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Resumo
¥

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de in-
vestigar as agoes de capacitaggu docente em servigo desenvolvidas
para os professores de 12 grau das redes pﬂblicas‘du Estado de
Goids e do Municipio de Goiania, Adota-se as seguintes perspecti-
vas de analise: a gualidade dessas agﬁes, enguanto processo de
'

. -~ . - f4. -~
ensino; a coerencia dessas agoes com as politicas de formagac

pressupostamente existentes; as vinculagoes desses processos de

capacitagao com a organmizagac do trabalho escolar e os seus pos-

4 . . . . .
siveis reflexos na pratica docente cotidiana dos professores.

0 procedimento de investigagae adotado fei o Estu-
do de Caso. 0 processoc de coleta de dados foi realizado atraves '
de consulta a documentos, nbseruaggn e entrevistas pré-estrutura-
das, Foram previstas as seguintes etapas de trabalho:

. Estudo das politicas e das acoes de capacitacao’
desenvolvidas ao nivel des redes Estadual e Municipal de Educa- '
LH

. Estudo das agoes referentes a capacitaggo docen=-

te desenvolvidas no_émbitu da escola;

. Estudo das atividades aesenuoluidas no ambito da
sala de aula,

A segunda e a terceira etapas nao foram realizadas

nas escolas da rede Estadual de Educagaoc, como sera visto no tra-
balho,

0 estudo é composto de: Introdugao, quatro capitu-
los e conclusao.

A introdugao apresenta a problemética e a justifi-
cativa da pesquisa, 0 primeiro capitulo forrece dados das histéri

.’
as do treinamento de professores no Brasil e no Estado de Goias .
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0 segundo capitulo explicita © referencial teori-

. 4 N ”~ , .
co que norteara a pesquisa. Este capltulo possul tres sub=-topicos
0 treinamento enquanto via de formagao profissionadj o treinamen=-
1

to enquanto processo de msino e o treinamento enquanto elemento

integrante da organizagED do trabalho escolar.

'No terceiro capitulo’ serd abordado o desenvolvimen=
to da pesquisa, apresentando-se 08 procedimentos que foram adota=-
dos, as instituicbes pesgquisadas e dados guantitativos da pesgqui=-

£ .
sa empirica.

0 guarto capitule é dedicado % apresentagac e in-
terpretaggo dos dados da pesguisa empirica. Busca-se neste capitg
1o evidenciar a qualidade das agoes de capacitagao, sua vincula=-'
gac com pol{ticas de formagac, com a organizaggn do trabalho esco

lar e seus reflexos no cotidiano da escola e da sala de aulas.

As conclustes confirmem a auséncia de politicas ex-
nlicitas de capacitagao — processo de formagao continuada & iden=-
tificado com agEes de capacitagEG —_— desarticulaggo entre os ob-
jetivos oa formagao dﬁcente continuada e os objetivos educacionais
para as redes de ensino e a ausencia de compreensao da formagao '
continuada como modalidade espscifica de formagao profissional que

demandaria a constituigao de conhscimentos 2 respeito.

As necessidades das Secretarias de Educaggo e Dele~
gacias de Ensino frente as exig%ncias do trabalho docente fazem '
com que se desencadeiem ésforgcs ingentss para a manutengao dos
processos de capacitagap; a crescente articulagao das InstituigOes

Formadoras, Mediadoras e dos Professores faz com que se vislumbrem

processos mais robustos de formagao continuada do professor.
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INTRODUGRD

0 treinamento de pessoal tem estado presente em toda minha traje
toria profissional., 0 interesse jnicial em estudar essa modalida
de de formagac profissional decorre principalmente de indagagoes

que essa pratica foil suscitando,

~r -~ . r
A minha formagao academica — conclulda em 1975
foi precariamente tecnicista. Os gstudos de especializagao ocor-
4 ’ ' ME £, . . .
reram em 1979 — periodo aureo das analises critico-reprodutivis
tas da escola — e os primeiros contatos com uma pedagogia pro-'

gressista, a partir de 1984,

Em 1976 iniciei minha atuagﬁo em escolés, ao mes=-
me tempo gue prestava servigos de treinamento de pessoal tanto
em escolas gquanto em empresas, principalmente vinculadas a area

' comercial. Por um par{odo poucoc superior a um ano atuel sé com

treinamento de pesscal em uma instituigao de Credito Imobiliario.

Em 1984, apés ingressar no ensino superior, conti
nuei ministrando cursos para supervisores e ‘professores, ligados
3 Delegacia Regional de Ensino de Rondondpolis=-MT%* Em 1986 atuei
como assessor pedagégico na Secretaria Municipal de Educagao des

sa cidade, paralelamente as atividades academicas.

A Secretaria Municipal de Educagac de Rendonopo-'

- . e + . » k] - ~
lis desenvolvia, a epoca, uma intensa atividade de capacitagao !

* Rondonopelis é uma cidade de 130 mil habitantes, gituada na

regiac sul do Mato Grosso, distante 230 Km de cuiaba, a capital.
Funciona em Rondonopolis o Campus Universitario de Rondonépolis,
vinculado a UFMT, Este Campus, fundado em 1979, com o nome de '
CPR (Centro Pedagogico de Rongonopolis), possui dois institutos’
e ofersce 7 cursos de graduagac para atender a demanda local e

da regiac sul-matogrossense.
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em servigo dos seus professores. Grande parte das escolas eram '

multisseriadas e situadas em zona rural, cujo corpo docente ti-

» ~ »
nha muita necessidade de assistencia.

L]
Nesse programa os professores da rede municipal '
de ensino foram sub-divididos em 5 grupos. Cada um deles se des-
, ~ . ' -~
locava até a Secretaria de Educagao uma vez por mes e passava tpo
- , .
do o dia recebendo orientagoes sobre o conteudo e manelras de

trabalha-lo durante o mes. A superuiséo pedagégica visitava as

escolas a medida das possibilidades.

[sses enconiros mensais eram conduzidos poT um
grupo de 4 instrutores (de Lingua Portuguesa e Alfabetizagao,Ma-
tematica, Ciencias e Estudos Sociais) gue compunham a eguipe pe-
dagogica da Secretaria., Esse mesmo grupo conduzia os cursos, em
geral semestrals, ministrados esos professores. Estes cursos. dura
vam 40 horas e tinham seus conteldos retomados nos encontros men
sais. 0 meu trabalho era de assessorar pedagogicamente agueles 4
instrutores. A equipe se dispersou com a mudancga do Governo Muni

cipal.

Esse e outras experiencias de trabalho (na docen-

. . N r . ~ - )
cia de 12 e 22 graus e superior, na area de capacitagao em servi
go de professures) suscitaram algumas indagagoes que, pouco a

pouco foram se configurando em necessidade de busca de respostas.

a) Fui observando gue em boa parte dos casos "ensi
nar algo® em termos de pratica de ensino naoc significava que o fu
turo professor iria agir "da forma como foi ensinado". Ou seja ,!
dar aula sobre como ensipar nao implicava em ensinar tal como se
ensinou na aula. Esta quest3o me chamou a atengao: os cursos  de

. ~ ”, - . , - r . .
treinamento sao praticas de ensino homologas a pratica de ensina!

- * - ~ ! - -
nas series da escolarizagac formal. Tal como 0 Bnsino convencio-'
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nal nas salass de aula,s 0 treinamento tambem e um processo de ensi
no, ou seja, o provimento de modos e condigoes de assegurar um
processo de conhecimento pelo professor/aluno, sob a diregao do

instrutor.

b) Tambem fui motivado a buscar elos entre a préti
ca docente no cotidianoc escolar e a organizagao do processo de
tre:alho escolar, Primeiro, porgque comecel a perceber gque o aper-
feigoamento dos docentes em servigo seria uma das atribuigoes da
direcao da escola, ao lado de outras, como plane jamento, organiza
gao da escola, racionalizag%u do emprego de recursos materiais e
financeiros, Cocrdenagso do trabalho conjunto do pesscal da esco-
la e avaliacao. Segqundo, a prépria forma de organizagED do traba=-
lho no ambito da escola teria um efeito pedagogico na pratica do
professor. E gue essa forma de organizagao interna tinha conexoes
com o sistema de gestao do ensine e, evidentemente, com as prati-

cas sociais vigentes na sociedade,

Esta constatagao me pareceu sumamente importante ,
porque neste caso o treinamento de professores nao seria um fator
isclado na formagao continuada do professor. Cabia pois indagar :
que relagao ha entre a forma de gestao escolar e o trabalho na'sa
la de aula? Tais formas de gestao {interna a escola e externa, no
ambito do sistema de ensino) teriam um efeito educativo na forma-
gao continua do professar? Comﬁ as formas de gestao se expressam'
na condugao dos proprics cursos? Isso afetaria a autonomia didétl

