovadoras sé
alcancam resultados efetivos quando sdo promovidas e protagonizadas pelos
docentes de forma coletiva, em um projeto comum de escola, quando os professores
se sentem impelidos e corresponsaveis pelo seu desenvolvimento. Transformacdes
educacionais que emergem de formas isoladas e alavancadas por professores
individualmente podem tornar-se, em longo prazo, enfraquecidas, e no dia-a-dia
parecem repercutir com pouco alcance na continuidade de suas proposi¢cdes e com
dificuldade de permanéncia. A0 mesmo tempo, propostas inovadoras advindas de
modelos hierarquicos fechados, com pequena ou nenhuma participacdo dos
professores, provocam pouca adesdo e mudancas na pratica docente.

A relacdo entre os professores e a escola torna-se indissociavel,
principalmente quando se pensa em mudancas e inovag¢des. Segundo Novoa (2002,
p. 60), “As escolas nao podem mudar sem o empenho dos professores; e estes ndo
podem mudar sem uma transformacéo das instituicbes em que trabalham.”

Dessa forma, o sentido da inovacdo e os objetivos e caminhos a percorrer
advindos da proposta da escola, incorporados a pratica pedagodgica, precisam estar
claramente estabelecidos entre o grupo de docentes e gestores, visto que somente
neste lugar comum torna-se possivel caminhar de forma relativamente segura e
objetiva com os estudantes produzindo novos sentidos para a construgdo do

conhecimento. Segundo a opinido de um sujeito participante da pesquisa:

A identidade da escola ta baseada em ser inovadora, e a primeira
guestao que surgiu no grupo é: o que é ser inovador? O termo
inovador incomoda bastante, a discussao sobre o que é inovador. A
gente pensa que a escola quer um grupo, ai vem outra questado: que



128

escola o grupo quer? (ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA,
P 08, 14/07/2016).

O professor ressaltou dois questionamentos, primeiramente retomando o que
foi reafirmado nos momentos formativos: ainda € preciso estabelecer um grupo de
trabalho coeso e coerente com a proposta a que se pretende implementar,
sugerindo a presenca de arestas que se precisam ajustar. Em contrapartida, o
professor lancou mdo de uma questdo primordial, quando, de forma convidativa,
pergunta ao grupo que escola este quer construir. A possibilidade de pensar “que
escola o grupo quer?” apresenta um grande potencial criativo e inovador, pois instiga
os demais membros a colaborar no processo de criagéo e reflexdo acerca da escola,
bem como a todas as potencialidades e desafios préprios deste processo. Cabe
destacar que em toda e qualquer inovacdo o conflito € parte constituinte do
processo, que produz reflexdes e didlogos constantes. E dentro deste clima de idas,
vindas, avancos, conquistas, frustracdes, duvidas e retomadas que o caminho
educacional mais genuino e auténtico passa a ser pensado para ser colocado em

pratica. De acordo com Torres (1997):

A inovagdo educativa merece ser pensada em termos de tensao
utdpica. Supbe uma aposta pelo coletivamente construido como
desejavel, pela imaginacdo criadora, pela transformagdo do ja
existente; equivale a criacdo de um clima propicio para indagar,
descobrir, ensaiar, refletir, criticar,... que, arraigado na filosofia do
sistema educativo, se estende as diferentes administrages,
instituicdes educativas, professores e alunos. (TORRES, 1997, p. 68,
tradugdo minha).

Segundo Carbonell (2002), um projeto educativo constitui-se entre o0 acordo
da tradicdo pedagdgica concentrada pela escola e pela necessidade de ir
modificando-a ao longo do tempo. Propostas ndo séo feitas sem o fluxo continuo da
vida, a0 mesmo tempo em que ndo podem sempre recomecar do zero, é preciso
tempo, reflexdo, consenso, que se da em meio a coincidéncias e divergéncias. Diz 0

autor que:

A inovacao é o resultado de um sabio e fragil equilibrio entre o saber
acumulado coletivamente e a necessidade permanente de repenséa-
lo. [...] ai esta a chave: como enriquecer-se a partir do contraste e do
didlogo e ndo do enfrentamento; e como ser capazes de destacar
aquilo que une, mais do que aquilo que separa. (CARBONELL, 2002,
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p. 82)

Assim, de certo modo, pode-se dizer que ha um significativo esforco da
instituicdo pesquisada em concretizar a implementagdo de um sistema de ensino
com uma metodologia que proporcione uma educacao com maior significado e de
forma mais politizada. H4 uma busca para que as mudancas efetivamente se

concretizem e se solidifiquem, conforme retrata a fala do gestor a seguir:

Se é uma escola que quer a mudanca, a gente tem que se preparar
pra tudo isso [...] A proposta da escola é termos essa mudanca, esta
ali, escrito, trabalhar autonomia, trabalhar o respeito, trabalhar a
solidariedade, trabalhar a interdisciplinaridade, esta ali escrito.
(ENCONTRO DE FORMAGCAO CONTINUADA, G 04, 02/07/2016).

Saliento que, ao manifestar-se, o gestor fez referéncia aos documentos
orientadores da escola, pois o PPP busca dar unidade e sentido a proposta em
qguestao, constituindo sua identidade. Em inlUmeras ocasifes foram feitas mencdes
aos documentos oficiais da escola, como o Projeto Politico Pedagdgico e o
Regimento Escolar, sendo frequentemente citados nos encontros de formacao
continuada, demonstrando o exercicio dos gestores de relacionar as praticas
docentes ao que foi pensado e escrito pelo grupo e expresso no PPP, evidenciando
sua importancia no cotidiano da escola, e ndo apenas no cumprimento de uma
legalidade junto a Secretaria de Educacao e ao Conselho Municipal de Educacéo,
mas buscando diminuir as possiveis cisdes.

E possivel perceber que o gestor da escola almejava por mudancas, no que
diz respeito as praticas de autonomia, respeito, interdisciplinaridade e solidariedade,
deixando claras as mudangcas em torno do que se tinha, pela nova postura
detalhada, escrita e aprovada no PPP, portanto, a ser seguida, uma vez que
mencionou ‘esta ali escrito...”. Ao mesmo tempo em que ha a referéncia ao PPP, &
preciso considerar o conceito de mudanca atribuido por cada participante desse
processo, partindo do principio que as crencas individuais sdo constituintes para um
arranjo coletivo, que, por sua vez, sera o alicerce para “se preparar para tudo isso”.

As mudancas reais e efetivas nas realidades escolares tangenciam outros
aspectos igualmente importantes ao que esta escrito, e que se relaciona ao universo
dessa conexdo, como 0 tempo, 0 espaco entre o dito e o experienciado, que nos

convida a pensar sobre a teoria e a pratica, ou seja, ha que se buscar as
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interconexdes entre eles a fim de minimizar os contrapontos ou distanciamentos
entre os aspectos teoricos e praticos, realidade comumente encontrada entre os
documentos oficiais e as realidades vividas no contexto educacional, corroborando
para as fissuras entre estes.

Carbonell (2002) alerta que ha um consenso acerca da necessidade de tempo
que as mudancas precisam para acontecer e que os efeitos s6 podem ser
percebidos em longo prazo. Contudo, segundo o autor, na préatica esse consenso
nao se efetiva devido a busca por respostas e mudancas de paradigmas imediatos.
Ressalta, ainda, que o tempo e a persisténcia sao fatores fundamentais para
modificar praticas, uma vez que as mudancas vao se incorporando a cultura escolar
de forma persistente, porém nao instantaneamente, visto que ocorrem altos e baixos
no processo de inovacao, além das diferentes fases que versam entre atividade
intensa e de pausas para reflexao.

Dessa maneira, a inovagao pressupde investir e valorizar o processo em
detrimento do resultado final, a0 mesmo tempo em que ndo pode ser realizada de
forma individualizada, mas que possa atingir a toda instituicdo educativa em um
projeto de identidade escolar, pois os maiores impulsionadores de mudancas sdo os
docentes.

Durante a entrevista com o gestor mencionado acima, ele foi questionado
acerca de seu entendimento sobre inovacéo, sobre o que € uma escola inovadora.
Para ele, o inovar esta relacionado ao sentimento de prazer de estar na escola, no
estabelecimento de relagBes afetivas e saudaveis que possibilitem as criancas e

jovens permanecerem felizes na instituigdo. Segundo ele:

Eu acho que uma escola que o aluno tenha prazer em vim, que seja
parte da vida dele [...] Eu acho que uma escola que vai oferecer
conhecimento, de todas as maneiras para o aluno, mas que seja uma
escola assim que fuja aos padrdes tradicionais, [...] essa coisa de
sentar, s6 aprender, copiar e deu. Acho que uma coisa que seja uma
relacdo boa, uma relacdo de carinho entre aluno e professor, uma
relacdo de humano, ndo sé obrigacao, [...]. Eu fico muito chateada
guando o aluno, diz ndo quero vim para a escola [...] as vezes, falam
guando estdo revoltados, e isso é uma coisa que me entristece
muito, muito, porque eu acho que a escola, para ela ser diferente o
aluno tem que ter prazer em vir. Ao mesmo tempo tem aluno que diz:
Professora minha mée n&o queria me trazer ontem, eu chorei, eu
queria vir. Porque eles tém muita vontade de estar aqui, eles amam
estar aqui. [...]. E a gente ta tentando fazer que o aluno seja feliz, que
seja prazeroso para ele. (ENTREVISTA G 05).
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O gestor, no seu relato, destacou o papel do prazer e da afetividade no
desenvolvimento de praticas inovadoras na educacao integral, demonstrando o
quanto as modificacbes da escola como um espaco de desprazer, obrigatorio e,
portanto, enfadonho e desinteressante pode estar passando por mudancas, partindo
do principio que h&d uma preocupacgédo, por parte do gestor, para fazer da escola este
espaco mais convidativo e interessante, em que os estudantes tenham desejo de ali
estar e que vai oferecer a possibilidade de construir conhecimento de véarias
maneiras, rompendo com os padrdes tradicionais.

Nessa perspectiva, aproximam-se O pensar, O agir e 0 sentir, 0
desenvolvimento e a aprendizagem, o raciocinio légico e a imaginacdo ludica, o
conhecimento e o0 saber, 0s pensamentos e 0s sentimentos, a moralidade e o0s
valores.

A logica tradicional é frequentemente utilizada para compor uma referéncia
para a inovagao ou para a construgdo de outra educacdo. Segundo a opinido do
professor, a seguir, ser inovador é ter praticas diferenciadas das que sempre sao
realizadas, é:

Trabalhar nessa légica tradicional da menos trabalho, de fato,
porque eu tenho muito mais trabalho, do que trabalhar, numa escola
gque pensa e quer construir outra educacdo, tem pessoas que me
dizem , tens que conseguir uma escola que te dé menos trabalho, tu
trabalhas demais. Tu trabalhas demais porque tu tem sempre coisas
para fazer. , Mas eu me formei professor para qué? Para fazer o que
todos fazem? Ou para fazer algo que eu acredito que pode ser
diferente. (ENTREVISTA, P 01).

De acordo com Carbonell (2002), as pedagogias inovadoras tendem a exigir

dos professores o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas alicercadas em:

Canalizar a curiosidade dos alunos, trabalhar a fundo o erro,
desenvolver a meméria compreensiva e outras praticas
metodolégicas das pedagogias inovadoras [...] requer muito mais
esforgo, disciplina e trabalho que as préticas tradicionais da aula
magistral como estratégia Unica de ensino e o livro-texto como Unico
recurso de aprendizagem. Porque nas pedagogias inovadoras
ativam-se mais competéncias cognitivas, sociais e afetivas. [...]
pdem-se em movimento as estratégias metodoldégicas mais diversas
e complexas [...] e porque requerem um acompanhamento muito
mais atento do grupo e de cada aluno e aluna em particular para
comprovar até que ponto 0 ensino incide positivamente na
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aprendizagem (CARBONELL, 2002, p. 76).

As praticas inovadoras exigem mais dos professores e dos alunos, com
implicagdes individuais e coletivas, e diversas dimensdes que envolvem aspectos
cognitivos, sociais e afetivos. Além disso, como observa um gestor, é a capacidade
de se “desconstruir’, de compreender o ensino para além dos conteudos, mas
levando em consideracdo os diferentes aspectos que compdem o0 ensino,
comparando o aluno com ele mesmo e tendo um olhar mais amplo sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem do aluno como um todo:

No inicio mesmo eu custei muito a me desapegar, daquela coisa,
tem que ensinar o contelddo. Entdo hoje eu ja estou mais assim,
através das formagdes mesmo, das conversas, convivéncia e vendo
0 que pode ser colocado realmente na pratica [...] Eu acho que as
pessoas tém dificuldade de desconstruir a escola tradicional dentro
de si, eu acho que eu custei também, sabe, eu fiquei... ai meu Deus,
como é que eu ndo vou ensinar? Mas eu vou ensinar, € iSso que a
pessoa tem que entender, eu vou fazer, s6 que eu vou fazer de uma
maneira diferente [...] E ndo que eu ndo vou ensinar para ele, porque
essa tem sido a preocupagdo, e se 0 aluno ndo conseguiu a parte
cognitiva, entao ele nao foi suficiente, ndo foi satisfatério. Mas nao é
isso, a gente tem que olhar o aluno todo, comparar ele com ele
mesmo, o que ele era, o que ele avancou. (ENTREVISTA, G 05).

A discussdo sobre a inovacdo e as praticas inovadoras vém sempre
acompanhada da questdo sobre a Educacéo Integral, da novidade que é a educacao
integral, demonstrando que as mudancas que se pensam nas praticas docentes
requerem tempo e precisam estar inter-relacionadas com as construcdes subjetivas
sobre o ensino e a aprendizagem, haja vista que nas mudancas que se pretende é
preciso levar em consideracéo as experiéncias pessoais dos professores e as bases
gue construiram os valores e as crencas acerca da docéncia, do ensino e do papel
da escola. No relato do gestor, percebe-se o quanto o papel da formacéo continuada
colabora para essas mudancas individuais.

No entendimento da maioria dos professores entrevistados, o modelo de
educacéo integral confere de antemao a instituicdo a caracteristica marcante de uma
escola nova, que estd sendo desvelada tanto pelos professores quanto pelas
diferentes instancias da gestédo, dentro e fora da escola. Isso pode ser percebido no

seguinte relato:
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Acredito que a escola de educacéo integral € tudo novo, entdo, ndo
tem mesmo da parte da direcdo, da supervisdo ou até da Secretaria
[SMEd]. Todo mundo esta aprendendo na educacdo integral.
Conhece o que diz os livros, mas estamos aprendendo na prética e
na pratica é bem diferente dos livros, € bem diferente todos os
modelos que a gente conhece. (ENTREVISTA, P 05).

Ao pontuar a distingdo entre a pratica e os conteudos dos livros, e ressaltando
que a pratica € bem diferente desses e de outros modelos que conhecem de
educacéo integral, o professor reafirmou essa singularidade e também a de todas as
experiéncias que compdem o cotidiano de uma instituicdo escolar, que podem e
devem ser compartilhadas através do registro escrito, cumprindo seu papel
socializador e inspirador de novas praticas, mas que, no fazer cotidiano, ndo séo
capazes de traduzir os caminhos e as escolhas de cada grupo. Ao mesmo tempo em
que essa ideia parece estar superada pelo grupo, esse professor forneceu indicios
de expectativas em torno dos livros e de outros modelos educacionais que possam
responder aos questionamentos e indagacdes vividos pelo grupo na construcédo da
escola, expondo um sentimento solitario de quem percebe que s6 pode aprender e a
construir a partir da sua propria realidade. Assim, tanto os livros como outros
modelos educacionais parecem se tornar insuficientes, e para esse objetivo de fato o
sdo, haja vista o desafio de desenhar o contexto da escola de educacao integral de
forma auténtica e singular.

Outro professor ressaltou que, além de ser dificil, € preciso gostar, uma vez
que alguns professores ndo se adaptam a dinamicidade e organizacdo desse
modelo e acabam procurando outros lugares. O participante comentou que sO
conseguiu permanecer apdés conhecer as outras instituicbes visitadas. Pontuou,
ainda, que o ensino nessa escola de educacao integral diferencia-se da escola

tradicional, pois o professor “da” autonomia ao aluno que nao sabe ter. Isso:

Por que é uma escola diferente, tu fugiu do tradicional, tu tA dando ao
aluno que ndo sabe ter autonomia, tu t& dando autonomia a ele, ele
ndo entende a liberdade que é dada. Muitas vezes tu estas
preocupado com atraso de conteudo, porque estas trabalhando com
a turma e eles saem para outra oficina e para outra e tu nao
consegue terminar aquele contetdo [...] Acredito que nds vamos
achar, nés vamos encontrar meios para poder driblar isso e chegar
la, mas na construcgéo é dificil, nessa constru¢do que nos estamos &
dificil... e o professor tem que gostar, o professor tem que gostar
mesmo. A gente sabe que muitos professores, ndo se adaptam, o
ano passado ja tivemos alguns casos de professores que ndo se
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adaptaram eu achei que eu ia ser um, até visitar a escola em S&o
Paulo... Depois comecei a trabalhar diferente, comecei a entender
melhor a proposta, mas infelizmente alguns professores néao
conseguiram se adaptar. (ENTREVISTA, P 05).

Mesmo compartiihando um discurso comumente encontrado no cenario
educacional, acerca da importancia de propostas educativas transformadoras, em
virtude de a escola que se pensa na atualidade prever uma participacdo mais ativa
dos alunos no processo de aprendizagem, ainda assim as questdes referentes a
inovagcdo provocam interessantes e instigadoras provocacdes e insegurancgas,
conforme relatado na manifestacao acima.

De acordo com Mauricio (2009), fazer parte da escola que possui horéario
integral deve ser uma opc¢ao para estudantes e professores, sendo fundamental que
todos queiram viver essa experiéncia, uma vez que ela requer adaptacbes de
ambos. Os estudantes, por exemplo, ndo podem frequenta-la por falta de vagas em
outras escolas ou por falta de alternativa da familia. Ja os professores precisam
estar dispostos a “reinventa-la”, buscando solucdes e alternativas, e ndo apenas
fazendo as adequacdes de seus horéarios e de suas vidas funcionais. Para o autor,
“tanto o professor quanto o aluno devem querer passar por esta experiéncia, devem
estar disponiveis para enfrentar este desafio, que implica convivéncia de longas
horas todos os dias.” (MAURICIO, 2009, p. 28).

Estar disposto a enfrentar os desafios da educacao integral, tendo 40 horas
na escola, implica ressignificar os processos de ensino e aprendizagem. Os
professores, nos relatos abaixo, demonstraram ter clareza sobre isso, bem como o
desejo de modificar as formas de o aluno aprender, mas, a0 mesmo tempo,

reconheceram que ainda realizam praticas consideradas tradicionais:

Eu acho que uma forma diferenciada do aluno aprender porque na
realidade a gente acaba trabalhando o método tradicional com eles,
e a gente teria que chegar a um ponto assim, que o aluno
aprendesse de outra forma. Eu mesmo j4 tentei varias coisas, mas
eu ndo consigo ainda, eu acabo voltando pra um método mais
tradicional, justamente por causa da disciplina deles, mas eu quero,
eu quero ter essa mudanca, e acho que para isso, todos professores
tém que ser quarenta horas aqui dentro. (ENTREVISTA, P 03)

Aqui a gente tem tempo integral para trabalhar o ser humano como
um todo, mas muitas vezes eu acho que a gente fala em fazer coisas
diferentes, mas se apega ao modelo padrdo, do que é curriculo, do
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gue eles tém que aprender, enfim, e talvez a gente ndo oferega pra
eles tantas coisas, a mais. (ENTREVISTA, P 04)

Além disso, as praticas de educacéao integral influenciam a ndo perpetuacao
da cultura do isolamento, que sera tratada no proximo capitulo, pois contribuem de
forma positiva para romper com praticas solitarias e isoladas, bastante comuns na
escola, em que cada docente realiza seu trabalho pedagdgico enclausurado,
formando pequenas ilhas, pouco ou nada conversando entre si, 0 que resulta, para
cada nivel de ensino, na adocao de praticas pedagdgicas pautadas por principios
muito diferenciados. Essa realidade na educacéo integral parece ter pouco espaco,
pois sao esperadas posturas docentes que ndo se limitam ao fechar a porta de uma
sala de aula e realizar um trabalho que néo dialoga com o restante do grupo da

escola, conforme retratou o docente no trecho a seguir:

Fazer escola num tempo integral € um continuo, eu ndo posso [...]
encerrada no meu mundo querer fazer escola de tempo integral,
ndo... Tem que ser desde o primeiro ano, a crianca ja tem que desde
0 primeiro ano estar imerso naguele ambiente, nos valores que
aguele ambiente constrdi, [...] eu vou aprofundando, consolidando a
medida que eu vou crescendo, que eu vou evoluindo de bloco, de
nivel, de série, independente do que for, mas, sempre dentro do
mesmo conjunto de valores, do que se pensa de educacao.
(ENTREVISTA, P 01).

Na opinido do professor, h4 um destaque para o trabalho pedagdgico
continuo que, embasado em uma proposta Unica, ainda que leve em consideragao
as especificidades de cada grupo, precisa estar mais identificado com o que se
deseja para a escola. Esse € um desafio posto a Educacao, de forma global, e a
cada instituicAo educativa, em particular, no sentido de se promover praticas
articuladoras que possam conceder a escola uma unidade tedrico-metodoldgica.

Além desses aspectos, para o desenvolvimento de praticas inovadoras sao
necessarios outros elementos, como, por exemplo, a curiosidade e a autonomia. Um
gestor, num encontro formativo, provocou o grupo a pensar metodologias que
possam estabelecer uma relacdo com o conhecimento e que corroborem com a
curiosidade em aprender, ndo cultivando praticas de um ensino transmissivo e
tecnicista. Em outro encontro, um professor questionou o grupo sobre o que a escola
esta propondo de diferente, de autonomia, de pratica inovadora. Os relatos sobre

essa discussdo sao os seguintes:
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Como eu posso ajudar esse aluno, realmente pensando na proposta,
a crescer como sujeito? Como eu posso ajudar esse aluno que esta
sete horas comigo a ter um melhor desenvolvimento? Eu ndo vou
deixar de lado os objetivos que eu tenho que vencer durante o ano,
mas como eu posso desenvolver esses objetivos de uma maneira
gue seja mais atraente para esse aluno? Que ele possa sim levantar,
que ele possa se movimentar, que ele possa pesquisar?
(ENCONTRO DE FORMAGCAO CONTINUADA, G 04, 19/05/16).

Acho que isso € importante a gente pensar, 0 que essa escola esta
propondo de diferente? Sabemos? Temos diferentes aulas,
propomos autonomia, mas sera que estamos conseguindo fazer isso
de fato? Ser4 que a gente esta conseguindo ter essa pratica
inovadora? (ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, P 01,
14/07/2016).

Outro professor referiu-se de forma positiva aos momentos de reflexado e de
discussdo, reconhecendo as contribuicbes que esses momentos promovem as suas
vivéncias e nas praticas com os alunos, que muitas vezes percebem a diferenca

entre essa escola e as demais. Segundo ele:

Eu acho que as vezes a gente coloca as coisas que a gente vé de
negativo, parece que sdo bastante, mas eu acho que, na verdade, a
gente como estd sempre falando de fazer algo inovador, enfim, a
gente acaba criando muita expectativa e quer ver logo essa coisa
inovadora acontecendo, [...] mas eu tenho a impressdo, em alguns
momentos eu percebo que, se eu saisse daqui hoje e fosse para
qualquer outra escola, eu sentiria que dei um passo atras porque a
visdo que eu tenho, é de que aqui a gente esta avancando no sentido
de discutir, e isso de enxergar coisas negativas e falar delas é
porque a gente, esta podendo questionar, pensar. Entdo eu acho
isso interessante [...] 0os alunos muitas vezes percebem que é uma
escola diferente, e a gente néo, e eles saem daqui e vao pra outras
escolas e percebem a diferenca sim... (ENTREVISTA, P 04).

Diante dessas dificuldades apontadas pelos professores e gestores, sobre o
gue considerar como inovacao e/ou praticas inovadoras, recorro as ideias de Arruda
(2017), conforme figura abaixo, para vislumbrar alguns dos principais aspectos que
se relacionam com o conceito de inovagao no processo de ensino. Tais ideias s&o
fruto de um estudo realizado recentemente pelo autor, que buscou investigar
praticas pedagodgicas inovadoras, em instituicdes de ensino do Brasil, da Espanha e
do México, em sua relacdo com as Tecnologias da Informacdo e da Comunicacgao
(TIC).



Figura 6 - A inovacéo e suas relagcées com o processo de ensino
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Fonte: Arruda (2017)

Segundo Arruda (2017), a inovagdo no processo de ensino tem estreita
relacdo com esses aspectos apresentados na Figura 6, que se relacionam tanto
direta quanto indiretamente com a escola investigada, pois demonstram 0s
movimentos que os docentes, gestores e estudantes vém experienciando em busca
de uma educacéo inovadora.

Tragcando um paralelo entre esses aspectos e as vivéncias observadas no
processo de investigacdo, € possivel inferir que alguns pontos se mostram mais
solidificados, enquanto outros ainda permanecem em discussfes que nao
avancaram para a concretude. Quando buscam a flexibilizacdo do curriculo através
de uma nova estratégia de ensino, mesmo ndo alcancando os objetivos esperados,
ha um movimento para melhorar o0 ja existente; alguns professores e gestores
demonstram o desejo de qualificar a pratica de ensino, o que fica evidente em suas
propostas para um planejamento compartilhado, bem como através de suas
frustragcdes quando ndo alcancam os objetivos tracados. Ha, da mesma forma, a
preocupacdo com o desenvolvimento de atitudes criticas e solidarias e o da
formacao cidada e responsavel, uma vez que tentam gerar um processo de ensino

que oportunize espaco para praticas de autonomia e de curiosidade, isso
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simultaneamente ao estabelecimento de uma relacdo professor-aluno mais préoxima.
As préticas colaborativas sdo destacadas e tensionadas a todo momento e, ainda
gue os participantes entendam que precisam de maior coletividade, ha uma grande
influéncia do tempo integral para diminuir as praticas isoladas da cultura escolar,
aspecto que sera detalhado mais adiante.

Analisando o contexto de pesquisa a luz do referencial tedrico aqui
apresentado, é possivel elencar varios momentos em que a escola e seus sujeitos
se mostram com potencial para promover a inovacéo e a busca de caminhos para
efetiva-la no processo de ensino-aprendizagem.

Cabe ressaltar o papel fundamental da avaliagdo, que oportuniza retomar as
escolhas feitas contrapondo aos seus resultados, de forma individual e coletiva, pois
permite encarar com mais nitidez os desafios superados, agueles que se mantém e
0S novos, mesmo 0s ja conhecidos, mas que continuam acompanhando todo o
processo. De acordo com um professor, “E muito desafio, a gente ndo consegue
achar um equilibrio entre o nosso discurso e a nossa proposta, com a nossa pratica.
Entdo pra gente os desafios ndo estdo claros, esta claro o que a gente pretende.”
(ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, P 02, 14/07/2016).

Um dos desafios elencados pelos professores na construgcéo e desvelamento
da proposta de Educacao Integral em tempo integral, foi o tempo, pois, atrelado a
inovacdo e a educacao integral, o tempo - do mesmo modo que concede maiores
oportunidades formativas para a realizacdo desse projeto - também suscita
indagacfes que atravessam as praticas docentes, as concepcdes de ensino e a
construgéo desse ser integral.

A sequir, apresentarei as discussdes sobre o0 tempo e as inquietacdes que ele

provoca.

5.2 Tempo

De acordo com estudiosos que se debrugcam a pensar a temética do tempo,
como Elias (1998), Arroyo (2000, 2004), Arco-Verde (2012) e Parente (2010), este
pode ser entendido como uma construcado socio-historica e cultural, uma vez que,
criado pelo homem, ndo é dado a priori, portanto, passivel de transformacdes.

Nas sociedades primitivas, a forma de mensurar as necessidades de fome,
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sono e sede ocorria através de uma loégica préopria. Com a agricultura, o homem
comecou a criar maneiras de acompanhar os ciclos de desenvolvimento de certos
alimentos utilizando os recursos da natureza, como as fases da lua e os movimentos
da Terra. Conforme a sociedade foi tornando-se mais complexa, as maneiras de
controlar e padronizar o tempo, em virtude do trabalho, vao se intensificando (ELIAS,
1998). Parente acrescenta que:

[...] nas sociedades industriais, de forma geral, o tempo vira moeda,
ganha valor e 0 que conta ndo é mais o valor das tarefas e, sim, o
valor do tempo. O reldgio passa a ser o regulador dos novos ritmos
da vida industrial e também objeto de necessidade para a
emergéncia do capitalismo. (PARENTE, 2010, p. 138).

Na perspectiva desse contexto social e historico da constru¢cado do tempo, 0s
tempos escolares vao sendo criados a partir de uma ideia de tempo como um valor,
por exemplo, tempo de producéo, de controle, de rendimento, e que tem influéncia
direta na organizacdo da escola, cuja herancga, ainda hoje mantida, refletem na
forma de uma lbégica transmissiva. Como aponta Arroyo (2004), isso acabou
cristalizando calendarios, niveis, séries, semestres, reprovacfes, grades,
recuperacoes, disciplinas, enfim, rituais em que todos os tempos, tanto dos
professores quanto dos educandos, tornam-se reféns dos conteddos a serem
transmitidos. O autor ainda ressalta que ndo ha a preocupacdo em adequar 0S
tempos da escola aos tempos da vida das criancas e jovens que a frequentam, o
gue acarreta um total e persistente “enquadramento” de docentes e estudantes.

Assim, a temporalidade assume carater central nas praticas escolares,
provocando questionamentos e confluéncias acerca dos tempos da vida, da escola e
os tempos de escolarizagao, principalmente em uma instituicdo onde “esses tempos”
encontram-se ampliados e, portanto, mais propensos para pensar essa triade
proposta por Arroyo (2000, 2004).

De acordo com o Censo Escolar de 2014, o numero de estudantes que
permanece na rede publica da educacado basica em tempo integral equivale a 15,7%
do total. Esse numero deve ser ampliado, de acordo com a meta 06 do Plano
Nacional de Educacéo (2014-2024), instituido pela Lei n° 13.005/2014, que prevé o
aumento da oferta de Educacéo Integral para todo pais, objetivando que 50% das

escolas ofertem, até o ano de 2024, a Educacdo Integral. Portanto, a tendéncia
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nacional, de acordo com o PNE, € que mais escolas passem a ampliar a carga
horaria de atividades aos estudantes. Contudo, Monlevade (2012) alerta para uma
guestao que pode inviabilizar tal pretensao, que diz respeito a capacidade financeira
de “suportar” essa meta nas escolas publicas de educacao basica.

A ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas e jovens na escola é o
aspecto primordial, e condicional, para a implementacdo da escola de educacéo
integral, que se configura por uma jornada de, no minimo, sete horas diarias durante
todo o ano letivo, conforme previsto nos Decretos n° 6.253/2007 e n° 7.083/2010.

Ampliar o tempo de atividades na escola pressupfe repensar a logica de
organizacdo e de entendimento da funcéo da instituicdo, uma vez que as relacdes
estabelecidas com o aumento de tempo em que o0s estudantes ali permanecem
tornam-se propulsoras de um curriculo que venha a garantir melhores oportunidades

de aprendizagem e de ensino. Arco-Verde (2012, p. 89) argumenta que:

O tempo se apresenta como elemento bastante significativo na
cultura escolar, ndo por sua concepc¢dao linear fisica - o tempo do
reldgio, construido pelo homem, com o refinamento da ciéncia, que
resultou na uniformizacéo e universaliza¢cdo do tempo cronolégico no
mundo -, mas pelo aspecto dindmico que ele toma, seja em relacéo
as préticas pedagodgicas presentes na transmissao cultural da escola,
seja pelo aspecto organizativo dos tempos sociais € humanos na
instituicdo escolar.

As reflexdes sobre este tempo dinamico e significativo apresentam-se
também aos docentes participantes desta pesquisa, uma vez que, através de suas
enunciacfes sobre as diferentes indagacfes acerca dessa temporalidade, fizeram
com que esse aspecto se constituisse uma unidade tematica de destaque na
categoria de analise Educacdo Integral. Tais resultados seréo discutidos a seguir,
quando buscarei demonstrar as formas como o0 tempo se apresentou para 0S
sujeitos no processo de investigacao.

A educacado integral caracteriza-se pelo aumento de permanéncia dos
estudantes na escola, o que possibilita a reflexdo acerca das praticas pedagdgicas
sobre esse tempo estendido. Sobre esse aspecto, um professor mencionou que
percebeu a necessidade de mudar o trabalho com as criangcas menores,
especialmente com as criancas de seis anos, ja que muitas estavam aborrecidas e
nao queriam realizar as atividades de copiar do quadro e escrever em folhas. Ele

relatou que:
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[...] Esse ano eu estou trabalhando com os pequenos [...] a gente
comeca a perceber que na idade deles, eles passavam o dia inteiro
na escola e muitas vezes sentados, faziam todas as atividades
sentados... desde musica, enfim, sempre uma coisa muito dirigida.
Comecamos a questionar, que eles sdo criangas, que quando eles
saem daqui ja esta no final do dia, que eles precisam ter momentos
de brincar aqui também, pois sempre é tudo muito dirigido, se é para
brincar, agora € hora de roda, agora de bola, mas naquele momento
de escolher ou de ficar sem fazer nada, de conversa, de poder
escolher o que fazer. As vezes a gente ndo oferece para eles por
iSso que as vezes de tarde mesmo eles estdo assim, aborrecidos, e
nao querem fazer nada de quadro, folhas e tal. (ENTREVISTA, P 04).

Levar em consideragdo as necessidades presentes no desenvolvimento das
criancas € fundamental na educacdo, sobretudo na educacdo integral, pois as
criancas permanecem um longo periodo do dia na escola. Nesse espaco de tempo,
a diversificacdo de atividades estimula diferentes dimensdes e podem auxiliar no
rompimento das tarefas dirigidas e segmentadas que a escola oferece, como, por
exemplo, a hora da roda, hora de bola, hora de brincar, hora de conversar; além
disso, possibilitam que outras necessidades sejam trabalhadas de acordo com as
dificuldades das criancas.

Nesse contexto de aparentemente mais, um professor lembrou que os

alunos precisam conversar entre si:

Quando é que eles conversam? Ai no refeitério eles ndo podem, tem
gue conversar baixinho, aquela coisa que é hora do café, na hora do
almoco a mesma coisa, aquela organizacao, aquela coisa toda, e ai
eles saem pra aula, quando é que eles conversam? Entre eles,
guando é que eles descansam? A gente tem 15 minutos ali do café,
eles tém os 15 minutos rapidinho, 15 minutos de manhé e 15 minutos
de tarde, eles ndo tém esse tempo que eles sdo adolescentes. Entdo
0 que acontece, eles precisam conversar, eu percebo isso na sala de
aula, chega um momento da manha que eles precisam, eles néo
aguentam mais, e ai isso que a gente dizia todos os dias, daqui a
pouco esté ficando pesado pra eles. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, P10, 19/05/2016).

Embora isso parega simples, um dos professores menciona que, muitas
vezes, ndo consegue tornar esse tempo ampliado em um tempo de maiores e
melhores aprendizados para as criancas, demonstrando o quanto administrar e

planejar os tempos numa escola de tempo integral requer adequacdes e reflexdes,
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configurando-se como um processo de aprendizagem também para os docentes,
conforme relatado abaixo:

Como eles estdo aqui o dia inteiro e nés também, eu acho que a
gente precisa aprender a fazer com que esse tempo seja de
educacao integral, seja mais amplo, seja mais produtivo, e ndo so
aquela escolarizacdo curricular, sabe? As vezes a gente se
preocupa, que a maioria dos alunos tenha uma defasagem, tem
dificuldade, mas a gente tem que oferecer outras coisas a eles, eu
acho, e muitas vezes ndo conseguimos como fazer. (ENTREVISTA,
P 04).

Essa manifestacdo provoca varios questionamentos sobre a educacao
integral, sobre o tempo da educacéo integral. Por exemplo, a instituicdo escolar em
tempo integral realiza educacdao integral? Que tempo é esse da Educacéo integral?
Essas problematizacdes acerca do tempo da educacéo integral trazem a discussao
aspectos do tempo (im)produtivo e do tempo de (des)prazer, provocando a reflexdo
sobre as condi¢cbes de aprendizado e de desenvolvimento, tendo presente o0s
conteldos das disciplinas e a formacdo integral do ser. A opinido do professor
também possibilita a indagacédo sobre “para que” e “para quem” € esse tempo? Sao
muitas indagacoes...

Outro professor comentou sobre sua preocupacdo e angustia ao perceber
que antes considerava o tempo de 4 horas mais produtivo, até entender que a
educacado integral ndo consiste em duplicar as disciplinas, mas promover outras
oportunidades de aprendizado. Assim ele exp6s seu ponto de vista:

Entdo, na educacdo integral, o tempo integral pode gerar outras
oportunidades, mas a pergunta permanece, 0 que fazer com esse tempo? Como
definir o tempo (im)produtivo? E (im)produtivo para que(m)?

Um dos gestores também comentou que néo se trata de dobrar as horas das
disciplinas, mas, sim, desenvolver a cidadania, a consciéncia social, permitir outras
leituras, outros olhares sobre a realidade social. Além disso, desenvolver um
cidadado pleno, em suas varias dimensdes, como demonstrado no relato a seguir:

Esse gestor comentou que o foco é o tempo, porém um dos professores
mencionou que a questdo € mais complexa, que o tempo ja é uma realidade, por
isso vai além do tempo, haja vista que ndo € somente o tempo de permanéncia que
define o tempo integral, mas sim a proposta da educagéao integral que se tem. Para

ele, a:
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[...] busca por uma escola em tempo integral, o que eu acredito que a
gente tem, sim, ja temos, ja é realidade, mas a gente precisa de
muito mais pra que de fato essas criancas ndo fiquem aqui neste
tempo a mais, porque ndo € s6 o tempo que vai dizer se é tempo
integral ou ndo, ndo é sd ser turno ou contraturno, que vai definir. Eu
acho que é muito mais a visdo que se tem, 0 que se propde, até
mesmo em termos metodoldgicos de sala de aula... como se pensa o
aluno... a avaliagéo , todo processo. Acho que ele é muito maior do
gue o tempo e, acho que no momento de formacao € um pouco isso,
assim, esse tempo, pra se pensar, o turno integral, o tempo integral,
que tempo é esse. (ENTREVISTA, P 01).

Varias questdes aqui discutidas - como o tempo, 0S aspectos tedricos e
metodoldgicos que subsidiam as praticas pedagodgicas, as concepcdes sobre os
alunos, os processos de ensino-aprendizagem, a avaliacdo, as condi¢cdes de
trabalhos dos professores, entre outros - objetivaram a articulagdo com a proposta
de uma escola de Educacao Integral. No entanto, tais discussdes vao além desses
aspectos. Assim, cabe destacar que alguns autores criticam essa proposta de
educacao, apontando que a ampliacdo do tempo dos alunos na escola relaciona-se,
na verdade, ao controle dos estudantes das camadas mais pobres da populagéo, em
uma perspectiva de prevencdo da marginalidade. Arco-Verde (2012, p. 90), por

exemplo, comenta que:

A extensdo da jornada diaria de tempo integral, que instituiu fato
peculiar na educacéao brasileira, apresenta um contraditorio discurso
de democratizacdo e de atendimento parcelado da populagéo,
sobremaneira a das camadas mais pobres da populagédo. Algumas
criticas tém evidenciado que o objetivo fundamental das propostas
de extensdo da jornada é o controle dos estudantes das camadas
populares, na perspectiva da prevencdo da marginalidade, ao
secundarizar a perspectiva de melhoria da qualidade de ensino no
direcionamento de uma proposta efetiva de educacéo para todos.

O discurso da democratizacdo e da universalizacdo da educacdo deveria
garantir a melhoria da qualidade de ensino. Assim, a escola de educacgéao integral
pode representar o direito a educacao publica para todo cidaddo brasileiro que dela
necessite, ndo apenas com relacdo ao acesso e permanéncia, mas com qualidade

social'®, podendo, dessa forma, minimizar as desigualdades sociais que vém se

' Compartilho do pensamento de Silva (2009, p. 225) ao definir escola com qualidade social: “A
gualidade social da educacgéo escolar ndo se ajusta, [...] aos limites, tabelas, estatisticas e formulas
numeéricas que possam medir um resultado de processos tdo complexos e subjetivos, como advogam
alguns setores empresariais, que esperam da escola a mera formacdo de trabalhadores e de
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perpetuando ao longo dos processos sociais e historicos, trazendo em seu cerne a
marca ideoldgica da educacédo de qualidade para todos, ressaltando a escola publica
como o local dessa transformacao.

A busca pela construcdo de uma educacao de qualidade para todos pode ser
traduzida pela preocupacéo com a integralidade para todos os sujeitos do processo
formativo, entendendo como tais os estudantes e os professores envolvidos nos
processos de ensino-aprendizagem. Sobre isso, um dos professores participantes

da pesquisa comentou que:

Eu acho que a importancia da formag&o continuada na escola de
tempo integral € isso, é tu te colocar também, nessa educacao, tu te
colocar como aprendente, como um sujeito que estd em formacéo,
nao s6 profissional mas pessoal também, formacdo integral pra
todos, que todos nés estamos, nessa formacao [...] Por se pensar a
educacdo muito pra além, dos conteudos escolares, tradicionais, que
se restringem ao portugués e a matematica, pensar o teu aluno
como um ser integral, como um ser que esta pra além dessa escola,
e pra além do que a escola pode desenvolver em termos de
conhecimentos técnicos, especificos, escolares, mas tu perceber ele
como sujeito, como cidaddo, com uma formacdao, que ela é humana,
ela é psicologica, ela é muito mais do que esse conhecimento
escolar, e acho que a formagdo continuada, numa escola de tempo
integral, ela é fundamental por isso, porque se a gente pensa em
formar, seres integrais, a gente tem que estar imerso nessa
integralidade. (ENTREVISTA, P 01).