” 3 I3 + + . . I3 a
ca do professor ou, ao contrario, induziria uma pratica reiterati

va, reprodutiva?

e L4
c) Uma cutra guestao apareceu tambem como crucial,

. . £ . . . )
Eu havia observado fortes indicios de que vinha se minando o sen-

so de profissionalismo do professor e de outros agentes da educa=-
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gac escolar. Incomodawa=-me de um lado certa apatia do professora-
do, certo descaso com © trabalho, e por outro lado uma orientagac
vinda da militancia pol{tica e pol{tico-sindical de 'politizar' a
atividade docente de uma forma estangue ao prépfio processo espe-
c{fico de ensino. A ‘prnfissionalizaggo‘ quase gue prescindia da
necessidade de conhecimento especifico da profissgo e do desempe-
nho competente do trabalho, Veio-me daf a ideia de gue a capacita

cao de docentes em servigo deveria compor 2 expectativa de uma !

formagao profissional.

d) Nas agEes de treinamento que mencionei, sentia,
junto com a equipe, uma outta dificuldade séria: como atender 08
pedidos de "mais prética“, feitos pelos professoTES, sem resva-'
lar para a banalizagao do ensino isolado de dinamicas, de tecni-
cas de elaboragac de '"materials pedagégicos'? Esta dificuldade '
se tornava ainda maior quando perceb{amos gue muitas vezes aspeg
tos do enfoque tegrico eram apreendidos pelos professores (e
por alguns inst:utures) em formas de 'palavra de ordem' e os as-

pectos'mais praticos’ apropriados perifericamente sem alterar

- 4 3 s -
substantivamente a pratica docente cotidiana.

Fstas e outras indagagaes deram origem e cnntribui
ram para nortear este trabalho. Desnecessario dizer que nao se
pretende responder a todas elas neste estudo. parece certo, conty
do, Que & formagao academica e 2 expsri%ncia profissional delineg
das acima estavam exiéihdo uma reflexgo-maior, uma tentativa de
articular melhor estas trajetérias de formagao e experiéncia pro=

fissionais. O Mestrado e este estudo sBo a oportunidade de voltar

bl "~
aps cursos e as escolas de 12 grau para um processo de "acareagao"

teoria/pratica na tentativa de uma nova elaboragao e articulagao’

do cancreto-pensado.
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0 tema

A formagao de professores tem se constituido em preocu
pagao constante dos sistemas de ensino em todo o mundo. Nao ha ne
nhuma duvida de gque os professores desempenham um papel fundamen-
tal na transformagao do processo educativo, mormente escolar. No
Brasil, tem sido consensual gue o sistema de Formaggn profissio="'
nal compoe tres modalidades ou niveis: a Formagao inicial ou pre-
servigo, a formagao continuada e a formagao especializada, A pri-
meira, destinada a formagao de docentes para o 12 e 2¢ graus, en-
volvendo os cursos de Habilitagao ao Magistério para as series i-
niciais do 12 grau e os cursos de nivel superior (licenciaturas )
para a docéncia nas demais séries. Ha tambem cursos de licenciatu

~ -, 13 » - L] 3
ra que se ocupam da formagao de docentes para as series inlclals,

A Formaggo especializada e proporcionada pelos cur
sos de Pos-Graduagao — Especializaggo, Mestrado, Doutorado e ou-
tros —, destinados a formagao e aperfeigoamento para m.magisté-‘
rio nos cursos supericres, para a pesquisa educacional e para 0
melhor desempenho em outras atividades relacionadas com a educa-'

gao.

A formagao continuada constitui-se importante mo-
dalidade de formagac profissional frente és_exigéncias proprias’
do trabalho pedagdgico escolaer (especificamente de 1 2 grau), '

- N -
frente as mudancas muito aceleradas em todos os setores e a recg

nhecida precariedade de formagao dos nossos professores.

A atividade de'treinar professores’ jé faz parte'

dos programas de trabalho de quase todas as Secretarias de Edu-~



cagao, embora se discufa pouco sobre os aspectos em que esta ati
vidade se assemelha ou difere de outros processos de formagao do
professor e mesmo do processo de ensino desenvolvido na escola.'
Enfim, muito pouco se caminhou para se porganizar ‘os conhecimen='

tos que esta modalidade de formacao esta demandando.

Este estudo esté voltado especificamente a forma-
cao continuada, envolvendo as varias modalidades de agaeé for-
mais e nao-formais de capacitaqEQ docente em servigo. Mais espe-
cificamente, sera estudada a capacitaggo docente em servigo ue
se dasenvolve para os professores de 12 grau nas Secretarias . ©

Educagio do Estado de Goids e do Municipio de Goiania.

Existem diversas vias atraves das quais se da a
formagao continuada dos professores. Neste trabalhp pretende-se '
cotudar esta formagap especificamente sob as modalidades das ago-
es formais e nao-formais de treinamento, sejam elas internas ou

hod R} » » [
externas a unidade escolar, tais como: CUTrSOS, encontrons, semina-

3 3 o - 3
rios, semanas de planejamento, reunloes pedagogicas, etc.

A partir do referencial tecrico explicitado no Ca-
pitulo 1, pretende-se analisar as acoes de capacitagao desenvolvi
das pelos dois sistemas de ensino e pelas escolas, sob os aspec~'
tos da sua qualidade, da coerencia com as pcl{ticas de capacita-'
cao ﬁressupostamente existentes, das suas uinculagaes com a orga-
nizagao do trabalho escolar e dos s2us pnssfveis reflexos na pra-

tica docente cotidieana dos professores.

3

As Secretarias de Educagao, Delegacias de Ensino
e até mesmo Escolas veem-se constantemente frente a necessidade
de treinar seus professores para as exigéncias do trabalho .do-
cente. £ uma atividade que ja faz parte dos programas de traba-
lho da maioria das Secretarias de Educagac e, principalmente, '

Delegacias de Ensino.
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Sabe-se sqque existem inumeras experlencias de ca-
~ ) . . e
pacitagao docente em servigo em varias instituigoes por todo pa
1

{s. Mas pouco se conhece dos fundamentos, do modo de condugao

desses processos de capacitagao e dos resultados dessas ativida
P =

des.

Em Goias, como em todo pa{s, o treinamento dos '
profissionais da educaggo escolar recebeu:maior destaque na dé-
cada de 70, Porém, as agEes de treinamento continuaram sendo de
senvolvidas a cada ano pelas Secretarias de Educacac e Delegaci
as de Ensino e Escolas. Existem poucos estudos sobre a gualida-

de dessas atividades.

Este estudo deverd contribuir para avaliagao dos

programas de capacitagao que se desenvolve no Estado de Goias'
. - r - . .

e, de alguma maneira, tambem no pais; podera contribuir para !
maior fundamentagaoc e para o delineamenta de projetos mais ro-'
bustos de capacitagao docente. Por fim, devera trazer contribui
coes para o desenvelvimento do conhecimento nessa modalidade '
de formagao profissional.

As atividades de formagao continuada dentro do '

~ >
sistema de formagao de professores tem sido, convencionalmente,

denominadas por treinamenta.

4 - - - I3
Se e verdade que as terminologlas carregam signl

~ + . .
ficados das concepgoes teoricas que lhes deram orlgem, poT OU-

tre lado nao se deve ter medo delas, se lhe & explicitado

0

~ * 3 -~ 3
sentido em que estao sendo empregadas. Todavia, o melo academi-

kg 13 L3 ol .
co mais progressista do setor educacional ainda e bastante sus-

cet{vel ap risco de que o termo treinamento ainda mantenha

sentido de "adestramento" ocupacional, com isso atribuindo

£ N - .
trabalho docente caracterlsticas meramente tecnicas.

o

]

ag



Nossc entendimento e o de gue a formagao continu
. ‘

»

ada implica ao mesmoc tempo a formagao especifica e a formagan
geral, ou seja, o profissional 'formado’ & nao apenas aquele '
que preenche os requisitos técnico—profissianars,Como também o
gue obtem um grau de consciencia da sua atividade, enguanto in-
serida nog conjunto maior da préxis social e polftica. Em outras
palavras, b que atribui ao seu trabalho profissional o sentido'

de servigo a sociedade, a importancia da intervengac de sua ati

. 4 . ~ . 4 .
vidade especifica na construgao de uma sociedade democratica.

Assim, o termo treinamentsc sera empregado . com

sentido ampliado, diferentemente de adestramento ccupacional, !
Treinamento e Capacitacao Docente em Servigo 550, aqui, equiva-
lentes. 0 complemento ‘em servigo' nao significa que o termo.
"treinamento", ou "Capacitagzo" tenham a conotagao de teécnica !
pare treinar o professor durante a sua agao ‘de ensinar, mas de

processo de farmagac de alguem gue ja e decente.

A expressao mais recente e mais abrangente para

designar a atividade a ser investigada neste trabalho é "forma-

cao coentinusda de professores", Expressa modalidades gque vao a-
L4 ~ . b ~ .

lem de agoes de capacitagao, As expressoes "treinamento" &"ca-

pacitagao® parecem ser mais adequadas para designar procaessos

- , ~ -~

de formagao, atraves de agoes formais e nao-formais de capacita
~ “ ~ k) " L4 r » »

gao. "formagao Continuada"™ sera utilizada quando se referir ao

conjunto da Formaggu, a edovacas continuada do professor.

"Agoes de capacitacao", eventos de capacitagaao,

mes

curéus de treinamsnto e treinamentos saoc a
ma coisa. S3o0 o0s’ curscs, Os encontros, Seminarios, Conselhos de
Classe, Reunioes Pedagégicas, Semana:. ou Jornadas de Plane jamen
to, as processos nao formais de orientagao da Coordenagao ou de
outro professor para a melhoria do f£fabalho docente, incluindo®

rd . bl - -
praticas de gestao internas ou externas a escola.



Problematizagao
Y

.

A Formagan inicial do professor acontece, geral=-
mente, atraves dos cursos de Habilitagac para o ° Magistéric
( ap nivel de 22 grau ) e dos Cursos Superiores de Bacharela

do e Licenciatura.

A formagao continuada do professor parece se
dar, além das diversas mediagbes proprias do trabalho, através'
dos Livros Didaticos e Periodicos { que implfcita ou explicitg
mente induzem, sugerem Teorias, Métodas e procedimentos de ensi
no), de Programas Televisivos, de Cursos Escolares ou a Dis
tancia, mas principalmente através de Treinamentos Internos !
( reunioes pedagﬁgicas, semanas de planejamento, reunioes de
pais e mestres etc, na prépria escola) e Externos (eventos ex-
ternos a escola, tais como: cursos, encontros, seminarios, pales
tras ... promovidos pelas Secretarias de Educagao, Delegacias de
Emsino, ou ocutras instituigaes). 0 nosso objeto de estudo e a

13 - - . ” 3
capacitagao docente em servigo, atraves dessas modalidades de

- * 4 +
treinamento, como ja o dissemos.

Nao podemos, sob o pretexto de criticar os proces-'
sos de treinamento identificados como "agoes de treinamento",cri
ar um processo de capacitagao gue exclua as "acoes de capacita-

gao", o gue seria um contra=-senso.
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A capagitagao docente em servigo nao se restringe
a agoes, a eventos de treinamento. Mas, saog eles os momentos pro
pulsores desta atividade, Assim, a Dbservaggo e analise dessas a
tividades e dos seus resultados na escola e na gala de auls po-
dem constituir-se excelentes meios para se conhecer a solidez e

-~ N f, . - . -~
a coerencia das politicas e dos projetos de capacitagao em anda-

mento.

As Secretarias de Educagao, as Delegacias de Ensi-
no e tambem as Escolas propiciam treinamentbs para seus professo-
res visando declaradamente preparéflos'para as necessidades do
trabalho docente. Estas agoes sao acoes de ensino. Sao processos'

!
de conhecimento pelo professor. Como sap estas agoes, analisadas'
sob este aspecto? Estas acoes tem um conteddo a transmitir, Mas ,
também a condugao destas acoes é conteddo, principalmente porque’
o professor {(aluno, no caso) & profissional do ensino. R transmis

s50 (aspecto do ensino) e a condugao do processo de ensino, nes-'

-~ . . . £, |
tas acoes, ensimam a ensinar? Existe uma politica explicita gue

norteia estas agoes? Estas agoes'chegam' até a escola? Como se ar
ticulam a Drganizaggo do trabalho na escola.e &5 prescrigaes, as
orientagoes dos cursos visando a melhoria do ensino? Desencadelam
se nas escolas processos internos de capacitaggo que completem,re |
forcem, 'traduzam', corrijam ou até contradigam aqueles propostos .
pelos sistemas? Como os professores e supervisores reagem frente!

as propostas de capacitaggo?

A capacitagao docente em servigo, embora ssja uma
pratica (enguanto cursos) presente na maioria das Secretarias de

Educagao, tem sidoc objeto de estudo de poucos educadores, A bibli



ografia a respeito -,principalmente nas decadas de 60 e 70 —Te

fere-se guase so a solugoes tecnicas para o prohlema.

£ muito comum, em publicagaes sobre formacgao ini-
cial de professores ou sobre outros temas da edbca;éu, estudio-!
sos reconbHecerem, defenderem ou criticarem o treinamento de pro-
fessores, Contuda, nao passam de referencias ao assunto. A tema-

tica nag tem se canstituido, efetivamente, em objeto de estudo .

As experiencias inovadoras que possivelmente estg
jam sendo desenvolvidas por Secretarias de Educagao, geralmente’

nSo s3o divulgadas, ou recebem divulgagao muito restrita. E guan

o~ I3 - ~ * - ~
do sao divulgadas mais amplamente tem, muitas vezes, motivagoes '

que nao visam especificamenter o compromisso efetivo com a melho-
ria do trabalho educacional.

Dois estudos realizados na decada de 80, a respei
to da capacitagEG docente em servigo, precisam ser destacados. 0
primeiro ¢ de Martins (1983) — Desenvolvimento de Recursos Huma
nos e Magistério de 12 Grau. Trata=-se de uma Dissertagao de Mes-
trado defendida na PUC/SP. A autora faz uma analise critica da
pol{tica que norteou a capacitaggu em servigo dos professores de
12 grau na Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo, na vi-
gencia do Plano Trienal de BD-82. 0 segundo estudo, tambem uma
Dissertacao de Mestrado defendida na PUC/SP, € de Fusari (1988).
0 autor desenvolve pesquisa em nivel nacional, tendo como univer
so de estudo os professores que atuam na Habilitagao Magistério'
de 22 grau e como objeto de investigagﬁn os problemas do treina-
mento, como estes se manifestam, quais suas ra{zes,quais as pos=-
sibilidades para a superaggo. Indica, ao final, elementos para
a definigao "de uma politica para a educagao do educador em ser-

vigo"(idem, p.10}.

£ flagrante nesses estudos a constatagao da aus%g

cia de politicas consistentes, tanto locais, quanto nacionais,pg
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(=

ra a formagao continuada do professor (Martins,pp.62,205; Fusa-'

ri, p.113 ss e SEE-Gg, 1990:14),

Esta atividade resume-se quase sempre & Cursos, ~a
acoes ispladas de‘capacitaggo (Martins,pp.161,208; Fusari,4l ss).
A capacitacao, assim, constitui-se num trabalho’ descontinuo sob
o aspecto da falta de acompanhamento na escola e da nao interde-'
pendéncia entre os temas. Vzle mais a novidade, o impacto da agao

que o resultado na formagdo do professor (Fusari,p.l18).

Este mesmo autor, denunciando a Fundamentaggo do
treinamznto na Doutrina do Capital Humano, defende a necessidade'
de se superar esta prética, conduzindo o treinamento para instru-

o~ . o~ , ™ -

mentalizagao e ampliagao da consciencia do professor (p.150 ss.).
Sobre esta mesma questgn, o Grupo que elaborou o "Estudo Avaliati
vo do Projeto de Capacitacso de Recursos Humanos para o Ensino de
12 Grau"(SE/QF/76), em convenio entre MEC/DEF e UFG/FE, sem se re
ferir a Doutrina do Capital Humano, ao constatar a "tendencia do
nao-comprometimento da opiniao {dos professores), guer pela ausen
cia de opiniao, quer pela concordancia sem grande gnfase", pergun
tava:

"Como se comprometer, se o treinamento nac foi-de-

finido em funcac do sujeito do treinamento, mas !

principalmente em fungao dos problemas educaciona-
is?" (Domingues et alii,1978,p.193);

", .. pode~se dizer que os treinamentos de recursos

humanos para o ensino de 12 grau objetivavam neces

sidades socials nacionais mais do que o 'homem co-

mo fim', isto e, ele em suas necessidades sociais
e individuais". (idem, idem ),

Martins (1983) nao analisa a formacae continuada !
sab o enfoque da Doutrina do Capital Humano. Cunsidera-o-jé supe-

rado no treinamento., Diz ela:

"A atualizagag e o aperfeigoamento dos membros de
uma_organizagao copstituem-se em uma tarefa de edy
cagao direcionada a melhoria da qualidade do traba
lho realizado., Recentemente, superado o enfoque do
trabalhador como 'homem economiceo' inspirado na
tradicao taylorista, © profissional, enquanto su-
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jeito gue tambem busca realizar seus objetivos '

na organizagao, passa a receber tratamento diver

so nessas atividades, dando-se mais atengao as
suas representagoes e mativagoes (Dp. cit. intrg
ducao).