A opinido do professor sobre a integralidade da formacdo humana, sobre o

ser integral, direciona-me as palavras de Arroyo (2012, p. 44-45), que diz:

Alargar a fungéo da escola, articulando o direito ao conhecimento, as
ciéncias e as tecnologias, com o direito as culturas, aos valores, ao
universo simbdlico, ao corpo, suas linguagens, expressdes, ritmos,
vivéncias, emocdes, memorias e identidades diversas. Essa fungéo
da escola mais integral da formacdo humana exige mais tempos,
mais espagos, mais saberes, artes, compromissos profissionais,
diversidade de profissionais.

consumidores para 0s seus produtos. A escola de qualidade social é aquela que atenta para um
conjunto de elementos e dimensdes socioeconémicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educacdo; que busca compreender as
politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o
bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento social e valorizacdo dos
trabalhadores em educacéo; que transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens
significativas e de vivéncias efetivamente democraticas”.
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Com isso, a educacdo integral pode articular os diversos tipos de
conhecimentos e saberes, a multiplicidade e diversidade cultural, a riqueza do
universo simbdlico e das identidades diversas, as multiplas linguagens e memorias,
0 cognitivo e 0 emocional.

Nesta mesma linha de argumentacdo, um gestor observou a necessidade de
a escola promover atividades ludicas, pois considera que:

As criangas estdo aqui dentro oito horas por dia e muitas vezes elas
passam mais tempo ativas dentro da escola do que em casa, porque
eles chegam tomam café, jantam e dormem, entdo o tempo que eles
passam aqui todo dia. [...] O tempo deles [...] € o dobro do tempo de
outro aluno de outra escola. Entdo quando eu digo assim: gurias, a
gente ndo pode comparar com outras escolas, em mandar um monte
de coisa pra fazer em casa, porque ndo € o mesmo aluno de outra
escola que a gente trabalha, ele € o aluno que fica aqui o dia todo,
gue horas eles ndo fazem nada? Que horas eles brincam? Eles
olham TV? (ENTREVISTA, G 02).

O comentario desse gestor evidencia uma compreensao em relacdo a
ludicidade no processo educativo. Ele ressaltou a necessidade do ladico com
intencionalidade pedagogica, indicando, portanto, que o ludico faz parte do processo
de ensino e de aprendizagem.

Cabe salientar que o ludico é constitutivo dos processos formativos, sendo
qgue, na perspectiva que defendo, apoiada nos estudos de Vygotsky, a brincadeira e
o brincar, bem como os jogos implicam e desenvolvem as funcfes psicolégicas
superiores, como 0 raciocinio, o pensamento, a abstracdo, a memdria, a atencao, a
linguagem e a afetividade.

E importante que os diferentes tempos sejam respeitados: o tempo de a
crianca viver a infancia, do jovem viver seu protagonismo, e dos professores, com a
responsabilidade e a cobranca dos conhecimentos formais, como, por exemplo,
encontrar o fio condutor que néo perpetue uma educacdao homogénea, mas que leve
em conta as singularidades e ndo acabe sendo excludente e particularizada.

Destaco as dualidades que a questdo do tempo provoca nos professores,
visto que, como vem sendo abordado na literatura educacional, principalmente nos
estudos da infancia, é preciso considerar o tempo da crianca e do jovem, néo
deixando de oportunizar a eles o0 acesso as ferramentas do conhecimento produzido
pela humanidade, sendo a escola o espaco, por exceléncia, reservado para isso.

Dois professores opinaram sobre esse aspecto:
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Isso € uma coisa que eu tenho refletido, com relagdo a minha pratica,
como integrar o tempo deles ao tempo do que a gente precisa
ensinar pra eles? Ao mesmo tempo, que a gente tem que respeitar o
tempo da crianca, a gente ndo pode deixar s6 o tempo deles, entdo
isso, acho que seria uma coisa bem importante pra nds pensarmos
assim, o tempo... (ENTREVISTA, P 01).

E quando a gente pensa na questdo da educacao integral a gente
esta colocando uma carga a mais na escola e nunca tirando a carga
gue ela ja tinha, que era de ensino dos contetdos, como ela ja disse
por vezes a gente fica tentando fazer com que aquele aluno se
comporte melhor, cria uma rotina dentro da escola [...] € importante,
eles estdo o dobro do tempo, entdo esse equilibrio de: Como fazer
tudo sem deixar de fazer o minimo? Eu acho que é um desafio. Qual
€ 0 peso dessa avaliacao? Est4 melhorando a parte humana? A
parte de convivéncia? Mas ele ndo esta desenvolvendo os
conhecimentos. Eu acho que a gente ndo pode se contentar com
alunos que sabem menos do que deveriam saber daquele bloco,
daquele ano, daquela série... entdo isso é uma coisa que me deixa
assim... é a qualidade da educacdo. (ENCONTRO DE FORMAGCAO
CONTINUADA, P 04, 14/07/2016).

Pelo fato de os sujeitos ficarem mais tempo em interacdo, a educagao integral
colabora para uma maior integracdo entre os professores, pois contribui para
praticas pedagogicas coletivas e para o estabelecimento de vinculos entre o0s
docentes e em relacdo ao desenvolvimento de sua area de saber, conforme a

opinido a seguir:

O que eu vejo de diferente [...] que ha uma interacdo maior entre os
professores, entre o0s pedagogos e o0s professores de area.
Justamente por estarmos atuando juntos, a minha aula também é
perpassada pelo conteldo deles, porque eu tento todo momento
puxar o conteldo deles [...] o que eu puder pra agregar valor,
agregar sentido ao que eles estdo aprendendo com o pedagogo.
(ENTREVISTA, P 07).

Outro professor pontua, ainda, que essa inter-relacédo ocorre da mesma forma
com os estudantes, ou seja, 0os professores interagem mais com os alunos da

escola, ndo s6 com os alunos das suas turmas, conforme seu comentario a seguir:

Aqui eu percebo que a gente tem uma relacdo com os alunos, uma
relacdo que eu ndo tinha com os meus professores, que, sabe, ndo
existiam, porque 0 espago e o tempo é muito menor, tu estds menos
tempo com aquele professor e com todos 0s outros professores,
entdo eu acho isso uma coisa bem bacana, a relacdo que a gente
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tem com a nossa turma e com os outros alunos também , porque
todo mundo se conhece, eu acho bem bacana, bem positivo.
(ENTREVISTA, P 04).

Nas coloca¢Bes dos professores, € possivel perceber o quanto as relagdes
tomam uma proporcdo significativa, trazendo a eles, e possivelmente aos
estudantes, a constatacdo de que ocorre de fato uma integracdo maior, tanto entre
os professores quanto com os estudantes. Esses momentos em que compartilham
de um espaco de convivio intenso oportunizam a superacao das relagées de poder e
o distanciamento entre eles. Historicamente, a figura docente esteve atrelada a
guem detinha um saber a ser transferido a outros, e os estudantes como aqueles
gue seriam preenchidos com esse saber. A vida de cada um, 0s sentimentos e 0s
espacos de conversas eram deixados de lado, em detrimento do conteldo a ser
repassado.

Ao mesmo tempo, esse intenso e dinamico envolvimento com as criangas e
jovens configura-se como uma conexao entre os objetivos a serem desenvolvidos e
as questdes relacionais que perpassam tanto entre os professores quanto com os
alunos, fazendo com que o professor tenha de lidar e aprender a tratar dessa “carga
gigantesca de coisas” que envolvem os alunos e seus familiares, como mencionado

no relato abaixo:

O professor, acho que sai, sai da sala de aula, com uma carga
gigantesca de coisas, [...] a escola de turno integral ela tem muito
mais disso, que € se envolver com a familia, que € se envolver com
os problemas, que é se envolver diretamente com o aluno, muito
mais do que aquele que fica quatro horas em sala de aula e vai
embora. A gente passa muito mais tempo com eles. [...] é
complicado, porque tu tens a maior parte do tempo é resolvendo
problema, é conversando, ¢€ lidando muito mais com o dia-a-dia

deles. (ENTREVISTA, P 06).

A qualidade do tempo também esta atrelada as atividades diferenciadas
ofertadas na escola, que poderiam contribuir para sua qualificacdo e formacao
integral, se também houvesse a ampliacdo de sua oferta, como considerou um

professor:

Porque a gente tem que ver, pensar isso, eles estdo o dobro de
tempo, entéo eles deveriam ter o dobro de oportunidades, o dobro de
coisas, na minha opinido, ndo pensando em dar mais contetdo, mas
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de trabalhar mesmo. Por exemplo, no sexto ano, eles sé&o
adolescentes, poderiam estar tendo outras oficinas, uma oficina de
Taekwondo, uma oficina de artesanato, coisas a mais, do que 0s
alunos que estdo frequentando s6 o sexto ano em uma escola
regular. (ENTREVISTA, P 02).

A imersdo na educacao integral com a participacdo sistematica nos espacos
formativos impulsionou constantes questionamentos por parte do grupo de
professores, em um processo critico-reflexivo que alavancou o repensar 0s papeis
dos professores, dos gestores, dos estudantes, da prépria educacdo e do ensino
integral.

Durante os encontros, as perguntas lancadas pelos participantes da pesquisa
estavam voltadas tanto a eles mesmos quanto a todo sistema e a reforma
educacional a que se pretende, trazendo um carater importante ao ensino, que € a
capacidade de discutir e problematizar o cotidiano, as proprias praticas e escolhas,
indo contra a légica repetitiva e automatizada, sem oportunidade reflexiva, mas
avancando no sentido da ampliagdo dos olhares e da ndo-cultuacdo dos siléncios
das praticas pedagogicas.

A postura critico-reflexiva dos professores tornou-se preponderante nos
encontros formativos, e os questionamentos advindos desses encontros emergiram
de forma sistematica, fator que colaborou para novos questionamentos a proposta
da escola, colocando suas bases sob novas indagacGes a partir da atuacdo na

educacao integral.

5.3 Questdes sociais e ambientais

As guestdes sociais e ambientais sdo constitutivas do campo da Educacao
Ambiental. Contudo, a heranca deixada pelo cartesianismo, e ainda presente nos
modos de integrar essas duas instancias, promove cisfes, em que uma se torna
mais evidente que a outra de acordo com a area do saber que esta envolvida.
(LAYRARGUES, 2009). Dessa forma, torna-se um desafio congregar um olhar
sistémico e integral a cada uma delas, o que Carvalho (2004a) denomina como um
‘entendimento socioambiental do meio ambiente”, em que a relagcdo entre as
questbes sociais e ambientais aparecem entrelacadas, uma sendo condicdo de

existéncia da outra, garantindo que essa discussdo aconteca de forma indissociavel,
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visto que a educacado compreende as dimensdes sociais e ambientais em uma
perspectiva de integralidade.

Nessa perspectiva, compreendo que a educacdo ambiental esta presente em
todo texto, e ndo pretendo encerra-la ou reduzi-la a apenas um momento deste
estudo; contudo, no contexto da pesquisa, as questbes sociais e ambientais
apareceram de forma significativa nos discursos dos sujeitos investigados,
merecendo atencdo e destaque, uma vez que demonstram seus posicionamentos,
embora ndo tenham nomeado suas praticas como Educacdo Ambiental. Assim, fica
demonstrada a potencialidade que esse espaco apresenta em virtude das inter-
relacbes que proporciona, sendo capaz de promover elos de ligacdo para que o
desafio de olhar para o mundo a partir da integralidade e do olhar socioambiental
possa ser instaurado.

A escola pesquisada apresenta um olhar diferenciado daquele que vem sendo
apresentado como “a forma” de fazer Educacdo Ambiental numa instituicdo escolar,
pois “segundo a classificacdo do Censo Escolar, a Educacdo Ambiental no Brasil é
aplicada através de trés modalidades principais: Projetos, Disciplinas Especiais e
Insercdo da Tematica Ambiental nas Disciplinas.” (HENRIQUES et al, 2007, p. 21).
Nesse sentido, a escola demonstra um avan¢o quando apresenta, em seu PPP, a
Educacdo Ambiental como um eixo norteador que ir4 passar por todas as atividades,
ndo se encerrando em um olhar apenas preservacionista e naturalizado do
ambiente, embora esses também estejam presentes, pois compdem a multiplicidade
de interpretacdes e abordagens da Educacdo Ambiental, contudo ndo séo as bases
orientadoras das praticas pedagogicas.

Ao mesmo tempo, ha uma preocupacéo significativa da escola em promover
uma visdo mais integrada as relacdes socioambientais, assumindo esse desafio e
ofertando atividades possiveis de serem reinventadas, caminhando, portanto, para a
efetivacdo de uma relagéo diferente com o meio, fomentando a¢des que venham a
contribuir para o dialogo no conflito. Aléem disso, visando a participacdo de todos e
buscando compreender o sujeito a partir das suas aspiragcdes e do seu contexto,
entendendo a escola como um espaco plural, dindmico e em constante mudanca.

Assim, evidencio a Educacdo Integral e a Educacdo Ambiental como
possibilidades para repensar a propria Educacéo, pois buscam romper com a logica

cartesiana reducionista que nao concebe os sujeitos em sua relagao integral com o
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mundo, nem percebe as multiplas e diversas relagdes do homem com a natureza e a
sociedade. Considerar a formacéo integral do sujeito em todas as suas dimensdes
torna-se fundamental para refletir acerca de uma postura educativa diferenciada,
haja vista que o processo de acdo-reflexdo-acdo é necessario para o exercicio da
cidadania, da autonomia, e da participagdo, aspectos fundamentais que podem
configurar a légica que se pretende vivenciar, junto com o enfrentamento das
guestdes sociais e ambientais e do fortalecimento das propostas de sustentabilidade
da terra e do mundo.

Cabe lembrar que, tradicionalmente, a instituicdo escolar apresenta-se como
o local, por exceléncia, onde se encontra ainda a expressao do pensamento
cartesiano, da ética antropocéntrica e das desigualdades sociais. Catani (2007), ao
apresentar a obra de Bourdieu, salienta que o autor enfatizava que a escola (do
maternal a universidade) transfigura os fatores sociais de desigualdade cultural em
desigualdades escolares, quase sempre entendidos como desigualdades de méritos,
inteligéncia, aptidées ou de habilidades pessoais. Segundo o autor, para Bourdieu, a
escola agrava as desigualdades por privilegiar os conhecimentos associados aos
padroes da elite, ao privilegiar a cultura dominante. Nessa perspectiva, o autor
afirma que a escola € uma instancia conservadora, que a pedagogia pode agravar
as diferencas sociais e que o0 sistema escolar ndo vai igualar as oportunidades ou
dar educacao para todos, mas pode, no entanto, néo reforcar a desigualdade.

Nesse contexto, acredito que a Educacado Integral e a Educacdo Ambiental
Critica podem contribuir para néo reforcar a desigualdade, pois buscam romper com
essa cultura escolar que historicamente mostra-se através de uma légica pautada,
prioritariamente, pelo desempenho cognitivo e individual, por acentuar o0s
antagonismos e as desigualdades existentes no cenario social e historico, por acirrar
as diferencas de classes sociais, etnias, género e racas, bem como por reforcar as
dicotomias dos aspectos intelectuais e afetivos, racionais e emocionais, subjetivos e
objetivos.

Acredito que os ideais defendidos pela Educacdo Ambiental Critica e pela
Educacdo Integral podem ser oportunidades de minimizar as dicotomias entre
homem e natureza, homem e sociedade, sociedade e natureza. Além disso, esses
ideais permitem amenizar a dicotomia entre teoria e pratica na sociedade, trazendo

para o cerne do processo educativo as relagdes e as questdes sociais e ambientais,
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bem como as discussdes tedricas e praticas, em uma relacao de indissociabilidade.

Um aspecto presente nas discussdes dos encontros de formag&o continuada
diz respeito a relacdo entre teoria e pratica, as reflexdes sobre as distancias e cisdes
entre 0s aspectos tedricos e praticos da educacdo. Sobre essa tematica, Loureiro
(2004, p. 44) apresenta a seguinte reflexao:

7

O ser humano é um ser tedrico-pratico e a transformacdo das
condicdes de vida se da pela atividade unitaria entre agir e pensar.
Em sintese, o problema atual da teorizacdo ndo estd na dicotomia
entre pensar e teorizar, mas no modo como esta se define em uma
sociedade que prima pelo dualismo entre o teorizar e o fazer e pela
fase ideologica dos valores e visBes sociais de mundo inerentes as
classes dominantes.
Esse dualismo entre o teorizar e o fazer é frequentemente encontrado nos
discursos do contexto educativo, principalmente nas discussées sobre as préticas

pedagdgicas. Um dos professores da pesquisa observou que:

Muitas vezes esquecemos da teoria, ou se pensa como se a teoria
fosse uma coisa fora, de outro mundo, e ndo é. A teoria é sobre a
escola, € sobre o que se faz, no dia-a-dia, entdo acho que é
importante pra isso, pra ter em sintonia as duas coisas.
(ENTREVISTA, P 01).

Um dos fatores que se tornou significativo no processo de acompanhamento
da escola investigada diz respeito ao posicionamento critico dos docentes, que
foram demonstrando, ao longo dos encontros e nas entrevistas, posturas criticas e
nao de meros receptores passivos das opinides e decisdes dos gestores e dos

colegas. Isso esta em consonancia com o pensamento de Gadotti, ao dizer que:

A pedagogia da praxis € a teoria de uma pratica pedagdgica que
procura ndo esconder o conflito, a contradicdo, mas, ao contrario,
entende-os como inerentes a existéncia humana, explicita-os e
convive com eles. Ela se inspira na dialética. (GADOTTI, 2012, p.
26).

Os professores que se pronunciavam o faziam de forma argumentativa-
reflexiva, apontando questionamentos para se pensar a conjuntura social e
educacional, a relacéo entre teorizar e fazer que qualificam e provocam reflexdes e

debates acerca da escola e dos processos que se desejam implementar, fazendo
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com que o0s espacos formativos sejam efetivamente capazes de produzir
Movimentos que demarcam conflitos, concordancias e discordancias sempre

provisorias, conferindo um carater dinamico aos encontros.

A pedagogia da praxis pretende ser uma pedagogia para a educacgao
transformadora. Ela radica numa antropologia que considera o
homem um ser incompleto, inconcluso e inacabado e, por isso, um
ser criador, sujeito da histéria, que se transforma na medida mesma
em que transforma o mundo. Toda pedagogia refere-se a pratica,
pretende se prolongar na pratica. Nao tem sentido sem ela, pois é
ciéncia da educacdo. Mas nado sé. Fazer pedagogia € fazer prética
tedrica por exceléncia. E descobrir e elaborar instrumentos de acéo
social. Nela se realiza de forma essencial a unidade entre teoria e
pratica. A pedagogia como teoria da educagdo ndo pode abstrair-se
da prética intencionada. A pedagogia € sobretudo teoria da praxis.
(GADOTTI, 2012, p. 26-27).

Nessa discusséo, torna-se importante ressaltar que com a aproximagéao entre
esses dois campos do saber é possivel pontuar e reafirmar o quanto ndo cabem
generalizacdes nem homogeneiza¢cbes quando se pensa a Educacdo Ambiental e a
Educacao Integral, uma vez que estas podem ser desenvolvidas e pautadas em
diferentes entendimentos, que comportam multiplicidade de conceitos e diversidade
de préticas, com inUmeras e variadas implicacdes epistemoldgicas, politicas e éticas.

Ao buscar estabelecer relacdes entre o0s principais conceitos que
caracterizam a Educacdo Ambiental e a Educacédo Integral, considero aspecto
central a concepcdo da formacédo integral do individuo na inter-relacdo com a
natureza e a sociedade. Nesse sentido, suas propostas e suas realizagcdes buscam
contrapor-se a légica tradicional, em que o ensino se organiza e perpetua-se, uma
vez que propdéem o desenvolvimento do sujeito para além da valorizacdo do
conhecimento intelectual, mas em suas dimensdes culturais, corpOreas, emocionais,
simbdlicas, sociais e politicas.

Assim, torna-se importante ressaltar que a expressao “educacdo ambiental”
gue orienta este estudo vai além do seu entendimento como sindnimo de natureza
intocada ou de uma préatica educativa voltada a preservacdo e mudanca de
comportamentos considerados ecologicamente corretos. Tal definicdo, que associa

o termo ambiental a ecologia, ampara-se, geralmente, na corrente conservacionista
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que predomina nos discursos e nas praticas homeadas como ambientais, pois estdo
atreladas a uma visdo reducionista do ideario social.

Como ressalta Layrargues (2009), o alcance e as proposi¢cdes da educacao
ambiental vdo muito além do trato ecoldgico, uma vez que nao se resumem ao
estudo dos sistemas ecolOgicos e suas estruturas, mas pressupfem a ampliacdo
desse olhar, buscando o aprofundamento do estudo e do funcionamento de sua
estrutura e dos sistemas sociais.

Dizer isso significa afirmar o carater politico, ético e social que a educacao
ambiental possui, reconhecendo-a como uma atividade que busca avancar nas
cisbes acima mencionadas e, principalmente, na transformacdo da sociedade
capitalista, com a construcao de outro modelo de sociedade.

Nesse sentido, a educacdo ambiental critica propde a abertura de espacos
para repensar praticas sociais em uma visdo menos linear acerca do mundo e das
realidades locais e globais, pois busca tratar a interdependéncia dos problemas e
suas solucdes a partir do reconhecimento e da responsabilizacdo do modo de
producdo capitalista e da construgcdo de uma sociedade menos desigual e,
ambientalmente, mais sustentavel.

Assim, pensar a educagdo ambiental no contexto formativo da instituicdo de
ensino da educacao béasica supde desafios, no tocante ao se nomear tais praticas,
pois mesmo com toda a gama de documentos reguladores que tratam da presenca
da educacdo ambiental na escola, como a Politica Nacional de Educacao Ambiental
(PNEA), o Programa Nacional de Educagdo Ambiental (Pronea) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA), ainda € muito
complexo mensurar seu alcance.

N&o ha consenso sobre sua definicdo, fato que pode constituir-se em um dos
motivos pelos quais decorrem “préticas educacionais muitas vezes reducionistas,
fragmentadas e unilaterais da problematica ambiental, e abordagem despolitizada e
ingénua dessa tematica.” (BRASIL, 2013, p. 542). Contudo, ndo € possivel atribuir
culpa aos docentes por desenvolverem préticas pontuais ou superficiais, haja vista
gue sua formacgéo na tematica ambiental apresenta-se, ainda, de forma incompleta e
fragmentada, dificultando a promocéo de acdes diferenciadas, uma vez que persiste
0 pensamento construido em meio aos paradigmas da sociedade moderna, que,

segundo Guimaréaes (2007), tende a autoperpetuar-se, reproduzindo uma realidade
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ja estabelecida e ressaltando os aspectos antropocéntrico, cartesiano, individualista,
consumista e concentrador de riqueza, que se contrapdem as caracteristicas de uma

sociedade que se quer coletiva. Segundo o autor:

Romper com essa armadilha é estarmos criticos para que acgbes
conscientes possam provocar praticas diferenciadas, que se voltem
para o novo, libertos das amarras do tradicionalismo que reproduzem
0 passado no presente [...] Entdo o processo educativo passa por
desvelar a origem dos problemas socioambientais, que estdo para
além das salas de aula, na realidade cotidiana da vida social e nao
apenas, como tradicionalmente tem acontecido, nos restringirmos as
descricbes informativas das consequéncias da degradacdo como
conteudo apontando unicamente solugBes pela via tecnologica.
(GUIMARAES, 2007, p. 86).

Nessa perspectiva, ha, ainda, o agravante que diz respeito ao entendimento
das tematicas e dos assuntos considerados pertencentes a area da educacao
ambiental a serem trabalhados no ambiente escolar, pois, como comentou um
gestor, ao refletir sobre o trato das questdes sociais e ambientais:

O ambiente fica ainda sendo usando assim, ndo sei se seria palavra
certa, ndo sei seria muito forte, mas como alguns plagios, algumas
coisas assim prontas, que figura, digamos “A Terra estd morrendo! A
Terra precisa! O Planeta precisa da tua ajuda! Sabe... todos juntos
com discursos prontos e modismos. (ENTREVISTA, G 04).

O gestor expressou preocupacao sobre o fato de que as praticas de educacgéo
ambiental resumam-se a reproduzir slogans acerca da preservacao da natureza e o
meio ambiente, pensamento este que se aproxima da corrente conservacionista
(SAUVE, 2005), portanto desconectada das questbes sociais. Destaco o quanto
essas indagacoes e abordagens distintas da educacdo ambiental ganham proporc¢éo
e podem nortear as discussdes da formacdo continuada, caracterizada por ofertar
espacos critico-reflexivos aos docentes.

Convém relembrar que o objetivo deste estudo consistiu em acompanhar os
espacos de formacgao continuada como possiveis potencializadores para a producao
da educacgédo ambiental critica, haja vista o entendimento de que a oferta sistematica
e regular desse espaco de compartilhamento e reflexdes pode oportunizar aos
sujeitos o desenvolvimento de novas posturas que possam vir a auxiliar nas

necessarias transformacgdes que sociedade requer.
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Assim, o que se pretendeu evidenciar foi o quanto a formagao continuada
pode ser um espaco enriquecedor para impulsionar e provocar a discussdo da
educacao ambiental critica na escola.

Vivemos em uma sociedade que ainda insiste em olhar de forma fragmentada
a realidade, absorvendo posturas de alienagdo que nos aprisionam em pequenas
ilhas sem conseguir estabelecer relacdes. Segundo Layrargues (2009), esse é o
desafio da complexidade, estabelecer relagbes com o que costumeiramente
estamos acostumados a separar, dividir e fragmentar, frutos de um paradigma
cartesiano que mobiliza nosso olhar sobre o0 mundo fazendo com que as relacdes de
muatua causalidade entre fatores ecolégicos, econbmicos, sociais, -culturais,
territoriais e politicos sejam simplificadas e descontextualizadas.

As situacdes vivenciadas pelos estudantes, advindas das suas experiéncias
fora da escola, estiveram presentes em distintos momentos da formacao continuada,
quando os professores e gestores buscaram elucida-las tentando compreender tais
experiéncias a partir de um movimento critico-reflexivo. Nos relatos a seguir, 0s
docentes opinaram sobre o respeito as vivéncias das criancas e dos jovens, e a
importancia de trazer essa realidade como conteudo de aprendizagem:

“Ensinar exige respeito ao saber dos educandos’, a proposta da
escola é voltada a isso, respeitar o saber do educando, porém, nés
professores temos que trabalhar mais essa realidade. Muitas vezes
nos deparamos com coisas do tipo: “Faltei a aula porque meu tio
levou trés tiros, e o chinelo ficou na minha casa”. Nos trazemos
outras coisas, mas nao é a realidade deles. Essa é a realidade dos
nossos alunos. (ENCONTRO DE FORMAQAO CONTINUADA, P 14,
02/04/2016).

E muito importante parar o que esta fazendo e refletir sobre isso e
ndo dizer estd bem, vamos continuar. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, P 04, 02/04/2016).

Nessas manifestacOes, foram abordadas questbes acerca da realidade dos
alunos fora dos muros da escola, e o quanto isso ndo pode constituir-se apenas
como motivo de sensibilizacdo ou de comoc¢ao passageira, mas, como 0 gestor
enfatizou, pode transformar-se em conteudo de aprendizagem, de acordo como esta

descrito na proposta da escola. Disse ele que se preocupa:

[...] com a palavra realidade. A gente fica horrorizado, mas ndo da
para sensibilizar s6 na hora. Precisamos refletir no grupo de estudos:
como eu vou fazer para ouvir, deles, fatos e assuntos, e como eu
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posso, enquanto escola, transformar, que politicas publicas eu posso
pensar. Como questionar isso, 0s textos, as dinamicas, os livros e se
propor a refletir com esses alunos. Fazer o nosso aluno se incluir
nesse mundo letrado, puxando ao méaximo o aluno com dificuldade?
(ENCONTRO DE FORMAGCAO CONTINUADA, G 04, 02/04/2016).

Seria possivel, a partir desse arcabouco de experiéncias, inseri-las no
ensino? De que maneira? Esse talvez seja o grande desafio da educagao: encontrar
estratégias de unir vida e conhecimento e produzir efetivamente uma educacao com
significados, com outros olhares acerca das relagcdes do homem, da natureza e da
sociedade, o que Freire denomina de educacéo libertadora, entendida como um ato
de “intervengdo no mundo” (FREIRE, 1996, p. 122). Sobre as caracteristicas desse

tipo de educacéo, o autor esclarece que:

A educacdo como prética de liberdade, ao contrario daquela que é
pratica da dominagdo, implica a negacdo do homem abstrato,
isolado, solto, desligado do mundo, assim como também a negacgéo
do mundo como uma realidade ausente dos homens. A reflexdo que
propde, por ser auténtica, ndo é sobre este homem-abstracdo, nem
sobre este mundo sem homens, mas sobre os homens e suas
relagdes com o mundo. (FREIRE, 2011, p.98).

Na manifestacdo do gestor, houve o pedido para que isso fosse discutido no
grupo de estudos, nos espacos de formacdo continuada. Muito mais que um
modismo, disse 0 gestor que o “partir da realidade do aluno” precisa ser incorporado
de forma a promover mudancas e politicas publicas para a melhoria das condicdes
de vida. Ele propds, ainda, uma visdo mais aprofundada do grupo, que va além do
ato de ouvir um relato, mas que potencialize esses didlogos tdo comumente
acolhidos por docentes, a fim de que sejam trazidos para as discussdes em sala de
aula.

Olhar para a realidade do Outro, no sentido da alteridade, é muito mais que
escutar e sensibilizar-se pelas suas historias e embates, mas significa, para o
docente, produzir outras leituras sobre o mundo aparentemente ja conhecido. Como
afirma Carvalho (2004a), a educacéo faz parte da acdo do homem em transformar
natureza em cultura, atribuindo significados para experiéncia de estar no mundo e
participar da vida. Nesse sentido, o educador € por oficio um intérprete, pois educar
pressupde ser mediador, tradutor de mundos, uma vez que esta “sempre envolvido

na tarefa reflexiva que implica provocar outras leituras da vida, novas compreensoes
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e versdes possiveis sobre o0 mundo e sobre nossa agdo no mundo.” (CARVALHO,
2004a, p. 77).

Dessa forma, ao trazerem situacbes de vida e questbes sociais que
circundam o ambiente da escola como umas das questbes a serem discutidas e
trabalhadas, os docentes e gestores demonstraram uma preocupagao com O0S
assuntos significativos para as criangas e jovens, possibilitando assim a novas
formas de compreensao de mundo, tanto para eles quanto para os alunos.

Em um dos encontros de formacdo continuada, os docentes e gestores

Y

debateram acerca de um acontecimento pontual, que diz respeito a apropriacéo
ilegal de um terreno e as consequéncias de sua desapropriacdo por parte do poder
publico, para debater e tratar de questdes sobre a falta de moradia e o quanto essas
vivéncias sado trazidas pelos alunos a escola. A partir dos relatos a seguir € possivel

acompanhar o dialogo:

A gente discutiu a reportagem que saiu agora, das ocupacdes aqui
do terreno, e eles brincando l& comecaram a fazer casinha e eu
achei legal a ideia. Depois dei 0 horario da minha aula para eles irem
pra casa e arrumar a casinha, ndo esperava que eles fossem brigar,
achei que ia ser legal, mas acabou tendo alguns conflitos entre eles,
mas eu achei muito interessante essa relacdo deles com a casinha
[feita de galhos de arvores]. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, P 01, 21/05/2016)

Entdo, eu acho que dai pode partir um trabalho muito significativo pra
eles, porque partiu deles, e tu pode fazer um link e relacionar com a
realidade deles. Porque o quanto é importante a gente trabalhar e
trazer para dentro da escola a realidade deles, aquilo que eles
vivenciam. Porque no primeiro momento eles acham que podem se
apropriar do terreno, se esta ali, sem ninguém. Mas é possivel fazer
varios questionamentos, fazer refletirem que nao é bem assim e eles
vao compreender o porqué disso tudo esta acontecendo. Para eles é
simplesmente maldade, vem aqui, destroem minha casa e pronto,
entdo o professor pode fazer com que eles compreendam através da
realidade deles muitas coisas, eu acho que isso é 0 que é o
aprender, ndo s6 o aprender por aprender e reproduzir. (ENCONTRO
DE FORMA(;AO CONTINUADA, G 01, 21/05/2016).

A questdo da moradia oportunizou aos docentes debaterem sobre situacdes
concretas vividas na comunidade escolar e seu entorno, possibilitando pensar
acerca de situacfes econdmicas e sociais, como, por exemplo, a luta de um cidadao

por um lugar digno e justo para morar, que pode ser pensada a partir da otica da
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desigualdade social, pois “justica e desigualdade ambiental despontam como
conceitos centrais para a educacdo ambiental com compromisso social, s&o 0s
elementos que permitem ver com clareza a conexao entre as questbes sociais e
ambientais.” (LAYRARGUES, 2009, p. 27).

Continuando o debate, os professores e gestores elaboraram proposicoes e
procuraram contribuir com o pensar do professor do grupo de estudantes, ajudando-

o a refletir sobre como conduzir tais situacoes:

E até o proprio conflito ainda que tu falou, existe entre eles quando
eles estdo fazendo ocupacéo, a briga do melhor espaco. [...] A gente
tem que ler mais pra ndo ser, assim, s6 o que € certo e errado
porque descobriram quando retiraram as casas que estavam criando
desmanche de carros, entdo descobriram varios carros incendiados
porque estavam levando os carros pra ali e fazendo desmanche [...],
entdo sdo coisas que a gente tem que comecar a fazer uma
associagdo, mas saber como chegar neles, com algo que néo seja
tdo fantasioso e arrogante dentro de uma fabula que nao existe
felizes para sempre, mas como fazé-los refletir. (ENCONTRO DE
FORMACAO CONTINUADA, G 04, 21/05/2016).

O que eu estou tentando assim discutir [com os estudantes] € a
guestao da moradia, da falta de moradia, s6 que eu acho que a gente
também nao pode trabalhar essa questéo ali, dessa invasdo. E 6bvio
que é errado roubar carro e levar pra ali pra desmanchar, mas a
gente ndo pode achar que todos fizeram isso ou que qualquer
movimento de ocupagdo de um terreno pra moradia vai acontecer
iSS0, Ou passar isso pra as criangas. O que eu estou tentando discutir
com eles é gue, junto com as familias que precisam, ha também os
aproveitadores. (ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, P 01,
21/05/2016).

As ponderacdes realizadas pelo docente estdo em consonancia com o
pensamento de Carvalho (2004a, p. 34), quando propde que, para renovar nossa
visdo sobre o mundo, é preciso “trocar as lentes”, no sentido de observar as
mesmas paisagens/situacdes e poder, sobre elas, lancar um olhar diferente,
desnaturalizando os modos de ver adotados com obviedade. Isso proporciona
questionar conceitos estabilizados pela experiéncia, dando espag¢o para novos
aprendizados e para a renovacao, exercicio que a educacdo ambiental critica
compreende como inevitaveis ao processo educacional, visto que se fundamenta
como marca para uma nova postura frente aos desafios e dilemas socioambientais

gue cotidianamente sdo desvelados a todos e a cada um, em especial.
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Pude perceber, no espaco de formacgao continuada, o quanto esse movimento
vem se potencializando, pois, através das situacfes trazidas pelas criangas e
jovens, os professores provocaram 0s estudantes para estabelecerem outras
leituras, com ‘“lentes diferentes”, sobre a realidade que os rodeia, permitindo
reelaborar teméticas banalizadas ou do senso comum nas suas experiéncias de
vida.

Oportunizar essa mediagdo, a partir de novas interpretagbes do mundo,
desnaturalizando posicionamentos e escolhas, significa que os docentes podem
suscitar pensares que contribuam para abrir as amarras que aprisionam corpos e
mentes a apenas uma maneira de ver e viver a vida, proporcionando liberdade
conceitual e evitando a cegueira ética e politica com que vivem a maioria das
pessoas, a margem de seus direitos e a sombra das suas vivéncias.

Em contrapartida, os proprios docentes também precisam ajustar suas lentes
e repensar e reelaborar questdes consolidadas, pois, implicados na tarefa
educacional, também sédo convidados a langar um novo olhar de modo a e perceber
gue ha muito mais complexidade em uma desocupacédo do que verdades e certezas
pré-concebidas que séo capazes de supor. Dessa forma, a medida que oportunizam,
através de suas praticas, que 0s jovens ousem e busquem captar outras imagens e
pensamentos, eles sdo também envolvidos nesse imbricada teia de relacdes,
modificando paradigmas anteriormente concretizados como verdades absolutas.

Outro ponto abordado pelos gestores nos encontros de formacao refere-se as
ocupacdes de escolas realizadas no Brasil no ano de 2016. Os gestores alertaram
sobre a importancia do papel do professor na formacgédo da consciéncia dos alunos,
buscando esclarecer e refletir, com eles, sobre seus direitos, bem como
problematizando a qualidade do ensino. Eles assim se manifestaram:

Em questdo das ocupacdes das escolas. [...] Os professores eles
tém papel fundamental nisso pra que isso ndo caia simplesmente
numa modinha que comecou em Sdo Paulo e agora ta tomando
conta no pais, os professores tém que fazer essa consciéncia que
juntamente com os alunos a gente esté lutando por uma escola de
gualidade néo s6 pra nés porque escola de qualidade ela vai refletir
no nosso trabalho, ela vai refletir na aprendizagem dos alunos [...],
isso tem que ser com muita consciéncia e quem faz esse papel € o
professor [...] muitas vezes a gente enfraquece a nossa categoria por
Nnao enxergar essas coisas, a gente ndo conseguir fazer essa
conscientizagcdo dos alunos, ndo que a gente vai fazer algo
partidario, mas o que a gente faga sim eles refletir e lutar pelos
direitos deles, porque nés somos fundamentais nesse processo.
(ENCONTRO DE FORMA(;AO CONTINUADA, G 01, 21/05/2016).
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E que qualidade ndo é s6 merenda, ndo € s6 o local a garantia do
local, que local é esse? O que t4 oferecendo esse local? Que
professor é esse? Como é que ele ta sendo valorizado? Mostrar que
gualidade ndo é s6 0 que a gente enxerga e pega, que qualidade é
uma coisa bem maior. (ENCONTR DE FORMACAO CONTINUADA,
G 02, 21/05/2016).

A discussédo sobre a qualidade do ensino atravessa também as opinifes dos
docentes, a partir de uma realidade nacional e local, permitindo a reflexdo acerca da
sua propria profissdo, da luta dos professores pelo seu desenvolvimento e
reconhecimento profissional, abordando questdes sobre o papel do professor para a
formacdo de uma postura cidada consciente e responsavel nos estudantes e nos
colegas de profissao, ressaltando o carater politico de suas lutas.

Um dos professores discutiu acerca dos condicionantes de uma sociedade
gue néo pratica a justica social e que, portanto, acaba por segregar e reafirmar ainda
mais a desigualdade social entre quem detém o capital e quem € explorado pelo
capital. Nesse cenario, o cotidiano das classes mais pobres atravessa 0s espacos
da sala de aula com discussfes, por exemplo, sobre bens de consumo e como

adquiri-los. Esta discusséo apareceu no dialogo entre um professor e um gestor:

Essa questdo de se reconhecer como condicionado é da gente se
reconhecer enquanto professor, que a gente também é um sujeito
condicionado por esse sistema e aquilo que a gente estava falando
agora pouco, de discutir com eles essa situacdo de moradia, também
se encaixa nisso, da gente discutir com eles essa condicdo, essa
situacdo de moradia e essa condicdo de classe social, porque a
gente vé que eles querem ter um celular, que eles querem ter um
play, que eles querem ter, que eles querem ter uma vida, que esse
sistema ndo permite que eles tenham. Mas eles veem alguns terem,
eles também querem ter aquilo que é direito eles também, tem esse
direito, todo mundo tem direito [...] mas eu acho que é imprescindivel
a gente discutir isso com eles, que ndo é culpa do outro, por isso que
eu ndo tenho que ir |4 assaltar porque a pessoa tem um carro e tem
um celular, que eu queria ter mas néo tenho, entdo eu ndo posso ir la
e assaltar o outro, ir 14 e ferir o outro, ndo é contra um que a gente
tem que lutar, ndo é contra uma pessoa, mas sim contra um sistema.
(ENCONTRO DE FORMAGAO CONTINUADA, P 01, 21/05/2016).

E por a gente viver numa sociedade que é totalmente dispar, a
guestdo do poder econdmico que existe, isso existe, aquele que
precisa fazer o que € errado pra conseguir sobreviver, porque existe
um outro que tem além do que precisa para sobreviver. (ENCONTRO
DE FORMACAO CONTINUADA, G 02, 21/05/2016).
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Tendo em vista essa configuragdo, como acolhedor de tais reflexdes, o
espaco formativo oferece a possibilidade de tratar essas questdes com maior
aprofundamento e compromisso, oportunizando que a construcdo e consolidacdo de
uma escola baseada em principios democraticos, dialdgicos, de solidariedade e de
cidadania possa contribuir para o estabelecimento de uma relacdo diferenciada na
construcdo de uma sociedade mais responsavel, com consciéncia socioambiental e

com maior compromisso social. Assim:

O ato educativo inscreve-se em um movimento de leitura do mundo e
de sua problematizag&o. Logo, a tarefa da educagéo é ensinar como
o mundo acontece, indagando-o, questionando-o para pensar
mudancas, sugerir acdes e refletir sobre os resultados [...] Quais as
necessidades para a formacdo de consciéncia critica para e no
mundo de hoje? O que os jovens precisam conhecer? O que é
pensar certo? Quais as perguntas importantes a serem feitas? Qual
analise de conjuntura e o que é pertinente hoje? Quais perguntas a
serem formuladas para desvendar e modificar esta atualidade?
(CASCINO; HINTZE, 2014, p. 280).