A constataggo generalizada (Fusa}i,p.95; 0. Mar=
tins, 1988:34; Cardoso, 1988:62) de que os professores buscam a
vidamente se gualificar e confirmada por Martins, acrescendo !
gque a cConvocagao para cursos:é vista pelos professores nao como
coacao, mas COMO demonstragao de aprego. "... sentem-se lembra-
dos"(p.196). ".,.. as atividades de treinamento dac a impressao’
de gue alguém se ocupa dele, gue seu trabalho tem import%ncia "

(p.190).

A mesma autora detscta a "movimentagao de duas !
forgas opostas" que embasam o comportamento do professor em re-

lagao ao processo de capacitagao(p.205). "Uma forga positiva "

¢ a "sua preocupagaoc com o como fazer", que se relaciona com o©
bom senso, com a preocﬁpaggo com o aluno, com a necessidade de
auto-realizagao(idem). "A outra forga presente no desenvolvimen
to de pessoal de ensino atua no sentido de impedir (...) o aper
feigoamento{ ...) Ela resulta das carencias do ter"(p.206). Os
proFessures‘sujeitam-ée ans mais diversos tipos de cursos "des-
de que valorizados pela administragao". Mas, "a natureza da mo-
tivagao"e a gqualidade destes cursos se incumbem de imunizar !

qualguer beneficio gue os cursos pudasssem trazer, (p.207). Isto,
segundo a autora, se associa a uma polftica de capacita;go as a

vessas (p.205) que contribui para desencadear desanimo, apatia’

e revolta dos professores (p.205).

Embore haja poucos estudos a respeito, signi=-
ficam avangos importantes para a capacitagao docente em servi-'

- . . .. - . A +
go. No propric movimento de critica ao treinamento existente, ja

. T £ s
se comeca estabelecer conhecimentos e praticas especificas - que
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esta modalidade de formagao profissional esta demandanda.
‘!
. A compreensao do treinamento como manifestagao

1
da problematica educacional e desta como prética inserida no
contexto social ajuda-nos na tomada de posigoes mais realistas'
gquanto as pussibilidades e limitagoes desta via de formagao pro
fissional. Efetivamente o delineamento de uma politica gue nor-
teie a fn:magﬁo continuada nao constitui dificuldade somente pa

. . . ! ~ ~ . . ’
ra os profissionais da educagaoc. R formagao profissional e par-

te da profissionalizagao, processo que interessa prioritariamen

te a classe trabalhadora.

Aédiretrizes para.n referencial teorico deste
trabalho foram buscadas em varios autores. 0 enfoque Pedagégiqg
Didético_uem, principalmente, dos escrites de Dermeval Saviani’
e Jose Carlos Lib%nen; também dos autores russos M,A. Danilov e

‘Lothar Klingberg. 0Os estudos de Maria Angélica Martins e de Jo-
sé Cerchi Fusari foram muito importantes enquanto pontos de re-
ferencia para a melhor compreensgn dessa tematica. O trabaiho !
de Margarida Marié de Jesus Monteiro foi de grande valia para
recuperar dados da histdria do treinamento de professores no Es
tado de Goias. A cumpraensﬁo um pouco melhor do constructo Re-
sistencia veio-me da leitura da obra Teoria Cr{ﬁica e Resisten=

cia em Educagao, de Henry Giroux.

0 gquadre teorico em que se vai basear neste tra-

balho pode ser sintetirado em tres pontos principais. A saber:

. 4 3 ~ - -
a) 0 Treinamento e uma via de formagao profissio-

nal continuada.

Ensinar naoc e uma ocupagao esventual, e uma pro-'

e » bl ! - I3 r - ~
fissap. Isto no sentideo de que e uma atividade necessaria a so-
ciedade, canstituida historicamente, exige um contingente signi

r

ficativo de individuos que lhe dediquem tempo e energia, € uma
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-~ . . [4 .
forma de sobrevivencia e exige conhecimentos especificos {(que !
y

diferem do conteldo em si que se ensina) dos profissionais que
se dedicam a esta atividade.
0s conhecimentos pedagogico-didaticos e as habi-

lidades (e conducao do ensino escolar interligam-se e consti- !

tuem-se, em principio, requisitos da formagao do profissional !

do magi-ierio. E o treinamento é uma das vias de formagao des
’

te profissional, tanto no sentido de car continuidade ao pro-!

cesso de formacao inicial, guanto de suprir aspectos em que ela

seja mais falha,
4 .
b)Y 0 treinamento e um processo de ensino,

0 treinamento de professores & uma agao pedagégi
ca com a finalidade de capacitar)o profissional essencialmente’
para a condugao do processo de ensino. Ao mesmo tempo & acao pe
dagégica que se viabiliza principalmente atraves do processo de
ensino que se desenvolve nas agoes de capacitaggn. Assim sendna
o desenvolvimento desta atividade exige dos instrutores tanto
conhecimento sobre o ensino (efetivamente objeto de conheciman-

to na capacitagao docente), gquanto habilidades para conduzi- lo

especificamente nas agoes de capacitagao.

c) 0 Treinamento integra os elementos da Organiza-
cao do trabalho escolar,

0 treinamento de professores e mais que agoes de
treinamento., £ mais que cursos, encontros, seminarios e pales-'
tras, Precisa impregnar o local é o trabalho do professor. As-
sim, tambem a organizagaoc da Rede e da Escola deve ensejar (W
treinamento, da mesma forma que sste deve integrar o processo '

de organizagao do trabalho.escolar.
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Metodologia
t

0 tipo de analise da capacita;go docente em servi
co que se pretende fazer envolve, necessariamente, a compreensgo
das agEes de capacitaggo internamente, suas relagges com pulfti-
cas de Formaggo continuada, seus reflexos na escola e na prética
docente cotidiana. Para isto sera adotada a pesquisa do tipo qua
1

litativa, uma vez que se apresenta como mais adequada para os

propésitos deste trabalho,

Enguanto procedimento metndolégico, este estudo e
um Estudo de Caso. 0 objeto de inuestigagga € o treinamento de
professores desenvolvido pelas Redes Estadual e Municipal de Edu
cacao, 0 treinamento ¢ uma das maneiras de provimento da forma-‘

cao do professor; as redes, o universoc de estudo.

Procuraremos percorrer o 'cicle', o 'curso' des-

.. . ¢, . . ~ A .o
sa atividade que vai das politicas de capacitagao a pratica do-
cente na sala de aula, passando pelas agoes formais e nao-formais

-~ »
no ambito das redes e das escolas.

rd . . Lond .
Sera utilizada a observagao, @ entrevista e consul

ta a documentos como meios para coleta de dados.

Quanto ao grau de participagao do pesquisador no
decorrer da obseruaggo, procuraremos adotar a posiggu de "obser-
vador como participante", onde "a identidade do pesquisador e os
objetivos do estudo sap revelados ao grupo pesquisado desde 0

infcio" (Ludke et Andre, 19B6:29).

Os itens abaixo sistematizam o tipo de atividade'
3 . v .
para coleta, a origem dos dados e os meios utilizados:

. Estudo da politica e das agoes de capacitaqao !

desenvolvidas ao nivel dos Sistemas Estadual e Municipal de Edu=-

~ , . -
cagaon, atraves de: consulta a documentos, entrevistas pre-estru-
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turadas com dirigentes,’obseruagao e registro de atividades de ca

. o~ - L4 -
pacitagao e entrevistas pre-estruturadas com instrutores;

. Estudo das agaes referentes a capacitagao docen-
te desenvolvidas na escola, tais como: reuniaés, semanas e plang
jamento, etc. Isto sera realizado atraves de obseruaggo g regis-'
tro, entrevistas pré-estruturadas com Supervisores e/ou Orientado

res bEducacliaonais;
]

. Estudo das atividades desenvolvidas no ambito da
sala de aula, através da oﬁseruaggo do professor em acao e de en-

trevistas pre-estruturadas, ac final do processo de observacao.
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capfTULD I

Dados da historia do treinamento de professores no

- » ,
Brasil e em Goias,

y

As Secretarias Estaduais e Municipais de
educacao tem 'procurado tfein;f seu pessoal, prin-
cipalmente docente. Este trabalho & desenvolvido quase sem-
pre em forma de cursos e enconiros; raramente atraves de oy
tras modalidades de agoes. Ao que se percebe estas agoes té
em se mantido meis ou menos estaveis nas Secretarias, prin;
cipalmente das cidades maiores, com certa independencia em
relaggo ap gue se pensa a respeito nos meios academicos.Nao

que o enfoque nao tenha mudado, mas que a atividade tem per

. -’ . ~ Id
manecido. Esta pratica, contudo, nao e recente.

As primeiras noticias que temos de processos’
de treinamento de professores sao da década de 40.‘Esta ini-
ciativa tem sido historicamente tomada pelo ﬁouernn Federall
e 0 6rgdo inicialmente incumbido desta atribuigao foi o INEP
— Instituto Nacional de Estudes Pedagogiceos, depois, Insti-

tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

Desde a sua criagao, até a decada de 60, 0

INEP desenvolveu atividades muito diversificadas, entre elas:

n_., desenvolver programas de aperfeigoamento
de professores; e, responsabilizar-seg pelas '
Campanhas do MEC com vistas a assistencia teg
nica ao professorado, que culminaram com a
criagao: 1) do Centro Brasileiro de Documenta
cao Pedagogica (...1953); 2) do Centro Brasi-
leiro de Pesquisas Educacionais == CBRE e dos
Centros Regionais de Pesquisas Educacionais '
(1955); e, finalmente, das Centros de Treina-
mente do Magisterio — CTM, 'visando a ofere-
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cer um modelo para transformar o sistema yi-
gente de formagac de professcres' " (Montei-!
ro,1980:67). *

Na década de 60 o treinamento dos profissio=-
nais da educagao, de caratsr bastante técnico, era desenvaol
vido principalmente em Funggo da preparagao de pessoal para

a implantagac ou adequagao dos sistemas estaduais de ensino,

A quantidade de estudos oficiais e de pes-!
quisa — em geral numa perspectiva de solug50 tecnica para!
o problema =— e o empenho dos Governos federal e Estadual !

(por iniciativa do primeiro) para treinar professores pare-

ce indicar que o treinamento foi, no setor educacional, o te

ma dos angs 70 {Silva et alii,1991:41),

Na década de de 80 o tema foi praticamente aban-
donado. 0 espago do discurse técnico, muitas vezes oficial ,
foi ocupado pelas reflexoes sobre o papel, a atuagao, o com
promisso do professor com as camadas populares., "Falar sobre
treinamente ou aualiagEo do professor nos meios academicos
tornou-se alvo de muito preconceito e associado a comporta-''
mentos tidos como reaciunérios, aatoritérios e ultrapassados,
Apenas as Secretarias de Educaga2o, preccupadas com a atuali-
zagao e capacitagao de seus 'recursos humanos, continuaram a

elaborar propostas de treinamento em servigo..."(idem,p.42).

* A Profa. Margarida M.de J. Monteiro (op.cit.)desenvolveu !
um estudo detalhado da implantagac e desenvolvimento da for-
magao e do treéeinamento do professor, enfocando esta ativida-
de como mecanismo_de planejamento. Este trabalho muito nos a
judou na elaboracaop deste capitulg da Dissertacao. -
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A histéaia da implantagao e desenvolvimento do treil
namento de professores.no Brasil tem alguns pontos de referencia '
dos quals nao se pode fugir. Entre eles:

. Abertura le{tica e economica do Brasil para ou-
fros pa{ses. Este fato repercutiu, em se tratando de treinamento
de professores, na assinatura de acordos e convenios de ajuda tec-
nica e financeira com organismos internaciocnais; desencadeou assi-

'
nztura de acordos e convenios entre MEC/INEP = FISI (depois com o
nome de UNICEF) = UMESCD - USAID e, em particular, entre MEC/GOUQE

nos Estaduais e Organismos Internacionais.

- Intensas mudangas internas, ndo sO no sistema edu
cacional, ocorridas no pais. Referimo-nos principalmente . ‘a Lei
4,024/61, ao Golpe Militar de 64, Reforma Administrativa Federal /
67, Reforma Universitaria/68, Reforma do MEC/70 e Reforma do ensi-

no de 12 e 22 Graus/71.

. ~ r . Lo . - - - .
.Criagaoc de orgaos e mecanismos de Assistencia Técni
“ca e financeira aos Estados e projetos (entre eles 'Operacaoc Esco=-
la') visando a implantagao dos Sistemas Nacionais e Reformas do

Ensino e da formagao e treinamento de professores.

0 treinamento de professores chega acs Estados e My
nic{pios principalmente atraves dos CTM — Centros de Treinmamento'
do Magistério, vinculados ao INEP, mantidos pelo MEC. Os CTM se en
carregaram, inicialmente;'éomente do treinamente de professores, '
contudao, nao eram so eles que desenvolviam esta atividade. Como ja
dissemos, em 1955 foram criados os CRPE — Centros Regionais de
Pesquisas Educacieonais, "lpcalizados em Recife, Salvador, Belo Ho-
1

rizonte, Sao Paulo e Porto Alegre, alem do Centro Brasileiro de

Pesguisas fducacionais =~ CBPE, com sede na cidade do Rio de Janei

ro" (idem, p.72). *

* Mesmo antes, em 1946, o© INEP desenvolvia cursos para professores
na entao capital, o Rio de Janeiro (idem,p.67).
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Quando os CTM iniciaram suas atividades, em 1963,a
quelss centros ja desenvolviam, alem de Estudos e Pesguisas Educa
cionais, programaggo de cursos para professcores e tecnicos admi-"'

nistrativaos dos CTM.

Os CTM visavam "institucionalizar o -esforgo pelo’
aperfeigoamento do magistério primério e medio e cria;, definiti-
vamente, ‘a figura do professor supervisor®(Idem, p. £9), Este ob~-
jetivo e a construgao e implantagaa dos CTM estavam previstos tan
to no Plano de Emerg%ncia do MEC, em 1962, guanto nos Plahos Naci
onal e Trienal de Educagac (1963-65). Este plano,por exemplo,prg
via que a "agsistencia tecnica federal exercida por intermédio '
dos Centros de Treinamento do Magistério estaria implantada até
1965, quando 15 deles deveriam estar em funcionamento (entre 0s

quais, o CTM de Inhumas-Go.) (Idem,p.69 e 71).

» - -
Estes diversos Centros eram os meiogs atraves dos '

guais o Ministerio da EducagEo e Fultura repassava (ou mediava @
repasse) 0s recursus_prouenieﬁfes;de acordos e canvenios,  tam
bém prestava assistencia técnina; em varios casos, juntamenté com
tecnicos de Drganishas Internacionais, visandn a formagao e o a-
perfeigoaments do magistério & a implantagao ou adequagao dos Sis
temas Estaduais de Ensingo.

a -~ » - r L3 L3
A Assistencia Tecnica e Financeira prestada aos '

Centros Educacionais (CBPE,CRPE) e aocs TTM vinculava-se aos  A-
cordos e Convenios._Gerais assinados entre o MEC e as Organismos'
Internacionais e, em segundo momento, entre o MEC/Qrganismos In~'

k3 3 b b -
ternacionais e os Estados. Quanto a programagao e a contrapartida

dos Estados, diz Monteiro:

",..as responsabilidades eram fixadas e o funciona
mento dos cecnvenios dependia do cumprimento, par
parte das unidades da féderagao, de suas responsa-
pilidades, sobretudo no gue diz respeito a respec-
tiva contrapartida de recursos proprios, R progra-
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magao de cursos, embora fixados os tipos no Convenio
Geral, dependia das necessidades locais"(idem,p.74).

A partir de 1969 o treinamento de professores tem
um grande impulsc com a implantagao do projeto "Operagao Escola"
nas capitais e maiores cidades do pafs. Compunha, como um dos .pro
jetos principais, o Plano Estrategice de Desenvolvimento (PED}ipa-
ra o trianio 68-70. Passou, pesteriormente, a integrar sucessivos'
Planos-SEtoriais de Educagao e Cultura, elaborados pela Secretaria
Geral do MEC.

A 'Uperaggc Escola' tinha, como era bém préprin da
época, um ambiciosoc programa de metas. A principal era o cumprimep
to, pelas Unidades da Federagau do preceito constitucional da obri
gatoriedade escolar para a populagao de 7 a 14 angs (Foina,1982: !
21).