Penso que essas sdo questdes essenciais para pensar o papel da educacao
ambiental em uma vertente critica. Os autores propdem questionamentos sobre a
pedagogia do desassossego para suscitar reflexdes acerca dos objetivos da
educacao, partindo do principio que desacomodar € uma condi¢cdo necessaria para
a mobilizacéo e transformacéo do que julgamos ainda injusto e desigual.

Levando em consideracao que a escola objetiva tratar de um ser integral, ndo
€ possivel deixar de abordar e fazer com que 0s aspectos sociais e ambientais
estejam presentes nos processos formativos, inclusive dos sujeitos neles inseridos,
haja vista as implicacdes destes no processo de constru¢do do conhecimento e de
desenvolvimento profissional. Nesse contexto de formacdo continuada, a educacao
ambiental critica assume papel primordial no aprofundamento e na reelaboracdo de
conceitos historicamente constituidos, alavancando a perspectiva de pensar a
totalidade e a complexidade das relacdes socioambientais, partindo do dialogo
coletivo e considerando as contradicdes e possibilidades da realidade que se
apresenta.

Contudo, tais questionamentos e reflexdes precisam estar articulados a um
projeto educativo de formacdo continuada construido coletivamente e que
impulsione iniciativas, caminhos, possibilidades e concretudes, pois, caso contrario,
correm o risco de serem compreendidos de forma superficial e desconexos, como
ressalta Loureiro (2003, p. 40):
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[...] a acdo transformadora da educacao possui limites, ou seja, ndo é
suficiente em si realizar uma praxis educativa cidada, participativa e
revolucionéaria, se isso ndo se relacionar diretamente com outras
esferas da vida. E idealismo ingénuo e simplista creditar & educacéo
a "salvacado do planeta”. Por ser um processo de aprendizagem com
0 outro e pelo outro, mediado pelo mundo, e, portanto, algo
intrinseco a realizagdo da natureza humana, é fundamental e
primordial, contudo, sua centralidade s6 ganha concretude a medida
gue a entendemos no seu movimento de definicdo e objetivagéo na
historia.

Concordo com Loureiro (2003) que a educacédo ndo pode ser considerada a
“salvacao do planeta” e que a acao transformadora da educacéo tem limites, de que
a praxis cidada, participativa e revolucionaria ndo ocorre isoladamente nem
individualmente, mas necessariamente precisa estar diretamente relacionada com
outras esferas da vida, pois sdo construcfes da historia da humanidade e, portanto,
construidas na e pela historia.

O depoimento de um dos professores manifestou seu posicionamento critico
ao questionar o viés de resolucdo dos problemas sociais através da proposta de
educacao integral. Disse ele que:

Isso até € uma questdo conflitante, assim porque [...] eu acho que a
gente ndo tem que resolver um problema que ele é muito maior, que
ele é social, e € um problema do Estado, a pobreza, a miséria, a
vulnerabilidade social, seja aquilo que a gente quer achar mais
politicamente correto em dizer, mas a pobreza, a miséria, a falta de
saude, de educacdo, ndo é escola que vai dar uma solucdo, € um
conjunto de coisas. Eu ndo posso s6 querer botar nos meus alunos
aqui na escola de tempo integral e deixa-los aqui o dia inteiro, se a
familia ndo tem o que comer, se a familia ndo tem nem ideia do que
eu estou fazendo... se a familia s6 gosta da escola porque, a crianga
passa o dia inteiro aqui, come aqui, e esta cuidada... [...] eu acho
qgue, a gente ndo pode ser assistencialista, a gente nao pode querer
resolver todos os problemas, [...] Entdo, acho que ela é importante
acho gque tem que ter mais escolas de tempo integral, acho que sim,
acho que, ver o aluno desta forma integral, € mais humano, essa
escola tradicional ela é muito desumana, porque ela quantifica, ela
classifica... e a escola de tempo integral ndo, procura ver o todo,
precisa ver de uma forma mais universal. Mas assim, acho que a
gente tem que ter esse cuidado, para gente ndo querer resolver
problemas que ndo sao nossos, que nao é a escola que infelizmente
vai resolver, por que eles podem passar por aqui, terem notas
brilhantes, fazerem todo fundamental aqui [...] Talvez eu como
professor ajude ele a pensar isso, mas sO o pensar... hdo vai
resolver, entdo eu acho que, essa escola de tempo integral ela tem
gue ser pensada num governo integral,, que pense a classe popular
de fato. (ENTREVISTA, P 01).
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De acordo com o relato do professor, a escola de educacao integral ndo deve
constituir-se como uma ‘“instancia solucionadora” dos problemas sociais vividos
pelos estudantes. Entretanto, cabe-lhe, sim, promover o questionamento das
interpretacdes e visdes romantizadas como forma de tentar minimizar as condigdes
de desigualdade que assola grande parte da populagéo, visto ter competéncia para
colaborar com reflexdes que potencializem iniciativas neste sentido. Contudo, néo
tem a capacidade de absorver a resolucdo de problemas sociais, como habitacao,
saude, saneamento, desemprego...

Mesmo partindo do principio de que a integralidade do sujeito coloca a
educacao integral de outro modo de se relacionar com o0 mundo e com a propria
maneira de fazer educacdo, a opinido do professor demonstrou sua clareza de
entendimento, que expressa 0 quanto a educacéo, mesmo tratando do ser em sua
integralidade, precisa ser pensada na sua totalidade de forma complexa, para que
efetivamente corrobore para que as classes populares possam ter compreensao das
contradicbes da sociedade e da necessidade de transformacdo, no sentido de
diminuir as desigualdades ou mesmo romper com o modelo de exploragéo vigente, o
que ndo acontece apenas pelo viés da educacdo. A frase de Freire (2000, p. 67):
“se a educacdo sozinha,ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco
a sociedade muda.” toma um sentido efetivo nesse pensar.

Nesse movimento de pensar de forma ndo dicotomizada, de ndo ver as
guestdes da educacédo e da vida de modo separado, deparo-me com a dissociacéo
entre as questdes sociais e ambientais. Sobre isso, Layrargues (2009, p. 26)

argumenta que:

As questbBes sociais e ambientais sdo indissociaveis, apesar de
serem tratadas separadamente por uma leitura ideolégica que as
dicotomizou. A realidade foi sempre simplificada e acabamos nos
acostumando a ver limitadamente, por um lado as questfes sociais,
e por outro, as questdes ambientais. Por se tratar de uma outra visédo
da realidade, é perfeitamente compreensivel a dificuldade de ver
guestbes sociais e ambientais associadas.

Tradicionalmente, a realidade tem sido apresentada de forma atomizada e
fragmentada e, com isso, dificiimente consegue-se perceber as questbes sociais e

ambientais como indissociaveis; além disso, dificimente sdo reconhecidas e
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valorizadas no contexto educacional e nos processos formativos. Dos sete
professores entrevistados, quatro entenderam que as questfes sociais e ambientais
nao estavam presentes nos processos formativos, dois julgaram que sim, e um nao
respondeu a questdo. Em relacdo aos cinco gestores entrevistados, dois
acreditavam que ainda era preciso avancar, pois elas ndo estavam presentes, dois
responderam que as questdes sociais e ambientais se fizeram presentes, e um nao
respondeu. Assim, dos 12 entrevistados, quatro responderam que as questbes
sociais e ambientais estavam presentes nos momentos formativos. Apenas dois
gestores indicaram que as questbes sociais e ambientais deveriam estar mais
presentes nos momentos formativos, referindo-se as questfes relacionadas as
condicBes precéarias de vida dos estudantes e da comunidade em que estes se

inserem. Um desses gestores assim se manifestou:

7

Eu acho que ainda € muito s6 na questdo da conversa, mesmo
porque na prética ndo. Acho gue precisaria mais até porque a gente
estd em uma escola em que essas questbes sociais e ambientais
elas sdo bem problematicas ainda pra n6s. (ENTREVISTA, G 02).

Cabe ressaltar que a maioria dos professores fez referéncia ao
desenvolvimento das questfes sociais e ambientais a partir do seu entendimento,
sem prévia discussdo ou esclarecimentos. Esse era 0 meu objetivo, partir do
entendimento deles para tais questbes, 0 que pode ser acompanhado no relato a

seqguir:

Isso é uma coisa que eu acho que falta as vezes na reunido, por que
0 [gestor] fala muito nisso, da gente sempre pensar no ambiente que
nossos alunos vivem, no contexto de vida de cada um, e considerar
isso tudo no momento de trabalhar com eles, e as vezes a gente
consegue e as vezes ndo. (ENTREVISTA, P 02).

E importante destacar que a formagdo continuada apresenta o potencial para
gue as questbes sociais e ambientais sejam discutidas e repensadas em uma
vertente critica. Entretanto, ao trabalhar apenas com a proposicdo dessa
constatacdo, de “sempre pensar no ambiente que nossos alunos vivem, no contexto
de vida de cada um”, corre-se o risco de torna-la um “lugar comum”, causando

desinteresse e possiveis banalizagfes.
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Cabe esclarecer que os participantes da pesquisa nao foram questionados
diretamente acerca da temética da educac¢do ambiental, pressupondo que, para uma
compreensao e entendimento especifico, seria importante e necessario o
desenvolvimento de estratégias para fomentar sua discussdo nos processos de
formacao continuada, ndo sendo o objetivo a que este estudo se propos.

Buscando a aproximacdo com as abordagens da educac¢do ambiental critica,
foi apresentado aos sujeitos participantes, no momento da entrevista, um
guestionamento a respeito de alguns termos, como dialogo, coletividade, relacdes
sociais e ambientais, participacdo, cidadania e autonomia. A pesquisadora, ao citar
tais palavras, questionou os docentes e gestores se as julgavam presentes ou
ausentes nos encontros de formacdo continuada. Isso foi realizado com base na
ideia de Contreras (2002), no sentido de que o ensino, sendo um oficio, ndo pode
ser definido apenas de uma forma descritiva pela pratica dos professores que
acontece na sala de aula, uma vez que a docéncia nédo se define apenas pela sua
materialidade, mas também por suas aspiracoes.

A seguir, alguns desses questionamentos serdo apresentados com a
finalidade de ressaltar como tais termos vém sendo apropriados e compreendidos no
contexto da educacédo integral, o que torna possivel pensar as posturas, tanto
individuais quanto coletivas, do grupo investigado, apontando para a potencialidade
gue a educacdo ambiental critica possa ter ou vir ter no espaco formativo.

As questbes apresentadas ndo sao vividas apenas nos momentos formativos,
mas € nele que elas se desvelam com mais intensidade. Assim, a formacao
continuada constitui-se em um espago que oportuniza a emergéncia de questdes
relacionadas a educacao ambiental, provocando pensamentos e acdes individuais e
coletivas. Essas tematicas (diadlogo, coletividade, relacdes sociais e ambientais,
participacdo, cidadania e autonomia) serdo abordadas também na categoria
analisada no capitulo 7, jA& que os sujeitos fazem referéncias a elas ao se
posicionarem sobre o processo formativo vivenciado na escola.

No que diz respeito a coletividade, os professores demonstraram opinides
divididas, pois quatro ndo a perceberam, enquanto trés entenderam que ela estava
presente nos encontros de formacgéo, poréem com algumas ressalvas. Os gestores
também apresentaram opinides diferenciadas, pois dois ndo perceberam a presenca

da coletividade, um a julgou presente e dois ndo responderam.
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O desenvolvimento de praticas coletivas esta relacionado ao enfrentamento
da cultura do isolamento, o que serda abordado no capitulo sobre a Formacédo
Continuada.

Acerca do termo dialogo, seis professores entenderam que ele estava
presente nos processos formativos e um deles ndo respondeu a esse
questionamento. Da mesma forma, a maioria dos gestores também afirmou a
presenca do dialogo, pois trés responderam que o perceberam, enquanto dois
responderam que nao.

De acordo com Freitas et al (2014), o dialogo, na perspectiva freireana, ocorre
na experiéncia da palavra e da escuta, em um movimento mutuo de aprendizagem
gue convoca a partilha de saberes para ser mais com o outro. Nesse sentido, 0
dialogo promove a aproximacdo de realidades distintas da mesma forma que
promove o reconhecimento do outro em sua alteridade, de forma solidaria, e nao
como uma relagédo de dominacdo, mas de forma cooperativa.

Brandao (2014, p. 267) afirma que o dialogo pode ser considerado como a
méaxima da educacdo, o absoluto, que deve ser pensado “nunca como algo
instrumental, como um meio para se chegar a algo, pedagoégica ou humanamente.
Pois o0 didlogo ndo é um método e ndo € uma estratégia. Ele € uma finalidade.”
Nesse sentido:

Estimular o exercicio do didlogo é um desafio e uma necessidade
para a educacdo ambiental que queremos realizar: aquela que
fortalece e confere autonomia e confianca aos individuos, que
promove a coexisténcia equilibrada entre as realidades e contextos
pessoais e coletivos, entre o moderno e as tradicdes, entre a
tecnologia e os saberes tradicionais e populares. O didlogo é uma via
de acesso para a democratizacdo das identidades e saberes
diversos. (LUCA et al, 2012, p. 591).

O dialogo apresenta-se como uma das instancias que se tornaram presentes
e significativas no contexto de pesquisa, sendo compreendido e vivido de diferentes
formas e com interpretacdes e usos bastante divergentes, ainda que a maioria tenha
a compreensdo de sua existéncia na escola e, especificamente, nos processos
formativos.

Uma das vertentes em que o dialogo se apresenta relaciona-se pela forma
COmo 0s gestores abrem espaco para que a comunicacao seja veiculada no espaco
escolar. Isso pode ser visto nos dois relatos de professores a seguir:
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Tem espacos, tem essa oportunidade, existe o didlogo, mas também,
eu acho que estamos no meio do caminho, sabe, por exemplo, de
forma individual, eu tenho essa impressdo de que em outra escola
nao teria tanto, a gente tem a liberdade de chegar para o diretor,
vice-diretor e falar as coisas, muitas vezes, parece que quase um
debate assim, a opinido dos professores com a opinido da gestéo,
mas isso, mas aquilo. As vezes ndo d4 em nada, mas eu me sinto na
liberdade de falar. (ENTREVISTA, P 04).

Em outra manifestacdo, um professor ressaltou que ha uma abertura ao
dialogo, contudo ainda esté restrita ao “ouvir sem ser escutado”. Outros professores
se posicionaram de igual maneira, enfatizando que existe a oportunidade, a abertura

ao didlogo, porém nem sempre ha efetivamente uma escuta. Segundo um deles:

Acho que se tem bastante, todo mundo, pelo menos eu, sempre
encontro os espacos pra falar e discutir, embora, eu acho assim, que
sempre que se fala alguma coisa que ndo vai ao encontro dos
interesses ou das ideias de quem planejou a formacéo, tu é atacada
sim, nada pessoal [...], mas quando a gente fala: eu ndo concordo
com tal coisa, ou eu penso diferente, eles respondem, entdo vamos
pensar. E, eu acho que ha esse didlogo, as vezes. A gente tem a
oportunidade de falar, a gente é escutado, mas nao é ouvido,
digamos assim muitas vezes. (ENTREVISTA, P 02).

Ao mesmo tempo, um dos professores expressou sua percepcao acerca da
falta de oportunidade, nos encontros formativos, para verbalizar e dialogar sobre
seus posicionamentos. O didlogo a seguir exprime sua opinido, bem como a

resposta de um dos gestores:

Vocé precisa [dirigindo-se ao gestor] dar aos professores a
oportunidade de falar, eu sinto falta de falar. Na reunido de quinta-
feira a gente ndo tem oportunidade de falar, porque sé vocé fala.
Vocé vai la pra frente e s6 vocé fala, fala, fala, fala e quando a gente
quer falar acabou o tempo, tem que tomar café. (ENCONTRO DE
FORMACAO CONTINUADA, P 08, 07/05/2016).

Ah, gente, vocés me desculpem, mas eu queria contar tanto tudo que
eu vi e vivi l4 [referindo-se as viagens]. Vocés me desculpem se eu
fiz assim, acabei falando demais, mas a vontade que eu tenho de
partilhar, de dizer tudo o que eu vi la e realmente eu posso ter agido
assim, peco desculpas pra vocés. (ENCONTRO DE FORMAGCAO
CONTINUADA, G 04, 07/05/2016).

Nessas manifestacdes, é possivel perceber que professor e gestor buscaram

alinhar a maneira como o dialogo vem sendo conduzido nos momentos formativos.
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O docente alertou para os perigos que uma fala impulsionada por um desejo pessoal
pode difundir a compreensdo de uma néo cooperagcdo e nao participacao, pois, no
caso, o exercicio do diadlogo estava sendo relacionado apenas a fala, e ndo ao olhar
e a escuta do Outro. Por vezes, no processo de formacéo continuada, professores
e/ou gestores afoitos pela necessidade de falar, acabaram fazendo com que o
dialogo perdesse seu sentido de interagdo e construcao coletiva. Para Freire (2011,
p. 109):

(...) o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em
gue se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um
ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.
(.) E um ato de criacdo. Dai que ndo possa ser manhoso
instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos
dialogicos, ndo a de um pelo outro.

Sobre a existéncia da participacdo nos processos formativos, cinco
professores demonstraram esse entendimento, no entanto, dois n&o perceberam, no
processo, a participacdo efetiva. Os gestores, em sua maioria, também a
perceberam presente, pois quatro responderam sim, apenas um julgou ser
necessario melhorar a participacao.

Pensar as questdes da participacdo coletiva requer citar as condi¢cdes
histéricas que constituem a participacdo, uma vez que seu principio provoca
inumeras reflexdes, pois vivemos em uma sociedade que possui discursos “ditos”
democraticos e participativos. Contudo, ainda é possivel perceber que os niveis e
oportunidades de participagcdo encontram-se limitados e conduzidos néo a partir da
Otica da inclusdo social, como possibilidade de abertura para que todos os
segmentos possam ter a oportunidade de exercer seu papel de cidaddo, mas pelo
viés de atendimento a um principio muito mais ideoldgico e tedrico, cumprindo o que
estd posto em documentos e formalizacbes, e, na maioria das vezes, essa
participacdo ocorre de forma mascarada, abarcando concepcdes e praticas de

manipulagéo e controle social. Conforme Tristdo (2005, p. 259):

A participagdo é um conceito polissémico, pois envolve sociedade,
cidadania, ética, justica, bem como educacdo popular e movimentos
sociais, desigualdade e exclusédo social. Se ndo considerarmos todo
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esse campo semantico, podemos incorrer no risco de nao
reconhecer sua principal énfase que, como a solidariedade, é ético-
politica.

Os espacos de participacdo na vida social encontram-se pouco ocupados ou
reivindicados. A participacdo, na tomada de decisdes e no posicionamento acerca
das situacdes cotidianas da vida, encontra-se esvaziada. Os espacos de
participagao coletiva acabam sendo abandonados, demonstrando a ndo-participagao
na vida social, o que, segundo Sorrentino (1991), se deve a situacdo econdémica da
populacdo, que, em busca de melhores salarios, convive com uma grande
sobrecarga de trabalho, ndo encontrando espacos para a participacdo em qualquer
atividade. Além disso, o autor enuncia, como fator de dificuldade, a participacéo pela
prioridade de fatores cientificos, e ndo valorizando a dimensdo das questbes
existenciais nesses espacos.

A participacdo € anunciada no Programa Nacional de Educacdo Ambiental,

atraves da Lei 9795/99, que prevé:

IV - O incentivo a participacao individual e coletiva, permanente
e responsavel, na preservacao do equilibrio do meio ambiente,
entendendo-se a defesa da qualidade ambiental como um valor
inseparavel do exercicio da cidadania. (BRASIL, 1999b, p. 2).

E preciso construir elementos que efetivem nos sujeitos a vivéncia da
participacdo e, a partir de praticas - em diferentes niveis e instancias sociais -,
possibilite a eles experienciar e assimilar a necessidade de se organizarem para
obter a transformacdo das estruturas sociais, politicas e econémicas, focalizando
aspectos politicos e estruturais da sociedade. De acordo com Gadotti (1997, p. 49)
“A participacdo e a democratizagdo num sistema publico de ensino é a forma mais
pratica de formacdo para a cidadania. A educacdo para a cidadania da-se na
participagéo no processo de tomada de decisdo.”

A partir do pensamento do autor, € possivel ressaltar as vivéncias coletivas
que fortalece a sociedade civil, sejam elas em associacbes ou em campanhas e
programas que possibilitam, em longo prazo, democratizar a vida e as acbes
conjuntas, ou seja, o efetivo exercicio da cidadania e a diminuicdo das
desigualdades sociais. A participagcdo, em muitos momentos, torna-se sindbnimo de
empoderamento, pois h4 uma parcela muito grande da populacdo que tem poucas
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oportunidades de participar, escolher, decidir e opinar sobre as questbes que
incidem diretamente sobre sua vida.

A escola € um local proficuo para estudantes, professores e gestores
vivenciarem momentos que potencializem a livre acgdo participativa, tanto em
conselhos escolares quanto na formulacdo de regimentos, projetos politicos
pedagdgicos, entre outros. Sorrentino (1991, p. 50) afirma que:

A patrticipacao passa a ser finalidade e viabilidade da educacao, mas
acima de tudo uma estratégia para superar o sentimento de
distanciamento ao qual nos relega uma enormidade de fatores da

s

vida moderna. Para que se supere esse "distanciamento", é
necesséario ir ao centro do individuo e trabalhar seus valores
fundamentais, entdo € necessario que a participacao esteja calcada
na percepcdo da importancia disso e promova sistematicamente a
discussdo e o questionamento desses valores.

Nesse sentido, tanto Gadotti (1997) quanto Sorrentino (1991) compartilham
da opinido de que a participacdo esta presente nos momentos formativos. Porém, o
fato de estar presente nesses momentos nao significa apresentar-se no mesmo nivel
para todos os atores do processo de ensino-aprendizagem. Segundo a opinido de

um professor:

Temos a discussdo, mas que é uma determinada participagdo, nés
nao escolhemos, ndo participamos na escolha, do que seria
trabalhado, ou do que seria discutido, mas muitas vezes como somos
um pouco mais, entra nossa autonomia, voltamos para aquilo que a
gente quer, direcionamos 0 assunto para aquilo que a gente quer,
professor faz bem isso. (ENTREVISTA, P 06).

O professor em questdo fez uma distincdo nos niveis de participacdo, quando
pontuou que teve a liberdade de participar dos momentos formativos, mas que essa
participacdo ndo se estendeu a organizacao da formacao.

Quando questionados acerca da palavra autonomia, cinco professores
responderam que ela ndo se fez presente no processo de formacao continuada, e
dois acreditam que houve autonomia. As respostas dos gestores coincidem com as
dos docentes, sendo que quatro nao identificaram a presenca da autonomia,
engquanto um afirmou sua presenga na formacéao continuada.

De acordo com Gadotti (1997), ideias contidas na Constituicdo Federal de
1988, como o “pluralismo de ideias e concepg¢des pedagogicas” e a “gestao
democratica” do ensino publico, configuram-se como os fundamentos da autonomia
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no contexto escolar. De acordo com autor, autonomia se refere a criacdo de novas
relacbes sociais em contraponto as relagbes autoritarias, pois “nao significa
uniformizacdo. Autonomia admite a diferenca e, por isso, supde a parceria. SO a
igualdade na diferenca e a parceria sdo capazes de criar o novo.” (GADOTTI, 1997,
p. 47).

Assim, a autonomia, na opinido da maioria dos professores e gestores, nao
esta presente no contexto de formacao continuada. Segundo Gadotti (2000, p. 07),
na sociedade atual:

Torna-se fundamental aprender a pensar autonomamente, saber
comunicar-se, saber pesquisar, saber fazer, ter raciocinio légico,
aprender a trabalhar colaborativamente, fazer sinteses e elaboracdes
tedricas, saber organizar o préprio trabalho, ter disciplina, ser sujeito
da construcdo do conhecimento, estar aberto a novas
aprendizagens, conhecer as fontes de informacgéo, saber articular o
conhecimento com a pratica e com outros saberes.

Nesse contexto, desenvolver a autonomia é muito mais do que escolher por
qual atividade se deseja iniciar, ou escolher quais atividades do livro que serao
copiadas. Autonomia € uma palavra de origem grega e significa autogoverno,
governar-se a si proprio. A dimensado da autonomia, nesse sentido, eleva-se a um
trabalho que efetivamente coloca o estudante como responsavel por essa
construgdo do conhecimento, o professor como mediador/orientador, e a escola
como meio de producédo de cultura e de oportunidade de estabelecer relagdes,
resolvendo conflitos e distribuindo atividades préaticas. Autonomia constitui-se em um
dos trés pilares que embasam a proposta da escola e, de forma recorrente, esta
presente nos dialogos e discursos de slogans de reformas educacionais, politicas e
até mesmo nos discursos dos professores, ao se referirem a sua prética.

No que diz respeito a autonomia dos professores, Contreras (2002, p. 197)
ressalta que ela ndo deve ser entendida como uma capacidade que os individuos
tém, nem um estado ou um atributo das pessoas, mas a define como “um exercicio,
uma qualidade da vida que vivem”, como uma construcdo permanente e
circunstancial em uma pratica de relacbes. E o autor segue dizendo que “a
autonomia profissional € uma construcdo que fala tanto da forma pela qual se atua
profissionalmente como dos modos desejaveis de relacdo social.” (CONTRERAS,
2002, p. 197).
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Assim, a constru¢cdo da autonomia pessoal profissional estd imbricada a
construcdo de valores e praticas cooperativas que nunca acontecem em um
contexto de isolamento e ndo se estabelecem de forma fixa, mas ocorrem em meio

as relacbes com as pessoas com as quais se compartilha o trabalho.

Quando os processos de decisdo do que se deve fazer na escola
excluem os professores, ou lhes impdem os limites de suas
competéncias, o que deve decidir ou ndo, excluindo também a
participacdo social e estabelecendo como Unicos interlocutores os
aparelhos da administracdo, estamos diante de um tipo de relacéo
gue sO estimula a obediéncia, ou ao contrario, o engodo e a
desobediéncia, mas dificiimente a autonomia, compreendida como
busca de compreensdo, de livre interpretacdo responsavel dos
diferentes interesses sociais, pedagogicamente considerados.
(CONTRERAS, 2002, p. 219).

Sobre a questdo da cidadania, trés docentes perceberam sua presenca nos
encontros formativos e quatro nao responderam esse questionamento. Trés
gestores identificaram a presenca da cidadania nos encontros de formagéo, e dois
deles ndo responderam.

Baseados nas ideias de Nilda Alves Ferreira (1993), em seu livro Cidadania:
uma questdo para a educacao, Castro e Baeta (2005) ressaltam os ideais da autora
acerca da cidadania, apontando que esta ndo pode estar associada apenas aos
direitos e deveres dos cidaddos e, apesar de sua origem nas classes sociais, ndo
pode ser pensada de forma abstrata, desvinculada do desenvolvimento da
sociedade.

Desse modo, os conceitos de participacdo, coletividade e autonomia estéo
intrinsecamente relacionados a democracia e a educacdo para a cidadania.
Segundo Jacobi (2003, p. 197, 199):

Quando nos referimos a educacao ambiental, situam-na em contexto
mais amplo, o da educacédo para a cidadania, configurando-a como
elemento determinante para a consolidacdo de sujeitos cidadaos. [...]
A educacdo para a cidadania representa a possibilidade de motivar e
sensibilizar as pessoas para transformar as diversas formas de
participacdo em potenciais caminhos de dinamizac&o da sociedade e
de concretizacdo de uma proposta de sociabilidade baseada na
educacao para a participacao.

Num apanhado geral sobre as unidades de analise desta categoria, destaco
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gue as questbes sobre a dialogicidade, a participagédo, a cidadania e a autonomia
foram vinculadas, pelos sujeitos investigados, a questdes sociais e ambientais em
uma perspectiva critica da Educacdo Ambiental, estando sempre presentes nos
encontros de formacgdo continuada na escola. Nesse sentido, 0s encontros
formativos vivenciados podem promover e impulsionar a Educagdo Ambiental e a
Educacédo Integral, uma vez que ambas se constituem teméaticas oficiais dos
documentos da escola, bem como de seus discursos, questionamentos e
proposicoes.

A seguir, serdo apresentadas as discussfes e andlises da categoria Roteiros
Tematicos.
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6 ROTEIROS TEMATICOS

“Vocé poderia me dizer, por favor, qual caminho eu devo
seguir? Isso depende muito de onde vocé deseja chegar”
Lewis Carroll

Neste capitulo serdo analisados os dados das unidades que compdem a
categoria Roteiros Tematicos, que sao: “Conhecer as experiéncias de outras
escolas” e “Os (des)compassos dos gestores e dos professores na (des)construcéo
dos roteiros.”

A escola investigada apresenta em seu PPP e no Regimento, como
embasamento tedrico-metodologico, 0s roteiros tematicos e 0s projetos de
aprendizagem, nos respectivos blocos, como orientacdo para a pratica docente,

conforme expresso a sequir:

Os blocos iniciagéo | e Il trabalhardo com a elaboragéo de Projetos
de Aprendizagem. Os demais blocos, Consolidacdo I, 1l e i,
trabalhardo através de Roteiros Tematicos, com objetivo de
desenvolver autonomia e resgatar possiveis dificuldades e
habilidades ainda ndo desenvolvidas.” (RIO GRANDE, 2015a, p.
19).

A definicdo de roteiro, segundo o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, é

a seguinte:

s.m. 1 MAR publicagdo com descricdo minuciosa de pontos e acidentes
geograficos de regibes costeiras ou ilhas; 2 itinerario ou descricdo
minuciosa de viagem; 3 indicacdo e localizacdo de ruas, parques e pracas
de uma cidade; 4 guia (manual); 5 relacdo de tdépicos mais importantes a
serem abordados em apresentacdo oral ou escrita, discussdo; 6 o que
regula procedimentos ou atos, norma, regra, regulamento; 7 texto que
resulta do desenvolvimento do argumento de filme, video, novela, programa
de radio ou televisdo, peca teatral, etc. (HOUAISS, 2001, p. 2477).

Assim, aproximando seu significado ao contexto educacional, é possivel
nomea-lo como uma rota a ser seguida, um caminho a ser trilhado a partir de uma

tematica de interesse do ‘“viajante/estudante”, e com a orientagdo de um

% Faz-se necessario complementar a informacé@o de que o bloco de Desenvolvimento | também é
trabalhado a partir dos roteiros tematicos, ideia que ndo ficou expressa no documento, devido sua
construgdo ser anterior a implementacao deste adiantamento na escola.


http://kdfrases.com/frase/129583
http://kdfrases.com/frase/129583
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“adulto/profissional”’, o professor. Nesse contexto, as aprendizagens podem
acontecer de distintas formas, pois estéo relacionadas a rota a ser estabelecida pelo
estudante na escolha dos temas a serem investigados. No estabelecimento do
roteiro, ha o protagonismo do estudante, que elenca qual assunto tem interesse em
conhecer, qual rota quer trilhar, consistindo o trabalho docente em acompanhar,
orientar e avaliar, de forma conjunta com o estudante, esse processo.

Essa rota, caminho ou trajeto, alinhado por um tema, pode ser implementado
de distintas maneiras, pois a proposta metodoldgica da escola investigada intitula-se
“Roteiros Tematicos”, que, de forma ampla e genérica, supde inUmeros caminhos e
possibilidades, porém, como sugere Carroll (1865), € preciso ter clareza de onde
pretende chegar, sendo corre-se o risco de perder a direcdo ou perfazer outro
itinerario, o que podera levar a outro caminho, objetivo e resultado.

No exercicio de elucidar esses caminhos que constituem o que vem sendo
denominado de “roteiro”, & possivel identificar a presenca de tendéncias
pedagdgicas®, tanto da pedagogia liberal quanto da pedagogia progressista,
(LIBANEO, 1990) nos ideais defendidos na escola investigada, por exemplo, por

meio de seus documentos oficiais:

[...] busca a construcao de cidadaos criticos e participantes, capazes
de agir na transformacédo da sociedade. Para isso € necessario que o
conhecimento seja assumido de uma forma interativa, compartilhada,
incentivando a pesquisa, através dos Projetos de Aprendizagem e
Roteiros Tematicos. (RIO GRANDE, 2015a, p. 12).

A partir dessa citacdo € possivel identificar elementos caracteristicos de uma
pedagogia progressista libertadora, pois esta defende a problematizacdo das
situagdes de vida dos educandos, sendo o contetddo do ensino extraido da realidade
vivida e, por isso, tem como objetivo a transformacao social, através das relacdes do
homem com outros homens e com a natureza, de forma critica e concreta. Tendo
intima relacdo com a educacdo popular, valoriza as ac¢des grupais como
assembleias, discussdes e votacdes, seu maior inspirador € Paulo Freire.

Esta expresso no seu PPP (RIO GRANDE, 2015a) que a escola assume

como processo educacional o instrumento para a formacao de cidadaos conscientes

2 O termo tendéncia pedagogica esta ancorado na ideia de Luckesi (1990, p.53), que a compreende
como “as diversas teorias filoséficas que pretenderam dar conta da compreensao e da orientagcéo da
pratica educacional em diversos momentos e circunstancias da histéria humana.”
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para atuar na sociedade, sendo agentes de suas escolhas, adotando o dialogo para
promocao do processo de ensino e aprendizagem. Pressupde que o estudante &
responsavel por sua formacéo, primando pelo autoconhecimento e pela capacidade
de autonomia intelectual, valorizando seus saberes do senso comum para além da
simples escuta, mas fazendo uso desse conhecimento na aprendizagem de
conhecimentos cientificos. O papel do professor, nesse contexto, seria o de
mediador da construcdo individual e coletiva dos saberes, através de
guestionamentos e provocacfes, criando duvidas e propiciando um ambiente de
trocas e aprendizagens conjuntas entre estudantes e docentes, oportunizando
trabalhos em grupo, desenvolvendo o hébito da pesquisa e, portanto, “a aula
expositiva deixa de ser um instrumento preferencial de transmissao e aquisicdo do
saber, passando a ser um recurso utilizado pontualmente.” (RIO GRANDE, 2015a,
p.19).

A pedagogia liberal renovada progressista, de acordo com Libaneo (1990,
1991), prevé que seja dado destague ao processo de constru¢cdo do conhecimento,
pois ha uma valorizagdo do desenvolvimento de “aprender fazendo” e “aprender a
aprender”, buscando, ainda, retratar a vida através da pesquisa, da descoberta e da
relacdo do meio natural e social.

Ainda nessa perspectiva e também por concepcdes progressistas, é possivel
encontrar, nos ideais defendidos nos Centros de Interesse, desenvolvidos pelo
médico Ovide Decroly no inicio do século XX, entendimentos e inten¢bes que
colocam como aspecto central do processo educacional o interesse e a curiosidade
do estudante. Em seus estudos sobre psicologia infantil, o médico defendeu um
ensino ndo fragmentado nem dividido em disciplinas, mas em torno de temas
centrais de grande significacdo para a crianc¢a, partindo de situacfes reais vividas
por ela. Segundo Bassan (1978), no método de Decroly, a observacdo, as
associacdes de conhecimentos e a escolha do tema pelo estudante, em virtude do
seu interesse, possibilitam abordar um conjunto de nog¢des a aprender, 0 que
propicia também que os sentidos e significados possam ser constituidos a partir do
sujeito aprendente.

Tais ideias também estdo presentes na metodologia do Tema Gerador,
proposto por Freire (2011), que ressalta a necessidade de o aprendizado produzir

sentido ao estudante, devendo estar articulado e tratando de questdes que fazem
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parte das suas vivéncias e aspiracdes. Voltado as classes populares, os ideais do
autor promovem um olhar mais critico e politico ao ato educativo e, portanto,
pressupdem que 0 ensino promova o estabelecimento da relagdo do homem com o
(seu) mundo a partir de fatos concretos que possuam sentido para o educando e,
por isso, com tematicas expressas por ele.

Nesse sentido, os roteiros podem ser considerados como uma forma de
aproximacao e expressao dos ideais contidos nessas tendéncias pedagdgicas, que
buscam valorizar, no ensino, 0 sujeito aprendente, evidenciando um processo
educativo que leve em consideracdo sua capacidade de protagonismo na
aprendizagem, o que pressupde caminhar com o estudante na constru¢cdo do
conhecimento de forma critica, objetivando a transformacdo social. Essas
tendéncias ndo surgem na educacado ou na escola investigada como uma inovacao
recente, mas sao frutos desses embates constantes e estdo intimamente
relacionadas aos movimentos da educacao brasileira e das situacfes historicas e
politicas vividas, pois ndo sdo lineares ou excludentes, mas coexistem de forma
plural.

Distante da pretensdo de tentar compreender essa proposta de roteiros
tematicos na sua totalidade, dada a sua complexidade, as multiplas interpretacdes e
as concomitantes apropriacbes que possibilita, pretendo realizar o exercicio de
analisar o caminho anterior de desenvolvimento dos ideais e caracteristicas dos
roteiros, dando visibilidade as vertentes em que estdo ancorados.

A escola investigada aproxima-se das tendéncias pedagogicas liberal e
progressista, pois demonstra a preocupacao de que os estudantes sejam participes
do processo de aprendizagem, buscando partir do interesse e da curiosidade deles,
preocupando-se com sua formacdo social e emocional para além dos contetdos
escolares.

Desenvolver roteiros tematicos como uma acao inovadora dentro de uma
estrutura que respira em um modelo institucional tradicional € um desafio que esses
profissionais vivenciaram. A questdo dos roteiros tematicos esta relacionada ao
caminho diario a percorrer e este se constitui de forma bastante complexa, pois
reune desejos e entendimento diferenciados, objetividades e subjetividades que

fazem do cenario educacional sempre um interessante universo a ser compreendido.
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A seguir, serdo apresentadas as vivéncias dos roteiros na instituigdo
pesquisada e os desafios que essa proposta suscitou em seus profissionais. Os
roteiros foram estudados, pensados, discutidos e escolhidos como forma de

implementacédo de uma proposta inovadora, baseado nas situacfes vivenciadas.

6.1 Conhecer as experiéncias de outras escolas

Apb6s 0 momento decisivo de expressar a intencionalidade em desenvolver
um processo de ensino-aprendizagem préximo ao que a Escola da Ponte realiza, o
grupo de professores e gestores da escola adotou, como estratégia de consolidacao
das ideias dos roteiros tematicos, conhecer duas escolas publicas que ja
desenvolviam propostas pedagogicas semelhantes a que pretendiam implementar.

Por meio de uma parceria com a SMEd, para contribuir com os custos da
viagem, o grupo de professores e gestores da escola viajou para Sdo Paulo com a
finalidade de visitar duas escolas municipais, Flor-de-Maio e Amarilis?}, que tém
como projeto de escola os pressupostos da escola portuguesa. Elas foram
escolhidas através de uma pesquisa que as apontou como instituicbes inovadoras
em seus processos educacionais. Essas escolas fazem parte das 178 escolas
listadas pelo MEC como sendo exemplos de inovacgao e criatividade na Educacgéao
Bésica.

Assim, em maio de 2015, um grupo de 17 professores viajou para conhecer
essas duas escolas e, no retorno dessa visita, houve um exaustivo exercicio de
repensar, discutir e elaborar as ideias colhidas em suas observacdes, pois o desejo
do grupo era incorporar, no ano de 2016, os principios do roteiro tematico, que foi
delineado conjuntamente nos momentos de formacéo continuada apds o retorno da
viagem.

Segundo um dos gestores® da escola pesquisada, 0 grupo percebeu as
diferencas com a realidade vivenciada na escola Flor-de-Maio, pois o0 espaco
destinado a sala de aula consistia em grandes saldes, com trés professores, dois
monitores e aproximadamente 100 criancas em processo de alfabetizacdo. Nessa

instituicdo, a op¢ado metodologica e didatica adotada foram os roteiros, elaborados

*! Foram adotados nomes ficticios, de flores, para preservar a identidade das instituigdes.
*2 Torna-se importante destacar que as informacdes apresentadas sdo fruto da interpretacdo e do
olhar do gestor na ocasiéo da visita a essas duas instituicées de ensino.
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pelos professores que utilizam, como ferramenta para o planejamento, a midia digital
Google drive, um servico de armazenamento virtual gratuito que permite criar, editar
e compatrtilhar documentos e arquivos com outras pessoas. Porém, os momentos de
formacdo continuada apresentam-se como uma dificuldade, haja vista ainda néo
possuirem tempo de hora-atividade, e, por isso, essa ferramenta possibilita o
planejamento.

Contudo, mesmo para essa criacao coletiva on-line, € necesséario tempo de
dedicacéo, pois o fato de oportunizar que o outro tenha acesso ao documento e nele
possa fazer alteragbes nédo significa que o tempo destinado a essa construgao seja
realizada na escola, uma vez que ndo possuem tempo de hora-atividade. Segundo o
mesmo gestor, os roteiros ndo sdo um aglomerado de atividades, pois mesmo tendo
um tema de pesquisa e muitos questionamentos acerca da aprendizagem sao
utilizados nas atividades e exercicios termos como explique, justifique, comente,
entre outros, evidenciado a interacdo com a construcéo do conhecimento.

Na escola Flor-de-Maio ha uma caracteristica bem marcante que se refere a
relacdo com a comunidade, apresentando o engajamento das familias nas
transformacdes que foram feitas e alavancadas pelo diretor apos reincidentes
episddios de violéncia, mortes, assaltos e pichacdes: “Os professores que quiseram,
ficaram; os que ndo aguentaram, sairam”. O gestor comentou que os professores
gue permaneceram na escola Flor-de-Maio realizaram as mudancas metodologicas

na instituicdo da seguinte forma:

Eles comecaram assim, se reuniram por tematicas, o que mais
chamava atencdo dessas criancas, o que eles ja tinham feito e tinha
dado grandes resultados. O que tinha dado certo, o que tinha
movimentado, 0 que tinha feito os pais irem a escola. Eles
comecaram por ai, e perguntaram para as criangas o0 que gostariam
de aprender. (ENTREVISTA G 04, 02/05/2016).

As mudancas foram impulsionadas a partir de praticas bem-sucedidas que ja
haviam sido realizadas na escola, apostando na valorizacdo das experiéncias e
tentativas de sucesso da propria instituicao.

Na outra instituicdo visitada, a escola Amarilis, 0os roteiros sado elaborados
pelos professores e entregues aos estudantes. Estdo organizados por tematicas e,
segundo o gestor enfatiza, “é feito para e ndo com os estudantes”, constituindo-se

em “diretrizes do que precisam desenvolver por objetivos e onde podem pesquisar.”
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(ENTREVISTA G 04, 02/05/2016). As criancas e jovens devem realizar, ao longo do
ano, aproximadamente 18 roteiros, previamente elaborados. Os estudantes podem
escolher por onde comecar sua realizacao.

De acordo com o mesmo gestor, “[...] foi a partir dessas visitas que veio a
ideia do roteiro.” (ENTREVISTA G 04, 02/05/2016). Fato que € confirmado por um
dos professores:

A [cita 0 nome do colega] foi nessa viagem e nds estavamos
entrando aqui e ndo sabiamos nem por onde comecar, ela me disse:
olha, eu tenho um roteiro [...] vamos dar uma olhada! E ai a gente
abriu na internet e eu peguei um que se assemelhava, e a gente
sentou e 0 nosso primeiro roteiro ficou muito parecido com este, [...]
até na estrutura a gente estruturou que nem ele, e ai no segundo é
que a gente mudou. Porque a gente ndo gostou. (risos)
(ENTREVISTA P 10, 02/05/2016).

E o gestor complementa:

As gurias acharam ele muito engessado, depois que a gente viu
como era mostrado la e que foi derivado desse professor e que era
pai de aluno e que fez todo esse envolvimento com a escola, a
gente, quando retornou, também a gente ndo gostou, porque a gente
viu como eles faziam. A diferenca deles € que a crianca tem
liberdade de iniciar por onde ela quer, tem a liberdade de fazer onde
ela quer e que tem as rodas de conversa, que tu vai analisando toda
semana o quanto esse roteiro estd andando e o por que esse roteiro
nao esta andando. (ENTREVISTA G 04, 02/05/2016).

Segundo o relato de outro professor, ao se referir a visita realizada no ano

anterior, “A ideia do grupo era fazer adaptacdes e avancar na proposta que
conhecemos em S&o Paulo, uma delas se organizava por disciplinas e queriamos
roteiros interdisciplinares.” (ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA/
PLANEJAMENTO, P 02, 16/06/2016).

Como é possivel perceber no relato do Professor, logo que retornaram de Sao
Paulo os professores rio-grandinos desejaram e escolheram ir além do que viram e
ouviram, e, buscando aperfeicoar o que apreciaram, analisaram a partir dos seus
referenciais as experiéncias educativas conhecidas, o que demonstra a capacidade
critica e criativa de um grupo de profissionais da educacdo que ndo deseja
reproduzir, mas reinventar a partir do que julga pertinente e eficaz no processo de

construgdo do conhecimento em uma escola de educagéo integral. O objetivo foi
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definido a partir do ano de 2016: elaborar roteiros interdisciplinares, com tematicas
do interesse dos estudantes.

Quase um ano apOs essa visita, e ainda com o objetivo de conhecer
experiéncias inovadoras proximas do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola
da Ponte, um dos gestores da escola retornou a Sao Paulo em abril de 2016, dessa
vez sozinho, para participar de uma vivéncia transformadora, como € chamada a
visitacao realizada durante uma semana em uma Organizacdo Nao Governamental
(ONG), que nomeio de Agaphantus®®. Nessa experiéncia, o gestor teve a
oportunidade de vivenciar a fluidez e a dinamicidade dos roteiros tematicos de
estudos, haja vista a experiéncia ja consolidada dessa instituicao.

O encontro de formacéo continuada apds o seu retorno foi dedicado a contar
a sua experiéncia na ONG, ocasido em que percebeu o seu préprio encantamento
pela proposta. A formagé&o iniciou com 0 seguinte questionamento: “Bem, entdo eu
VOou iniciar com uma pergunta, por que o grupo acha que fui em Sao Paulo
diretamente no Agaphantus? Por que que vocés acham que eu fui no Agaphantus?”
(ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, G 04, 28/04/2016).

E, durante o encontro de formacao continuada, os docentes responderam o

seu questionamento da seguinte forma:

P 11: Trocas de experiéncias de 14, tu foste |4 ver para pegar
experiéncias, mais sugestdes de melhorar aqui também.

P 14: Penso o mesmo que eles, eu acho que fostes la para vivenciar
novas experiéncias, ter novas ideias também, ver o que esta
acontecendo, trazer novas ideias.

P 02: Algo parecido com o que a gente fez ano passado, a gente foi
nas escolas de Sao Paulo para ter ideia de perceber, assim, que a
gente estava fazendo, estava no caminho certo ou ndo. Eu acho que
tu foste ver se 0 que acontece aqui acontece la também.

Os professores acreditam que a experiéncia realizada pode contribuir para
aperfeicoar e repensar o trabalho desenvolvido na escola, entendem que essa
proposta ja estd consolidada naquela ONG, que possui tempo de atuacdo e de
experiéncia na sustentacdo da proposta desenvolvida. Os docentes ressaltaram que

a situacao vivenciada pelo gestor pode colaborar para desenvolver e enriquecer

28 Também foi adotado o nome ficticio da flor Agaphantus para preservar a identidade da instituicdo
citada.
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suas praticas cotidianas. Interessante notar que um professor (P 02) acredita que a
visita ocorreu pela busca de similaridades, “0 que acontece aqui, acontece la
também”, e compara essa viagem com a viagem anterior, as instituicoes escolares
de Sao Paulo, para saber se “a gente tava fazendo no caminho certo ou nao”. Qual é
o caminho certo? O caminho néo é unico e reinventado pela equipe escolar? A partir
de que pressupostos estdo definidos os certos e errados dessa construgdo? A
resposta a essa questao vem de fora a partir da avaliacdo e comparacdo com outras
instituicdes ou esta dentro da instituicdo na discussdo com os pares?

Outros professores também responderam ao questionamento do gestor sobre
0s possiveis motivos que o levaram a visitar a Agaphantus. Um deles disse, “eu
acho que tu poderias explicar melhor qual foi essa instituicdo que tu visitastes, eu sei
que foi em Sdo Paulo, em algum lugar mas eu nao sei que lugar & esse”.
(ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, P 07, 28/04/2016).

Enquanto alguns professores reconheceram e conceituaram a experiéncia de
Agaphantus como sendo um sucesso, outro professor ndo conheceu essa instituicdo
e, portanto, ndo conseguiu identificar que tipo de trabalho é desenvolvido nela,
resultando, assim, que as questdes propostas no encontro ndao fizessem sentido
para ele.

Essa situacao retrata 0 quanto os professores podem apresentar diferencas
de entendimento e de conhecimento sobre os assuntos tratados no espaco
formativo. Para o sujeito em questdo (P 07), tratava-se do primeiro momento de
dialogo sobre essa experiéncia educativa. Esse professor teve a coragem para se
pronunciar revelando sua necessidade de também interagir no grupo, porém, ainda
nao possuia as “ferramentas” para isso. Portanto, é preciso levar em consideragao
que ha diferentes pressupostos e conhecimentos em um ambiente formativo, ou
seja, 0 que pode ser comum para alguns também pode ser desconhecido para
outros.

Ainda sobre a visita a ONG, outro professor assim comentou: “0 que eu
entendo é que la o trabalho esta mais adiantado, tem mais tempo. Fosse conferir,
n&o copiar.” (ENCONTRO DE FORMACAO CONTINUADA, P 12, 28/04/2016).

Esse professor (P12) fez uma espécie de alerta dizendo que “fosse conferir,
ndo copiar”, opiniao esta que foi destacada pelo gestor, em sinal de concordancia,

ao repetir a frase, e assim chamou a atencdo do grupo. Ao fazer esse apontamento,
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0 docente sinalizou aos demais um ponto importante a ser repensado, que se refere
a adocdo de modelos externos a instituicdo, mesmo quando esses sao sindnimos de
experiéncias bem-sucedidas.

Adotar modelos importados de outras instituicbes pode tornar-se um perigo
latente, tendo em vista a inviabilidade de adotar determinadas préticas, pois cada
contexto possui suas especificidades, que conformam as condicdes para 0 seu
acontecer de maneira Unica e singular. Esse pensamento € endossado pelo
professor José Pacheco, que, em diferentes entrevistas concedidas a midia
brasileira, e também por ocasido de sua palestra proferida no Rio Grande/RS (em 19
de fevereiro de 2014), afirma que: “A Ponte pode servir de ‘protétipo’ para outras
escolas, mas cada uma deve encontrar o seu jeito de fazer” (PACHECO, 2014),
deixando claro que o caminho a ser trilhado deve ser reinventado, e que uma
experiéncia de sucesso pode potencializar a criacdo de referenciais para uma nova
construgcdo, pois ndo se repetem praticas, mas sim compartilham pressupostos
tedricos e metodoldgicos.

Dando sequéncia ao Encontro de Formacdo Continuada (28/04/2016), o
gestor procurou seguir com a narrativa da sua visita a ONG, porém, o0s sujeitos
faziam muitas perguntas de forma simultdnea, e com tamanha ansiedade, que ndo

permitiam a continuidade da apresentacdo conforme os didlogos a seguir:

P 07: E individual de cada aluno, esse planejamento, esse projeto, é
individual de cada aluno? Como se chamam as atividades fixas?
Pode ter 15 projetos? O professor da aula expositiva? Que momento

ele planeja, esse professor? E essa escola é mantida por qual
6rgao?

P 01: Entdo em nenhum momento o professor faz o planejamento,
faz o planejamento ‘bom, hoje eu vou trabalhar fragbes, entdo vou
planejar as fragbes’, é so6 a partir do interesse deles, do projeto de
cada um?

G 01: O professor atende 15 alunos, 15 projetos, tu tens que estar
por dentro do assunto, por exemplo, fulaninho quer levar a vé pra
viajar de navio. Tu tens que ta por dentro de varias coisas, no
momento que esse professor parar para se organizar, para buscar
esse conhecimento que as vezes ndo tem, ndo planeja, como passar
para esse aluno? Em que momento? Existem momentos de reunides
de planejamento?

P 09: Como é que eu sei, eu sozinha na minha disciplina, o que eu
posso encaixar de Historia, de Matematica, de Ciéncias, de Musica,
de Artes?
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As duvidas e indagacBes apresentadas pelos sujeitos demonstram sua
apreensdo em relacédo a proposta, que se apresenta como algo distante, diferente e
obscuro aos seus olhos. Nao é possivel compreender um contexto diferenciado de
educacdo avaliando a partir de estruturas proéprias, por isso o olhar dos docentes
para as exposicoes realizadas € como o de um estrangeiro, que, de longe, tem uma
vaga ideia do lugar a conhecer, mas quando se aproxima ha um estranhamento,
pois ndo o0 reconhece, ndo o0 legitima e ndo compreende suas intencbes e
significados, pois ainda ndo o viveu nem o significou.

A experiéncia vivenciada produziu um impacto a quem nela se inseriu, que
pode ser caracterizado com um significado legitimo, cheio de conviccdes e
aprendizagens, porém individuais, que concedem um olhar, uma interpretacdo e
uma marca que se torna singular e Unica. Expressar, resumir, elaborar e concretizar
essa experiéncia ao outro, que a ela se apresenta como ouvinte e ndo como
participante, torna-se uma tentativa complexa, gerando uma série de indagacoes e
retratando a fragilidade dos sujeitos na tentativa de apropriacdo dessa metodologia.

Ao final desse encontro formativo, um dos gestores promoveu a seguinte

reflexdo ao grupo:

Eu acho que a gente tem muitas dlvidas, mas a gente ndo esta
vendo a nossa realidade. Eu acho que a gente precisa fazer um
encontro onde a gente perceba a nossa escola, que trabalho esta
sendo feito na nossa escola, 0 que nds queremos para a nossa
escola. Tu trouxeste tudo para ndés, é muito valido, mas eu acho
assim: o que os professores que trabalham aqui querem nessa
escola? O que nds queremos? Entdo, eu acho que antes disso a
gente precisa refletir em cima do nosso trabalho, ver o que esta
acontecendo hoje na nossa escola para fazer essa reflexao.

(ENCONTRO DE FORMAGAO CONTINUADA, G 01, 28/04/2016).

BN

Outro membro da gestdo que assistiu a apresentacdo propds que, ao seu
final, fossem pontuados aspectos sobre o funcionamento e implementacdo de
guestbes relativas a propria escola. Infelizmente, em virtude da falta de tempo, as
guestdes propostas para a reflexdo ndo foram pontuadas, impedindo o efetivo
trabalho e a possibilidade de discussao dos roteiros e da proposta da escola.

Interessante destacar que nao presenciei, nos demais encontros formativos,

ao serem abordados os roteiros, nenhum momento em que 0s professores
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expuseram suas vivéncias cotidianas sobre ou com eles, no processo vivido na
escola. Muitos questionamentos emergiram quando eram relatadas as experiéncias
das outras escolas que faziam uso dos roteiros, porém, quando de suas
problematizacbes durante os momentos formativos, as questdes limitavam-se a
aspectos a serem alcancados, como, por exemplo: onde queremos chegar? O que
podemos aperfeicoar da proposta, o que ela indica e pressupde? Contudo, ndo era
apontado o que efetivamente acontecia no momento da acdo concreta em sala de
aula, em relacdo aos roteiros e aos projetos de aprendizagem. As opinides dos
professores sobre os roteiros foram obtidas em dois momentos: através das
entrevistas, no final do processo de pesquisa, e nas reunides de planejamento.

Diante disso, questionava-me sobre o0s roteiros e suas tentativas de
implementacéo, bem como sobre as (im)possibilidades na escola investigada.

Para fins de organizacéo desta unidade de analise, irei expor a seguir a forma
como os roteiros foram tratados no tocante a sua apropriacédo e desenvolvimento na
pratica docente, elucidando as vivéncias, as dificuldades e os (des)confortos em
relacdo a eles.

Buscando criar suas proprias maneiras de colocar em acdo uma metodologia
considerada diferenciada, o grupo se organizou e, no ano de 2016, todos os
estudantes da escola realizaram no inicio do ano, no més de marco, um roteiro
tematico, que tratava acerca da tematica da ldentidade, que foi criado pelos
professores e desenvolvido e trabalhado nos diferentes niveis. Apds a realizacéo
desse roteiro inicial, a partir de abril de 2016 o trabalho desenvolvido com os
roteiros, em cada bloco de ensino, ocorreu de maneiras distintas, demonstrando a
apropriacdo de cada grupo de docentes, conforme sera apresentado a seguir.

No grupo de professores do bloco da Consolidacéo Il (4° ano), o trabalho com
0s roteiros ainda estava sendo implementado. Nessa turma havia trés professores
atuando, sendo um professor em turno integral e os outros dois em turnos distintos,
um pela manha e outro a tarde, além do acompanhamento de uma monitora em um
periodo. Na oportunidade em que estive reunida com esses docentes, um professor
apresentou-me o roteiro que estava sendo organizado sobre a Sustentabilidade,
tematica elencada pelo grupo de docentes, pois este € considerado um dos
assuntos mais importantes que os estudantes precisam conhecer e estudar. O

aspecto que me chamou atencdo nessa ocasido estd relacionado com a
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possibilidade de desenvolvimento de um roteiro abordando a Sustentabilidade, pois
proporciona a discussdo de um assunto bastante caro a Educagdo Ambiental, e
possibilita a realizacdo de debates mais aprofundados acerca das questdes sociais e
ambientais, para além de atividades superficiais e pontuais, mas prevendo a
sustentabilidade integrada a pesquisa e a outras &reas do conhecimento. Ao ter
acesso ao esboco desse roteiro, percebi que ele continha atividades de pesquisa,
mas que, principalmente, continha atividades de diferentes areas do saber, desde
leituras de histérias (retiradas de livros e da Internet), exercicios de livros didaticos e
outros criados pelos professores. Segundo o docente, o roteiro ainda nao estava
finalizado, pois a ideia era que os demais colegas pudessem dar mais contribuicdes
para qualificar o material (esse roteiro ndo chegou a ser desenvolvido com o0s
estudantes até o final do periodo de producéo dos dados desta pesquisa).

No bloco de Consolidagdo lll, diferentemente dos outros niveis, ha apenas
uma pedagoga como referéncia para 20 alunos. Em virtude disso, apds o retorno da
viagem ao Agaphantus, o gestor propds iniciar um trabalho piloto com os estudantes
e o professor, em que as criangas e jovens escolheram o assunto que gostariam de
estudar, partindo assim do interesse de cada um para o desenvolvimento do seu
roteiro. Para tanto, houve uma divisdo dos estudantes entre os professores, para o
acompanhamento do trabalho dos jovens. Na ocasido em que estive nesse bloco,
presenciei 0s estudantes realizando copias do livro didatico, exercicios diversos e
leituras escolhidas por eles, alguns resolvidos, outros incompletos, embora copiados
corretamente. O professor continuava sozinho na sala e contava com o gestor para
o0 momento do acompanhamento e atendimento das criangas que estavam sobre
sua tutela. Os estudantes eram chamados para mostrar o trabalho desenvolvido e
guestionados, quando necessario, sobre suas copias e escolhas.

Conheci esse trabalho logo no inicio da minha chegada a escola, quando ele
também passou a ser implementado. Compareci a sala de aula a convite dos
professores. Eles estavam com as criangcas em roda, explicando como seriam
realizados esses roteiros e a importancia da autonomia para sua realizagdo. As
criangas pareciam bastante animadas e ja haviam decidido sobre os assuntos de
seu interesse que seriam pesquisados.

Na reunido de formacado do dia 19/05/16, buscando exemplificar a eficacia do

projeto piloto, o gestor ressaltou que:



187

7

E se é para trabalhar pesquisa, o que uma pesquisa, é feita de
interesse do aluno. O quinto ano, que tem tantas e tantas
dificuldades de estar dentro da sala de aula, a gente fez, distribuiu os
livros eles escolheram os roteiros, estd sendo a nossa primeira roda
de conversa, semana passada, o que eles disseram? (ENCONTRO
DE FORMACAO CONTINUADA, G 04, 19/05/2016).

No relato do gestor, & possivel perceber que ele busca socializar com os
demais professores a experiéncia, que, segundo sua avaliacdo, estd promovendo
oportunidades positivas de aprendizado as criancas e jovens desse adiantamento,
através da pesquisa em livros para escolha da tematica e, apés, para a selecédo de
atividades. Para certificar o resultado positivo dessa experiéncia, o gestor perguntou
ao professor da turma: o que eles disseram? E ele respondeu: “Eles preferem esse
segundo roteiro, que eles escolhem o que eles fazem. Porque eles escolhem.”
(Professor da turma).

No encaminhamento dado pela escola, essa metodologia de trabalho
pressupde que os estudantes elejam a tematica a ser investigada, os exercicios e as
atividades que desejam realizar.

Entre os professores do bloco de Desenvolvimento I, encontrei de forma mais
contundente a problematizacdo dos roteiros, talvez por ter acompanhado os
momentos em que se reuniram para o planejamento. Em diferentes ocasides, e de
distintas formas, os roteiros se constituiram, para esse grupo em especial, fonte de
muitas indagacdes, tentativas, concordancias e discordancias, pois 0S sujeitos
guestionaram sua viabilidade e ndo deixaram de refletir ou buscar compreender as
estratégias de seu funcionamento e uso.

No dia-a-dia da escola, foi possivel perceber o desejo e algumas tentativas de
se realizar um trabalho interdisciplinar, no entanto, cada um realizou o0 seu roteiro
tematico a partir da sua disciplina, com algumas timidas a¢gbes compartilhadas pela
acao de professores interessados em estabelecer relagbes dos saberes de suas
disciplinas, preocupados também com o ensino integral. A maioria dos docentes
trabalhou com os roteiros e com desenvolvimento de suas aulas de forma paralela,
sendo duas atividades distintas.

Além disso, muitos professores também n&o estiveram presentes nas
discussoes realizadas no retorno da viagem a Sao Paulo, nos momentos formativos

de debate e delineamento da proposta da escola, pois foi somente no ano de 2016
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que ocorreu a implementacdo do ciclo dos Anos Finais com a primeira turma de
sexto ano, ou o bloco do Desenvolvimento I.

N&o houve o ingresso de novos estudantes, pois a turma ja estava constituida
pelos estudantes que faziam parte do 5° ano, porém, dos 12 docentes, seis eram
novos, tendo ingressado na escola no ano de implementacdo do sexto ano. Dentre
eles, trés novos na escola e na profisséo, e trés novos na escola.

Para além da tradicional ruptura que a passagem dos anos iniciais para 0s
anos finais traz aos jovens, a chegada de outros docentes de diferentes areas do
saber trouxe novas indagagcdes e questionamentos, ndo somente ao processo de
construgdo do conhecimento com os estudantes, mas ao conjunto da escola, visto
gue eles tencionaram e questionaram a retomada de posicionamentos ja definidos
anteriormente, principalmente no que diz respeito aos roteiros tematicos. Além disso,
seus diferentes olhares trouxeram novas formas de compreender e vivenciar a
proposta da escola, gerando o movimento de repensar oS encaminhamentos e as
praticas que estavam aparentemente definidas.

Almejava-se que esse grupo de docentes, além de desenvolver com
criatividade e inovacgdo as atividades de sua area do saber, que se encontra dividida
em disciplinas com horarios pré-estabelecidos, adotasse a proposta pedagdgica das
atividades dos roteiros que deveriam ser realizadas com os estudantes. Assim,
muitas foram as expectativas depositadas sobre os docentes, que chegaram novos
a instituicdo e nao experienciaram esse processo de amadurecimento junto ao grupo
que ali se manteve. Ha professores que nao vivenciaram a experiéncia do conhecer,
atitude importante e que atravessa o processo inacabado de fazer perguntas, tirar
duvidas, espantar-se, desconstruir ideias pré-concebidas, observar, indignar-se,
entender a viabilidade dentro do contexto de quem a pratica, dialogar a partir do seu
referencial pessoal e profissional com estudantes e professores, e ndo me refiro
somente ao conhecer das instituicdes externas, mas, principalmente, o processo de
conhecimento da sua propria institui¢do.

Mesmo os professores que ja estavam presentes na escola compartilharam
dos mesmos sentimentos, uma vez que esse grupo também se encontrou em
descompasso com a implementacdo da proposta da escola. Nos momentos de
planejamento do grupo que acompanhei, foi possivel constatar que havia por parte

deles muitas davidas e questionamentos sobre a concepcdo e implementagdo do
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trabalho com os Roteiros Teméaticos. Foram apontadas, pelos professores,
discordancias com a forma de planeja-los e encaminha-los, conforme dialogo
abaixo, ocorrido no Encontro de Formacdo Continuada/Planejamento, em
16/06/2016:

P 10: Eu ndo estou mais fazendo roteiro.

P 02: Para mim, a maioria das atividades do roteiro € do livro
didatico. Para mim, roteiro tem que sentar, discutir e montar. Estou
montando um para julho, do assunto que eles quiserem.

P 09: E um apanhado de atividades do livro que d& para o aluno e
diz: toma, faz sozinho!

Nessas manifestacdes, é possivel perceber as discordancias em relacdo ao
trabalho com os roteiros, pois os professores entendem que a préatica, como esta
sendo feita, ndo passa de um apanhado de atividades, cdpias do livro didatico que o
aluno realiza sem ajuda do professor. Na continuidade da reunido, outros didlogos

sobre o trabalho com os roteiros foram registrados, como, por exemplo:

P 02: As ideias principais eu montei, a ideia € que eles sejam
interdisciplinares. Para mim, cada um montar o seu acaba com a
proposta, fica um guia de estudos dirigidos. Nao consigo entender o
roteiro como uma proposta inovadora, um roteiro bem discutido, bem
conversado demora demais, nés ndo temos tempo para isso.

P 04: A gente ndo consegue imprimir, falta tinta. A gente fala sobre
isso nos corredores.

Desse modo, constato o quanto a implementacdo dos roteiros ainda parece
pouco provavel. O tempo e a falta de recursos sado pontuados como dificuldades
para seu desenvolvimento, pois os professores precisam elaborar de forma conjunta
0s roteiros, 0 que requer momentos de planejamento. Ap6s a montagem dos
roteiros, € preciso imprimi-los, para entdo disponibiliza-los aos estudantes. Além
disso, foi ressaltado que a falta de conexdo com a Internet na escola, para utilizar o
Google Drive, € uma barreira para compor 0s roteiros, visto que essa ferramenta
tecnoldgica traria mais agilidade para elaborar e compartilhar o planejamento.

A trajetdria para a elaboracdo de todas as etapas do roteiro requer tempo e
recursos para serem colocados em pratica. Contudo, mesmo no caso dessa escola,

em que o tempo de formacdo continuada esta garantido e sistematizado, o tempo
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fixo destinado a formacao néo é garantia de realizacdo das atividades prioritarias ou
que precisam ser elaboradas, uma vez que esse tempo € atravessado pelas demais
atividades que fazem parte do cotidiano da escola.

Na continuidade do encontro de formacéo, ocorreu o seguinte dialogo acerca
do sentimento de frustracdo que uma colega expds sobre os roteiros

interdisciplinares:

P 02: Me sinto frustrada, pois ndo conseguimos fazer nenhum roteiro
interdisciplinar.

P 10: Nao é fracasso porque estamos nos dando conta.

P 12: O diferencial importante € a tentativa, a prépria questdo € a
criticidade.

Ao longo dos momentos formativos, em que eram discutidas as questdes dos
roteiros, tanto nos momentos de planejamento quanto nos encontros de formacéao
continuada, ou até mesmo nas entrevistas, pairava sobre os sujeitos um sentimento
de débito, como se precisassem prestar contas do que deveriam ter cumprido, mas
falharam. Emergiu, entdo, um sentimento de fracasso, haja vista que esses
profissionais ndo conseguiram alcancar os objetivos, que se tornaram distantes ou
mesmo inalcancaveis.

Em contrapartida, o grupo percebeu que enxergar essas lacunas séo
produtivas ao processo e possibilita esclarecer os pontos incompreensiveis. Nas
opinides dos professores, ficou evidente uma caracteristica marcante do grupo da
escola, a saber, sua capacidade de posicionamento critico. Os docentes perceberam
e pontuaram suas limitacdes e frustragbes ao mesmo tempo em que abordaram
esse movimento como uma tentativa que faz parte do processo de construcdo de
uma proposta.

Além disso, os professores demonstraram resisténcia e discordancia em
relacdo a forma como o dispositivo dos roteiros adotados na Escola da Ponte vem
sendo difundido dentro de uma estrutura escolar e organizacional que ainda nao se

modificou para atender aos requisitos da proposta. O dialogo a seguir revela isso:

P 09: O que acontece € que eu nado tenho tempo com os alunos,
porgue tem diferenca na carga horéria das disciplinas em uma escola
de Educacéo Integral, eu continuo tendo trés horas (da disciplina que
ministra). Eu poderia ter mais tempo com os alunos.

P 02: Estamos em gavetas, isso estd me preocupando.
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P 08: O roteiro é um papel impresso, um livro. Mas a ideia e a
proposta ndo tem nada a ver com o livro. O que ndo muda nada.

Essas indagacbes fazem parte de um processo de apropriagdo da
organizacao do trabalho pedagdgico. O dialogo acima, retirado de um momento de
planejamento, demonstra o sentimento dos professores ao se depararem com 0O
desenvolvimento de roteiros; entre eles, um professor se diz frustrado, pois o grupo
nao desenvolveu nenhum roteiro interdisciplinar.

Levando em consideracdo o acompanhamento dos momentos de formacao
continuada e as manifestacoes feitas pelos professores, € possivel pressupor que as
mudancas necessarias para a efetivacdo dos roteiros tematicos, como metodologia
de ensino, preconizam uma mudanga maior, principalmente na estrutura e
organizacdo do funcionamento da escola, como o professor demonstrou ao
mencionar que a sua carga horaria ainda esta dividida em gavetas disciplinares com

horarios fixos. De acordo com Garcia (1997, p. 28-29):

A mudanca educacional depende dos professores e da sua
formacdo. Depende também da transformagdo das praticas
pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma inovacao
pode passar ao lado de uma mudanca ao nivel das organizacdes
escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de
professores é falar de um investimento educativo dos projectos de
escola.

Assim, ha um conjunto de fatores que influenciam nas mudancas da
instituicdo escolar e que dependem de uma estrutura mais flexivel, que comporte e
respeite sua autonomia e sua identidade.

Investir nos projetos de escola, como apontou o0 autor, € uma condicdo para
gue aconteca uma mudanca na cultura escolar, que depende dessas relacdes entre
os professores e a instituicdo escolar em sua proposta. Na escola investigada, havia
um discurso aparentemente compartilhado e que definia 0 que se desejava alcancar
em relagcdo ao desenvolvimento das praticas pedagogicas, mas que se mostrou
distinta do que efetivamente os professores entendem sobre sua atuagdo. No
periodo em que estive na escola, foi possivel presenciar duas realidades, uma vivida
e questionada por professores e gestores, e outra almejada e também alvo de

indagagOes desses profissionais.
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Na continuidade desse encontro formativo de planejamento, os professores
realizaram um diagnostico que apontou que o0s roteiros ndo estdo sendo
implementados como desejado e, por isso, ao final desse encontro, decidiram
elaborar um roteiro em comum, com uma tematica escolhida por eles, retomando a
ideia inicial que se aproxima do primeiro roteiro que elaboraram. A tematica
escolhida foi as Olimpiadas, partindo do pressuposto que teria significado para os
jovens, uma vez que possui repercussao significativa e seria veiculada na sociedade
e na midia em geral, ainda mais pelo fato de ser realizada no Brasil. Entre o grupo,
ficou acordado que cada professor pesquisaria sobre o assunto, trazendo material
vinculado a sua area de saber, para que, assim, pudessem, no encontro seguinte,
sistematizar o material e elaborar o roteiro. Nesse encontro, 0s gestores estiveram
presentes em alguns momentos, entravam e saiam da sala, mas ndo se
posicionaram acerca desse combinado.

Na semana seguinte, um dos gestores, expds ao grupo um gquestionamento
inicial sobre como estdo sendo feitos os roteiros, e explicitando que gostaria que o
trabalho fosse realizado para “desblocar” os jovens, atendendo o que esta previsto
na proposta da escola, e contrapondo-se a organizacdo de horérios e disciplinas,
mesmo que a organizacao atual esteja dividida desta forma.

Segundo as opinides apresentadas, o intuito da gestdo é “[...] que as
disciplinas ndo sejam colocadas como ‘a minha disciplina”. Buscando explicitar

ainda mais a metodologia dos roteiros tematicos, o gestor ressaltou que:

N&do é cada um fazer o seu roteiro, € o professor olhando o que o
aluno quer fazer e trazendo objetivos/conteddos. Importante colocar
todos os objetivos dos Anos Finais na parede, e a partir do que ele
qguer aprender vou estar ajudando no roteiro de estudos dele, do que
ele quer aprender. Ndo é a minha disciplina, € como a minha
disciplina vai ajuda-lo no roteiro que ele escolher. Sdo 178 escolas
inovadoras no Brasil, para fazer isso € uma maneira propria da
gente. (ENCONTRO DE FORMACAO/PLANEJAMENTO, G 04,
23/06/2016).

O intuito do gestor foi problematizar o ensino realizado com os estudantes
para que tenha significado e ndo seja todo realizado em blocos fragmentados de
conhecimento, em um ensino massificador e homogéneo. Contudo, essa exposi¢céo

ao grupo fez os professores retornarem ao ponto inicial, qguando a tentativa de fazer
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um roteiro por eles elaborado estava distante da proposta, fugindo daquilo que se
desejava concretizar.

Houve um descompasso nesse momento, pois quando o outro membro da
gestdo chegou a reunido expressou que essa tentativa era produtiva para o grupo,
defendendo que “A gente tem que experienciar, vamos langar uma proposta com
anico assunto. Acho muito bom.” (G 03).

E outro gestor complementou, “Mas que ndo se transforme em
compartimento. No momento vamos tratar os jogos olimpicos, mas que nao seja
segmentado, temos que pensar nisso!.” (G 04).

Essa diferenca de opinides causou indignacdo em alguns professores.

Na sequéncia do encontro, dialogaram sobre entendimentos e conceitos dos
roteiros e, ao final da reunido, ndo houve sistematizacao acerca das Olimpiadas.

Os docentes acabaram ndo avanc¢ando, pois entenderam que a tematica teria
de ser desenvolvida em suas disciplinas isoladamente, ocasionando um efeito
exatamente contrario ao desejo expresso pelos gestores. Ou seja, 0s professores,
ao se confrontarem com a metodologia, agiram e reagiram sobre ela, ndo apenas
reproduzindo de forma passiva, mas interagindo a partir de seus proprios pontos de

vista, entendimentos e concepcgoes.

6.2 Os (des)compassos dos gestores e dos professores na (des)construcédo

dos roteiros

A partir do acompanhamento dos processos de formagdo continuada e da
analise dos dados realizada, é possivel ressaltar diferencas entre os docentes e 0s
gestores em relacdo a implementacdo, fundamentacdo e inovacao dos roteiros
tematicos.

Os gestores ndo compreenderam os impedimentos enfrentados pelo grupo.
Em alguns momentos, enfocaram a resisténcia dos professores em realizar os
roteiros, conforme relato a seguir: “[...] sabe o que eu ndo consigo de certo modo
entender, € por que as vezes existem algumas relutancias? E, olha, sdo muitas as
relutancias porque assim nos temos nos esforcado bastante.” (ENCONTRO DE

FORMACAO CONTINUADA, G 03, 02/07/16).
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Em outros momentos, os gestores reconheceram as dificuldades relacionadas
a falta de equipamentos tecnoldgicos e as caracteristicas dos alunos, entre outros.

Um deles disse que:

Hoje a gente empaca porque ndo tem tecnologia, a gente empaca
porque os alunos sao muito dificeis, [...] Entdo a nossa proposta,
como que a gente esta se movimentando para que isso aconteca,
esses roteiros saiam? O que é tao dificil eu quero saber, o que € tdo
dificil em fazer um roteiro? Seja ele o nome, ndo querem dar 0 home
de roteiro, d4 0 nome de estudo dirigido, da o nome de cartilha, [...]
mas o que é dificil de fazer? E isso que a gente tem que comecar a
trabalhar, para ver se essas formac6es realmente sdo validas. Me
pediram planejamento, a gente estd fazendo as quintas-feiras o
planejamento, mas o que é tdo dificil que ndo sai, a mesma coisa.
Nio sei se € todo mundo? (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, G 04, 02/07/16).

Para esse gestor, a compreensdo dos roteiros estava bastante clara e se
apresentava como algo exequivel, em seu olhar e entendimento, o que fez com que
ele ndo admitisse e nao reconhecesse que 0s demais pudessem encontrar
dificuldades. Mesmo tendo experienciado ao longo do semestre as praticas, as
duvidas e os questionamentos do grupo, ele perguntou: “O que é tao dificil eu quero
saber assim, € o que é tao dificil em fazer um roteiro?” (G 04), e na continuidade de
sua manifestacao sugeriu que fossem atribuidos outros nomes, mas que fossem,
enfim, colocados em pratica de qualquer forma, “Seja ele o nome, n&do querem dar o
nome de roteiro da o nome de estudo dirigido, da o nome de cartilha, [...] mas o que
é dificil de fazer?.” (G 04).

Ao mesmo tempo em que defendia a implementagdo dos roteiros como
metodologia inovadora, adotando suas caracteristicas e concepcfes, também
argumentava que ele poderia ser chamado de cartilha ou de estudo dirigido, 0 que
aparentemente nao ocasionaria diferencas. Assim, por muitas vezes, os professores
se questionaram e indagaram a gestado sobre a inovacao trazida na forma como
vinha sendo difundido o trabalho com os roteiros, principalmente sobre o sentimento
de frustracdo, de fazerem o mesmo que ensino tradicional, que tanto buscaram
diferenciar-se. Os siléncios que ecoaram nos momentos de formacéo pareceram
estar carregados do sentimento de inferioridade, no sentido de eles ndo estarem
aptos ou ndo serem eficientes para a realizacdo desse trabalho e, por isso, néao

colocarem em pratica a proposta da escola.
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Essas opinides provocaram diferentes reagbes no grupo, fazendo com que
uns ndo se sentissem mais a vontade para falar e, apdés um tempo participando,
acabaram se calando, outros preferiram investir na forma que sabiam fazer e nao
deram continuidade a proposta, e outros manifestaram-se questionando, de maneira
contundente, a forma como a metodologia foi apresentada. A repeti¢céo, a frequéncia
intensa, a persisténcia dos confrontos dessa natureza provocou, NOS espacos
formativos, algumas posturas que se tornaram clichés, figuras marcadas, sendo
sempre o(s) mesmo(s) professor(es) que se manifestava(m) e outro(s)
permanecendo(s) calado(s), fazendo dessa forma com que a discussdo né&o
avancasse e que a manutencéao dos conflitos se perpetuasse.

Para auxiliar na compreensdo dessa situacao, utilizo as palavras de Freire
(1997 p. 1-2), que diz:

O ver e o0 escutar fazem parte do processo da construgdo desse
olhar. Também néo fomos educados para a escuta. Em geral ndo
ouvimos o0 que o outro fala; mas sim o que gostariamos de ouvir.
Neste sentido imaginamos 0 que o outro estaria falando. Nao
partimos de sua fala; mas de nossa fala interna. Reproduzimos
desse modo o mondlogo que nos ensinaram. O mesmo acontece em
relacdo ao nosso olhar estereotipado, parado, querendo ver s6 o0 que
nos agrada, o que sabemos, também reproduzindo um olhar de
monodlogo. Um olhar e uma escuta dessintonizada, alienada da
realidade do grupo. Buscando ver e escutar ndo o grupo (ou o
educando) real, mas o que temos na nossa imaginacao, fantasia - a
crianca do livro, o grupo idealizado.

Nesse contexto, o0s professores sentiram-se perdidos quanto ao
desenvolvimento dos roteiros. Em suas opinides, ndo encontraram, nos momentos
de formacdo continuada, os alicerces para realizar as adaptacbes e estratégias
metodoldgicas necessarias ao dialogo com suas proprias realidades. Nao ocorrendo
esse intermédio, entre o ponto de partida e o ponto de chegada, comegaram a se
abrir espacos, pequenos abismos que foram promovendo uma espécie de
paralisacéo, intensificando davidas, insegurancas e criticas aos roteiros, conforme
retratam os trechos do dialogo abaixo, no Encontro de Formacao/Planejamento do
dia 23/06/2016:

P 09: Como eu vou por em pratica com 20 alunos se batendo? Nés
nao estamos sabendo como fazer.
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P 12: Deixar o aluno livre, deixar eles estudarem o que quiser, nunca
trabalhei assim, tenho receio.

P 08: Bloco em dois periodos, isso ndo € roteiro, porque o que se
entende de roteiro € dois periodos da manha. Estrutura equivocada
de roteiro, hoje € uma cartilhinha.

As manifestacbes desses trés sujeitos indicam que, mesmo tendo muitas
oportunidades de comunicacdo e de dialogo, os professores e gestores
apresentavam entendimentos e posi¢cdes diferenciadas sobre o0s roteiros.
Aparentemente, todos almejavam uma escola inovadora, com um objetivo definido,
mesmo que superficialmente, porém, os pilares dessa construcdo nao se
encaixavam em suas reais expectativas e praticas.

Esses ideais estdo anunciados nos documentos a que 0s participantes deste
estudo se reportam seguidamente, através de suas interlocucdes, didlogos e
guestionamentos. Contudo, o grande desafio que esta posto nos roteiros tematicos
consiste na sua efetiva implementacéo nas praticas pedagogicas.

Um aspecto importante que precisa ser pontuado esta relacionado ao
paradigma educacional ainda vigente, construido no ideério pessoal e coletivo que
solidifica verdades e pré-conceitos sobre os papéis e funcbes da escola, aspectos
esses discutidos de forma progressista e liberal, mas que, em sua
operacionalizagdo, transcendem a um novo patamar exigindo uma postura que
rompa com a pratica tradicionalmente vivida e apreendida, e considere as questdes
subjetivas. O dialogo que estabeleci com um dos professores demonstra isso:

Pesquisadora: E o que mudou, na formacao ano passado pra ca? Tu,
gue participou, ano passado?

P 13: Porque o ano passado parece que estava definido, e agora, a
coisa meio que se perdeu, cada um esta, trabalhando de uma forma
dentro, da escola e eu ndo vejo bem isso. Nem eu sei te dizer mas, o
ano passado eu tinha, uma percepc¢do do que era esse roteiro, e
agora eu meio que me perdi também..

Pesquisadora: Os roteiros ja estavam acontecendo com os alunos ou
estava sendo montado pra acontecer esse ano?

P 13: Para acontecer no inicio desse ano, para comecar, as gurias
até chegaram a fazer, e nos, [...] também chegamos a iniciar o
roteiro, mas no fim, assim, faltou atividades e a gente ndo conseguiu
concluir, e a gente comecou a trabalhar com projeto de
aprendizagem dentro da sala de aula, foi 0 que a gente conseguiu
trabalhar com eles.
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Pesquisadora: E aconteceu?

P 13: S6 que ai, como aconteceu com um grupo de professores, a
gente percebeu que o roteiro, para nés, ele ndo funcionou, entéo ele
deveria ter funcionado, era como se fosse, assim, um apanhado de
atividades s6 para eles fazerem, entdo, ndo teve muito objetivo
aquele roteiro para mim, entdo nés fizemos outro, agora, ele vai ser
entregue para as criangas, ele tem um tema, entendesse? Ele n&o
entra conteudos.