Uma das formas para se afihgir este objetivo era o
aumento da produtividade do ensino pela via da formagao e treina-’
mento do professorado (Libaneo, 1991bs:47), tambem porgue a implan=-
tagao da 'Operagao Escola' "deveria ser feita da forma mais econg-
mica pnssfuel para gque .se gbtivesse o© maximo de produtividade da

estrutura escolar existente™ (Foina,idem),

Os recursos financeiros para o projeto originavam -
se da "Quota Federal do Saldrio Educagao, repassados pelo MEC  aos
Estados atraves de Convenios assinados entre o DEpartamento de En-
sino Fundamental e as Secretarias de Edu;aggo dos Estados" (Montei
ro, p.95).

Para cumprir o ambicioso programa de metas da 'Ope-
racac Escola' "os Estados deveriam criar na sua estrutura organiza
cional 5rg505 préprios para estudo e implantaggo de novos curricu=-
los e programas e para formagaoc e treinamento de prcfessores"(ldem
47)., Comc este projeto passou a integrd} tambem o PSEC 72-74, eram

sriorizadss as atividades dos Planos Estaduais de Educag%o gue ccn
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templassem a implantagEo da Reforma do Ensino de 12 e 29 Graus.

A partir da década de 70, neste mesmo movimentoc,prg
liferam por todo pals os "Centros de Desenvolvimento de Recursos !
Humanos", vinculados, ou como drgacs do MEC. Em 1970 ¢ criado em
SE0 Paulo o CENAFOR — Fundagao Centro Nacional de Aperfeigoamento
de Pessoal para a Fdrmagao Profissional. Esta instituigao passa a
encarregar-se da "coordenagao e supervisao geral das atividades do
Projeto de Capacitaggo de Recursos Humanos para o ensino de 22 gra
u, um dos projetos do Plano Setorial de Educaqgo 75=-70" (Machado ,
1989:54). Na mesmo periodo ¢ criado em B8elo Horizonte o Instity

te de Desenvolvimento de Recursos Humangs Joao Pinheiro, mais ou

menos um correspondente do CENAFOR, a nivel de 12 Grau,

S5ao criados tambem nas diversas unidades da federa-
cgo 'Centros de Treinamento' que atuam como unificadores da polfti
ca de formagao e capacitagde do pessoal (ndoc so docente) das Secre
tarias de E£ducagao. Integram o projeto 'Dperagac Escola', contriby
indo para atingir as metas de ampliar a produtividade do sistema '

. . . ' . 4 .
de ensino existente, treinar pessoal, aprimorar o curriculo, intro

duzir novas metodologias, implantar a Reforma do Ensino etc.

» 4
0 Treinamento de professores em Goias,.

Como dissemos, parece gque o treinamento de:prnfessg
res foi o tema dos anos 70, Também em Gdids € criado em 1972 — Dg
creto 281 de 22,11,72 == o Centro de Treinamento e Formagao de Pes
spal = CENTREFQR, com a finalidade de "planejar, executar e avali
ar cursos de treinamento para o pessoal técnico, docente e adminis
trativo da S;cretaria de Educagao e Cultura®, Alem disso, o CENTRE
FOR passa a coordenar os 4 Centros de Formagao de Professores Pri-

L . . . .7
marios localizados no interior do Estaqo de Goias. Que Centros e-

ram estes ?
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Antes da criagEQ do CENTREFDR,Goiés tambem partici=-
pava, desde 1963, de Convenio assinado entre MEC/INEP, FISI(depois
UNICEF)e UNESCO "para um pragrama de Educagao Primaria e Normal no
Brasil". Este convenio tinha duragao de 3 anos, posteriormente foi

renovado por mais dois perfodos de igual duregao (Monteiro,134).

Com recursos provenientes desse Convenio construiu-
se o CTM de Inhumas-Go,, com o objetivo de former superviscres de
ensinoc primarioc e o CFPP (Centro de Formagao de Professores Prima-
rios) de Morrinhos-Go., com finalidade de formar professores primé
rios, ambos em 1963, No ano seguinte foi instalado o CFPP de Cata-
130-Co e construidoc o CFPP de Tocantindpolis-Go.{hoje tocantins).'

fste ultimo so veio a funciomar em 1971 (idem,135).

0 CTM de Inhumas-Co era considerado Centroc federal,
em fungao de sua vinculagao com o MEC. Atendia clientela de todas!
as regices do pa{s. Em 1972 passou a formar professores para o le
grau, como os demais centros do Estada. Dé{, a nossa afirmagao de

que o CENTREFJR coordenava os 4 CFPP do Estado.

Antes da criacac do CENTREFOR os Centros subordina-

vam-se (enquanto componentes de um convenio) a uma Coordenadoria '

Estadual do INEP, representada "por um tecnico da Secretaria de
Educagao e Cultura,_diretamente responséuel pelo funcionamento dos
Centros no Estado" (Idem, idem). A esta Coordenagao Estadual cabia
",.. o repasse das verbas federais e esstaduaig des-
tinadas aos Centros, o recrutamento e a selegac do
pessoal neles lotados, a orientagao pedagogica dos
Cursos e-demais atividades relacionadas com o recrd

tamento, a selegaoc e o pcsterior aproveitamento dos
alunos egressos dos Cursos"(Idem,idem).

0 treinamento de pessoal da Secretaria de Educagao'
e Cultura a época nao se restringia ao trabalho desenvolvido nos
4 Centros. Tanto o Departamento de Ensine Primario, quanta o Cen=

&
tro de Orientagac Pedagogica e Educacicnal desenvolviam estas ati-



vidades nas respectivas areas de atua;gn. A criacao do CENTREFOR
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veio centralizar a atividade de treinamento em toda Secretaria de

Educaqga.

A documentacac a respeito do treinamento em Goias e

muito escassa., 0 gue se encontrou. foi basicamente Relatdrios de A=

tividades do CENTREFOR e da URH (Unidade de Recursos Humanos). €,

’ - - . 4 3 ]
além de nao se encontrar Relatorios de varios anos, o0s que existem

L -~ - Ld . . . ~ rd .
nao contem informagoes suficientes para a composigac da memorla (g

. * . ~
dagogica destas atividades ., 0Os Relatorios a partir da extingao do

CENTREFOR, por exemplo, contem basicamente relaggo das atividades'

de cada setor da Superintendgncia, dados quantitativos sobre cur-'

snos, origem de recursos, prihcipais dificuldades deste trabalho(em

nivel bem interns), longas relacoes de participantes de cursocs etec.

N32o fornecem informagoes suficientes pera se conhecer em gue basea

vam as decisoes.

0 CENTREFOR, tratando-se da estrutura organizacio-'

nal da Secretaria de Educagaa, era um Departamento que estava vin-

, = -
culado "administrativamente ao Gahinete do Secretaric e tecnicamen

te 2 Coordenacao de Planejamento Educacional e Cultural da SEC“(Rg

latdrio de Atividades dos Anos 1973/4/5 - CENTREFOR/SEC,p.2) ..

"A politica de Capacitaggo de Recursos Humanos" do

CENTREFOR e a sua atuagao podem ser divididas em 3 fases, como su-

gere o Relatdrio citado acima (pp.19 a 71):

12 fase - Atuagao atraves de cursos para implanta-'

gao da Reforma do Ensino - 12 Semestre de

19733

22 fase - Atuagao atraves de "multiplicadores" para

*

- Domingues et 1l1ii,
cional, quando ca
de Capacitagao de
te sao relatorics

o treinamento em servigo - 22 semestre/73;

op.cit.p.30, caon&tatara o mesmo, em nivel na
realizacao do Estudo Avaliativo do Projeto '
Recursos Humanos do MEC{SE-QF-76):0 que exis
que nao se constituem em memcria pedagogica.
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32 fase - Atuagao centrada em cursos de Habilitagac .
"yisando a recuperagao do professor lei-
go" e em cursos de formagac de Superviso-
res, Administradores Escolares e outros"'
(Idem, p.6) = Em 1974 e 1975 (até setem='

bro).

0 CENTREFOR fai extinto atraves do Decreto 861, de
23,09.76. Este Decreto dispunha sobre o Plano Estadual de Educagao
no QUadriEnio 74-77; praopunha a descentralizagao administrativa da
Secretarié Estadual de Educacgao. As atividades de treinamento e
Fé?ﬁéggamﬁémﬁessoal, bem como a coordenacgao dos Centros passam a
ser desenvolvidas pela Unidade de Recursos Humanos. Em 1983 a URH
torna-se Centro de Recursos Humanos "por forga de uma reforma in-
terna,sem ato legal', diz uma ex-servidora da SEC. Esta informagao
parece se confirmar na apresentagao do Relatorioc de Atividades de
fev/B3 a margo/84: ",.. a transformagac da URH em Centro de Recur-
sos Humanos,(vide organcgrama), ora funcionando de fato (mas nag '
de direito)..."