O primeiro roteiro desenvolvido na escola foi elaborado em consonancia com
o que foi conhecido nas instituicdes visitadas com o grupo de professores. Contudo,
no ano em que deveria ser desenvolvido, o professor admitiu estar confuso,
inseguro, discordante, pois quando realizou a primeira tentativa percebeu este como
‘um apanhado de atividades soO pra eles fazerem, entdo ndo teve muito objetivo
aguele roteiro pra mim, ai nés fizemos um outro, agora, ele vai ser entregue pras
criancas, ai ele tem um tema”.

Cabe ressaltar que os roteiros tematicos escolhidos e acordados para serem
colocados em pratica pelo grupo sdo elaborados pelos professores. E possivel
perceber, nas manifestacbes do professor, que aparentemente 0s roteiros estao
compreendidos e prontos a serem colocados em acédo, porém o professor destaca
que “parece 0 ano passado eu tinha, uma percepcdo do que era esse roteiro, e
agora eu meio que me perdi também”,

Esse dado torna-se extremamente relevante no contexto pesquisado, uma
vez que estdo imbricados nesse cenéario: uma escola com trés anos de
funcionamento, ou seja, nova; que possui a peculiaridade de ensino da Educacao
integral, Unica no municipio a ofertar essa metodologia no momento da pesquisa;
com uma proposta de ensino diferenciada das demais escolas da rede e com um
namero significativo de professores jovens, tanto na profissdo como na escola. Além
disso, para o grupo do bloco de Desenvolvimento | havia outro diferencial, pois
estavam inaugurando e dando sentido a uma proposta que anteriormente havia sido
vivida por alguns pedagogos em outro lugar, sendo necessario, portanto, levar em
consideracdo as diferencas que compdem a formacdo e as concepcdes desses
grupos.

Diante desse cenario inquietante, ao final do semestre a equipe diretiva da
escola organizou a | Jornada Pedagogica, em que os docentes estiveram reunidos
durante dois dias para discutir questdes advindas das observacdes vividas ao longo
desse periodo, principalmente acerca dos roteiros, bem como as opinidées dos
professores, a partir das conversas individuais que tiveram com a gestao da escola.
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A Jornada foi organizada pela gestdo, sendo sua programacao uma surpresa para
0s professores.

Cabe ressaltar que, durante as entrevistas realizadas na semana anterior a |
Jornada Pedagdgica, os membros da gestdo relataram que vinham dialogando,
observando e percebendo que ndo havia a adesédo dos roteiros da forma como
pretendiam que acontecesse e, por isso, decidiram dar outro encaminhamento para
0 semestre seguinte, que seria apresentado e acordado durante o evento. Segundo
eles:

Os projetos de aprendizagem e os roteiros que esta dando o maior
problema. O pessoal diz, eu ndo sei, ndo entendo como é que é e tal.
O que a gente vai fazer, a gente acabou conversando e pensou
assim: o pessoal tem que se apropriar do que é um projeto de
aprendizagem para poder passa para o roteiro, porque o roteiro nada
mais é do que um projeto de aprendizagem pessoal, [...] Para fazer
roteiro individual tem que mudar toda estrutura da escola, porque
como é que um professor que tem vinte alunos, vinte projetos
individuais e 0 sexto ano que tem dez professores, vao fazer o
projeto individual cada um, ndo da, tem que ser o formato do José
Pacheco mesmo [...] pura autonomia, todo mundo junto, porque todo
mundo ajuda todo mundo. Nesse formato que a gente estd, ndo da
para fazer ainda. Quando acontecer o modelo tem que ser
totalmente, porque ndo ta dando certo do que jeito que a gente ta
guerendo fazer a proposta deles. (ENTREVISTA, G 05)

[...] essa jornada vai ser esse planejador, no momento que a gente
vai trazer dessa vez agora ilustracfes, pretendemos ilustrar aquilo
gue nos estamos falando, e que talvez, por algum fator ai, ndo esta
sendo bem entendido. Entdo nés vamos trazer exemplo, nds vamos
trazer texto, nés vamos trazer video, n6s vamos trazer momentos
gue a gente possa se colocar (...) e entender o processo, n6és vamos
fazer mais um esfor¢o, de modo que a gente possa, (...) olhar, agora
a gente ja sabe 0 que a gente precisa fazer, a gente ja sabe que a
gente estava indo para o caminho errado, (...) entende o que a gente
quer?,E isso que a gente quer, gostaria de ouvir... entendesse.
(ENTREVISTA, G 03)

Parece haver um consenso entre os membros da gestdo, compreendendo a
necessidade de retomar os projetos de aprendizagem como uma metodologia na
escola. Assim, ao final do semestre, apos inUmeras tentativas de implementacéo dos

roteiros, os gestores modificaram sua postura. Um deles disse que:

Chegar naquilo ali que € o ideal. Tu ndo deixasses de fazer aquilo
gue é o roteiro por aluno, a diferenca € que ndo € o interesse de
cada aluno € o interesse da turma, tu vai buscar os interesses da
turma, tu ndo vai fazer uma coisa de ti para eles, é deles pra ti, s
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gue logico tu vai comecgar aos poucos porgue se ndo a gente soO vai
fazendo de conta muitas vezes. (ENTREVISTA, G 02).

Pacheco contribui para a reflexdo sobre o seguinte questionamento: por que o
processo de formacdo continuada vivenciado pelo grupo produziu sentimentos de
frustracdo e tristeza nos gestores e de improdutividade e cansago para 0S

professores?

Talvez porgue se tenha insistido na crenc¢a da transferibilidade linear
dos saberes pretensamente adquiridos. Talvez porque se tenha
esquecido que o modo como o professor aprende € o modo como o
professor ensina. Que o0 modelo predominante da formacéo
universitaria €, por vezes, a negacgdo do que se pretende transmitir e
gue a universidade é a matriz. Talvez porque se descuidou da
necessidade de criar dispositivos de autoformacdo cooperativa, que
rompessem com a cultura do isolamento e autossuficiéncia que ainda
prevalecem em nossas escolas. Talvez... (PACHECO, 2014, p.10,
grifo meu).

A expressao “talvez” permite pensar possibilidades interpretativas que se
diferenciam de certezas e verdades. Inspirada pelas palavras do autor, escolhi
utilizar o advérbio “talvez’, em substituicdo a conjungcdo porque, na tentativa de
compreender de forma dialética, reflexiva e subjetiva o produto que emergiu desse
processo de formacao continuada, e que esta permeada de sentimentos e carregado
de possibilidades. Para tanto, retomo 0 questionamento: por que 0 processo de
formacdo continuada vivenciado pelo grupo produziu sentimentos de frustracdo e
tristeza nos gestores e de improdutividade e cansaco para os professores?

- Talvez as iniciativas realizadas pelos docentes fossem tentativas de
apropriagdo e implementacdo da proposta em questdo, ainda que timidas ou
passiveis de erros e mudancas;

- Talvez discordancia seja diferente de incompreenséo, talvez dificuldade
seja diferente da falta de vontade;

- Talvez o percurso e a forma de caminhar sejam mais importantes do que
chegar ao final do caminho, é preciso valorizar as tentativas, ainda que sejam
“‘andaimes” passageiros;

-Talvez investir no desenvolvimento de um grupo de trabalho colaborativo

seja tdo importante quanto implementar uma proposta pedagogica;
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-Talvez entender-se como formador de professores seja um novo perfil que os
gestores das escolas de Educacéo basica precisam desenvolver;

- Talvez uma das mais eficazes estratégias formativas seja ver e ouvir 0
grupo, superando as falas e escutas estereotipadas, em uma abertura fraterna e
coerente de quem ousa oportunizar processos formativos educacionais
diferenciados a todos os envolvidos no contexto escolar;

- Talvez elevar e respeitar a alteridade do outro seja um caminho para a
aprendizagem da autonomia pelos professores, gestores e alunos;

- Talvez ndo ter medo de investir nas perguntas € mais produtivo que ndo
abrir mao das respostas;

- Talvez as perguntas sejam produtos férteis de construcdo e ndo apenas de
desconstrucao;

- Talvez o mais banal e mais simples ndo foi perguntado com as estratégias
mais adequadas;

-Talvez a capacidade de autoria e criticidade dos professores seja
surpreendentemente uma das potencialidades da inovacao;

-Talvez os recomecgos sejam fontes necessarias de continuidade. A cada
sujeito novo que compde a trama de relacdes da escola inscreve-se uma nova
histéria, por isso precisam ser respeitadas as diferencas de cada docente, precisa
ser considerado o seu tempo de aprendizagem, da mesma forma como se espera
gue seja respeitada a aprendizagem dos alunos;

- Talvez seja importante comecar pelo comecgo, por mais simples que possa
parecer! Admitindo fraquezas, limitacOes, valorizando os saberes do grupo e
encarando a realidade vivida, ainda que ela ndo traduza ou que ndo tenha
concretizado o potencial que se pode desenvolver. E nessa raiz que se alimenta,

para crescer, qualquer tipo de proposta educacional.
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7 FORMACAO CONTINUADA

“O que mais decisivo acontece na escola néo é possivel de ser
previsto, nem de ser medido: em educacéo o que marca a

)

diferenca € o modo de producgédo e néo o produto.’
Anténio Névoa

Neste capitulo serdo analisados os dados das unidades que compdem a
categoria Formacgéo continuada, que séo: “Reconhecimento do espago formativo na
escola” e “Vivéncias da formagao continuada no espacgo escolar”.

O debate acerca da formacao continuada de professores apresenta-se cada
vez mais presente no cenario educacional e o seu papel no desenvolvimento da
profissdo docente vem sendo discutido e defendido por diferentes autores como
Novoa (2002, 2007), Imbernén (2009, 2010), Pimenta (1996, 2012), Tardif (2002),
Warschauer (2001) e Garcia (1999), entre outros, conforme demonstrado no capitulo
2.

Segundo o levantamento realizado por Sim&es e Carvalho (2002), através de
um estudo que analisou os trabalhos publicados na década de 1990, sobre a
tematica da formacdo continuada de professores, hA um aumento nas pesquisas
gue tém o professor como referéncia nos processos de formacédo continuada e como
pesquisador de sua propria pratica. Segundo as autoras, os trabalhos investigados
podem ser divididos em trés grupos: (a) a conceituacao da formacao continuada; (b)
propostas dirigidas ao processo de formacéo continuada; e (c) o papel do professor
e da pesquisa nesse processo. Os resultados desse estudo vdo ao encontro do
pensamento de Pimenta (1996), que pontua a formacdo continuada como uma das
demandas mais significativas dos anos de 1990.

Os diferentes artigos analisados na referida pesquisa demonstram o rechacgo
aos modelos e concepcgbes de formacgédo que se baseiam em treinamentos, cursos,
seminarios e palestras, e a defende como um processo.

Segundo Marin (1995) e Sato (2001), os diferentes nomes atribuidos aos
processos formativos ao longo da historia denunciaram as concepc¢des subjacentes
as praticas formativas em questdo ao caracterizar como reciclagem de professores

0s processos de formacao continuada, conotando implicagées derivadas no sentido
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do descartavel, em cursos superficiais e rapidos de renovacdo ao saber docente. Da
mesma forma, o termo treinamento, que segundo as autoras, indica modelagem de
comportamentos, como um adestramento para que os professores pudessem repetir
praticas e discursos a ser implementados, desconsiderando sua criatividade e
criticidade. Aparecem ainda os termos aperfeicoamento, capacitagdo e qualificacao,
com um viés de tornar capaz, conceder informacdes e conhecimento a quem nao
tem, dando assim condi¢ces e qualificando aqueles que ndo possuem capacitacao,
a quem nao é habilitado.

Sato (2001) ainda questiona o termo formacdo, pois, segundo ela, este
parece dar forma a quem ndo tem ou formar a quem € deformado. A autora ressalta
o0 quanto as diferentes nomenclaturas para denominar os processos formativos
sempre serdo passiveis de questionamentos e ndo serdo capazes de dar conta da
pluralidade de possibilidades que as praticas conduzem. Defende o termo
“Educagao continuada” como o mais apropriado, partindo do pressuposto de que a
Educacdo acontece em um continuum de tempos e espacos e, sendo Educacéo, é
preciso pensar as duas vias do processo de ensinar e aprender. Assim, entende que
o0 termo confere mais sentido a tais praticas.

Brugger (1999), ao dissertar sobre Educagdo Ambiental ou adestramento
ambiental, diz que o uso de uma determinada palavra em vez de outra é sempre
uma escolha politica, chamando a atencdo para as implicacbes da palavra
treinamento, no que se refere a aquisicdo de conhecimentos relacionados a questéo

ambiental.

Embora a palavra “formagao” seja em principio bem mais adequada,
a simples substituicAo de uma palavra por outra pode nao significar
nada. E que embora palavras como treinamento se encontrem, a
priori, fortemente associadas a uma visdo de mundo instrumental, o
gue realmente imprime esse traco marcante € o fato de varias delas
se apresentarem juntas em um mesmo contexto. Assim, € preciso
analisar também a inter-relacdo dialética entre quantidade e
gualidade das palavras e ndo s6 o0 seu significado latente.
(BRUGGER, 1999, 79-80).

Desse modo, as palavras empregadas sao reveladoras das escolhas
politicas, jA que remetem a pensamentos e ideias originarias de determinados
discursos, pois expressam significados convencionados e cristalizados desse

pensamento, mas sao também polissémicas, ja& que manifestam o0s sentidos
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produzidos sobre elas, os quais sdo instaveis, multiplos, desiguais e sempre
compartilhados no social (MOLON, 2003).

Nessa discussao, tanto a Educacdo e a Educacdo Ambiental quanto a
formacéo de professores e a formacdo continuada sdo compreendidas de inUmeras
maneiras, apresentando multiplicidade e diversidade conceitual e de praticas. Varios
autores ja argumentaram em torno da Educacéo e da Educacdo Ambiental. Muitos j&
se perguntaram quando e por que o ambiental entra na educacdo. O que isso
significa? Quer dizer que antes a Educacao ndo era ambiental?

Os modelos formativos da Educacéo e da Educagdo Ambiental, ainda hoje
apresentam resquicios, tanto na dimensao inicial quanto continuada, de um modelo
de ciéncia positivista e pragmatico, que desconsidera as particularidades e prioriza a
aprendizagem instrumental de técnicas, de licbes generalistas, em uma pratica
transmissiva e homogénea, pautada na objetividade e linearidade,
descontextualizada das individualidades, das diferencas socioculturais e das
guestdes sociais e ambientais.

Esses modelos formativos tém ditado as formas de construgcdo do
conhecimento no meio académico, e a Universidade, pautada por essa
racionalidade, priorizou em seus curriculos disciplinas que enfatizam aspectos
tedricos e cientificos. Do mesmo modo, na formacdo continuada esses modelos
foram reproduzidos na concretude de praticas formativas, seguindo os modelos da
academia, dando aos professores em servico cursos, seminarios e palestras
generalistas e homogéneas, ao mesmo tempo em que produziu (e ainda produz)
discursos travestidos como democraticos, autbnomos e voltados para o exercicio da
cidadania, mas que fundamentalmente ainda serviam/servem a um modelo
cartesiano de conhecimento.

Nessa perspectiva, a atividade profissional é reduzida a solucionar problemas
e aplicar rigorosamente teorias cientificas, como um especialista, um técnico que
cumpre e aplica regras advindas do conhecimento cientifico (PACHECO, 2014).

De acordo com a pesquisa mencionada anteriormente, Carvalho e Simdes
(2002) consideram que a partir da década de 1990 ha um relevante aumento da
formacdo continuada em modelo reflexivo e para além da reflexividade, o que

comega a tornar o cenario mais atrativo para uma perspectiva fundamentalmente
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mais critico-reflexiva, uma vez que as pesquisas apontam o professor como um
profissional que passa a investigar e produzir saber acerca da propria pratica.

Esse movimento critico, caracteristico do campo da Educacdo e também da
Educacdo Ambiental na década de 1990 e no inicio do século XXI, marcou o
desenvolvimento da perspectiva critica em contraponto a perspectiva
conservacionista, preservacionista e resolutiva. Para o cenario historico e social do
contexto educacional, esse dado torna-se relevante e aponta que 0S pressupostos e
entendimentos acerca da formacdo continuada vém tomando novos rumos na
Educacéo e na Educagdo Ambiental.

Contudo, néo é possivel deixar de apontar que esse aumento significativo dos
olhares voltados a formacdo continuada ndo ocorre ao acaso, mas estdo atrelados
aos interesses da politica educacional, principalmente do Banco Mundial, que
entende a formacao continuada como possibilidade de compensar a relacao custo-
beneficio, evitando longos periodos de formacao inicial e qualificando os professores
em servico (SANTOS, 1998).

De acordo com Gatti (2008), a preocupacdo com a formacdo continuada na
Ultima década esté alicercada em dois motivos principais: pelas pressées do mundo
do trabalho e pelos precarios desempenhos escolares de grande parcela da
populacdo. A autora ainda destaca trés documentos internacionais, do Banco
Mundial, que enfatizam essa necessidade, a saber: o Programa de Promocéo das
Reformas Educativas da América Latina - PREAL (2004), a Declaracéo de Principios
da Cupula das Américas (2001) e os documentos do Férum Mundial de Educacéo,
realizado em Dacar (2000). Segundo Gatti (2008, p. 62), “em todos esses
documentos, menos ou mais claramente, esta presente a ideia de preparar 0s
professores para formar as novas geragcdes para a ‘nova’ economia mundial e de
gue a escola e os professores ndo estéao preparados para isso.”

Essa preocupacdo com a formacéo de professores ndo ocorre por acaso, mas
esta implicada em responder a um modelo econémico cuja diretriz aponta que é
preciso preparar, capacitar e qualificar a mao-de-obra para o trabalho e a geracao
de renda. E preciso, assim, desenvolver competéncias e habilidades nos
professores e nos alunos, pois nessa perspectiva, ser competente € condicdo para
ser competitivo, social e economicamente, e consequentemente:

[...] melhorando a economia, melhoram as condi¢fes de vida e pode-
se ser mais feliz. A Educacdo ajuda a melhorar a economia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do
consumo. Cabe perguntar: essa equacdo é mesmo verdadeira? E
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suficiente para uma civilizagdo mais compreensiva, cooperativa,
democratica? Por que ndo se discute a Educacdo como fator de
aprimoramento dos humanos para um mundo mais ético? (GATTI,
2008, p. 63).

Dessa forma, percebe-se nesse paradigma educacional a valorizacdo, em
primeira instancia, dos aspectos materiais e econémicos, sendo o homem entendido
como um ser (re)produtivo, que pode conhecer e consumir, que pode contribuir para
a economia em um mundo capitalista que impde a manipulacédo, a serviddo e o
controle social.

Por outro lado, a formacdo continuada pode contribuir de forma significativa
no cenario das mudancas que se desejam alcar na Educacdo Integral e na
Educacdo Ambiental, em uma concepcdo que vai contra a perpetuacdo e a
reproducao de modelos e paradigmas que aprisionam o sujeito a l6gica capitalista e
neoliberal de producdo de méao-de-obra. Preocupando-se com o desenvolvimento de
ensino que acrescente perspectivas de uma vida melhor, através de modelos
educacionais em que prevalecam aspectos relacionais, de desenvolvimento e
formacao de sujeitos que possam viver de forma mais ética, justa e democratica,
com relacbes sociais e ambientais mais qualificadas com seus pares e com 0
ambiente como um todo.

Nesse contexto de formacgdo continuada, o espaco formativo esta atrelado a
instituicdo escolar, pois esse espaco, ao ser vivenciado na escola, podera propiciar
que os docentes, de forma colaborativa, debatam, (re)pensem e proponham
caminhos para a Educacao e para a Educacdo Ambiental.

Na sequéncia, serdo apresentadas as duas unidades de andlise que
emergiram da analise das entrevistas e dos encontros formativos e que compde esta
categoria, sao elas: “O reconhecimento do espago formativo na escola” e “As

vivéncias da formacao continuada na escola”.

7.1 Reconhecimento do espac¢o formativo na escola

Tal como visto anteriormente, o emprego do termo formacgéo continuada traz
consigo diferentes possibilidades de experiéncias e ofertas que ndo podem ser
caracterizadas de forma objetiva e singular, pois, de acordo com Gatti (2008),

podem ser nomeadas tanto a partir de praticas institucionalizadas, apés a graduacao
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ou a formacéo inicial, que conferem diplomas e que demandam geralmente retorno
financeiro com elevacdo no nivel de carreira, como, de forma mais ampla, podem
constituir-se de qualquer experiéncia que contribua com o desenvolvimento
profissional, como seminarios, congressos, encontros, reunifes, trocas com 0s
pares, experiéncias de gestdo, cursos diversos presenciais ou a distancia, ou ainda
agueles ofertados pelas Secretarias e Coordenadorias de Educacao, entre outros, e
gue conferem a esse campo uma pluralidade de opc¢des.

Esta investigacdo trata da formacdo continuada no espaco escolar, pois,
conforme ressalta Névoa (2002, p. 38): “O espacgo pertinente da formagao continua
ja ndo é o professor isolado, mas sim o professor inserido num corpo profissional e
numa organizagao escolar’. Dessa forma, o desenvolvimento da formagao
continuada no espaco educacional ganha sentido, uma vez que a escola se
apresenta como um local proficuo e qualificado para o processo formativo, quando
permite ao grupo de profissionais da instituicgdo compartilhar as experiéncias e os
desafios da docéncia de forma coletiva, dividindo essa formacdo com demais
colegas professores, gestores e funcionarios.

Apresento a seguir, as impressdes e entendimentos dos sujeitos da pesquisa,
que expressaram significados e sentidos atribuidos ao espaco da formacéo
continuada.

Para os entrevistados, a formacao continuada vivenciada na escola é um
diferencial, uma oportunidade pouco comum em outras instituicbes, como

demonstrado na fala de dois professores:

E a primeira escola que eu estou trabalhando como professora, eu
tenho a impressao de que ndo haja tantos espacos assim em outras,
porque, por exemplo, a gente tem semanalmente ainda os sdbados
de formacdo, entdo eu acho que desde que entrei aqui iSsO me
surpreendeu ter assim, semanalmente, todo o grupo se reulne,
embora as vezes nao esteja completo assim, na quinta-feira, eu acho
importante. (ENTREVISTA, P 04).

Eu ja trabalhei, mas, era na rede privada, entdo ndo existia esse
periodo de formagé&o. Existia assim, para dizer que durante todo o
ano letivo a gente teve duas reunifes de formacdo na rede privada,
que eu trabalhava, e aqui a gente teve isso toda semana.
(ENTREVISTA, P 02).
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Os professores mencionaram uma questao bem pontual quando se pensa a
formacao continuada no contexto escolar da Educacdo bésica, que diz respeito a
dificuldade de viabilizar que esses momentos formativos acontecam em meio as
demandas que a rotina da escola prevé, principalmente no atendimento do ensino
aos estudantes.

A pesquisa realizada por Gatti, S& e André (2011) investigou as principais
acOes de formacdo continuada ofertadas nos diferentes estados brasileiros, e
constatou que uma das recorrentes queixas sobre as dificuldades de implementacao
de propostas formativas entre as secretarias de Educacédo foi o tempo para a
formacado. Os resultados do estudo apontaram que a maior dificuldade € ndo poder
retirar os professores da sala de aula para participar das formacgdes, o que acaba
fazendo com que acdes formativas sejam realizadas no periodo noturno ou aos
sabados, 0 que provoca muita resisténcia por parte deles.

Esse dado mostra um dos impasses que fazem que as acdes formativas
sejam interrompidas, ou nem sequer adotadas, pois essa formacédo acontecer dentro
da carga horéria de trabalho docente ainda se constitui algo a ser alcancado, haja
vista que, mesmo previsto na legislacdo, efetivamente nao foi implementado de
forma unificada na realidade brasileira. Isso se deve, em grande medida, pela (falta
de) vontade politica e pelo (pouco) investimento financeiro, uma vez que custear a
formacdo continuada na carga horaria docente requer um maior namero de
professores contratados, bem como o estabelecimento de politicas publicas em que
0s concursos para docentes de todos os niveis de ensino tenham a garantia de
carga horaria destinada, para além da atuacdo em sala de aula, também a formacéao
continuada.

Na escola pesquisada, os professores possuem esse tempo destinado a
formacao continuada em servico, em que se reunem duas horas semanalmente, no
periodo da manha, e variando de uma a duas vezes por més também aos sabados
pela manh&, o que, de acordo com o calendario da Secretaria de Educacao, se
constituiria em sabados de trabalho. Além desses momentos, o0s professores
também exerciam o que consta na Lei do Piso Salarial Profissional Nacional, que
prevé a hora-atividade como momento formativo, quando o docente se encontra

dispensado de suas atividades de interacdo com os estudantes.
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A partir da minha experiéncia na SMEd, pude acompanhar a implementacao
da hora-atividade nas escolas da Rede Municipal, fato que dividiu opinides de
gestores e professores, em um cenario no minimo contraditério e cheio de desafios,
principalmente em virtude de sua proposta de repensar os papéis da escola, dos
professores e gestores.

Torna-se importante ressaltar que a garantia do espago néo traz a efetivacao
e 0 sucesso dos processos de formacdo em servigo, pois eles precisam ser
incorporados efetivamente as rotinas escolares em um movimento intenso e rigoroso
de criacdo de cultura, sendo necessario revisitar os papeis de professores, gestores
e da instituicdo escolar como um todo, partindo do principio de que a escola é um
lugar de producao de saberes, permitindo aos seus profissionais articular o exercicio
de uma carreira a um processo formativo que acompanha seu desenvolvimento
profissional.

Os professores reconhecem que a existéncia desse espaco € uma
possibilidade enriqguecedora para a qualificacdo do desenvolvimento profissional,
pois o fato de se reunirem com os demais colegas e gestores contribui para sua
acao docente, para sua constituicéo, e isso fica evidente nas suas manifestacoes.

Um dos entrevistados evidenciou que o aspecto principal na formacéo

continuada € o dialogo, a troca, tal como mencionado no relato a seguir:

Eu acho que a troca é o essencial em uma formag&o. Eu acho que
no momento que tu conversa sobre, que a gente vai discutindo, isso
€ construtivo. Porque tu vai pegando a ideia do outro e tu vai
agregando, isso eu acho construtivo, entdo eu acho que isso é o
principal: didlogo, sabe, uma troca, porque a formagéo por formacao
€, é tipo escola tradicional, eu te ensino e tu aprende, e eu acho que
isso ndo é legal. (ENTREVISTA, G 05).

O gestor destacou a troca, o dialogo e o aprendizado com 0 outro como a
grande potencialidade do momento formativo, bem como a contribuicdo desse
movimento do coletivo para as praticas pedagodgicas individuais. Esse espago
compartilhado oportuniza a construcao de saberes que colabora para repensar suas
praticas a partir da experiéncia do outro, revelando que a formacdo, nessa
perspectiva, leva em conta as individualidades e peculiaridades, ndo se tornando o
que ele aponta como “formacao por formacéao é tipo escola tradicional, eu ensino e

tu aprende”. O modelo formativo defendido pelo entrevistado esta marcado pela
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possibilidade do dialogo, pela partilha de experiéncias em uma oportunidade de
crescimento e de desenvolvimento profissional, em que a alteridade é valorizada em
um grupo que sistematicamente esta reunido para repensar e elaborar, entre outros
aspectos, as questdes educacionais relativas ao exercicio da docéncia e da escola.
Contudo, isso sO se torna possivel em um ambiente que venha a permitir que as
experiéncias sejam significadas e os sentidos das/nas situacdes vividas sejam
produzidos socialmente, tanto na dimensdo coletiva quanto individual. Como

esclarece Smolka:

s 7

Experiéncia € resultante daquilo que impacta e é compreendido,
significado, pela pessoa. H4 um aspecto compreensivo, apreciativo,
valorativo nos sentidos da situacdo vivida. Nao existe experiéncia
sem significagdo. (SMOLKA, 2006, p. 107, grifos da autora).

A experiéncia da formagao continuada precisa ser significada e sentida no e
pelo sujeito, pois a experiéncia que nao é significada ndo é impactada nem
compreendida por ele. Portanto, ndo basta apenas estar em algum lugar, fazer
alguma coisa, € necessario o aspecto compreensivo, valorativo, implicado e afetado
da e na situacao vivida pelo e no sujeito.

Embasada na abordagem sécio-histérica, especialmente nas obras de
Vygotsky (2001, 1993), entendo o processo continuo e permanente de formacéo
como oportunidades de reflexdo critica sobre a pratica e a teoria, pois é dessa forma
gue o docente tem a oportunidade de problematizar a importancia de (re)pensar sua
condicdo de educador, abrir espacos para as contradicdes e para as incoeréncias
préprias de cada sujeito, o que possibilita a ele perceber-se como individuo que esta
envolvido “em uma ampla rede de relacfes diferentes, pode-se dizer que ele é uma
unidade feita de multiplas relacbes em que ocupa mdultiplas posi¢cdes de sujeito de
relacdo.” (PINO, 2000, p. 72). E nesse movimento dinAmico que o educador precisa
desenvolver suas praticas e suas teorias, entendendo-se como um ser que precisa
compartilhar suas vivéncias e pensamentos.

Assim, compreendo o que Vygotsky (1993) argumenta sobre a relacao entre o
pensamento e a linguagem considerando que 0 pensamento ndo € expresso
diretamente na fala, ele passa pelo significado da palavra. Desse modo, néo se fala

diretamente 0 que se pensa, e muitos pensamentos permanecem na sombra quando
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ndo sdo realizados nas palavras. E as palavras também necessitam do pensamento

para dar significado ao que se diz. Segundo o autor:

A relacdo entre o pensamento e a palavra € um processo Vvivo: o
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento € uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso por
palavras permanece na sombra. A relacdo entre eles ndo é, no
entanto, algo ja formado e constante; surge ao longo do
desenvolvimento e também se modifica. (VYGOTSKY, 1993, p. 131).

Partindo desse entendimento € que compreendo a importancia do dialogo na
producdo de significados e de sentidos sobre as experiéncias da e na formacao
continuada de professores, a fim de que possam emergir problematizaces e
reflexdes acerca das praticas e das teorias no cotidiano da escola.

Segundo Névoa (2002), na partilha de saberes de forma coletiva o professor é
chamado a desempenhar o papel de formador e de formando, e somente atraves
desse processo € possivel produzir saberes reflexivos e pertinentes. A escola é, por
exceléncia, um local de convivio, onde h& enorme fluidez das relacdes
(inter)pessoais, que assumem papel preponderante na formacao de cada integrante
desse processo formativo, haja vista que, ao mesmo tempo em que cada membro
esta se “formando”, também esta sendo “formador” de outros, através das
intervencdes e experiéncias que passam de uma instancia individual a um status
social. Trata-se, portanto, de uma experiéncia particular que se inscreve em uma
partilha coletiva, ou seja, € nessa complexa e proficua trama no espaco formativo
gue produz a configuracdo de um grupo que pensa e reflete a sua pratica a partir de
si e das contribuic6es do outro.

Nesse sentido, outro entrevistado salientou a formag&o continuada partilhada
no diadlogo coletivo, que oportuniza reflexdes e compartihamentos, conforme

comentario a sequir:

Eu acho que a formacao € essencial, porque faz refletir sobre a tua
pratica, tu pensar, eu acho que cada um faz individualmente isso, no
seu dia-a-dia, mas eu acho que no coletivo, € aquele momento de
desabafo, aquele momento de troca, aquele momento que, é
essencial para tua construcdo como professor, para pensar na tua
pratica, colocar realmente o que tu estas fazendo, se é isso mesmo,
acho que ele é muito importante, porque a escola, ela se comunica o
tempo todo, mas esse momento de reflexdo, ela tem que insistir,
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acho que, é muito importante, assim, tem que fazer parte da nossa
rotina da escola para nos ajudar, e esclarecer. (ENTREVISTA, P 06).

A partir dessa manifestacédo, € possivel destacar as multiplas possibilidades
que as experiéncias formativas produzem e os sentidos e significados que provocam
em cada sujeito. Esse momento é de aprendizado, € de desabafo, de reflexdo, de
trocas, construcdo, comunicacdo, € um momento proficuo de dialogo com
esclarecimentos e ajuda aos professores. Na rotina da escola, o professor
reconheceu que “a escola se comunica” para os assuntos que demandam resolugao
e encaminhamentos, mas é na formacéo que se pode dar vasdo aos acontecimentos
que, por inumeras vezes, ficam adormecidos nos siléncios das classes ou nos
apontamentos mais secretos, onde ficam guardadas importantes lembrancas e
acontecimentos, que ndo se encontram registrados nos livros de registro da classe,
nem mesmo no caderno pessoal do docente, mas que no momento da formacgéo
ganham sentidos pelos olhares dos demais que escutam e produzem um novo
pensar sobre as mesmas praticas.

A experiéncia de formacdo continuada no espaco da escola torna-se
potencializadora de (re)significados e proposicdes, pois favorece estratégias de
compartilhamento das diferentes dimensdes que atravessam um processo formativo
em seus aspectos técnicos, subjetivos e emocionais. O modelo de formacédo que
vem sendo difundido nas praticas formativas esta ancorado em experiéncias
dialdgicas que valorizam a experiéncia docente, entendo esta como fonte de
producdo de saberes. E possivel que recebam diferentes denominacdes, como
Circulos de Formacao (PACHECO, 2014), Rodas de Professores (WARSCHAUER,
2001) ou, ainda, Rodas de Formacéao (GALIAZZI, 2003).

Contudo, possuem formatos muito proximos, tendo em sua génese o0 mesmo
pressuposto teorico, e estdo intimamente relacionados a dimenséo do olhar, da
escuta, do sentimento de partilha e de constru¢do coletiva, para além de questdes
pontuais vinculadas a atuacdo pratica de resolugdo de problemas e
encaminhamentos das ac¢des relacionadas ao cotidiano da escola. Esse caminhar
faz parte de uma nova cultura docente, em que sao tratadas e discutidas questdes
relacionadas ao desenvolvimento da profissdo em diferentes aspectos, sociais,
politicos, profissionais e experienciais, como também o préprio desenvolvimento dos

encontros formativos.
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Segundo Imbernén (2009), criar esse ambiente no espago formativo requer
tempo e esforgo consideravel, tendo em vista que rompe com a cultura tradicional do
isolamento presente nas praticas e nas representacdes de escola dos professores.
Dessa forma, para desenvolver um trabalho de forma coletiva e colaborativa torna-
se fundamental constitui-lo junto a um grupo de trabalho da instituicdo educativa,
levando em consideracdo as diferencas individuais e singulares da formacéo do
professor, para que ndo se constitua de forma ficticia, mas efetiva.

Nas entrevistas, 0s sujeitos apontaram a formacdo como troca, como
oportunidade de aprender com o outro, como uma possibilidade de repensar e se
reinventar a partir da e na experiéncia com o outro, buscando a construcao coletiva.
Um dos gestores concordou e ressaltou a importancia da formacéo continuada como
possibilidade de romper com o isolamento das praticas pedagdgicas, pois, segundo

ele:

Porque sem ela a gente ndo consegue construir um caminho juntos,
fica todo mundo fazendo cada um de um jeito. Se a gente ndo tem
uma formagdo a gente ndo estuda, a gente ndo conversa, a gente
nao tem como fazer uma coisa juntos. E ainda assim, fazendo a
formacéo, tu ainda te pega cada um fazendo uma coisa. Tu entende
como ela é importante? (ENTREVISTA, G 02).

Entende-se o espaco formativo como um momento em que é possivel olhar e
ouvir o Outro. E imprescindivel encontrar tais espacos, para que sejam elevadas as
relacbes de escuta, de estudo, de unidade dentro de uma instituicdo, onde as
demandas e exigéncias sao intensas e imediatas, dificultando a saida desse estado
mecanicista de trabalho em que as praticas escolares tendem a colocar seus
profissionais numa logica que ndo apresenta espaco de reflexdo sobre esse fazer,
nem de dialogo ou trocas. Como sinalizou o gestor, mesmo havendo tais momentos,
permanece a producado de préaticas que néo dialogam entre si, ainda que fagcam parte
de uma mesma proposta educativa.

Outro entrevistado apontou que, além de romper com essa cultura do
isolamento, a contribuicdo da formacdo continuada estd em sua capacidade
potencializadora, exercitando o desenvolvimento de uma prética colaborativa, de
ajuda mutua, o que nao o torna um ambiente sem tensdes ou discordancias, mas
pressupde que ela compde o cenario formativo e aumenta a comunicacédo entre 0s

professores.
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Ao reconhecer a formacdo como um tempo destinado a propor acgdes
coletivas, em que sejam respeitadas as singularidades, € possivel instaurar
momentos de ajuda, de sentido de colaboracdo, de empatia, respeitando as
diferencas de posicionamento e as discordancias, proprias de um espaco formativo.
E inegavel que a experiéncia agrega inclusive nas diferencas de posturas e
escolhas, pois, nesses momentos, € possivel compreender o direito do outro e o
movimento de pensar e agir de cada sujeito.

Nesse sentido, a formacao continuada pode contribuir para o estabelecimento
de unidades, evidenciando algo ainda pouco realizado nas instituicbes de ensino,
que sdo as posturas e préaticas pedagdgicas que buscam a coeréncia coletiva, ou
seja, 0 grupo de profissionais da escola, a luz de seu Projeto Politico Pedagadgico,
planeja, executa e avalia a identidade da escola, contando com a participacdo de
todos nessa proposta.

Essa é uma das grandes potencialidades desses espac¢os, que, no entanto,
precisam ser construidas e reconstruidas, para sua efetiva legitimacdo, o que
dependera muito do grupo e dos caminhos que irdo juntos construir. Para tanto, nao
existem formulas magicas ou rapidas, é preciso conceder tempo e encontrar
estratégias formativas adequadas para que se efetivem de forma coerente em um
grupo, e para que se possa trabalhar nas dimensdes de uma proposta colaborativa.
Nesse sentido, € preciso romper com o isolamento que é incentivado pela cultura
profissional de afastamento e do individualismo, em que os docentes assumem
habitos de trabalho solitarios e competitivos, que favorecem uma atomizacéo
educativa, compartimentando a acdo educativa, o que Imbernén (2009) denomina de
“celularismo escolar” ou “funcionamento celularista”, fruto de uma instituicado que nao
foi pensada para favorecer o trabalho coletivo, pelo contrario, sua estrutura e
organizacao reprimem e inibem o trabalho em equipe.

O desenvolvimento de praticas coletivas e a cultura do isolamento, ainda que
se distanciem estdo associadas, coexistindo no ambiente escolar, havendo
momentos em que se contrapdem e, em outros, se complementam. Autores como
Borges (2006), Fullan e Hargreaves (2000), Thurler (2001), Boy e Duarte (2014)
nomeiam tais praticas como culturas colaborativas na escola.

Segundo Fullan e Hargreaves (2000), o ensino constitui-se como uma

atividade eminentemente solitaria, sendo uma realidade comum, aos professores, 0
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trabalho isolado e distanciado dos colegas. Tal situagdo vem sendo perpetuada em
virtude da “arquitetura escolar”, com prédios separados e salas de aula isoladas
umas das outras; bem como pelas normas e condi¢cdes de ensino, que se referem,
principalmente, a experiéncia de ser avaliado por outros professores, além das
grandes expectativas colocadas para si pelo proprio docente. Segundo Borges
(2006), os docentes sentem-se vulneraveis com a exposicdo de suas fraquezas,
duvidas, crencas, e com o receio de sua reputacao ser divulgada de forma negativa.
Tais motivos podem influenciar que eles se distanciem de praticas colaborativas,

optando pelo isolamento.

A cultura colaborativa busca romper justamente com essa cultura do
isolamento, apontado pelo professor, que vem colaborando para manutencdo de
posturas e praticas que ndo sejam coletivas. Assim, distanciando-se das reflexdes,
guestionamentos e proposic¢des, essa cultura mantém fragilizadas todas e quaisquer
formas ou tentativas de organizacdo para a mudanca e a ousadia de uma nova
conjuntura educativa. As praticas coletivas no desenvolvimento profissional
oportunizam o que Jacobi et al (2012, p. 68) denominam “identidades coletivas” ou
“saber fazer coletivo” (p. 69), como a possibilidade de englobar sujeitos e praticas
para vislumbrar a adocdo de outros valores na superacdo das acdes de controle e
regulacdo. Os autores ainda pontuam que 0s processos educativos regidos pela
intencionalidade “sdo capazes de integrar relagbes e ag¢des sociais de carater
colaborativo em contextos significativos, que aliam saberes e praticas sociais
cotidianas de intervencé&o na realidade local.” (JACOBI et al, 2012, p. 70).

O relato seguinte, de um professor, evidenciou que a coletividade ainda nao
existe na escola. Essa reflexdo advém de uma realidade que estd diretamente
relacionada a cultura do isolamento, muito comum nas praticas escolares. O
professor fez um movimento convidando os colegas a repensarem sobre o0 que,
afinal, constitui um grupo coletivo, apontando como perigo e forca contraria a
dificuldade de se apropriar de decisdes coletivas e de uma proposta ja estabelecida.
Ele disse que:

A gente ndo tem um pensamento coletivo, [...] a gente tem
professores que agem de determinada forma. [...] falo de noés
enquanto grupo de professores que estamos aqui, sabemos que
existe uma proposta e que muitas vezes ndo nos apropriamos dessa
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proposta. Eu cheguei na escola e sabia que existia uma proposta e
[...] entdo eu deveria tentar me adequar a essa proposta, mas, sei |4,
na minha sala de aula eu decido que eu quero agir do meu jeito,
entdo, eu ndo estou entendendo que, muitas vezes eu vou ter que
agir de forma que eu ndo concorde pelos combinados com o grupo.
Entdo quando eu chego em uma turma e cada professor tem um
discurso eu ndo posso fazer com que esse aluno consiga ir bem em
todos os discursos, porque cada um vai exigir de uma forma e acho
gue esse € 0 nosso desafio, conseguir formar um grupo que saiba
como manter o equilibrio. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, P 02, 14/07/2016).

Para um gestor, a coletividade ainda ndo foi alcancada, o que existe na
escola sao formacdes de pequenos grupos que se estabelecem por afinidades, e

comentou que:

Eu acho que ainda existe... a gente sabe que tem, assim, tem grupos
por afinidade, entdo os grupos por afinidade também sao grupos por
ideologia. Entdo tu defende aquela ideia porque tu tem aquela
afinidade com aquela pessoa, entédo o coletivo ainda nao é coletivo,
coletivo ainda é nuclear, entendesse? (ENTREVISTA, G 02).

O gestor apontou para o fato de que, da forma como estdo organizados, 0s
professores ainda ndo alcancaram o que ele acredita ser a coletividade. Sobre esses
diferentes entendimentos acerca do trabalho coletivo, Fullan e Hargreaves (2000)
afirmam que ha trés tipos de colaboracao: a balcanizagéo, a colaboracéo confortavel
e 0 colegiado arquitetado. A balcanizacdo ou cultura balcanizada dos professores
seria constituida pela proximidade de alguns grupos que se unem em separado, de
forma independente, formando subgrupos de professores que geralmente
compartiiham dos mesmos niveis de ensino. Tais grupos perfazem caminhos e
escolhas proéprias e diferentes dentro da escola, buscando hegemonia e lutando por
posicdes, sendo, por vezes, competitivos e indiferentes, podendo com isso gerar
conflitos acerca dos tempos, dos espacos e do curriculo. Os autores alertam sobre
0s perigos de o professor encerrar-se em um “clube exclusivo”, pois é fundamental a
busca da diversidade e a sensibilidade em relacéo a cultura da escola.

A colaboragdo confortdvel, segundo os autores, esta relacionada aos
aspectos praticos, de prazo curto e imediato. A cultura de cooperacdo no cotidiano
da escola geralmente fica limitada por nao atingir diretamente o ensino, em que seria
possivel o desenvolvimento de um trabalho em conjunto, ficando restrita a situacbes
mais confortaveis, como conselhos, troca de atividades e partilha de situacdes

técnicas e imediatas. Dessa forma, as indagacdes reflexivas e os questionamentos
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acerca das praticas educativas adquirem um carater superficial, nesse tipo de
colaboracédo, por ndo alcancarem as situacdoes de sala de aula, nem as maneiras
para aprimorar a pratica dos professores. Em contraponto a colaboracdo confortavel,
0S autores apresentam a colaboracdo eficiente como forma de avancar no
planejamento cooperativo, na partilha de experiéncias e recursos, das relagdes de
apoio, pois “operam no mundo das ideias, no exame critico das praticas existentes,
na busca de alternativas melhores e no trabalho arduo em conjunto que busca
implementar melhorias e avaliar seu mérito” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 76).

E como terceira forma de colaboragdo, os autores apresentam o colegiado
arquitetado, que consiste em estratégias administrativas para implementar a cultura
colaborativa, visto que nem sempre elas sdo desenvolvidas de forma espontanea,
mas requerem estimulo, orientagcdo e acompanhamento administrativo através do
apoio e da facilitacdo de momento para que os professores possam trabalhar juntos.
Nesse sentido, sdo encorajadas agdes entre os professores para o desenvolvimento
de atitudes de compartilhamento, aprendizagem e aperfeicoamento, podendo ser
usado como uma fase inicial para o estabelecimento de rela¢cdes duradouras entre
os docentes, constituindo-se como um estimulo a cultura cooperativa, desde que
sob a forma facilitadora, e ndo controladora. Contudo, ndo devem se configurar, o
coleguismo e a parceria, com uma imposicdo da administracdo que venha a
caracterizar um colegiado imposto, no sentido de obrigar os docentes a realizarem
trabalhos conjuntos, conferindo inflexibilidade ao processo e ferindo “o principio do
discernimento prudente que compdem o cerne do profissionalismo do professorado.”
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 78).

De acordo com Boy e Duarte (2014), as culturas colaborativas sdo complexas
e dificeis de serem mantidas por muito tempo, por isso, como também aponta
Hargreaves (1998), as formas mais simples de colaboracdo sdo mais comuns que as
formas mais complexas.

Foi possivel constatar que os professores ndo se sentiram contemplados de
forma satisfatéria com as culturas colaborativas, pressupondo que precisam
alcancar outro patamar para, entdo, denominar o que vivenciam como coletividade.

A partir dos trés aspectos apresentados por Fullan e Hargreaves (2000), foi
possivel perceber que as atividades que os docentes realizaram na escola, como as

reunides sistematicas, a docéncia compartilhada, a troca de ideias, o planejamento
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coletivo e os questionamentos reflexivos demonstraram a existéncia da coletividade,
ainda que nao configurada como a colaboragéo na sua forma mais complexa, como
assim foi pontuado.

Durante os encontros formativos, alguns professores solicitaram que o0s
espacos e tempos da formacdo também fossem dedicados ao planejamento das
atividades referentes ao ensino e aprendizagem das criangas e jovens, uma vez que
a maioria deles trabalha em duplas. Parece que essa questdo se acentua, no

sentido de propor praticas coletivas. Seus posicionamentos sao 0s seguintes:

No momento que a turma nao tem um professor s6, a importancia de
se juntar com professores para pensarem juntos a respeito da turma
ela é essencial, ndo existe eu vou planejar, eu vou fazer as coisas e
o professor ali. Na verdade o que acontece € que tu te sentes uma
mera expectadora, ndo é duas professoras trabalhando, € uma
trabalhando e outra sendo expectadora do outro professor, é isso
gue nao pode, ndo pode acontecer. Se queremos um trabalho em
conjunto, € preciso esse horério de planejamento, porque a turma
precisa andar, para que se consiga fazer algo produtivo, algo
realmente relevante para eles. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, P 06, 19/05/2016).

Os professores investigados ressaltaram a necessidade dos momentos de
planejamento para qualificar a pratica docente e para a realizacdo do trabalho em
conjunto em uma mesma turma. Essa situacéo, da solicitacdo do planejamento e do
reconhecimento da sua necessidade pelos professores, encontra posicdes
divergentes em algumas pesquisas.

A pesquisa realizada por Thomazi e Asinelli (2009), com 33 professores dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, da rede publica municipal e estadual, e
também da rede privada, demonstra que, em relacdo ao planejamento, as
professoras podem ser divididas em trés categorias: 1- o grupo que o faz de forma
individual sem apoio ou trocas com ninguém; 2- 0 grupo que, por opc¢ao, o faz de
forma independente, pois mesmo tendo orientagbes da direcdo e da supervisdo
decide o que sera realizado; e 3 - 0 grupo que o faz de forma coletiva com seus
pares, tanto com outros professores quanto com a equipe técnica. E sobre a
importancia do planejamento, essa pesquisa aponta que o0s professores nao
entendem o planejamento como algo relevante, sendo categorizado como algo que

nao apresenta complexidade e que se tem sempre a mao.
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Essa constatagcdo vai ao encontro do pensamento de Fusari (1990), que
ressalta as insatisfacbes dos professores em relacdo ao planejamento quando
comenta, entre outros aspectos, sobre as opinides dos docentes, que compreendem
ser possivel trabalhar sem planejamento, utilizando o mesmo do ano anterior. O
autor busca através recuperar e estimular o entendimento do planejamento para a
conquista da democratizagdo do ensino publico. Segundo ele, o planejamento é uma
das mais importantes atividades do professor, pois cada aula configura-se como um
encontro curricular que, “né a né, vai-se tecendo a rede do curriculo escolar. [...] A
aula, no contexto da Educacdo escolar, € uma sintese curricular que concretiza,
efetiva, constréi o processo de ensinar e aprender.” (FUSARI, 1990, p. 47).

De acordo com o relato dos docentes investigados, um dos fatores que
provoca a necessidade de momentos destinados ao planejamento esta relacionado
ao fato de o exercicio da docéncia deles acontecer em uma escola de Educacéo
integral que possui a proposta denominada “docéncia compartilhada”, pois os
professores dividem o trabalho pedagdgico no mesmo grupo de estudantes, mesmo
gue eles ndo estejam efetivamente todo o tempo juntos para o desenvolvimento das
aulas.

O curriculo da escola estd permeado de atividades desenvolvidas por
diferentes docentes, e as criancas, desde o primeiro ano, se deparam com areas do
saber distintas, como descrito anteriormente. Com excecéo de poucos, um numero
significativo de docentes ministra aulas em outros adiantamentos, as vezes em
todos, ou seja, uma docéncia compartilhada a muitas maos. Ninguém desenvolve
seu trabalho sozinho, a sala de aula é um palco que permite o contato de muitos
sujeitos no cotidiano dessa escola.

Mesmo em se tratando de uma jornada de sete horas diarias de trabalho
escolar, ainda existem professores que la trabalham em apenas um turno, tornando
ainda mais crucial que possam dialogar sobre o planejamento desenvolvido,
buscando garantir a qualidade e coeréncia nas atividades propostas. H4, da mesma
forma, professores que cumprem sua jornada de 40 horas na escola, sendo um
turno em sala de aula e, no outro, realizam atividades de ensino em outras turmas,
como professores do bloco da alfabetizac&o, e ja que sdo licenciados em outras

areas do saber, ministram aulas em outros adiantamentos. Ou, ainda, professores
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que ofertam oficinas aos demais blocos da escola, fato que n&o Ihes permite
participar do planejamento de todas as turmas que trabalham.

Planejar, segundo esses docentes, torna-se uma atividade prioritaria e
imperativa, apesar das varias funcdes que exercitam na escola. Alguns gestores sao

também professores, como comentou o gestor em sua fala a seguir:

[...] uma das coisas que eu tenho questionado muito na escola, a
gente ndo tem planejado junto. Planejar, ndo alinhavar coisas; eu
faco isso, tu faz isso... E planejamento. [...] A gente varias vezes faz
uma aula tradicional, as vezes uma coisinha rapida porque a gente
nao senta e nao fala, [...] eu acho que nesse momento a escola
precisa de muito planejamento, porque eu tenho que saber o que eu
guero da minha turma, néo sé eu, porque a minha turma néo é sé
minha, é minha e da colega. (ENCONTRO DE FORMACAO
CONTINUADA, G 01, 19/05/2016).

Varios aspectos podem ser ressaltados na fala desse gestor, que também é
professor, evidenciando a importancia do planejamento para a pratica docente como
condicdo para a realizacdo de um trabalho diferenciado, como forma de efetivar uma
pratica coletiva, de fato, na docéncia compartilhada, e como alavanca para
estabelecer a intencionalidade do trabalho desenvolvido com a inteng&o de atingir os
objetivos propostos e desenvolver com qualidade o processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, o planejamento ganha papel de destaque, sendo
mola propulsora no contexto de construcdo de uma proposta diferenciada. E ainda
ressalta o gestor que planejar é diferente de alinhavar atividades, pois isso se
relaciona com a improvisacao e divisdo de tarefas, diferente do planejar, que seria
tracar objetivos, estratégias e metas claras e definidas para estabelecer uma
sequéncia de atividades, caracterizando um processo dialogado e elaborado
conjuntamente, pautado por escolhas, intencdes e avaliacbes, como argumenta
Padilha (2001, p. 63):

Lembramos que realizar planos e planejamentos educacionais e
escolares significa exercer uma atividade engajada, intencional,
cientifica, de carater politico e ideoldgico e isento de neutralidade.
Planejar, em sentido amplo, é um processo que visa dar respostas a
um problema, através do estabelecimento de fins e meios que
apontem para a sua superacgao, para atingir objetivos antes previstos,
pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem
desconsiderar as condigbes do presente e as experiéncias do
passado, levando-se em conta 0S contextos e 0S pressupostos
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filosofico, cultural, econémico e politico de quem planeja e de com
guem se planeja.

O gestor, endossando uma vez mais 0 seu entendimento acerca dos
momentos formativos destinados a planejar as atividades curriculares e deixando
claro sua preocupacdo com o seu desenvolvimento, novamente pontuou acerca do

planejamento, mencionando que:

A gente precisa desses momentos, nds. A formacdo ndo estd nos
trazendo resultados, creio que o planejamento nao esta tendo
momento. Se ndo é para isso, faco tudo diferente. Acho que a gente
esta perdendo o foco, vivendo uma utopia muito grande. (REUNIAO
DE FORMACAO, G 01, 04/06/2016).

O participante expds seu entendimento sobre o momento vivenciado na
escola, sendo, em suas palavras, “uma utopia muito grande”. A utopia, abordada na
literatura educacional, principalmente pelo seu sentido poético, conota algo que se
almeja alcancar e, por isso, refere-se ao sentido de caminhar na dire¢do do que se

deseja, conforme expressa Galeano (2000, p. 102):

A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta
dois passos. Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que serve a
utopia? Serve para isso: para que eu nao deixe de caminhar.

A utopia, nas palavras de Galeano, constitui-se convidativa fonte de reflexao,
gue impulsiona o pensar acerca desse intenso movimento que é caminhar. A
prioridade é fixar o olhar para onde se quer chegar, ou perceber que o ato de
caminhar tem valor insubstituivel para o trajeto a percorrer. Qual a linha ténue da
utopia que mobiliza caminhantes ou imobiliza o caminhar? E antidoto, mas pode
revelar-se veneno? Como fazer o grupo de professores vivenciar essa utopia e dar
sentido a suas caminhadas? A utopia € inatingivel ou os passos dados na sua
caminhada estéo invisiveis?

Essas indagacOes possibilitam inferir sobre o que esta por tras do cenario
apontado pelo gestor, “vivendo uma utopia muito grande”, que provocou um
distanciamento entre o real e o ideal, tornando ndo concretizavel o movimento do
caminhar e, por isso, fez o alerta de que “estamos perdendo o foco”, referindo-se ao

tempo de planejamento, ja solicitado por alguns professores.
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A partir das manifestacdes do grupo de professores, 0s gestores atenderam a
solicitacao instituindo, na formacéo continuada, o momento de planejamento. Desse
modo, foi possibilitado aos professores dedicar um dos espacos formativos para se
reunirem com seus pares, ja que demonstravam descontentamento.

Esse movimento dos professores salienta um aspecto importante no processo
formativo na escola em questdo: nos encontros formativos os professores néo
possuiam autonomia para decidir os rumos de seu processo de (auto)formacéo,
visto que o momento de planejamento era concedido ao grupo, e ndo negociado
com o grupo. Trata-se de uma decisdo para os docentes e ndo com 0s docentes,
definindo as relacbes hierarquicas de poder que ainda se fazem presentes nas
instituicbes de ensino, mesmo quando ha um nitido esfor¢co para assumir praticas
mais libertadoras e mais democraticas em Educacao. Isso ocorre pelo fato de serem
tradicionalmente construidas em meio a um modo de controle em que ha uma
regulacao a partir dos papéis assumidos por cada um nesse processo.

ApOs a solicitacdo dos docentes, a primeira reunido exclusiva para
planejamento® ocorreu no dia 09/06/16. Como geralmente tomava conhecimento
dos assuntos tratados no momento do encontro, assim como 0s professores, ao
chegar a escola perguntei ao gestor como seria a formacao naquele dia e recebi,
como resposta, o tempo de dedicacdo ao planejamento. Disse o gestor que: “Nao
guero ver mais ninguém reclamando que ndo tem tempo para planejamento. Agora
todas as quintas vao ser para planejamento.” (G 04).

Os gestores atenderam a solicitacdo dos docentes, que revelaram que o
momento de planejar era uma necessidade prioritaria para o0s professores.
Entretanto, observo ainda que esses momentos fortalecem a postura individual, no
caso, de alguém da gestdo que fez uma concessdo ao coletivo dos professores,
considerando que estes pretendiam adotar um novo caminho na escola, o tempo e o
espaco para o planejamento.

Essa construcdo da escola integral em tempo integral estd sendo
desenvolvida, ainda coexistem diferentes entendimentos e préaticas e, por isso,
planejar contribui para conhecer e afinar de forma mais profunda as escolhas e

pensares enquanto observa, escuta e vislumbra possibilidades com o outro, e,

** Em momento anterior a reivindicacao feita pelos docentes, acompanhei dois momentos formativos
destinados ao planejamento, que aconteceram de forma aleatdria e foram divididos com o encontro
formativo coletivo.
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assim, fortalece e revisita seus proprios saberes individuais, dado o contexto que se
apresenta na escola, em que o tempo e o espaco das formacgdes continuadas estao
garantidos e podem ser alterados, modificados e reinventados.

Nesse contexto de mudancas necessarias - mas pouco articuladas, também
pela cultura do isolamento, de que as praticas escolares sao reféns - entendo que os
espacos formativos demonstram potencial enriquecedor para que efetivamente
possam ser pensadas e ousadas novas praticas pedagogicas, com a contribuicdo da
Educacdo Ambiental em sua perspectiva critica. Aliado a esse espacgo, 0 cenario de
uma escola de Educacéo Integral congrega um desejo e uma “autorizagdo” para que
essa reinvencao possa ser construida.

Cabe lembrar que a organizacdo das instituicGes escolares nasceu em uma
sociedade que entende a Educacdo como processo de massificacdo, classificacao
da méao-de-obra para o trabalho, em que os profissionais precisam “dar’ aulas,
constituir bons cidaddos para a patria sem pensar sobre esse oficio, sem reflexdo
sobre o que se faz ou onde se pretende chegar, sem possibilitar uma formacao que
dé espaco ao coletivo. Atualmente, vivemos na Educacdo as herancas desse

modelo, pois:

[...] a manutencéo dessas situacles e estruturas legitima e facilita a
continuidade do trabalho de modo isolado, no qual o professorado
ndo necessita tratar com 0s outros, exceto NOS pProcessos
burocréticos. Nao existe dialogo sobre o que ocorre e o intercambio é
ficticio. (IMBERNON, 2009, p. 65).

Noévoa (2002) ressalta que um dos elementos estruturantes das praticas de
Educacado continuada seria desenvolver a dimensao coletiva dos professores, que
vai em sentido contrario a cultura das individualidades e do sentido corporativo. O
autor define a colegialidade docente como uma possibilidade de instaurar culturas e
rotinas profissionais que abarquem essa perspectiva de partilha, de constituicdo de
equipes de trabalho, no sentido da cooperagcdo e da co-formacdo, desenvolvendo
assim a dimenséao coletiva que contribui para a emancipacéo profissional e para a
consolidagédo da profissdo com autonomia dos seus saberes e valores e com o
reconhecimento de sua experiéncia.

Thompson (1981) ressalta a importancia das experiéncias dos sujeitos

histéricos, os excluidos e seu mundo, ja que ali estdo presentes as contradi¢gbes, as
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lutas, as resisténcias e as ressignificagcdes das experiéncias cotidianas vividas na
histéria cultural. Desse modo, estabelece um ponto de juncdo entre a experiéncia e
a cultura, que possibilita a consciéncia afetiva e moral, pois considera que as
pessoas nessa relagcdo “experimentam sua experiéncia como sentimento e lidam
com esses sentimentos na cultura, como normas, obrigacées familiares e de
parentesco, e reciprocidades, como valores [...] na arte ou nas convicgdes
religiosas." (THOMPSON, 1981, p. 189).
Molon (2016, p. 569) complementa dizendo que:

Dessa maneira, 0s sujeitos estabelecem conflitos e escolhas de
valor, sempre, mesmo que social e culturalmente determinados. Por
isso, & necessario compreender na relagdo entre a experiéncia e a
cultura como os sentimentos, os valores, as convicgbes, enfim, as
apropriacbes e as praticas culturais estdo sendo vividas pelos
sujeitos historicos pertencentes a um determinado lugar que ocupam
determinadas posi¢des sociais.

Nessa perspectiva, um dos entrevistados ressaltou a importancia da formacao
nao somente como espaco de reflexdo, mas também de relaxamento, sendo esse
um momento de distanciamento da dinamicidade da sala de aula e da constante
necessidade da tomada de decisdo imediata que exige a pratica docente. O

professor disse que:

Eu vejo o momento da formagdo um pouco assim como um respiro
na semana, sabe, vamos parar e vamos analisar teoricamente o que
embasa isso e 0 que a gente consegue puxar da pratica da escola
em relagdo aquela teoria. Eu vejo assim, como um tempo “agora ndo
temos alunos, vamos sentar 0 po, como a gente fala, vamos relaxar,
vamos sentar, vamos pensar”. Porque muito que acontece durante a
semana € tudo dinamico é tudo muito rapido, aconteceu aquela
situagcdo com um aluno, a gente resolveu dessa forma, e a gente n&o
pensou outra forma de resolver ou, alguma coisa assim. E parece
gue as vezes durante a semana nao tem esse tempo de refletir, é o
tempo de refletir, seria essa a palavra. (ENTREVISTA, P 07).

Ao compreender o espago formativo como tempo de refletir, como um “respiro
na semana”’, o entrevistado propbs tentar pensar e refletir, relaxar e descansar, 0
que € praticamente impossivel quando se estd em acédo na sala de aula. Nao sera

possivel pensar e relaxar enquanto se esta a frente de uma sala de aula? O que
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acontece nesse momento? Como a docéncia se torna tdo pesada a ponto de nao
haver esse espaco para pensar e refletir?

As palavras do professor, que recentemente iniciou o exercicio da docéncia,
sobre o sentimento de cansaco e a necessidade de um momento para o
distanciamento e compreensdo das questdes praticas, fez com que eu retomasse
minha experiéncia no inicio da carreira docente, que foi objeto de estudo de minha
pesquisa de mestrado. O foco do estudo na dissertacdo, embasada nos principios
da abordagem autobiografica, recaiu sobre o meu processo de constituicdo como
professora, educadora ambiental e pesquisadora. Apresento um pequeno trecho
daquele estudo para contribuir com a discussdo dessa temética:

Ser professor é conviver diariamente com a emog&do, com 0 pensar
rapido. Nossa profissdo lida com gente e por isso lida com o
imprevisto e 0 improviso, com o0 planejamento e 0 encorajamento,
com o afeto e o feito, em meio ao prazer, a alegria, com sorrisos,
descobertas e constru¢des; mas também lida em meio a dor, com
desamor, com a raiva, com a agressividade, com a fome e com o frio.
E vivenciando todos esses sentimentos que vamos ressignificando-
nos, constituindo-nos, guestionando-nos e buscando novamente, em
uma nova situacao, fazer a diferenga! (ALVES, 2007, p. 50).

As dinamicas da sala de aula e da escola acontecem de uma forma tao
intensa e tdo exigente que parece so ser possivel pensar fora delas, tanto pelo seu
poder impactante quanto pelo tamanho de suas exigéncias. Isso se revela pelo
tempo e pelas intensas dindmicas que caracterizam a acao docente; sdo as
respostas rapidas, as suas posturas e o turbilhdo emocional que atravessam a
pratica docente, principalmente no inicio da profissdo, momentos em que esses
acontecimentos e conhecimentos estdo sendo construidos e/ou estdo se
consolidando.

As ideias de Bourdieu em torno do conceito de habitus representa a conexao
entre a acdo individual (social) e as condi¢gbes sociais e culturais, ou seja, sao 0s
modos de incorporacdo do funcionamento da realidade social hum processo de
interiorizacdo que obedece as especificidades do lugar e da posicéo de classe dos
sujeitos. Para ele, um exemplo de habitus como razao pratica, pode ser encontrado
na atuacao de todo professor, ja que o ato de lecionar € um habitus em exercicio.

Lugli acrescenta que:

Naqueles momentos de aula em que o imprevisto surge e a reacdo
do professor, imediata, surpreende até mesmo o préprio docente.
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(...). E nessas ocasifes que se pode identificar quanto o ato de
lecionar € um habitus em exercicio; por mais que seja planejado com
antecedéncia, ha sempre o improviso diante do qual o docente deve
agir irrefletidamente, uma vez que ndo ha tempo para pensar ou
calcular a resposta mais adequada, pois a aula deve prosseguir.
(LUGLLI, 2007, p. 29).

Vale mencionar que o habitus é a histéria incorporada, inscrita no corpo, nos
gestos, no cérebro, nos modos de falar, pensar e sentir. Dessa maneira, nas
disposi¢Bes incorporadas, a acdo social € produto tanto das estruturas sociais
herdadas quanto das escolhas dos sujeitos, ja que sdo sempre mediadas por
disposi¢cdes ou motivos pré-conscientes da acdo ou padrbes culturais. Portanto, a
acdo de lecionar é um habitus em exercicio, o qual implica também reacdo imediata
ao imprevisto, porém ela também é mediada, o imediato ja foi mediado.

Tendo presentes as contribuicGes de Bourdieu e as opinides apresentadas
pelos professores entrevistados, é possivel constatar o quanto as relagdes sociais e
a mediacao, conceitos desenvolvidos por Vygotsky, ganham espaco nesse contexto,
enaltecendo a producédo de significacao, os significados e os sentidos atribuidos ao
momento de formacgéo continuada, que estéo relacionados a posicao e ao lugar que
0 eu e 0 outro ocupam na realidade social, e o quanto sua ac¢ao individual/social
corrobora na constituicdo de outros sujeitos, inclusive do outro eu. Sobre isso, Molon
(2016, p. 570) destaca que:

Na complexa e contraditéria trama da vida (diversas experiéncias,
multiplos outros em varias posi¢cdes sociais, diferentes valores,
diversas bases afetivo-volitivas), 0s sujeitos experienciam seus
dramas, de modo singular, considerando as significa¢cdes produzidas
na trama das relacdes intersubjetivas. Assim, apropriam-se dos
significados e produzem (junto com 0s outros) sentidos de seus
inacabamentos, suas incompletudes, suas (im)possibilidades de se
constituirem mutuamente e reciprocamente em uma organizagao
semiédtica nas dinamicas dialégicas e nas praticas sociais em um
determinado contexto.

Dessa forma, as relacdes estabelecidas em um contexto formativo estédo
inscritas nos sujeitos, em um processo social e historico em que formacgéo e vida
conjugam-se e se entrelacam, dando sentido as experiéncias de forma singular,
sempre em meio ao coletivo.

De acordo com abordagem sécio-historica de Vygotsky (1991), o homem é
constituido em meio as relagdes sociais, por meio da mediacédo semiotica e atraves

da linguagem.
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Por meio da mediacdo semidtica o sujeito se constitui, mas essa
constituicdo acontece num confronto eu-outro das relagbes sociais,
considerando que viver a realidade social ndo € nem um evento
circunstancial e nem um episodio ocasional, mas € o modo de ser
nas relagdes sociais. (MOLON, 2003, p. 118).

Nessa discusséao, ressoa a manifestacdo de um sujeito que destacou o papel

da formagé&o continuada na sua constituicdo como professor:

Nés ndo nascemos professores, nds estudamos para isso, € mesmo
assim, concluidos os estudos, ndés ndo somos professores ainda, nés
s6 vamos ser professores na préatica e a formacéo ela vai te ensinar,
te ajudar a tu fazer uma pratica docente boa ou pelo menos a melhor
gue tu conseguir. (ENTREVISTA, P 05).

Para o entrevistado, sua profissionalidade esta sendo construida e a
formacdo continuada é uma ferramenta que contribui para que a sua pratica seja
qualificada e repensada no coletivo, o que marca profundamente o desenvolvimento
profissional, principalmente pelo contexto em questdo ser constituido por
profissionais recém-ingressantes na carreira docente, e que se encontram
pertencentes a um grupo que possui uma pratica continuada de pensar a escola, as

questdes referentes a docéncia e as praticas pedagogicas. Segundo Noévoa:

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfe troca, experiéncia,
interagbes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagbes. Ter
acesso ao modo como cada um se forma é ter em conta a
singularidade da sua histéria e sobretudo o0 modo singular como age,
reage e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é
assim, um percurso de formacédo, no sentido em que é um processo
de formac&o. (NOVOA, 2007, p. 115).

Na perspectiva anunciada por Novoa e mencionada pelo entrevistado P 05, é
possivel destacar seu sentimento de aprendente da docéncia, quando considera que
sua identidade profissional esta em construcdo, ndo se sentido professor ao formar-
se no curso de Pedagogia, nem pronto ao concluir seus estudos, buscando, assim, a
realizacdo de uma boa pratica que esta atrelada, segundo seu relato, ao processo
de formacgé&o continuada.

Compartilho do seu pensamento acerca da constituicdo da docéncia no

sentido de que ela ndo se configura como uma vocac¢ao, hem um dom, mas uma
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construcdo que vai sendo impulsionada no curso de formacé&o inicial e que se
complementa na continuidade da prética pedagdgica em servigo, paralelamente
acompanhada nas e pelas formacdes continuadas.

Estudiosos da tematica da formacao de professores, ao discutirem sobre a
formacdo inicial e continuada, enfocam a constituicdo da identidade docente como
um importante movimento dos espacos de formacdo e ressaltam o papel
fundamental desses espacos para a constituicdo docente. De acordo com
Castanheira (2014) e Libaneo (2013), trés dimensfes precisam ser evidenciadas
para a construcdo da identidade docente: profissionalidade, profissionalizacdo e
profissionalismo. Para Libaneo (2013, p. 71), “[...] a construgao e o fortalecimento da
identidade profissional precisam fazer parte do curriculo e das praticas de formacéao
inicial e continuada.”

Segundo os autores, profissionalidade sdo os saberes, conhecimentos e
habilidades para promover o ensino-aprendizagem; a profissionalizagéo diz respeito
as condicdes para o exercicio da profissdo como formacéo continuada, remuneracao
e ambiente de trabalho; e o profissionalismo refere-se ao desempenho competente e
compromissado com a pratica pedagdgica, postura ética e politica.

Esses trés pilares sao fundamentais para o exercicio da docéncia e por isso a
formacdo inicial é tdo importante para a constituicdo de profissionais cientes do seu
trabalho e competentes na sua atuacgdo, visto que nela vai sendo construido o
embasamento necessario ao exercicio profissional. De acordo com Névoa (2007,
p.16):

A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construcao de maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realgando a mescla dindmica
gue caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.

Para Pimenta (2012, p. 19): “A identidade ndo € um dado imutavel. Nem
externo, que possa ser adquirido. Mas é um processo de construcdo do sujeito
historicamente situado”. Dessa maneira, a formacao de professores vai acontecendo
nessa emaranhada rede de relagbes, em suas tensdes e ambiguidades, em uma
construcdo coletiva dos sujeitos envolvidos nas relacdes que se estabelecem, que
vai contribuindo para a configuracdo da identidade profissional do professor, que é
singular e ao mesmo tempo coletiva.

A construcdo da identidade profissional é o fio condutor das praticas

pedagogicas dos docentes, uma vez que essa identidade se relaciona diretamente
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com os saberes necessarios ao exercicio da profissdo, e através dela € possivel
evidenciar os saberes, as convic¢des e aspiragdes dos professores, bem como as
brechas, as lacunas e as limitac6es da e na formacao.

Nessa linha de raciocinio, para um dos professores entrevistados a formacéo
continuada configura-se como possibilidade de suprir as supostas falhas e
caréncias, tanto no Magistério quanto na Licenciatura, afirmando que encontrou
limitacOes e fragilidades nestes, destacando a importancia da formacdo continuada

nesse contexto. Ele assim se manifestou:

Eu acho que ela é importante porque a nossa formacao inicial ela é
muito pobre, a nossa formacéo inicial como professores ela ndo nos
prepara para aquilo que de fato a gente vive na escola. Entdo, é s6
trocando com os colegas e, pensando em solucgdes, é, discutindo
para gente se formar, porque a gente ndo esta formado assim, eu
acho, eu estou tentando me lembrar, por exemplo da graduagéo, e
mesmo do magistério. (ENTREVISTA, P 04).

Nas palavras do entrevistado, a formacéo inicial é limitada, é falha e por isso
a formacdo continuada apresenta-se como forma de suprir a caréncia de
conhecimentos que se relacionam aos saberes necessarios para a pratica educativa,
elucidando as cobrancas advindas do universo profissional, no caso da Educacao
integral, que se diz despreparado para enfrentar. E ele continua a manifestar-se

dizendo que:

A gente ndo conversa nem sobre isso, 0 que é Educacdo integral,
ndo se tem essas discussdes, assim, nas licenciaturas, enfim. E
guando a gente chega aqui, de alguma forma a gente se cobra e é
cobrado de fazer algo que a gente ndo sabe ainda, ndo esta
preparado pra fazer, saber, ndo sei...Talvez a gente tenha uma ideia,
mas a gente ndo sabe como, entdo acho que é importante o grupo
estar sempre reunido, pra tentar discutir, aprender a colocar em
pratica algumas coisas. (ENTREVISTA, P 04).

Conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB
9.394/96), o profissional, para atuar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, deve
ter formacdo em nivel superior em curso de Pedagogia e para a docéncia nos Anos
Finais ha de ser licenciado em uma area do saber.

Dessa forma, em um periodo curto de tempo, em todo o pais, a formacao

docente para atuar na Educacdo basica passou a ser responsabilidade da
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Universidade. De acordo com Brzezinski (2014, p. 1143): “...] os educadores
engajados na rede de associagfes defendem que a ambiéncia universitaria € o
espaco mais adequado para formar o profissional da educagado”. A autora destaca
ainda o espaco da universidade como fundamental para a formacdo do estudante
como professor e pesquisador. No entanto, a0 mesmo tempo que essa exigéncia
provocou a abertura de cursos com menor duragcdo, muitos passaram a ser
realizados na modalidade a distancia e com pouco acompanhamento de sua
qualificacao.

Os cursos de formacdo de professores nas instituicbes de ensino superior
vém sofrendo muitas alteracdes e reformulacdes, sendo alvo de muitas criticas, que
contestam os curriculos alegando uma formacéo generalista e distanciada das
instituicbes escolares de Educacdo basica. Autores como Brzezinski (2008) e
Mizukami (2003) ressaltam que ha dois modelos de formacao inicial presentes nos
curriculos dos cursos de licenciatura: de um lado, a racionalidade técnica, que se
preocupa em colocar em pratica principios da qualidade total na educacéao,
baseando-se na aplicacdo da teoria de forma mecanica; por outro lado, a
racionalidade pratica, que tem como principio a qualidade social, em que o professor
transcende o conhecimento advindo da racionalidade técnica, através da Educacédo
como um continuum, superando essas concepc¢des e entendendo a Educacdo como
uma pratica social.

A formacao de professores que valoriza e concebe a Educacdo como pratica
social produz um curriculo que agrega, discute, problematiza e teoriza acerca da
funcéo social do professor e da educacgao, aproximando e produzindo conhecimento
e fazendo inferéncias a partir da relagio com os contextos escolares. E fundamental
a preocupacdo com a qualidade de formacdo oferecida aos professores, uma vez
que o processo de formacdo ndo se restringe a instrumentacao técnica de ensino,
mas esta atrelada principalmente a uma concepcao de educacgéao.

Pimenta destaca trés pesquisas acerca da formacao inicial, realizadas por
Piconez (1991), Pimenta (1994) e Leite (1995), ressaltando que elas:

[...] ttm demonstrado que os cursos de formagao, ao desenvolverem
um curriculo formal com contetdos e atividades distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocréatica e cartorial que
ndo da conta de captar as contradicées na pratica social de educar,
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pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente. (PIMENTA, 2012, p. 16-17).

Torna-se importante retomar a ideia acerca das distincbes e
complementaridades das diferentes etapas formativas que compdem o
desenvolvimento profissional. Levando em consideracdo as peculiaridades da
formacdo inicial e continuada, torna-se importante ressaltar o papel que assumem

para o aprendizado e desenvolvimento da docéncia. Segundo Tardif (2002, p. 292):

[...] a formacéo se torna continua e ndo pode limitar-se a retomar 0os
contetdos e modalidades da formacdo inicial. De fato a
profissionalizacdo do ensino exige um vinculo muito mais estreito
entre a formacdo continua e a profissdo, baseando-se nas
necessidades e situacdes vividas pelos praticos.

Também convém destacar, no contexto da formacéo inicial, a impossibilidade
de um curso formativo abarcar a complexidade da docéncia em suas mudltiplas
particularidades experienciadas, levando em consideracdo que as fronteiras séo
inevitaveis aos processos formativos e fazem parte de um processo de adequacéao
de cada espaco-tempo, que, por sua vez, determinam as aprendizagens e
experiéncias compativeis com seu universo de abrangéncia.

Ao se referir a formacédo continuada, Gatti e Barreto (2009) destaca que, se
bem realizada, ela oportuniza que, apds a formacédo em servico ou em experiéncias
de Educacdo continuada, o professor possa avancar no tocante ao seu
aperfeicoamento profissional, ndo o transformado, contudo, em suprimento da
precéria formacdo anterior, uma vez que isso representa alto custo, pessoal ou
financeiro, aos proprios professores, aos governos e as escolas.

Compartilho do pensamento de Tardif (2002) quando apresenta seu estudo
acerca dos saberes docentes que compfem a formacdo profissional, a saber:
saberes profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais. Segundo o autor,

saberes experienciais podem ser definidos como:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das
instituicdbes de formacdo nem dos curriculos. Estes saberes nédo
encontram-se sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo superpbem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela séo partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacdes
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a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em
acdo. (TARDIF, 2002, p. 48-49).

Dessa forma, os saberes praticos advindos da imersdo no universo da escola
e constituidos na vivéncia como docente fazem parte da dimensdo formativa dos
professores e colaboram para o arcabouco das praticas que se aprende na atuacao
profissional e que, fora dela, tornam-se apenas presentes no imaginario, questdes
relacionadas ao tempo, espaco, a reacdes imediatas, a resolucdo de conflitos, a
convivéncia com 0s pares, quando sao vivenciados, a partir do saber da experiéncia,
a legitimidade do professor.

Outro professor pontuou porque a formacdo continuada € importante para a

(re)construcao do papel do professor como um aprendente. Ele manifestou que:

Porque qualifica o trabalho, ele esta muito enraizado na ideia de que
tu ndo estés pronto, de que, tu também estds em construcao, nao s6
em construcdo profissional, mas também construcdo pessoa.
Estamos sempre aprendendo. (ENTREVISTA, P 01).

Compartilho do pensamento do professor quando associa a ideia de
construcdo pessoal e profissional ao processo de formacdo continuada, visto que é
possivel apontar, como uma caracteristica marcante desses espagos, que cada
sujeito se perceba inconcluso e inacabado, como diz Freire (1996). Por isso, 0s
espacos formativos sdo pautados por respostas provisorias para perguntas tambéem
provisdrias. Posturas que esgotam as possibilidades de reinvencao e reconstrucao
sdao um dos fatores que impedem o desenvolvimento de um trabalho formativo
proficuo e enriquecedor, desacreditando que esse possa gerar novas indagacdes e
aprendizados, pois 0 que se sabe ja foi consolidado e adquirido na formacéo inicial,
desconsiderando toda a riqueza e acumulo do saber experiencial (TARDIF, 2002).

Autores como Noévoa (2002), Garcia (1999), Freire (1996, 2011) e Pimenta
(2012) ressaltam a contribuicdo da formacado continuada para o desenvolvimento e
aperfeicoamento profissional do professor, haja vista que as exigéncias do cotidiano
possibilitam a articulaggdo com os saberes da formacgdo inicial, que vao sendo
reelaboradas e readequadas as experiéncias vividas, conforme mencionaram o0s

professores entrevistados, que continuam aprendendo enquanto estdao ensinando.
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Entender a escola como instituicdo formadora também de professores é
entender o quanto os demais participantes que dividem esse espacgo sdo fontes
inesgotaveis para qualificar a pratica, contribuindo para esse ininterrupto processo
de aprendizagem e mudancas. Esse pensamento, de Paulo Freire, traduz uma das
caracteristicas de um grupo formativo, “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a
si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE,
2011, p. 95).

Na analise dos dados e considerando as indagacbes acerca do espaco
formativo, as expressdes elencadas pelos docentes fornecem subsidios para afirmar
0 quanto eles reconheceram o espaco formativo como fundamental em suas
praticas, pois em diferentes aspectos o demonstraram como marcante em suas
percepcdes e para sua acao e constituicdo docente. Encontraram, mesmo que iSso
possa parecer contraditorio, motivos para descrever e argumentar acerca desse
momento que os mobiliza enquanto grupo aprendente das préaticas de ensino
integral.

A seguir sera apresentado a unidade tematica Vivéncias da Formacao
Continuada na escola, que objetiva apresentar os sentimentos e impressdes dos

docentes em relacdo a formagéao continuada vivida na escola.

7.2 Vivéncias da formacéao continuada no espaco escolar

“Ver e ouvir demanda implicagéo, entrega ao outro. Estar aberto para
vé-lo e/ou ouvi-lo como é, no que diz, partindo de suas hipéteses, de
seu pensar. E buscar a sintonia com o ritmo do outro, do grupo,
adequando em harmonia 0 nosso. Para tanto, também necessitamos
estar concentrados com nosso ritmo interno. A ag¢do de olhar e
escutar € um sair de si para ver o outro e a realidade segundo seus
proprios pontos de vista, segundo sua histéria”. (Madalena Freire
Weffort)

As palavras de Madalena Freire Weffort revelam as duas principais a¢des de
um processo de formacdo continuada: o olhar e a escuta. Vivenciar um espaco
coletivo de formacéo requer agucado sentido de ver e de ouvir o outro em sua
singularidade e desprovido de verdades pré-concebidas ou discursos engessados.
Nessa emaranhada teia de relacdes, torna-se imprescindivel o movimento de
reconhecer as diferencas do outro e as formas como expressa suas crencas, seus

medos e sua historia, revelando aquilo que também o constitui.
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Esse espaco da formacéo continuada - que acolhe diferentes historias de vida
e de profissado, siléncios e ruidos, presencas e auséncias, diferentes expectativas e
desejos, diversas frustracdes e anseios - precisa exercitar o sentido estético do olhar
e da escuta de entrega ao outro. Obviamente, tendo a clareza que nem tudo é
verbalizado, mas mesmo assim precisa ser escutado, que muitos pensamentos
ficam na sombra, e que as palavras nem sempre sédo sindbnimos de comunicacao.
Como aponta Weffort (1997, p. 2): “A acao de olhar e escutar € um sair de si para
ver o outro e a realidade segundo seus proprios pontos de vista, segundo sua
histéria”. Assim, esse exercicio torna-se reincidente na pratica da formacao, que em
um movimento dialético (re)(des)vela o outro, e que em um dado momento faz
acontecer que este outro seja eu.