0s treinamentos, os cursos de habilitagao e a Coor=
denagao dos Centros de Formagao continuaram scb a responsabilidade
da URH, posteriormente do CRH. Estas atividades, mesmo que continu
assem a ser desenvolvidas, perderam status pol{tico e administrati
vo na estruturarda SEC. Antes compunham'um Departamento vinculado'
diretamente ac Secretario de Educagac, agora passam a ser conduzi-

das por uma "Unidade" ou por um "Centro", sobordinados a uma Supe-
P p )

~ . Pt . . i 2 - =
rintendencia, a Superintendencia de Apoio Tecnico Pedagogico.

0 Centro de Formaggo de Catalao foi desativado logo

apés a extinsao da URH. 0 de Tecantinobolis foi extinto com o des-
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membramento do Estado do Tocantins; o Centro de Morrinhos torna-se
Campus Universitarioc em 1986 & o de Inhumas, com a nova estrutura’
administrativa implantada na SEC, a partir de 1987, passa a coorde

naggo da Delegacia de Ensino daquela cidads.*

’

* Nao conseguimos localizar documentos que dessem 1nfurmaqoes ma-
is completas sobre o treinamento de professores em Golas, prln
cipalmente a partir de 1976. Estes dados foram gbtidos princi-"'
palmente de Relatorios de At1u1dade§ 8 lnformagoes, nem sempre'’
precisas de profissionais gye atuaram com o treinamento em Gol=-
4s. Foram localizados Relatdrios de Atividades dos anos: 73 a

T 75,78,79,81 a 83.
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capfTuLo 11

A CAPACITAGAD DOCENTE EM SERVIGO
’

Neste capftulm a capacitaggc docente em servigo'
sera abordada sob tres aspectos: Enguanto formagao profissional,

processo de ensino e elemento da organizagao do proces:s  de tra

balho escolar,

1) A capacitagac docente em servigo e guestao de

formagao profissional,

~ L
R formagao do professor 2 um dos aspectos da pro
. bl . . . -
fissao de ensinar, uma vez que, embora interdepencdente, e uma '
! .

das manifestacoes da problematica de educagdo escolar, forma

sistematizada de educagas e ensino.

Mesmo gque & formagao do professor seja um  todo
complexo, entende-la bem pressupoe inseri-la na problematica da
educa;go nacional e, por sua vez, no seio das relacoes sociais,
Assim, fica mails facil evitar minimizar problemas de dimen-'
soes amplas e complexas e mesmg idealizar solugEes setorizadas'

para eles.

A discussao sobre a formagao do professor e, es-
pecificamente, a capacitagac docente em servigo envolve, entre'
muitas, a questac do entendimento das tarefas da educagao esco-

. ~ + £
lar e da natureza do processo de ensino, ambitos especificos de
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atuagéo deste profisFimnal. Do encaminhamento que se der as res
postas a estas queséaes decorrera o papel do professor e, conse
guentemente, as exig%ncias referentes a sua formacao, Evidente-
mente gue subjacente aos entendimentos‘acima esta uma CONCEepGac
de Homem e Sociedade. Se estes pressupostos sap inerentes a to-
das as atividades humanas, mais ainda em relagao a educacao es-
colar, uma vez que lida direta e intencionalmente com o destino

[
do homem e da sociedade,

- -~ 4 -

Se as divergencias a respeito destes e de outros
pontos fazem com que concepgoes burguesas e progressistas divir
jam sobre a formagao do professor, nao significa gue haja con=-

i

F . .
senso sobre o assunto entre os proprios segmentos ditos progres

sistas da educagao,

Existe uma controvertida discussao sobre determi
nadas 'ocupagoes' serem ou Rao *profissoes', préencherem ou
nao certos requisitos definides por 'critérios', para tal (Lud
ke, 1988:64). Nao e este o encaminhaments a ser dado, agqui ,
para a discussac, embora se concorde gque ela possa ter sua

~ I3
relevancia.
* ~ . * 4 ~
AR afirmagao 'de que se discutira a formagaa pro-
fissional e, especificamente, a capacitagaoc docente em servigo'

enquanto uma guestao profissional, significa o entendimento de

que: A atividade docente =~ modalidade do trabalho pedagogico—
e uma atividade reél, necessaria e complexa, ctuja constituigao'
e existencia derivam diretamente do trabalho material dos ho-
mens; gue possul um corpo de conhecimento conceitual e tecnico’
que nac o desvincula, mas diferencia da atividade produtiva . e
da atividade polftica, para cujo desempenho demanda Farmaggo

. . fnoe
profissional especifica.
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Consicera-se que ¢ "profissional da educagao
quem foi formado, Foi preparado, treinado para as exigéncias do
trabalho pedagogico™ (Freitas 1991:15)* Nao e o simples fato de
trabhalhar na escola gue faz com que alguém se torne profissio-!
nal da educacao, 0 mesmo poderie ser dito de um hospital, de um
escritorio de advocacia. Nao & o fato de uma pessoa controlar a

. . : 4 . o
contabilidade de um hospital, ou ser 'continuo' de um escritori

» ¥ - - L4 - »
o de advocacia que o faz profissional da saude ou do direito.

Quando se afirma gque a atividade docente requer'
. 3 » - - s +
um corpo de conhecimentos, possul uma especificidade propria e
- a - . » -
se pretende discorrer a respeito, nao se esta proponde a + sim-
- f — - 1
plesmente estabelecer um currlculo ou apontar estrategias para
a formacao em servigo do professor. Nap que esta atividade seja
invalida, ou desnecessaria, Significa que a base constitutiva !

[ . N . . ’
dessa pratica deve se constituir em diretrizes e conteudo desta

formagao profissional,

A educagao possui especificidade propria no inte
rior das astividades humanas de produgao material; tem no ensino
o seu espago peculiar de instruir e educar; processos estes que
ocorrem pela transmissac e assimilagao ativa dos conteldos pelo
aluno, sob mediagao do professor; esses canteédos, por sua vez,
sao a matéria-prima da instrugao e educagano, para tanto, naog '
sao transmitidos como saem das fontes de pesquisa, mas sao tra=-

tados pedagogicamente pelo docente. £ 2 estes elementos gue se

esta chamando de bese constitutiva da atividade docente. A caom

* 0 'professor leigo! & um profissional da educagac? Sim, por'
dois motivos: £ um profiesional pelo fato de, pressupostamente,
ter recebido, no minimo, treinamento espec1f1co para tal; por-
gue lida diretamente com_a condugao do trabalhao pedagoglco.E um
profissional cuja Furmagao precisa se efetivar tambem pelas vi-
as convencional e formal, para propiciar, além de condigoes de
melhoria do_trabalho docente, suporte_para o aproveitamento dos
processos nac-convencionais de formagao,
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preensEG e a capacidgde de conducac do processo de ensino se !
constituem objeto de estudo e conteldo “da formagcao profissional
do professor. A formagao inicial e a capacitacao docente em ser
vigo se consubstanciam no preparo para a ducénbia; para a efeti
va preparagao para a condugap do trabalho peﬂagégi:o, especifi=-
camente escolar, Enfim, a formagao do professor € a formagao pa
ra a docéncia, para a mediagao alunso/saber. £ a isto que se es-

’
ta denominando de base constitutiva da pratica docente.

Da afirmaggn enfatica desta base constitutiua da
formagao do professor decorrem algumas gquestoes: Ha diferengas’
fundamentais entre formagao inicial e capacitacao docente em '
servigo? De gue maneira a reflexac socbre a natureza e especifi~
cidade da atividade docente e das suas relagEeé com as préticas
produtivas material e pol{tica pode ajudar instituigaes e Ins=-!
trutores na melhor condugao da capacitacao em servigo do profes
sor? Dar cursos com ﬁfnrma e conteldo" mais politizados nao se-
ria @ maneira mais viavel de fugir da reprodugao da dominacao !
dos treinamentos convencionais? A experiéncia e a literatura ip
dicam gue, por um lado, os professores reclamam que "estac chei
os de teoria e guerem coisas mais praticas", por outro, as Ins-
tituigEes g, principalmente, bs Instrutores tem se tornado ina-
cessiveis gquando atuam mais tescricamente e caido na banalizagao,
quando se posicionam do lado pratico. "In medio,virtus"?. Além'

destas, muitas outras questoes poderiam ser levantadas.