Na unidade de andlise anterior, ficou evidente a necessidade de oferta
sistemética dos momentos formativos e o reconhecimento desse espaco como um
momento enriquecedor para o desenvolvimento profissional e para o processo de
ensino-aprendizagem. Porém, a escola que realiza praticas de formacao continuada
em servico ndo possui garantias de sucesso previamente conquistadas, no que se
refere ao seu desenvolvimento e aproveitamento, uma vez que é preciso levar em
consideracao diferentes variaveis, entre elas, a satisfagdo ou ndo dos participantes.

No relato do professor, a seguir, ele comentou que o seu processo de
aprendizagem ocorreu nos momentos formativos com o grupo de docentes, ainda
gue nao estivesse totalmente satisfeito. Disse que aprendeu: “[...] muito nas
formacdes, nas formacdes e discussdes com o grupo de professores. Mesmo que eu
acho que nao esteja bom eu aprendo.” (ENTREVISTADO, P 05).

Outro entrevistado também expressou que a formacdo € importante, se
abordar novos assuntos, a fim de ndo se tornar repetitiva. Ele acha: “[...] a formacéo
continuada importante, mas, como eu te falei, desde que ela traga coisas novas, néo
figue se prendendo, no mesmo, assunto.” (ENTREVISTA, P 03).

Para esses dois professores, a formacdo é um lugar importante, de
discussbes, mas ressaltaram que, muitas vezes, esses espagos acabam tornando-
se repetitivos, com poucos atrativos. Porém, mesmo em meio a essas repeticoes,
possuem uma dimensdo de aprendizado, que, no entanto, apresentam discussdes

sem sentido e fora da realidade da escola. Esses fatos foram confirmados em dois
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outros relatos de professores, que questionaram a produtividade e a utilidade dos
encontros. Os relatos sédo os seguintes:

Eu acho importante, as vezes eu me pergunto se esta sendo sempre
produtivo, entende. As vezes a gente se une para planejar, outras
vezes a gente discute questdes da escola, mas as vezes eu acho
gue fica s6 uma discussao, assim, vaga, poderia ser mais produtivo,
ja que a gente tem uma hora e meia de reunido. (ENTREVISTA, P
04).

Eu acho que a formacao continuada aqui na escola é bem proveitosa
em alguns aspectos e em outros eu acho futil, na minha opiniéo,
porque na realidade a gente fala muita coisa que ndo acontece na
realidade. (ENTREVISTA, P 05).

As reflexdes apresentadas pelos professores refletem o movimento do
processo experienciado nos encontros formativos que presenciei, quando muitas
vezes, as reunibes fomentaram discussfes enriquecedoras para a area da
Educacao, tanto em seu sentido macro como micro, € a0 mesmo tempo versavam
sobre situacfes do dia-a-dia da escola. Entretanto, em outros momentos também
aconteciam discussbes vazias, sem avancos ou proposi¢cdes, provocando nos
participantes um sentimento de falas sem significado ou sentido, discussdes
cansativas e repetitivas.

Vale ressaltar que nas ocasides das discussdes teodricas, sobre trechos do
livro Pedagogia da Autonomia, os pontos de partida das vivéncias dos sujeitos
aconteciam nas reflexdes que os textos provocavam. Discussdes essas que eram
aprofundadas e sempre imbuidas de exemplos e situa¢des praticas, compostas de
momentos de partilhas e questionamentos da profissdo docente, do sistema de
ensino, das questdes da pratica na Educacao integral, bem como do papel da escola
e dos professores na constru¢do de um cidadao critico e autbnomo. Dessa maneira,
constituiram-se em momentos enriquecedores sobre o debate educacional atual.

Apesar disso, os professores, provocados inicialmente pelas reflexbes
tedricas de Paulo Freire, aliadas as discussdes das situagfes do cotidiano e das
suas praticas, ndo conseguiam, muitas vezes, avancar na compreensao de sua
praxis. Parece que se tornou um lugar comum partir da reflexdo teorica, discutir
situacOes do cotidiano da escola respondendo as provocacdes das reflexdes sem
dimensionar que as situagbes e as vivéncias podem ser compreendidas e

ressignificadas no espaco formativo. Detalho, a seguir, os procedimentos realizados
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na formagédo continuada para tornar mais evidente o argumento que estou
desenvolvendo.

A proposta de formacao continuada para os momentos de discussao do livro
Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire foi conduzida no sentido de o texto
“acender” as discussbes e as vivéncias do cotidiano, atreladas as praticas
pedagdgicas. A solicitacdo feita aos professores foi a realizacdo da leitura do trecho
selecionado e a articulacdo com suas vivéncias na escola. Assim, no momento da
formacdo, os professores, em duplas, recebiam um trecho do livro, debatiam e
apresentavam suas reflexdes aos demais, questdes essas que emergiam das suas
experiéncias na profisséao.

Nesses encontros, ndo ocorreram questdes que fossem retiradas do cotidiano
para serem debatidas e embasadas teoricamente, mudando assim a estratégia do
percurso formativo. Além disso, os professores alegaram ndo haver participado da
escolha do livro, o que pode ser um fator que contribuiu na compreensdo do
sentimento de que a formacédo continuada se tornou, segundo os participantes, nao
atrelada a pratica docente.

Imberndn (2009, 2010) destaca como fundamental que os professores
participem de todos os momentos formativos, seja no planejamento, ha execugao ou
na avaliacdo, e que suas opinides sejam consideradas, pois somente assim a
formacdo continuada sera vista como um beneficio individual e coletivo, e ndo como
supérflua.

Diante desse cenario, os encontros formativos assumiram uma nova
configuragdo. Nos demais momentos formativos, foram discutidos principalmente
questBes referentes a implementacdo da proposta da escola para a Educacéo
integral, bem como avaliacbes e proposicdes sobre o trabalho realizado. Nos
momentos de planejamento, no grupo que acompanhei, foram pontuadas questdes
do ensino na Educacao integral, bem como problematizacdes acerca dos roteiros.

Apos essas vivéncias formativas, ao término do primeiro semestre escolar,
realizei as entrevistas com os professores e eles relataram a necessidade de incluir,
no espaco da formacgéo continuada, questdes praticas e pontuais de suas vivéncias
na escola e na sala de aula, mencionando esse aspecto como sendo a grande
lacuna que ficou em aberto no processo vivenciado. O que chama a atengdo € que

os professores nédo reconheceram nem identificaram as discussfes realizadas na



236

formacao continuada sobre suas praticas pedagdgicas. O que aconteceu, entdo, do
ponto de vista dos professores?

Buscando compreender o posicionamento dos professores, € preciso revisitar
as situacfes mais importantes que fizeram parte desses momentos e que estao
relacionadas as necessidades e interesses de todos os envolvidos. Antes, porém,
cabe esclarecer que compreendo a relacdo entre pensamento e linguagem,
motivacdo e necessidade na perspectiva da abordagem sécio-histérica, na qual
todas as fungbes psicologicas superiores estdo inter-relacionadas. Conforme
Vygotsky (1993, p. 129): “O pensamento propriamente dito € gerado pela motivagéo,
isto é, por nossos desejos e necessidades, nossos interesses e emocdes. Por tras
de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva.”

Quando questionados se a formacdo vivenciada atendeu as suas
necessidades e interesses, dos sete professores entrevistados, quatro alegaram que
0s assuntos tratados poderiam e deveriam estar mais relacionados as situacdes
experienciadas no cotidiano da escola, principalmente aqueles relacionados aos
problemas que enfrentam, como indisciplina e a violéncia, conforme o relato a

seqguir:

Eu acho que poderia ser mais variado e pegar justamente aquilo que
€ mais importante pra nds aqui na escola. Como eu te falei, essa
guestdo da disciplina, de violéncia dos alunos dentro da escola...A
gente sabe que é uma batalha, a gente faz um trabalho aqui, que a
gente sabe que |4 na rua € uma disputa...E entdo até para ajudar os
professores, para a gente nao ficar tdo frustrado, porque a gente
trabalha, trabalha e a gente se volta mais para esses outros
aspectos. (ENTREVISTA, P 03).

Embalados pela experiéncia de formagao continuada em que participaram, 0s
professores relataram a necessidade de tratar assuntos da pratica, que se
relacionassem ao vivido em na sala de aula e ao desejo de que as mudancas
ocorressem para além das discussdes estabelecidas, demonstrando a distancia
entre o que almejavam e o que efetivamente se concretizou nos encontros de
formacao. Eles apontaram, de forma incisiva, para a necessidade de se encontrar
um consenso entre as questbes debatidas, havendo um desejo e esfor¢co de
implementar a proposta da escola e o trabalho com os roteiros tematicos. Por isso,

os professores entenderam que os momentos formativos se configuraram como uma
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possibilidade de encontrar respostas as perguntas que surgiram ao longo do
semestre.

Assim, as necessidades dos professores estdo diretamente relacionadas ao
gue Montero (1987, p. 10, traducdo minha) define como necessidades formativas, ou
seja, “aqueles desejos, problemas, caréncias e deficiéncias percebidas pelos
professores no desenvolvimento do ensino”. Os professores apontaram as
necessidades e as lacunas que detectaram ao longo desse processo. Tendo
presente a urgéncia de implementar a proposta pedagogica da escola e a adocéo de
praticas inovadoras, essas necessidades constituem-se em questdes que
dificilmente ficariam longe do seu centro de interesse. Segundo Pacheco (2014), tais
necessidades possuem carater de imprevisibilidade e subjetividade, que estdo
sempre inter-relacionadas com o momento vivido e com as funcdes desempenhas
por cada um. Assim, a transformacdo de um elemento pode determinar que outros
também se modifiquem e, em decorréncia disso, modificam os sistemas e as
necessidades decorrentes dele, fazendo com que outros saberes, caréncias,
desejos e problemas possam emergir.

Nesse sentido, as necessidades mencionadas pelos docentes encontram-se
nesse intermédio que constitui a trajetoria efetivamente vivida e a que esta a
distancia, entre o vivido e o almejado.

Outro professor também pontuou suas necessidades formativas, que sera

apresentada no relato a seguir:

Eu te confesso assim, que as tematicas em si, eu acho que tem
coisas que poderiam ser trabalhadas mais pontuais [...] eu acho que
a gente, se conseguisse fazer algo mais pontual, eu acho que seria
perfeito. Em relacdo a formagéo continuada, eu acho que pontual
para os problemas que a gente vivencia aqui dentro, até mesmo
assim, sabe, para os professores novos, eu sei que Sao poucos
dentro da escola, mas fazer um estudo sobre essa proposta um
pouco mais assim... Até fazer, trazer, ver o que realmente esta na
proposta. (ENTREVISTA, P 06).

Os professores priorizaram tratar de questbes do cotidiano, de buscar
trabalhar de forma mais pontual para resolver algo, partindo do principio que
precisam enfrentar os problemas emergentes, solucionando questdes praticas do
que € vivido, as vezes, questdes simples, as vezes inusitadas e inesperadas, para

assim poder pensar onde se pode fixar as mudancas que se pretende alcancar.
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Um dos entrevistados disse que a formacdo atendeu, em parte, seus

interesses e necessidades:

Em parte, sim, eu sou muito chata, entdo eu sou muito de chegar [...]
e ficar dizendo, acho que a gente tinha que trabalhar tal coisa, a
gente tinha que discutir tal coisa, acho que tem certo assunto que a
gente esta falando sobre como a gente vai trabalhar uma coisa e nao
esta se trabalhando o mais necessario, entdo, incomodo muito com
isso, assim, [...] As vezes eu acho, assim: perdemos uma manha
toda discutindo algo que nédo faz parte da nossa realidade. Mas a
maioria das vezes atende. (ENTREVISTA, P 02).

Ao pontuar que atende parte de suas necessidades, o professor justificou-se
dizendo que procurava a equipe diretiva para expressar sua opinido quando julgava
necessario, relatando o que entendia importante para ser abordado, alertando aos
diretores de como estava sendo o desenvolvimento das formagdes. A0 mesmo
tempo, revelou que houve momentos da formacdo que pareceu ter perdido tempo,
com abstracdes que nao faziam parte da realidade, portanto, sem sentido de ser
discutida, ou ainda realizando discuss@es que nédo tratavam do que era necessario,
ou seja, fugindo do que, em seu entendimento, era relevante.

Outro professor ressaltou que a formacao continuada vivenciada atendeu aos
seus interesses e necessidades, a medida que compreendeu o estudo teérico como
um alicerce para pensar a sua pratica e que a leitura, quando associada a prética

docente, assume outros sentidos e significados, como relatou a seguir:

Sim, atendeu [...] pensando assim, na Pedagogia da Autonomia, eu,
guando estava fazendo meu diario de formagédo, estava lembrando
gue foi bem importante assim eu reler [...] essa vez que eu li estando
na prética foi outra leitura, eu aproximei das coisas que eu fago, das
coisas que eu penso, entdo acho que ela foi muito importante para,
eu me lembrar de algumas coisas que, o0 meu dia-a-dia estava me
fazendo esquecer. (ENTREVISTA, P 01).

Para esse professor, as tematicas tratadas atenderam as suas expectativas,
interesses e necessidades, pois oportunizaram revisitar a leitura ja realizada
anteriormente. Como, nessa oportunidade, o texto estava sendo retomado
paralelamente a atuacdo docente, possibilitou novas oportunidades interpretativas.
Recentemente formado, o professor atua na escola ha dois anos. Em seu

comentario, destacou o quanto a imersao no cotidiano da instituicdo promoveu
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distancias teoricas que o livro o fez retomar. Sobre esse aspecto, é possivel
perceber o quanto a formacdo é importante para o aperfeicoamento profissional,
fomentando a capacidade de estabelecer interligacbes entre a pratica vivida e os
saberes tedricos, fazendo com que sua opinido fosse diferente da dos demais
professores e concedendo uma apropriacdo individual desse espaco coletivo. Como
afirma Warschauer (2001), o que enriguece o processo formativo e se constitui
desafiante e com sentido de vida para alguns pode ndo ser para outros, pois 0S
sentidos atribuidos por cada um tém de levar em consideracdo sua visdo de mundo,

a maneira singular de enxerga-lo e interpreta-lo. E continua a autora:

Dessa maneira, cabe ao professor tomar para si sua propria
formacdo continua, seja através de estratégias individuais ou
coletivas, pois o poder de formacado pertence aquele que se forma e
este o fara a partir da légica do seu proprio percurso individual,
partilhando espacos e experiéncias. Mas os sentidos dessa formagéao
serdo sempre individuais, na medida em que suas experiéncias
ganham significados em seu préprio percurso e na maneira singular
de traca-lo. Assim, formar identifica com formar-se. (WARSCHAUER,
2001, p. 135).

A formacado possui um carater de autoformacédo a medida que depende da
forma como cada sujeito vivencia e da sentido as praticas experimentadas em sua
subjetividade.

Partindo das opinides dos professores, é possivel identificar o quanto a
formacdo continuada no espaco da escola estd cercada de momentos de
acentuadas ambiguidades, que pode ser entendida como uma caracteristica
presente em diferentes espacos formativos, uma vez que, em se tratando de um
processo dinamico, sao passiveis de momentos de entusiasmo, considerados
produtivos, enriquecedores, reflexivos e de maior tranquilidade, como também de
momentos que podem ser considerados cansativos, inquietantes, fervorosos,
enfadonhos e/ou pouco propositivos.

De acordo com Novoa (2002, p. 39), “falar de formagado continua de
professores, é falar da criacdo de redes de (auto)formacédo participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagcdo como um
processo interactivo e dinamico.” Pensamento que € complementado por Pimenta
(2012, p. 32) ao defender que:
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[...] a formacdo é, na verdade, autoformagdo, uma vez que 0s
professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciados nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a prética.

Dessa forma, segundo os autores, a perspectiva da autoformacgao pressupde
aprendizagem, autoria, integralidade, em que a interligacdo dos diferentes aspectos
gue constituem o sujeito professor € apresentada como parte do processo formativo,
em uma abordagem que o proprio sujeito protagoniza a partir das suas leituras de
mundo, de suas vivéncias e da reflexdo sobre a pratica, construindo um arcabouco
para o seu desenvolvimento e aperfeicoamento profissional. Ao entender a formacgéao
como autoformacao, € possivel reconhecer que todas as experiéncias podem ser
formativas e que se constituem em oportunidade de aprendizagem autbnoma.

Nessa perspectiva, os modelos formativos - ao considerarem os aspectos da
histéria de vida dos professores e sua pratica pedagobgica - apresentam-se no
cenario da formacdo continuada de professores como uma possibilidade em
potencial para a constituicdo de um ambiente coletivo que valoriza o trabalho
colaborativo e as aprendizagens compartilhadas, em espacos de autoformacéao.

Outro entrevistado destacou que uma parte da formacdo atendeu seus

interesses e necessidades, porém, outra parte ndo, e assim explica sua opiniao:

Em parte, sim, em parte ndo, e por que em parte? Porque na
realidade nés jA conhecemos, a gente ja fez essas leituras entdo a
parte que é positiva, € que conversando com todos os professores e
vendo o ponto de vista de cada um em cima daquela leitura, porque
uma leitura ela pode ter varias interpretacfes e isso € interessante.
Tu ndo enxergas s6 o foco que tu deste para aquilo, isso é a parte
boa. E a parte que eu acho que [...] ndo é tdo produtiva é a questéo
da repeticdo, entendeu? Repeticdo sempre apontar para 0 mesmo
lado. Entdo isso eu acho que ndo é legal, parece que ndo esta
crescendo, enquanto a gente estd adquirindo conhecimento, n&o
mostra que estd adquirindo. (ENTREVISTA, P 05)

De acordo com esse professor, a formacgao atendeu suas necessidades, pois
partindo de uma leitura ja realizada anteriormente € possivel conhecer e debater as
opinides de cada um, tendo, na diversidade de posicionamentos, a riqueza do

aprendizado coletivo, o que ocorreu diversas vezes nas discussdes sobre o livro
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Pedagogia da Autonomia. Ao mesmo tempo, ressaltou que a formagao nédo atendeu
suas necessidades, pois, assim como o0s demais entrevistados, pontuou que a
repeticdo produz um sentimento de que nao ha crescimento, evolugédo, proposicao;
segundo ele, ao “sempre apontar para o mesmo lado”, torna-se pouco produtiva.

Assim, levando em consideracdo as manifestacdes dos sujeitos, é possivel
perceber que para a maioria dos professores a formagao continuada vivenciada, de
alguma forma, deixou lacunas em seu planejamento e desenvolvimento, em relacéo
as suas expectativas, interesses e necessidades. De acordo com Novoa (2002), é
importante que os modelos e a préticas de formagdo sejam diversificados,
inovadores, pois, segundo o autor, a formacdo passa pela experimentacédo, pela
instituicdo de novas relacdes entre os professores e 0 saber pedagogico e cientifico,
bem como por uma reflexdo critica sobre a sua utilizacdo e por isso a diversidade de
abordagens e acordos previamente elaborados constituem-se como componentes
importantes nesse cenario.

Além de partilhar do mesmo entendimento acerca da necessidade de a
formacdo estar voltada aos interesses dos sujeitos, outro entrevistado destacou
ainda a possibilidade de pensar a formacao junto aos professores, delegando a eles
tarefas e responsabilidades. Segundo ele: “De repente, sei la, eles podiam delegar
algumas coisas na formacdo também, no caso, delegarem para outros, pra aqueles
gue queiram também.” (ENTREVISTA, P 07)

Ao sugerir que os assuntos abordados sejam de interesse dos docentes, o
participante apontou para a possibilidade de ampliar e democratizar efetivamente os
momentos de conducdo e planejamento desse espaco, entendendo que seria
importante que os gestores delegassem a quem tivesse interesse a possibilidade de
contribuir e participar desse momento, para além da participacdo como
ouvinte/participante, mas como um colaborador ativo desse processo.

Quando os professores foram perguntados sobre suas participacdes no
planejamento do processo formativo vivenciado, todos responderam que néo
participaram. Um dos entrevistados disse que nao participou do planejamento
formativo porque seu ingresso na escola aconteceu uma semana apos o inicio do

ano letivo, comentando que:
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Eu entrei aqui na escola na ultima semana de fevereiro, j& tinha
comecado o ano letivo ha uma semana. Entdo, assim, essas
escolhas dos textos, o que seria feito durante o ano, assim, eu
peguei andando. Entdo ndo participei de nada, mas justamente por
minha posse ter sido mais tardia. Ndo sei até se houve isso ou néo,
essa escolha do que ia ser trabalhado na formacédo de sabado, na
formacgao de quinta, isso eu néo sei te dizer, mas eu n&o participei.
(ENTREVISTA, P 07).

Em outra manifestacédo, um sujeito disse que nao participou, mas acredita ser
importante 0 engajamento dos professores nesse processo de construcdo da
proposta formativa. Segundo ele:

A gente pode dar outras sugestbes, para nao ficar uma coisa muito
cansativa, como, para mim tem sido cansativo, [...] A gente poderia
dar outras ideias para que a coisa, chamasse mais a nossa atencao,
fosse mais até divertido, de repente, sendo é uma coisa muito
macante. (ENTREVISTA, P 03).

Interessante a opinido do professor ao sugerir que a formacédo seja algo
divertido, prazeroso, menos cansativo, como € priorizado na aprendizagem dos
estudantes. Ele pontuou que “a gente pode dar sugestées” e afirmou que gostaria
que “‘chamasse mais a nossa atengéo”, ou seja, a inovagao que se pretendia na
escola deveria atravessar todos o0s espacos, inclusive o de formacao de professores,
mas, ao mesmo tempo em que priorizou um ensino diferenciado, acabou produzindo
no espago formativo uma pratica macante, conforme destacou.

Ainda sobre a participagdo no planejamento formativo, outro entrevistado
relatou ndo se sentir a vontade para fazer uma sugestdo, embora reconhecesse que
teria direito e que no ano anterior havia essa pratica nas formacdes. Ele comentou

que:

[...] fica muito assim, é planejado pela gestdo, entdo, na minha
opinido, ndo se tem esse espaco. Antes tinha, ano passado tinha
assim, tinha momentos que algum professor trazia um texto, etc.,
agora nao, a gente chegou no inicio do ano e ja foi dito, a gente vai
discutir a Pedagogia da Autonomia e o Dicionario de Valores, do
José Pacheco, que sdo esses, essas duas obras, da formacéo
continuada. Bom, entdo ndo se teve esse espaco de, quem sabe a
gente deixar um espaco aberto para os professores trazerem temas
que achem pertinentes, que facam sentido [...] porque eu acho
assim, que bom, eu tenho direito de escolher alguma coisa pra ser
trabalhada nessa reunido, mas ndo me sinto a vontade.
(ENTREVISTA, P 02).
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Essa manifestagcdo demonstra o quanto o ambiente formativo precisa
propiciar um clima de pertencimento, de participacdo, inclusive no processo de
planejamento. O professor pareceu descontente com o fato de haver sido “marcada
a posicao” da gestdo como aquela que decidiu previamente o que seria realizado na
formacao daquele ano. Como ndo houve negociagao, segundo sua opinidao, desde o
inicio do processo ele assumiu um lugar de quem poderia, mas ndo se sentiu a
vontade para fazer tais sugestdes. Esse fato causou surpresa, haja vista que,
guando lhe foi perguntado se a formacao atendeu seus interesses e necessidades,
ele disse que sim, e muito, pelo fato de sentir-se com liberdade para manter esse
canal de sugestbes com a gestdo, como foi apresentado anteriormente.

Outro entrevistado destacou a importancia dessa preparacéo anterior e, além
disso, ressaltou a necessidade de encadeamento entre os encontros, conferindo-

Ihes maior inter-relagéo e sistematizacdo. Segundo ele:

Acho que os professores eles ndo se preparam, a gente, ndo se
prepara para a formagdo. A gente sabe que vai ser discutido
Pedagogia da Autonomia, Dicionario de Valores, mas a gente nao
estd olhando para o dia-a-dia com o olhar para levar coisas para
formacéo as vezes, é mais o que surge naquele momento. Eu tenho
a impressao que, as vezes, a formagcdo € para comecar com uma
ideia e termina totalmente diferente, e nem sempre essa mudanca €
produtiva, [...] eu acho que poderia ser um pouco mais sistematizado,
e dentro dessa tematica a gente discutir, mas as coisas que cabem
naquele assunto, porque, as vezes, a gente fala e acaba que em
todas as formacdes, a gente fala coisas muito parecidas.
(ENTREVISTA, P 04).

Ao apontar a necessidade de maior relagdo e encadeamento entre 0s
processos formativos, o entrevistado destacou a importancia ndo da ideia de
recomecos constantes, mas de um atravessamento e interligacéo desses encontros.
Ao acompanhar os momentos formativos na escola, percebi que eles aconteciam de
forma bem distinta, tanto no seu conteddo quanto aos encaminhamentos. Os
encontros previstos no Plano de Agao, que tratavam da leitura e discussao do Livro
Pedagogia da Autonomia, aconteciam em torno de discussdes suscitadas pelo livro
e que os professores traziam para suas Vvivéncias, pessoal e profissional,
diferentemente dos demais encontros semanais, que tratavam da proposta da

escola e do planejamento dos professores.
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Sobre as caracteristicas de cada um desses momentos, concordo com 0O
professor quando aponta para a necessidade de unidade entre eles, buscando que
uma ideia discutida também seja objeto de debate nos demais encontros, e que
esse movimento faca sentido ao grupo de participante.

Nos encontros semanais, ndo havia uma combinagdo prévia de seu
acontecer, isso fazia com que os professores soubessem, apenas no momento da
formacdo ou pouco tempo antes, o que seria abordado, com excecdo do més de
junho, que foi destinado ao planejamento e que os proprios docentes organizaram a
dindmica de atividades.

O professor ressaltou que as formacdes se aproximavam pelo tom discursivo,
sendo semelhantes, e afirmou ndo se lembrar de palavras-chave que
caracterizassem cada um desses momentos.

Cada professor tinha uma pasta para registrar os encontros ao longo do
semestre, porém nao presenciei a realizacdo de anotacBes nesse material. Com
relacdo a esses registros, isso somente foi abordado pelos dirigentes no dia em que
deveriam ser entregues pelos docentes a coordenacao pedagodgica, e, assim, muitos
esqueceram de entregar.

Utilizar a escrita como uma ferramenta de registro possibilita, efetivamente, a
reflexdo e a sistematizacdo das ideias apresentadas e trabalhadas no processo de
formacdo continuada, evitando o que o professor destacou acima, pois ‘q...] sao
muitas formacBes e se a gente tenta lembrar das anteriores, todas sdo muito
parecidas, sabe, ndo marca, assim, ndo tem uma palavra-chave, aquela formacéao,
sabe.”

A escrita como forma de registro possibilita, primeiramente, investir no
professor como autor, como produtor de saberes de suas vivéncias, tanto formativas
quanto praticas, tornando-se assim uma oportunidade formativa (WARSCHAUER,
2001). O exercicio da escrita oportuniza sistematizar, rever, retomar as experiéncias
da formacdo continuada, visto que, ao escrever sobre o que foi tratado, hd a
interpretacdo individual de um assunto coletivo, o que possibilita um novo pensar
acerca das ideias abordadas, ao mesmo tempo em que a socializa¢cdo dessa escrita
no coletivo também enriqguece autor e leitor. S0 varias as estratégias que

possibilitam inserir a escrita como fonte de registro e reflexdo, pois podem trazer
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elementos da prética profissional, da constituicdo pessoal ou do desenvolvimento
profissional.

Outro ponto interessante apresentado pelo entrevistado evidenciou a
necessidade de uma discussédo conceitual acerca da formacéo continuada. Ele disse
que:

[...] € importante, mas antes de se pensar, de se propor a formagéo
continuada, talvez nos tivéssemos que discutir o que € a formacéo
continuada, e a sua importancia, para que ela seja efetiva, para que
nao seja s6 um tempo que a gente estd na escola sem os alunos.
(ENTREVISTA, P 01).

De acordo com o que ele apontou, seria importante primeiramente realizar
uma discussdo acerca da formagdo continuada, em seu sentido mais amplo,
apontando os significados politicos, ideoldgicos, educacionais e estruturais, bem
como delineando a identidade do processo da formacao em favor do grupo que a ira
vivenciar. Assim, torna-se fundamental que os professores tenham clareza e
entendimento sobre os pressupostos que estdo delineando a formagé&o continuada,
com objetivos e metas bem definidas. Esse momento inicial seria parte integrante da
construcdo de um planejamento coletivo de formacéo, sendo entendido este espaco
em sua dinamicidade e com o protagonismo daqueles que, muito mais que
participantes dos encontros, sdo proponentes e conhecedores do processo em sua
totalidade.

A partir das manifestagcdes dos docentes, € possivel afirmar que uma
formacdo em servico, voltada aos professores, precisa atender 0s anseios que eles
vivem na prética, tratando de assuntos emergentes desse contexto e que levem em
consideracdo as suas prioridades, principalmente no inicio da docéncia, realidade
em que se encontra a maioria dos sujeitos participantes do estudo. “Parece assim,
justificar-se uma formacao continua alicercada na experiéncia profissional. Mas néo
se trata de mobilizar a experiéncia apenas uma dimenséo pedagodgica, mas também
num quadro conceptual de producdo de saberes.” (NOVOA, 2002, p. 57). Assim,
abordar o contetudo da pratica docente vivida entre os pares que compartilham da
mesma instituicdo possibilita-lhes revisitar escolhas, atitudes, certezas e concepgoes
ja consolidadas.

Na proposta formativa desenvolvida na Escola da Ponte, apresentada no

capitulo 3, as necessidades do processo formativo sdo formuladas no préprio
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processo, a partir das prioridades trazidas pelos professores e ndo possui carater
definitivo e a formulacdo ocorre a partir de uma situagdo-problema oriunda da
complexa teia de relacdes que afetam a escola (PACHECO, 2014). A partir dessa
experiéncia, € possivel constatar que nao ter carater definitivo e ser reformulado
durante o proprio processo constituem-se caracteristicas marcantes desse modelo
formativo, que tem como fonte de problematizacdes e encaminhamentos o que o
grupo vivencia e, com isso, “nada de novo” constitui tudo novo, tendo em vista a
complexidade de um contexto educativo e dos olhares e vivéncias dos professores e
gestores.

Contudo, tratar de questdes do universo escolar e do cotidiano da sala de
aula ndo reduz a formacéo continuada ao pensamento exclusivamente técnico ou
pedagogico, ignorando as dimensdes politicas, éticas, subjetivas, sociais e
econdmicas da profissdo docente, mas requer o entendimento global do sujeito,
sendo, nesse sentido, a formagdo como potencializadora de producéo de saberes.
Assim, a riqueza de processo formativo torna-se legitima quando esses espacos se
caracterizam como fontes de conhecimento e aprendizado, tanto individual quanto
coletivo, oportunizando abordar questdes préprias da atividade pedagogica, mas
tendo presente o quadro em que elas se encontram e o carater politico e ideoldgico
dos processos educacionais e da profissionalizacéo do professor.

A seguir serdo apresentados as impressdes e sentimentos da formacédo

continuada através do olhar dos gestores.

7.2.1 Vivéncias da e na formacdo continuada na escola sob o olhar dos
gestores

As préticas formativas adotadas pela escola nos encontros de formacéao foram
encaminhadas e conduzidas pela equipe diretiva. A maioria dos encontros foi
presidida pelos gestores (diretor, vice-diretor e coordenador pedagogico, e, alguns
momentos, com a participacdo e auxilio do orientador educacional e do responséavel
pela sala de recursos). A organizacdo desse momento foi feita pelos gestores para
atender os professores, sendo o envolvimento dos docentes reservado ao efetivo
momento da formacg&o, ndo tendo, o grupo de docentes, conhecimento prévio do
gue seria tratado.
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Os gestores relataram que a organizacao do planejamento formativo, ligado
ao Plano de Acao, foi elaborado com base na ultima reunido do ano letivo anterior.
Naquela ocasido, foi proposta pelo grupo de gestores uma dinamica de fechamento
do ano, denominada de “Técnica do Aquario”, que ja foi apresentada no capitulo
metodoldgico. Nessa atividade, os participantes realizaram uma avaliacdo da escola
e da gestéo, desenvolvendo uma roda de conversa sobre os anseios e opinides de
cada membro da instituicdo. Assim, embasados nessas manifestacdes, organizaram
o planejamento da formacéo vivenciada, como é possivel acompanhar no relato a
seqguir:

Baseado nos registros do que nés escutamos € que a gente pensou
em fazer a formacdo. E foi dentro disso que a gente escolheu,
trabalharmos com a Pedagogia da Autonomia, e agora no segundo
semestre, com o Dicionario de Valores, também que é de um livro
gue o José Pacheco nos indicou, [...]foi perguntado no final do ano
passado na avaliacdo, foi perguntado, a gente iniciou, a gente fez o
plano de acédo, e o plano das formagbes baseado no que a gente
acreditava que fosse melhor para desenvolver isso, porque também
nao trouxeram sugestdes. (ENTREVISTA, G 04).

Estar a frente de um grupo de formacdo continuada de professores, no
contexto da escola, requer um intenso repensar as agOes empreendidas e
planejadas, bem como o cuidado nos encaminhamentos e na condugdo desse
espaco, haja vista constituir-se uma tarefa desafiadora, a medida que redne sujeitos
com diferentes expectativas, concepgdes e interesses em uma mesma proposta
formativa. Além disso, estar no processo de formacgao torna-se uma acdo que passa
a fazer parte do cotidiano docente, ndo sendo uma escolha pessoal que ocorre de
forma externa a escola como tradicionalmente é/foi concebida e realizada.

Esses e outros fatores constituem a importante tarefa que se tem nas maos
ao propor e conduzir os momentos de formacao.

Ainda sobre o planejamento formativo, outro membro da gestao enfatizou que

ele foi pensado no ano anterior. O gestor disse:

NO6s comegamos assim, trabalhando, como nds estamos agora,
sempre no final de cada semestre, a gente planeja o seguinte. Entdo
hoje o que esta acontecendo é reflexo de julho do ano passado,
porgue a gente ja trabalha jA com a ideia de como construir o ano
seguinte, e ja tentando nos aproximar, do que a gente entende que
seja a Educacéao Integral. (ENTREVISTA, G 03).
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A partir do momento que essa realidade passa a fazer parte da rotina e das
atribuicbes dos gestores escolares, ha de se pensar no seu desenvolvimento como
formadores de professores. O trabalho da coordenacdo pedagogica torna-se
decisivo, nesse contexto formativo, para a implementacéo de tais praticas, visto que
as atribuicbes e exigéncias desse papel ganham novo caréter, até entdo
desempenhados fora do espaco escolar. Assim, os gestores tém de se dedicar a
construir os processos de formacdo continuada a serem desenvolvidos, bem como
decidir sobre quais principios orientadores embasardo essa proposta. Tracar 0S
objetivos e escolher as estratégias para produzir a identidade desse espaco coletivo
é fundamental, contudo, ainda € mais importante a observacdo atenta, o olhar e a
escuta auténtica para além do que esta posto, considerando também o que
efetivamente ocorre no contexto educativo e nos momentos de formacéo.

Modificam-se os papéis de professores e gestores, uma vez que O0S
professores terdo a continuidade de seu desenvolvimento profissional realizado em
seu espaco de trabalho, e, aos gestores, cabera desenvolver uma nova postura de
formador de professores. Essas mudancas, ainda que recentes e em processo
paulatino na dimensdo da Educacao basica, € uma realidade na escola pesquisada,
e a partir da sua experiéncia é possivel contribuir para repensar e propor
alternativas. Portanto, demanda grande esfor¢o, por parte da direcdo escolar, o
desenvolvimento de um sélido processo formativo e a revisdo do Projeto Politico
Pedagogico da instituicao.

Da mesma forma que os professores, os gestores também compreenderam
como fator positivo ao desenvolvimento da formacdo a oportunidade de vivenciar
esse espaco de forma sistematica e associado a rotina da escola. O gestor comenta

que:

S6 o fato de ter esse espaco, que muita gente ndo tem, para
conseguir conversar, para conseguir organizar as coisas, para
conseguir enxergar a nossa rotina... As vezes esse espago nido é
valorizado, porque é o que eu digo, a oportunidade que a gente tem
aqui de didlogo de expor o que tu pensas, de trocar, eu nunca tive
em outra escola. (ENTREVISTA, G 02).

O gestor destacou a importancia desse espaco e 0 quanto se constitui como
um referencial para que a rotina da escola possa ser colocada em pratica, no

entanto, ressaltou que esses momentos nao sao valorizados. Ele também
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demonstrou descontentamento pelo fato de essas “discussdes interminaveis”

tornarem-se obsoletas, sem proposi¢cdes nem encaminhamentos:

Entdo acho que, as vezes, o foco da formacao se perde, o foco de
uma reunido, o foco de um momento de conversa, por causa de das
pessoas se focarem nelas mesmas e néo na proposta da escola, e
nao no que estamos buscando. Eu ndo concordo com tudo, € obvio,
nao tem como concordar com tudo, muitas vezes eu fico braba com
eles [referindo-se aos demais gestores], eu digo, eu ndo concordo
com isso, mas eu respeito, € uma coisa que a escola teve que fazer
porque ndo tinha outra opcdo, s6 que ai acabou ali, eu falei, ndo
concordo viu [...] se é pra conversar vamos conversar e vamos
discutir, mas vamos achar uma solucdo, porque sO reclamar, s6
reclamar, eu nao concordo, eu acho que isso e nhegativo.
(ENTREVISTA, G 02).

Segundo o entrevistado, discutir questbes muito particulares contribuem para
que a tematica da reunido seja modificada, pois ha um elevado grau de
especificidades que néo favorecem o grupo como um todo, influenciando de forma
negativa e causando reincidentes reclamacoes.

A importancia da formacao continuada na escola reside na possibilidade de
dialogo, da troca de experiéncias, do convivio nesse espaco, uma vez que ele
permite explicitar os diferentes modos de explicar e entender uma determinada
situacdo, caracterizando-se por provocar mudang¢as no sujeito, como relatou outro

gestor. Para ele, a formacao é:

[...] o desejo de continuar, de mudar, eu acho que é uma mudanca, a
formacdo sempre me remete a isso, porque a gente ndo pode
estagnar, eu, por exemplo, acredito que a formacado ela tem que ser
continuada sim. Quantas coisas eu aprendi, eu pensava la atras e
hoje penso completamente diferente, pela formacdo. Eu acho que a
formacdo ela abre possibilidades, ela abre os caminhos, te faz
pensar, refletir e te faz até mudar de opiniao daquilo que tu
acreditava. Quantas coisas eu ja mudei nessa minha caminhada?
Por isso que eu digo, a gente tem que estar aberto, eu acho que a
formacao ela é constante, ela é a palavra principal pra mim, o que
caracteriza € a mudanca, é tu acreditar, sim, que tu podes mais, e
gque a gente tem que estar aberto, sim, para as mudancas.
(ENTREVISTA, G 01).

O gestor ressaltou a necessidade da mudanca e que a formacgéo continuada
abre caminhos, fazendo com que os envolvidos possam pensar e refletir. Apesar
dessa compreensédo sobre a importancia da mudancga, os sentimentos dos gestores

diferenciaram-se com relacdo ao dos professores, ja que evidenciaram sentimentos
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de frustragdo, de tristeza, de estar indo contra a corrente, de ndo conseguir sair do

mesmo lugar. Segundo ele:

Eu tenho muitos sentimentos e, muitas vezes, de frustracdo, penso
gue a gente, muitas vezes, fica remando contra a maré. Porque a
gente ja vem com uma caminhada, e parece que a gente vai fazendo
as coisas, mas parece que tu ndo, que a gente ndo sai do mesmo,
[...] A gente pensou de uma maneira melhor as formacdes para esse
ano, mas mesmo assim tem esses entraves que eu falei, assim, os
professores relutam um pouco e ai eu vejo assim, que mesmo com
essas reflexdes a gente ndo esta conseguindo atingir, [...] entdo
parece que as formacgbes elas ndo ddo resultado, ai eu me
questiono: estd certo? O que vamos pensar para o segundo
semestre? Entdo ai eu me pergunto: as formacBes estdo sendo
boas, estdo dando resultado, estdo sendo prazerosas? Nao, porque
a gente ndo tad colocando em pratica o que a gente fez.
(ENTREVISTA, G 01).

Ao mesmo tempo em que relatou o sentimento de frustracdo por estar
remando contra a maré, o participante pareceu buscar explicacbes e novos
caminhos que pudessem retratar 0 sucesso ndo alcangado. Mesmo entendendo que
a maneira de pensar os encontros foi melhorada, avaliou que nao foi possivel
alcancar os professores para que eles realizassem as mudancas que desejavam.
Em vista disso, questionou a validade dos momentos de formacéo, questionando se
eles estdo dando resultados e sendo prazerosos, pois as discussoes realizadas nao
foram implementadas a pratica.

Outros dois gestores fizeram comentarios que se assemelham ao

pensamento do participante G 01, e assim se manifestaram:

Esse semestre ndo foi exitoso no que nds imagindvamos, entéo (...)
entdo esse repensar. (...), N0 sei se a gente esta conseguindo ser
entendido como nds gostariamos. (ENTREVISTA, G 03)

Sentimento é de muita tristeza [...]. E isso que é muito dificil lidar.
Sabe... [emocionou-se] porque tu ficas, assim, ndo querendo colocar
0 que tu fazes, mas ao mesmo tempo tu vendo que as coisas
poderiam estar mais aceleradas e nédo estdo. (ENTREVISTA, G 04)
Fica evidente, a partir do pensamento dos gestores, que as formacdes
vivenciadas se distanciaram do que eles haviam construido como expectativa,

prevalecendo o sentimento de frustracdo e tristeza, pois ndo avancaram nos
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objetivos que haviam proposto para a escola, e a formagdo néo colaborou para
efetivar as mudancas planejadas.

A formacdo continuada de professores constitui-se uma tarefa complexa e
apresenta muitas semelhancas com as caracteristicas e sentimentos presentes na
formacdo dos estudantes em sala de aula, uma vez que h& dias que sé&o
satisfatorios, produtivos, prazerosos, preenchidos de alegria e satisfacdo pelas
escolhas feitas e discussodes tracadas; outros, no entanto, trazem o gosto amargo de
fracasso, frustracdo, arrependimento, incompreensdo. Essas similaridades fazem
parte do cenario educativo, que tanto pode constituir-se por um espaco formativo,
como pela realidade de uma sala de aula; assim, ambos se interligam e se
aproximam.

Um aspecto abordado por um gestor fez referéncia a um dado muito
significativo acerca da formag&o continuada no espaco da escola: trata-se do “néo
desejo”, por parte dos docentes, dessa vivéncia formativa. Ele disse que percebe:
“[...] que a formacéo, e isso eu percebo em todos os lugares, que os professores
eles ndo querem, eu percebo isso muito que, até no Pacto eu percebi isso, 0s
professores eles estéo 14, obrigados.” (ENTREVISTA, G 01).

A opinido apresentada pelo gestor apontou para um dos pontos de grande
contradicdo e problematizacdo no contexto da formagéo continuada, que se refere
ao desejo e a motivacao dos professores para participarem desse processo.

Nesta investigacdo, os docentes ressaltaram a importancia desse espaco,
bem como seu carater fundamental na dindmica educacional vivenciada. Porém, os
gestores apresentaram compreensdes diferenciadas sobre o0s desejos e o0s
interesses dos professores, sinalizando que, muitas vezes, os professores nao
tinham vontade, eram obrigados a participar, por isso ndo funcionaram, como

relatado a seguir por eles:

Eu entendo que [...] o professor ele ndo tem esse interesse, na sua
grande maioria. Entdo, dentro de uma escola se torna muito dificil,
porque, 0 que eu vejo, € que poucas pessoas querem e a grande
maioria estd ali por obrigacdo, porque acham uma carga horaria
grande, porque nao estdo dispostos, porque acham que ja sabem
tudo ou porque acham que né&o vai fazer diferengal...] A formacgéo ela
tem que ser quando a gente estd com vontade, quando a gente esta
aberto, no momento que ela passa a ser obrigatoria, ela ndo vai dar
resultado nenhum. (ENTREVISTA, G 01).
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A partir de seus comentarios, muitos pontos apresentam-se como desafios a
formacao continuada, haja vista que nao estdo presentes sentimentos de vontade e
de desejo, mas sim de obrigatoriedade, repercutindo, assim, na falta de disposicéo e
de disponibilidade por parte dos docentes.

Nesse panorama, surgem alguns questionamentos: como tornar viavel e
exequivel uma formacgdo sistemética na escola quando esses sentimentos estao
presentes nas percepcdes dos gestores responsaveis pela formacédo? Aconteceria
de forma satisfatéria, uma formacdo baseada na obrigatoriedade? A formacéo deve
ser uma iniciativa do professor quando ele sente necessidade ou deve fazer parte do
seu cotidiano como docente? Se a formacao vai ao encontro dos interesses do
grupo, torna-se mais aceitavel e prazerosa? Envolver o grupo na organizacao,
planejamento e execucdo poderia ser uma estratégia de maior adesdo a
participacdo?

Seguindo com as manifestacdes dos participantes, um gestor mencionou que
gostaria de receber sugestbes para o desenvolvimento da formacéo continuada. Ele
disse que:

Acho que seria ponto positivo: quando tu perguntas assim, que
sugestado tu tens? [...] Se as pessoas dissessem, eu quero isso, eu
quero aquilo, eu vi tal coisa, quem sabe isso, ou eu conheci tal fulana
gue é de outra escola, ela tem um trabalho legal, vamos trazer ela
para falar aqui conosco, isso seria altamente positivo. [...] Eu gostaria
bastante que me dissessem assim, eu conheci fulana de tal, e que
ela é superlegal, € uma pessoa assim que acolhe, quem sabe
vamos trazer um dia para formacédo? Pode? Pode, porque é legal,
entdo marcar e vamos trazer. (ENTREVISTA, G 04).

O desejo apontado pelo gestor apareceu como uma das necessidades
apontadas pelos professores, assim, percebe-se que ha um possivel problema na
comunicacdo, no entendimento, no objetivo a que esse espaco se destina e a forma
como se configura. Nesse sentido, tracar objetivos comuns e ter clareza sobre o
processo a ser vivenciado é um fator decisivo nesse contexto.

Levando em consideracdo a realidade experienciada pelo grupo de
professores e gestores da escola pesquisada, € pertinente retomar alguns aspectos
do estudo realizado por Carmem Andalé (1995), apresentado em seu livro “Fala
Professora! Repensando o aperfeicoamento docente”, que é fruto de entrevistas
realizadas com os participantes e ministrantes de um curso de formacgao continuada
ofertado aos professores da educacéo basica. Na ocasido, a autora utilizou o termo

“divergéncia aparente” para elucidar o sentimento duo entre os que vivenciaram e 0s
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que pensaram o processo formativo, que aparentemente se mostrou contraditorio.
Porém, de fato ha muitas aproximacdes em seus pensamentos, fazendo com que
essa divergéncia tenha mais aparéncia do que conteudo, efetivamente.

Salvaguardando as diferencas, reconheco e utilizo o termo de Andal6 (1995)
para elucidar, a partir do meu olhar, o quanto de “divergéncia aparente” esses
encontros também estiveram marcados na escola investigada. Na analise dos
dados, de forma mais esclarecedora, foi possivel desvelar o que durante todo o
processo de producdo dos dados, tanto na realizacdo das entrevistas quanto no
acompanhamento dos momentos formativos, a grande aproximagéo dos pensares,
dos discursos e das posturas entre os professores e gestores, em relacdo a
identidade da escola de educacéo integral, das concepcdes de integralidade, de
ensino, aprendizagem, infancia, inovacao, tempos, gestao e planejamento.

Talvez o investimento nos tempos individuais, coletivos e formativos, como
modo de apropriagdo e comunicagdo, seja algo a ser considerado para o0

desenvolvimento de um contexto tdo importante como a Educacéao.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar a etapa final deste estudo, a intencdo € apontar o que foi
apreendido na investigacdo sobre as maneiras como a Formacdo Continuada pode
potencializar a Educacdo Ambiental e a Educacgao Integral em uma escola de tempo
integral do municipio do Rio Grande/RS.

Além disso, espero contribuir para que esse espaco formativo no contexto da
escola de educacdo béasica possa ser gradativamente qualificado e difundido, na
expectativa que os aspectos aqui explorados possam também servir de estimulo
para novas pesquisas, agregando outros diagndsticos, com outras vozes e olhares,
propiciando novos diadlogos buscando aprimorar o conhecimento.

Assim, comeco comentando a categoria Educacéo Integral, cujas unidades de
analise sao: “inovacao”, “tempo” e “questdes sociais e ambientais”.

A concepcéao de Educacéo Integral adotada neste estudo propde, a ampliacao
de experiéncias que possam contribuir com o desenvolvimento do ser humano em
sua integralidade, dando énfase aos diferentes aspectos que constituem o sujeito,
em sua dimensdo corporal, cognitiva, emocional, socioambiental e artistica, ao
mesmo tempo em que preconiza a curiosidade do aprendiz como mola propulsora
das situacOes de ensino-aprendizado, e prevé a diminuicdo das desigualdades no
gue tange a oferta de oportunidades formativas.

Essa perspectiva da Educacédo Integral em tempo integral se constitui como
uma construcdo histérico-cultural e ndo como uma condicdo a priori dada pela
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, visto que na andlise dos dados ficou
bastante evidente a preocupacdo por parte dos docentes e gestores acerca da
integralidade das praticas pedagodgicas que aparecem na tessitura das indagacoes
acerca do tempo e da inovagéo, ambas vividas no cotidiano da escola pesquisada.

O tempo foi apontado como um fator positivo para o desenvolvimento de um
sujeito que se pensa integral e integrado ao meio em que vive, dada a possibilidade
de, através de sua ampliacdo, abordar questdes emocionais, afetivas, culturais,
socioambientais, fisicas e ludicas, a0 mesmo tempo em que impulsionou
questionamentos acerca do trabalho docente, tanto individual quanto coletivo, pois
os professores debateram acerca das metodologias e da importancia da ludicidade

em suas propostas, destacando as dificuldades para n&o sobrecarregar as criancas
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e jovens com atividades dirigidas e repetitivas o tempo todo, bem como os espacos
da escola e a organizacdo dos tempos escolares.

As principais interrogacdes dos docentes acerca da Educacao Integral fizeram
referéncia ao tempo com os estudantes e como qualifica-lo para além de atividades
repetidas e enfadonhas, e, ainda, como repensa-lo, tendo como referencial o ensino
vivido como estudante, que de forma significativa constitui as formas de ser/estar
professor. Essas problematizacbes motivaram a discussdo sobre o tempo
(im)produtivo e o tempo de (des)prazer, provocando a reflexdo sobre as condicdes
de aprendizado e de desenvolvimento, tendo presente os contetdos das disciplinas
e a formacéo integral do ser. Nesse sentido, fica evidente a necessidade de uma
proposta pedagdgica construida coletivamente e que permite a consolidacao de uma
identidade de escola de educacéo integral.

Nesse sentido, fica evidente que, apenas o aumento da jornada escolar ndo
garante o desenvolvimento de uma proposta pedagdgica de Educacao Integral que
contribua para o desenvolvimento intelectual, fisico, cultural e cognitivo dos
estudantes, potencializando novas experiéncias em distintas areas do
conhecimento, bem como o incentivo ao desenvolvimento de habilidades e outras
linguagens. Nesse sentido, a ampliacdo do tempo de permanéncia das criancas e
jovens na escola possibilitaria minimizar a heranca de uma logica excludente que
vem se perpetuando nos sistemas de ensino, que apresentam condi¢des desiguais
de saberes e oportunidades.

Implicada nas reflexdes sobre o tempo esta a inovacédo, aspecto presente nos
discursos dos sujeitos investigados e nos documentos da escola como um
contraponto ao ensino tradicional mecanicista e reprodutivo de padrdes sociais.

Os professores demonstraram preocupacdo em ofertar praticas inovadoras
que impulsionem as criangas e jovens uma formacéo cidada, critica e participativa,
pensando e debatendo sobre tal, procurando avancar na oferta de um espaco-tempo
ainda tdo amarrado as condi¢cdes tradicionais. O espac¢o formativo, nessa
conjuntura, oportunizou que tentativas e frustracbes saissem da sua sombra e da
soliddo de sala de aula e tomassem corpo, forma, palavra, significado e sentido em
grupo.

No entendimento da maioria dos professores entrevistados, o modelo de

bY

educacgdo integral confere a instituicdo a caracteristica marcante de uma escola
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nova, que esta sendo desvelada tanto pelos professores quanto pelas diferentes
instancias da gestéo, dentro e fora da escola. Identifico nos didlogos, nos discursos,
nos documentos da escola e nas referéncias feitas a instituicdo, pelos professores e
gestores, a preocupacdo e o desejo em fazerem da escola um ambiente de
aprendizagem promotor de mudangas, de inovagdo e de transformagbes na
educacéao.

Foi possivel averiguar que a inovacdo também se relaciona ao prazer e a
afetividade, partindo do principio de que ha uma preocupacdo em fazer da escola
um espaco mais convidativo e interessante.

O maior desafio desse espaco formativo reside na questdao sobre como
avancar em termos de proposicdo, como efetivamente inovar de forma coerente nos
discursos e nas préticas pedagdgicas.

Para a implementacdo da inovacdo pretendida, o grupo de docentes e
gestores realiza um esforgco intenso na tentativa de superacdo de tradicdes
pedagogicas, buscando de forma mais acelerada implementar transformacfes em
guestdes metodoldgicas e consequentemente nas praticas pedagdgicas.

Contudo, se faz necesséario um tempo de construcdo e persisténcia para
(re)pensar as proposicOes desse espaco, pois € nessa tessitura, a qual entendo
como provocadora de novas posturas e posicionamentos, que podem ser produzidas
acles e praticas inovadoras no contexto escolar no seu cotidiano.

No que diz respeito as questdes sociais e ambientais, compreendo que elas
apareceram de forma significativa nos discursos dos sujeitos investigados,
merecendo atencéo e destaque, uma vez que demonstraram seus posicionamentos,
embora ndo tenham nomeado suas praticas como Educacdo Ambiental. Assim, fica
demonstrada a potencialidade que esse espaco apresenta em virtude das inter-
relacbes que proporciona, sendo capaz de promover elos para que o desafio de
olhar para o mundo a partir da integralidade e do olhar socioambiental possa ser
instaurado.

A escola pesquisada apresenta um olhar diferenciado daquele que vem sendo
apresentado como “a forma” de fazer Educagao Ambiental numa instituicdo escolar.
Nesse sentido, a escola demonstra um avanco quando apresenta, em seu PPP, a
Educacdo Ambiental como um eixo norteador que ird passar por todas as atividades,

ndo se encerrando em um olhar apenas preservacionista e naturalizado do



257

ambiente, embora esses também estejam presentes, pois comp&em a multiplicidade
de interpretacOes e abordagens da Educacdo Ambiental.

Tradicionalmente, a realidade tem sido apresentada de forma atomizada e
fragmentada e, com isso, dificilmente consegue-se perceber as questdes sociais e
ambientais como indissocidveis; além disso, quase nunca sdo reconhecidas e
valorizadas no contexto educacional e nos processos formativos. Assim, entre todos
entrevistados, a minoria (apenas quatro deles) respondeu que as questdes sociais e
ambientais estavam presentes nos momentos formativos. Corroborando esse
resultado, dois gestores indicaram que as questdes sociais e ambientais deveriam
estar mais presentes nos momentos formativos, referindo-se as questdes
relacionadas as condicOes precarias de vida dos estudantes e da comunidade em
que estes se inserem.

A Educacéo Integral ndo se caracteriza apenas pela ampliagdo do tempo,
mas pelos principios e concepc¢des que constituem a perspectiva da Educacdo em
Tempo Integral, que pressup8e o entendimento de um sujeito integral, visto em
todas as suas dimensdes. Além disso, percebo a Educacao Integral, nos anseios de
uma sociedade mais democratica, também como a oportunidade de acesso aos
bens culturais por parte de toda a populagédo, promovendo a educac¢do publica de
qualidade e que n&o perpetue as mazelas do ensino tradicional baseado em
reducionismos, competitividade e quantificacoes.

Ainda que os professores tenham expressado mais duavidas do que
respostas, diante dos questionamentos advindos da integralidade do ensino, eles,
através dos processos formativos, tiveram a oportunidade de indagar e indagar-se
acerca dos aspectos que compdem esse fazer na educacdo integral, tanto em
sentido plural quanto individual.

Com base nas discussOes sobre o tempo, e sua necessidade de ser vivido a
partir da integralidade do ensino, a inovagao, que provocou questionamentos sobre
a adocdo e desenvolvimento de novas metodologias, e as questdes
socioambientais, com uma abordagem que poderia ser mais contundente nos
espacos de formacado continuada, que emergiu a segunda categoria de analise deste
estudo, os Roteiros Tematicos, e as unidades de analise que a compdem sao:
‘conhecer as experiéncias de outras escolas” e “os (des)compassos dos gestores e

dos professores na (des)construgao dos roteiros”.
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Os Roteiros Tematicos, de forma ampla e genérica, supdem inumeros
caminhos e possibilidades. No exercicio de elucidar esses caminhos que constituem
o0 que vem sendo denominado de “roteiro”, € possivel identificar a presenga de
tendéncias pedagodgicas, tanto da pedagogia liberal quanto da pedagogia
progressista. Ao mesmo tempo, é possivel perceber uma tentativa de abandono e
critica as Tradi¢bes, 0 que se constitui em um equivoco ao tratar da temética da
inovacao, visto que se faz necessario equacionar ambas pois elas coexistem e nao
ha superacdo da tradicdo, mas uma dialética relacdo que se estabelece entre
ambas.

No contexto da pesquisa, constituiram-se como um dos importantes pontos
para promover a inovacao, haja vista que havia a possibilidade de serem utilizados
como uma metodologia para modificar as bases do ensino, pressupondo o trabalho
de pesquisa e 0 desenvolvimento da autonomia dos estudantes na construcédo do
conhecimento, da curiosidade epistemolégica e da interdisciplinaridade. Tal
proposta, vale lembrar, foi utilizada pela escola investigada no intuito de tentar
desenvolver um processo de ensino-aprendizagem préximo ao que a Escola da
Ponte, de Portugal, realiza.

Contudo, efetivamente, a concretude esperada dessa proposta nao
correspondeu ao pensamento e as praticas da maioria dos docentes, que se
mostraram interessados, mas, muitas vezes, confusos e inseguros, o que acarretou
indagacdes e questionamentos que colaboraram para refletir, dialogar e contribuir
com novas proposi¢des, avangos e recuos na construgao da identidade da escola.

Desenvolver os roteiros tematicos como uma ac¢ao inovadora dentro de uma
estrutura que pretende ir de encontro a um modelo institucional tradicional é um
desafio que os profissionais vivenciaram, ndo somente com relacdo ao processo de
construcdo do conhecimento com os estudantes, mas também em relagcdo ao
conjunto da escola. Aléem disso, os diferentes olhares e as novas possibilidades
trouxeram novas formas de compreender e vivenciar a proposta da escola, o que
gerou 0o movimento de repensar 0s encaminhamentos e as praticas que estavam
aparentemente definidas.

Houve duvidas e questionamentos na concepcado e implementacdo do
trabalho com os Roteiros Tematicos. Foram apontadas, pelo grupo de professores,

discordancias com sua forma de planejamento e encaminhamento. O grupo
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percebeu suas limitagdes e frustracbes, ao mesmo tempo em que abordaram esse
movimento como uma tentativa que faz parte do processo de construcdo de uma
proposta pedagogica. Além disso, os professores demonstraram resisténcia e
discordancia sobre a forma como o dispositivo dos roteiros vem sendo difundidos
dentro de uma estrutura escolar e organizacional que ainda ndo se modificou para
atender aos requisitos do projeto institucional em questao.

Os gestores, a principio, ndo compreenderam os impedimentos enfrentados
pelo grupo, salientando a resisténcia dos professores em realizar os roteiros, porém,
num segundo momento, reconheceram as dificuldades relacionadas a falta de
equipamentos tecnolégicos e as caracteristicas dos alunos. Mesmo tendo
oportunidades de comunicacdo e de dialogo, os professores e gestores
apresentaram entendimentos e posicoes diferenciadas sobre o0s roteiros.
Aparentemente, todos almejavam uma escola inovadora, porém os pilares dessa
construcdo ndo se encaixaram em suas reais expectativas e praticas. Esses ideais
estdo anunciados nos documentos a que 0s participantes deste estudo se
reportaram, através de suas interlocucdes, dialogos e questionamentos. Contudo,
efetivamente, o grande desafio que esta posto para a ado¢do dos roteiros tematicos
recaiu sobre sua efetiva compreenséo e implementagéo nas praticas pedagogicas.

A Formacao continuada consistiu na terceira categoria que emergiu da
andlise de dados, e suas unidades sao: “reconhecimento do espaco formativo na
escola” e “vivéncias da formacgao continuada no espaco escolar”.

Os encontros de formagao continuada vivenciados na escola configuraram-se
como um espaco e tempo instigador para (re)pensar e contribuir acerca da
Formacdo Continuada, da Educacao Integral e da Educacdo Ambiental, e também
como possibilidade de acompanhar e compreender os processos formativos, sua
dindmica e as aspiracdes que o circundam.

No percurso investigativo deste estudo, busquei analisar os processos e
momentos formativos no tocante ao seu planejamento, execucdo e avaliagao,
considerando a opinido dos gestores e professores, e sinalizando como esses
momentos formativos potencializaram a Educacao Integral e a Educacdo Ambiental.

Se as mudancas pretendidas para a Educacdo ocorrem fundamentalmente
dentro da escola, é inviavel supor que acontecam sem dialogos e reflexdes criticas

sistematicas, que diferem do carater breve, informativo e discursivo de uma reunido
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pedagdgica com pautas pontuais com um fim em si mesmo. Qualificar os espacos
formativos como efetivamente promotores de reflexdes aprofundadas requer
construcdo, tempo, persisténcia, intencionalidade, objetivos comuns, desejos
individuais reconstruidos na coletividade e que ndo podem ser realizados fora de um
espaco comprometido e preparado para tal.

Um processo formativo centrado na escola requer sistemética frequéncia de
encontros coletivos pautados pelas questdes elencadas no grupo e profunda clareza
dos objetivos com o proprio processo de formacdo continuada, aspectos que
preconizam autonomia, participacdo e coletividade. Um projeto de escola que
considera e valoriza a instituicAo como formadora também aos professores,
compreende este espaco como um momento de producao de saberes acerca do seu
préprio fazer docente, o que se faz necessario investimento no desenvolvimento
profissional que corrobore para o entendimento de que esses espagos fazem parte
da identidade docente.

Nesse sentido, os professores pesquisados apontaram para a necessidade de
uma maior relacdo durante os processos formativos, destacando a necessidade de
uma continuidade entre eles, demonstrando a importancia de continuidades da
relacdo e da interligacdo desses encontros. Outro ponto destacado pelos docentes
evidenciou a necessidade de uma discussao conceitual acerca da formacgao
continuada em seu sentido amplo, ressaltando os significados politicos, ideoldgicos,
educacionais e estruturais, bem como delineando a identidade do processo da
formacao em servigo do grupo que a ir4 vivenciar.

Os professores indicaram priorizar nos encontros de formacéo continuada as
guestbes do cotidiano, buscando trabalhar de forma mais pontual para resolver
guestdes e praticas sobre que € vivido na pratica docente.

Assim, é possivel afirmar que uma formacdo em servigo, voltada aos
professores, precisa atender aos anseios que eles vivem na pratica, tratando de
assuntos emergentes desse contexto, e que levem em consideracdo suas
prioridades. Destaco ainda o quanto essa necessidade esta atrelada ao inicio da
docéncia, na escola investigada um numero significativo de docentes se encontram
no inicio da carreira, demonstrando a necessidade de um olhar diferenciado aqueles
gue vivenciam um momento extremamente importante no inicio da vida profissional

€ que nem sempre encontram nas escolas espacos e tempos acolhedores e
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diferenciados para que possam construir sua identidade profissional de forma
contundente e significativa.

Pressupondo que esse espaco vem sendo implementado nas instituicbes de
educacdo basica recentemente, € necessario vivenciar os processos formativos
acompanhando e analisando a forma como esse espaco vem sendo construido,
dada a relevancia que pode ter na constituicdo de outros espacos formativos no seio
da escola, o que para tanto, se faz necessario repensar com acuidade o papel
desempenhado pelos coordenadores pedagogicos, que se constituem como
mediadores e impulsionadores dos espacos formativos no cotidiano da escola, uma
vez que recaem sobre estes o desenvolvimento das acOes formativas, papel que
desempenham de forma recentemente e que exige desse profissional intenso
estudo, estudo e articulacdo constante.

Na andlise dos dados referente ao espaco formativo, as expressdes
elencadas pelos docentes possibilitaram afirmar o quanto eles reconheceram tal
espaco como fundamental em suas praticas, como marcante em suas percepcdes
para sua acao e constituicdo docente.

Inserir a temética da formacdo continuada como um processo a ser
desenvolvido na complexa trama cotidiana do acontecer da escola se constitui uma
mudanca na concepcao e nos significados dos papeis atribuidos a mesma, podendo
contribuir de forma significativa para a producéo de saberes acerca dos processos
de ensino-aprendizagem, para a construcdo e consolidacao da identidade da escola
e, sobretudo, para o desenvolvimento profissional dos professores.

Contudo, ao entender a instituicdo escolar como formadora a todos que nela
atuam, ndo é possivel centrar o desenvolvimento deste processo exclusivamente a
escola, pois correndo o risco de trata-lo de forma isolada e assim fragiliza-lo e
enfraquecé-lo, em face da necessidade de didlogo constante com diferentes
interlocutores que possam contribuir a partir das demandas elencadas pela escola,
com reflexdes e estratégias pedagdgicas qualificadas que contribuam com olhar
especifico a cada realidade educativa. Nesse sentido, a relacdo entre as escolas de
educacao basica e as Instituicbes de Ensino Superior sdo imprescindiveis para que
possam ser criadas e ressignificadas estratégias de dialogo e trabalho coletivo na
construcdo de uma cultura de formacdo partilhada, onde o desenvolvimento

profissional possa ser construido de forma efetivamente continua.
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Nesse sentido, destaco o quanto a concepcdo de formagdo continuada
defendida neste trabalho ndo condiz com um processo de formagao fechado em si
mesmo, sem estabelecer relacdes intersetoriais e parcerias com instituicoes a fim de
qualificar e aprofundar as questdes advindas do universo escolar, olhando os
aspectos e dimensbes escolares, sem deixar de estabelecer relacbes com o
contexto nacional e internacional e, principalmente, com as politicas publicas de
educacao.

Assim, a formacdo que ocorre na escola e por ela € pensada de forma
continua, precisa envolver diferentes sujeitos e estabelecer parcerias, pois 0s
processos formativos vividos precisam ser compartilhados de forma que a escola
possa estabelecer relacGes institucionais que contribuam com as questfes
formativas da instituicdo, preservando o protagonismo dos seus estudantes,
docentes e gestores.

Na escola investigada, os gestores tiveram posicionamento distinto dos
professores, ja que evidenciaram sentimentos de frustracdo, de tristeza, de poucos
avancos. Assim, ficou evidente, a partir do pensamento dos gestores, que as
formacdes vivenciadas se distanciaram do que haviam gerado como expectativa e
nao colaboraram para efetivar as mudancas planejadas. Essa sensacdo de
distanciamento de ideias debatidas, mas ndo concretizadas na pratica docente, foi o
entendimento que ao final do semestre os gestores apontaram, sentimento que
seguidamente aparece presente em muitos sujeitos no contexto da formacéo
continuada.

Além disso, os gestores também apontaram para uma problematica no
contexto da formacdo continuada, que se refere ao desejo e a motivacdo dos
professores para suas participagdes nesses espacos.

Acerca do planejamento formativo os docentes identificaram uma lacuna, pois
este né&o ocorreu de forma coletiva, as praticas formativas adotadas nos encontros
de formacédo foram encaminhadas e conduzidas pela equipe diretiva Em
contrapartida, os gestores comentaram que planejaram a formacéo a partir das
escutas de uma atividade grupal; contudo, os docentes, mesmo 0s que participaram
desse momento, ndo significaram e denominaram como planejamento formativo.

Nesse sentido, aponto este como um dos fatores pelos quais os professores

relataram que o0s assuntos tratados nas formagbes n&o atenderam suas
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necessidades e expectativas, observando que as vivéncias da formacao ficaram
distanciadas dos seus reais interesses. A0 mesmo tempo, os gestores também
esperavam por avangos ha construcdo de uma escola inovadora, porém sem levar
em consideracao as limitacdes do tempo de apropriacao, da valorizacao e do retorno
imprescindivel as tradi¢cdes, bem como o respeito estratégias proprias dos docentes
para tal concretizagéo.

Embora com posicionamentos e entendimentos distintos entre docentes e
gestores, é possivel identificar concep¢des que se complementam, tanto na postura
como nos encaminhamentos de ambos, e que ficam nitidas nas manifestacdes dos
interesses e desejos de implementar um ensino de qualidade. Em sua grande
maioria, os professores e gestores avaliaram suas praticas e, aos seus olhares,
compreenderam que elas estdo se aproximando de um ensino tradicional, mas,
apesar disso, reconheceram que se preocuparam, dialogaram e buscaram ser
coerentes, embora as incoeréncias, como parece ser o caso, fagam parte do
processo e a escola seja construida nessa trama.

A gestédo, por sua vez, ndo tomou a posicao rigida de uma hierarquia em que o
poder institucional prevalecesse, encerrando-se em praticas unilaterais, fechadas
em si mesmo, mas valorizou a escuta, o dialogo, embora esse tenha sido um ponto
bastante contraditério no espaco escolar, pois ao mesmo tempo em que se disse
que o dialogo foi valorizado, as escutas nao “produziram sons” e nem receberam a
projecdo e o potencial que seriam coerentes com a postura empregada e defendida,
demonstrando movimentos contrastantes. Isso ndo representa um juizo de valor
(uma vez esse processo € inalienavel a todos os seres humanos), mas uma
constatacao feita sobre o tempo e o distanciamento proprios da pesquisa, da andlise
gue essa requer e que se difere da imersao diaria na escola e da emergéncia propria
do seu acontecer.

N&o existem escolas sem contradicbes, elas produzem movimentos e
transformacdes, o aprendizado e o desafio estdo em saber estabelecer junto a elas
um ambiente saudavel, admitindo que, para fazer uma escola dar certo, € preciso
construi-la com a diferenca do Outro.

Reconheco, nos gestores, o esforco e o desejo de que esses momentos
sejam proficuos e prazerosos, entendendo suas tentativas, idas e vindas reflexivas

como parte da dificil tarefa de implementar mudancas no cenério educativo. O
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propodsito de dar sentido ao processo de ensino-aprendizagem, com qualidade
educacional e inovagédo, demonstra sua preocupagdo com 0S processos de ensino-
aprendizagem e, por conseguinte, com 0s espacos de formacao continuada. Nesse
contexto, € preciso ter coragem para administrar de forma dialogica as tensbes
dessa caminhada, discutindo e trazendo a tona 0os movimentos que constituem esse
espaco dialético que é a escola, deixando que essa experiéncia possa agregar
aprendizado aos processos que a formacao continuada suscita.

O didlogo e a participacdo permeiam de forma significativa os espacos da
escola, inclusive com as criangcas e jovens estudantes. Nem o0s gestores nem 0s
professores apresentaram discursos pessimistas em relacdo ao processo formativo
ou acerca das possibilidades de mudancas, talvez, em alguns momentos, discursos
contraditorios. Buscaram compartilhar suas aspiracdes, sonhos, frustracbes e
desejos em um ambiente atravessado de criticidade e de respeito.

Nem todos os momentos foram de convergéncia, embora tenham emergido
muitos pontos em comum, mas as divergéncias elucidaram o quanto a escola
precisa avancar no processo de comunicacao, da vivéncia auténtica da alteridade,
do reconhecimento do saber e do pensar do Outro. Os professores, tendo a lucidez
dos seus tempos e espacgos, e com a realidade da sala de aula como um termdémetro
de suas limitacdes e possibilidades, buscaram apresentar proposicoes e maneiras
de repensar esse espaco ainda novo. Os gestores, avidos e convictos de onde
desejam chegar, esqueceram-se de olhar por onde caminhar, e embora quisessem
ouvir, tiveram dificuldades de se equilibrar entre as aspiracdes individuais, 0s
desejos coletivos e as estratégias de reinventar-se.

Os docentes e gestores reconheceram a formacgdo continuada como
importante meio de qualificacdo do seu trabalho, ressaltando os momentos de
compartilhamento, reflexdes, proposicoes e planejamento coletivo da atividade
docente como fator diferencial ao seu desenvolvimento profissional. Abordaram,
ainda, a Educacéo Integral como possibilidade de romper com a cultura do
isolamento entre os docentes, ressaltando que nesse modelo escolar ha maior
proximidade entre os professores e com os estudantes, o que consiste em um fator
positivo para o estabelecimento de relacbes mais qualificadas; porém, ao mesmo
tempo, alguns docentes e gestores salientaram a necessidade de se ter um peffil

para atuar na escola, considerando o envolvimento e a possivel sobrecarga, em
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virtude do intenso envolvimento com diferentes aspectos da vida das criancas e
jovens, bem como com as realidades que estes vivenciam fora da escola.

Considero que esses resultados constituem um fator significativo e que
corrobora com a hipétese deste trabalho de que em uma escola de tempo integral a
Educacdo Ambiental e a Educacdo Integral podem ser os eixos principais que
orientam a Formacédo continuada, pois ambas tém a possibilidade de instaurar, no
ambiente educacional, propostas educativas e vivéncias efetivas de alteridade, de
participacdo, de tomadas de decisdes, colocando o sujeito em uma ldgica que
prioriza as agfes coletivas e as relacdes dialdgicas, de cooperacao e solidariedade,
em busca da diminuicdo da desigualdade social e do fortalecimento das relacdes
sociais e ambientais sustentaveis.

A Educacdo Integral e Educacdo Ambiental Critica configuram-se como
possibilidades de repensar a propria Educacao, pois buscam romper com a légica
cartesiana reducionista que ndo concebe o0s sujeitos em sua relagéo integral com o
mundo, que ndo percebem as mudltiplas e diversas relacbes do homem, natureza e
sociedade.

Ao Dbuscar estabelecer relacbes entre o0s principais conceitos que
caracterizam a Educacdo Ambiental e a Educacao Integral, considero eixo central a
concepcao da formacéo integral do individuo na inter-relacdo com a natureza e a
sociedade. Este talvez seja o grande desafio da educacéo: encontrar estratégias de
unir vida e conhecimento e produzir efetivamente uma educacédo com significados,
com outros olhares acerca das relacbes do homem, da natureza e da sociedade.
Para isso, percebo de forma extremamente convidativo o espaco de formacgao
continuada.

Oportunizar essa mediacdo, a partir de novas interpretacdes do mundo
desnaturalizando posicionamentos e escolhas, significa que os docentes podem
suscitar pensares que contribuam para abrir as amarras que aprisionam corpos e
mentes a apenas uma maneira de ver e viver a vida, proporcionando liberdade
conceitual e evitando a cegueira ética e politica com que vivem a maioria das
pessoas, a margem de seus direitos e a sombra das suas vivéncias.

Levando em consideracao que a escola objetiva tratar de um ser integral, ndo
€ possivel deixar de abordar e fazer com que 0s aspectos sociais e ambientais

estejam presentes nos processos formativos dos professores e dos estudantes, haja
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vista suas implicacbes no processo de construcdo do conhecimento e de
desenvolvimento profissional docente. Nesse contexto de formacdo continuada, a
Educacdo Ambiental assume papel primordial no aprofundamento e na reelaboracéo
de conceitos historicamente constituidos, alavancando a possibilidade de pensar a
totalidade e a complexidade das relacdes sociais e ambientais, partindo do didlogo
coletivo e levando em consideragao as contradicdes e possibilidades da realidade
gue se apresenta. Esta tese, orientada pela abordagem sécio-histérica, possibilitou
compreender e analisar os fatos vivenciados a partir da sua contextualizacéo,
pressupondo que as dicotomias e contradicbes sao partes constitutivas das relacbes
e, portanto, precisam ser desveladas. As idas e vindas, as incoeréncias e as
contradicbes sdo constituintes do cotidiano escolar, e contribuem no movimento de
reinvencdo da escola, visto que é preciso 0 outro nesta construcdo, 0 outro com
suas diferencas e incoeréncias.

Dessa forma, reafirmo a Tese de que a Educagdo Ambiental e Educacgao
Integral podem ser potencializadas nos processos de formacdo continuada,
considerando o carater dialogico, critico, reflexivo e coletivo que o0 espaco
investigado apresentou.

Senti-me privilegiada em poder realizar esta pesquisa, pois pude acompanhar
as limitacbes e as possibilidades do espaco de formacdo continuada de forma
genuina. Admiro a escola pela coragem de acolher um estudo académico tendo uma
proposta pedagogica ainda em andamento, pois geralmente o processo de
investigagdo, quando permitido, ocorre ap0s o caminho da instituicdo estar
percorrido, quando as estruturas ja estdo acomodadas e o0s resultados estdo
supostamente seguros.

Finalizo, mesmo quando finalizar pode constituir-se em um movimento cheio de
impossibilidades, em face de tudo que ainda é possivel desvelar. Espero que esta
pesquisa possa contagiar e contribuir com outras possibilidades de intersec¢ao que
esses campos do saber juntos oferecem. Espero que este trabalho possa suscitar
gue outros espacos formativos sejam pensados e que a Educacdo Integral e a

Educacdo Ambiental possam potencializar sempre o exercicio de ousar!
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado Participante,

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa
‘A potencialidade da Educagdo Ambiental na formacao continuada de professores
em uma escola de Educacéo Integral na cidade do Rio Grande/RS” que esta sendo
realizada pela Doutoranda Juliane de Oliveira Alves sob a Orientacdo da Prof.2 Dr.2
Susana Inés Molon.

O presente estudo tem como objetivo investigar de que maneira/em que
medida os processos de formacdo continuada vivenciados na escola de educacéo
integral potencializam a Educacdo Ambiental.

O motivo que nos leva a estudar o problema/questédo da pesquisa reside na
trajetoria académica e profissional da doutoranda que nos ultimos 15 anos vem se
debrucando sobre os encantamentos e desassossegos da formacado inicial e
continuada de professores e pelo seu interesse em investigar as relacbes da
Educacdo Ambiental no contexto educativo. A pesquisa se justifica visto que a
tematica da formacéo continua de professores vem crescendo tanto em sua acéo
guanto no meio académico, em estudos e pesquisas que buscam elucidar como vém
sendo desenvolvidos programas e cursos ofertados aos docentes da Educacéo
Basica, ou ainda suas praticas e entendimentos acerca de temas recorrentes ao seu
universo de atuacdo. Dessa forma, torna-se fundamental investigar os processos de
formacao continuada vivenciado por professores no espacgo da escola, uma vez que
estes momentos constituem-se extremamente enriquecedores para a qualificacdo
docente e para a educacdo ambiental. Nesse sentido, apresentamos o problema de
pesquisa desta investigacdo: Como a Educacdo Ambiental é potencializada na
formacao continuada de professores em uma escola de Educacéo Integral na cidade
do Rio Grande — RS?

Os procedimentos para a produgcdo dos dados serdo realizados através de
observacao participante, entrevistas semiestruturadas e registro em diario de campo.
Os dados serdo produzidos através do acompanhamento dos momentos de
formacdo continuada na escola, de entrevistas com professores e gestores

escolares, de fotografias do contexto escolar e dos momentos de formagao
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continuada. Os participantes que trabalham carga horéria integral na escola serdo
requisitados para uma entrevista semiestruturadas que sera gravada em udio e tera
duracdo média de quarenta minutos. A participacdo no estudo ndo acarretara custos
para vocé e ndo sera disponivel nenhuma compensacao financeira adicional.

Os resultados dessa pesquisa serao divulgados, mas seu nome sera mantido em
sigilo. Para preservar sua identidade serdo atribuidos, pela pesquisadora, homes

ficticios ou cddigos a todos os participantes.
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ANEXO B - DECLARACAO DO(A) PARTICIPANTE

Eu, , abaixo assinado, concordo em

participar do estudo . Fui

informado(a) pela pesquisadora responséavel, Juliane de Oliveira Aves, sobre os
objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada, esclareci minhas davidas
e recebi uma coépia deste termo de consentimento livre e esclarecido. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que iSso
leve a qualquer penalidade.

Autorizo( ) N&o autorizo( ) a publicacdo de eventuais fotografias que a
pesquisadora necessitar obter de mim e/ou do meu recinto de trabalho para o uso
especifico em sua tese.

Local e data: / /

Nome:

Assinatura do participante:

Assinatura da pesquisadora:

Telefone para contato:
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Entrevistas

Roteiro de questdes aos docentes:

1. Fale sobre a formacdo continuada de professores aqui na escola?
(impressdes, 0 que gostarias de falar, como estéd organizada, como acontece,
quem participa)

2. Vocé esta em uma escola de Educacéao Integral. Como acontece a formacao
nesta escola?

3. Vocé participou do planejamento da formacéo continuada neste primeiro
trimestre?

4. As tematicas da formacdo vdo ao encontro dos seus interesses e
necessidades?

5. Que palavras vocé escolheria para definir a formacao continuada na escola?
Eu vou citar algumas palavras e gostaria que vocé falasse se as percebe
presentes ou ausentes no processo formativo vivenciado na escola e por que:
autonomia, participacdo, dialogo, coletividade, cidadania, questdes sociais e
ambientais.

7. Em sua opinido, que aspectos devem ser priorizados em uma proposta de
formacdo continuada no espaco escolar da Educacéo Integral?

8. Quais dificuldades e facilidades existem para consolidar a formacéo
continuada na escola?

9. Tenho acompanhado o cotidiano aqui na escola e gostaria que me ajudaste a
entender os processos de formacgao continuada que vocés vém vivenciando.

10.Vocé gostaria de me falar algo que eu nédo te perguntei sobre a formacéo

continuada? Vocé considera que é importante a formag&o? Por qué?
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Roteiro de questdes aos gestores:

1. Como se deu a organizacdo da proposta formativa da escola para esse ano
de 20167

2. Quais as peculiaridades da formacéo continuada em uma escola de educacgéo
integral?

3. Fale sobre a formacdo continuada de professores aqui na escola?
(impressodes, 0 que gostarias de falar, como esta organizada, como acontece,
quem participa)

4. O que modificou nos encontros de formacao este ano dos anos anteriores?
Como a gestao planeja e executa a formacédo? A organizacdo da formacao
continuada é uma proposta da escola? Tem alguma relacdo com o Plano de
Acdo? O feedback do Plano de Acgéo alterou a proposta de formacao de
VOCEs?

6. Que palavras vocé escolheria para definir a formacao continuada na escola?

7. Eu vou citar algumas palavras e gostaria que vocé falasse se as percebe
presentes ou ausentes no processo formativo vivenciado na escola e por que:
autonomia, participacao, dialogismo, coletividade, cidadania, questdes sociais
e ambientais.

8. Em sua opinido, que aspectos devem ser priorizados em uma proposta de
formacdo continuada no espaco escolar da Educacéo integral?

9. Quais dificuldades e facilidades existem para consolidar a formacéo
continuada na escola?

10.Tenho acompanhado o cotidiano aqui na escola e gostaria que me ajudasse a

entender os processos de formacao continuada que vocés vém vivenciando.