£ preciso ter em mente que nac se pode!'
simplesmente desprezar as préticas de capécitaggo existentes, E
sobre o treinamento.existente, & partir da critica a ele Que se
estabelecera novos rumos e novas possibilidades para esta via !

de Formaggo do professor.
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A cap§:itaggo dccente em servigo € continuidade
Ca formagao inicial, mesmo porgue nenhuma formagac ¢ completa,
Ainda mais quando de qualidade insatisfatéria, Comg OcOrre cam
a maioria dos cursos de formagao profissional existentes.Contuy
do, a formagao inicial do professor difere da capacitagan  em
servigo principalmente por acontecerem por vias e metodos dife
rentes e terem objetivos que — se nac sao essencialmente dife
rentes ——= difereh—s; quanto a especificidade., Fusari{1988:194},
cuinzntando a questgo,diz:

"E diferente capacitar para formar — alguem !

gue futuremente sera oy nao um educador — ou
capacitar alguem que Ja atua no maglsterlo, que
tem uma pratlca, que tem uma hlstorla g que tem
partlclpado na construgao da historia da educa-
gaoc brasileira, num determinado tempo e espagol

Na capacitagao em servigo a atividade docente !

jé ¢ uma realidade, visa capacitar alguém que jé atua na educa
cao escolar. Este aspecto ja e um fator determinante da especi
ficidade dos objetiuds desta atividade educativa, aléem do que
a realidade da escola, da sala de aula, os desafios imediatos'
gque o professor esta enfrentando devem, também, contribuir na

definicao de propostas e agoes desta capacitagao.

Na formacgac inicial o objetivo principal parece

i

ser formar alguém, e princfpio, ainda 'nao formado', para uma
futura profissao, tendo ai os conteldos uma fungao de instru-'
mentalizacgao, porém, para uma atuagao numa realidade 'pouco de
finida'; o processo de conhecimento tem, assim, uma finalidade
'mais' em si mesma. Ao passo gque na capacitagao em servigo o
estudo, a reflexao, o conhecimento tem uma finalidade mais di=-
recionada para uma atividade real, visa a transformagao de al=
go que jé-é uma realidade viva para este profissional, a ativi

dade docente, "Na vida profissional, diz Fusari {p.205), um v
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crupo estuda como meio para transformar o trabzlho gue fzz, me

lhora-lo, aperfeigoé-lo".

Em fungao des afirmagoes e das perguntas acima,

& necessario que se aborde: a) a vinculagao da atividade docen
s - . £, . .

te com as praticas produtiva material e politica, delineando !

al sua especificidade; b) a natureza constitutiva da atividade

. L L4 [} -
docente, enguanto mediagao entre o educando e & pratica social.
]

A sociedade, nas suas mais diferentes formas,sg
ja familiar, religiosa, escolar, profissional... se constitui'
como um produto da depend%ncia dos individuos entre si e em rg
lagao a natureza. Sao relégﬁes gque tém como base a satisfagaq’
de necessidades; em Ultima inst%ncia; necessidade de produzir'
a existencia individual e coletiva, Para isso o Homem modifica
a natureza, cria instrumentos, estabelece novos medos de agir!
i: se relacionar, modifica a si mesmo, seus pensamentos, seu mg
do de ser, Em sentido amplo, trabalha. O homem se constitul pe

lo trabalho.

A sua maneira os animais irracionais tambem atu
am sobre a natureza e agem entre si. Porem, nao trabalham." O
nrocesso de trabalho implica uma mentalizagao, uma conscienti-
zacdo, um entendimento daquele que trabalha"(Ianni,19B4:58). °
Nisto o homem se distingue dos animais, uma vez gue tem capaci
dade de pensar, de_projetar.no seu espirito o que vai realizar.
Age atraves de uma articulagao mental, Esta, mesmo que nac seja

um pensamento estruturado, coerente, significa uma antecipacao

a [ - - 3 - - b
em ideias dos objetivos reais da agao.

As atividades materiais e espirituais, insepara

veis e interdependentes — sob o primado da atividade material



—, ganham relativa autondmie entre si, com o desenvolvimento!
¥

histporico da humanidade, constituindo-se em areas Com DPTeOCUDE

-~ ¢ . - - . + ~ -
gs0 explicita de priorizar a atividade de reflexao, ou a agao.

Assim, trabalho humano nac & soments a agao fi-
sica, material sobre a realidade; refere-se também ao trabalho
egpiritual, como o préprio nensamento, a ci%ncia, a cultura,ocs
sistemas sociais, os sentidos para os bens criados... Também '

1
as afividades espirituais sap prientadas para mudar o mundo da
cultura, e o proprio homem, Neste sentido, tambem elas se inse
rem no quadro da préxis humana, mesmo que nao visem modificar'

direta e imediatamente a realidade material, podem se constity

ir em atividade produtiva,

Como o trabalho docente pode ser compreendido
nesse contexto?

0 trabalho docente, por um lado, nao se consti-
tui numa atividade material, em sentido estrito, uma vez que
sua finalidade nao e a transformagac material e imediata da re
2lidade, mas a potencializagéo do educando para esta atividade;
por outro, nao se pode dizer gue neo seja uma atividace produ-

tiva, uma vez que a forga de trabalho do professor pode ser '

"comprada" e "vendida", gerando mais-valia para o empresario !

(Paro,1988:137),

Esta afirmagac vem municiar os defensores da i-
deia da ngo especificidade do trabalho do profissiaonal da edu-
cagdo e da escola, em relagac ao proletario e a fabricz. C mo=-
do de produgao capitalista sé generalizaria tanto na fabrica .
quanto na escolaj ccmpreansEo que descaracterizaria a especifi
cidade do trabaiho educativo, no seio das atividades materiais

‘de prrdugan.,
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Dermeyal Saviani {19B4:75-86), com bese em
Marx, explicita um outro critério pare distinguir e compreen-'
der a especificidade do trabalho educativo escolar. U critério
trabalho produtiuu/trabalho improdutivo e insuficiente, segun-
do o autor, para explicar o trabalho docente, a sua natureza ,
uma vez que esta atividade se enquadra nos dois pélos da cone-
traposigao. Diz ele:

_“Trgta se de produg50 do saber, seja do saber '

sobre a nstureza, se ja do saber sobre & cultu-

ra, isto e, 0 conjunto da produgao humana.0Obvie

mente a educagao se situa nessa categoria C
trabalho nao-material"

. L4 ! . ~
Assim, e com a caracteristica de trabalho nao-

material gue o trabalho docente se insere no conjunto das de-

4 3 - -
mais praticas soclals.

0 trabalho humano val adguirindo inimeras for-
mas, como desdobramento do trabalho produtivo material. Contu-
do, a sua realizagdo requer a incorporagas dos conhecimentos ,
técnicas e instrumentos ja produzidos e consolidados no proces
o socio-historico. E necessario que o Homem adquira uma " se-
gunda natureza"(idem,1991:21), o que a natureza nazo lhe da. "O
que nao e garantido pela natureza tem gue ser produzido histo-
ricamente pelos homens"(idem,idem)., Equivale dizer que a prody
gEo da existencia & tambem um processo de reprodugED em niveis
sempre mais desenvolvidos nao s0 no aspecto biolégico, materi-

L ~ - . - . - .
al, mas tambem nao-material, espiritual da existencia,

- . "

A atividade pedagogica =— tendo no trabalho do-

cente uma de suas manifestacoes -~ cabe a tarefa de identifi-'
. 3 . s _eq 2 a

car e tornar os bens culturais acessiveis e assimilaveis, bem
como conduzir a sua assimilagac (idem, idem), forjando em cada
. . f : . ~ ~ - . ’
individuo o cidadao "contemporaneo de sua propria epoca" (Ma

necorda,1986:62, citando Gramsci). Assim, as caracteristicas '
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-,

humarzs d¢o homem, compo se ve, sao socialmente herdadas nao  soO
,

sob o aspecto bimlégico, mas tambem espiritual, £ por isso '

K - . -~ . -
que se diz gue os homens ao produzirem sua existencia tambem *
produzem e reproduzem a si mesmos. :

Este processo de produgdo do homem em homem & !

finalidade Ultima do processo educativo, em sentido amplo,e do
orocesso de ensinn,,em sentido estrito. Assim, o processc edu-
cacional significa propiciar o desenvolvimento do homem atra-’
vés da potencializagEU de suas guslidades especfficas para uma
relagEo cada vez mais produtiva com o meio. 0O processo de ensi
no, mais especificamente o escolar, € 0 @espago para D ProCesso
de instrucao e educaggo de maneira formal.e sistemética, atra-
veés de instituigoes, métodos e tecnicas proprias, tendo como !
meio e finalidede a transmissao do saber sistematizado. Enfim,
o processo de ensino escolar tem ume especificidade prépria,no

contexto social, a transmissao e assimilagao do saber, visando

a instrugao e educagao do aluno.

D trabalho docente situa-se como atividade nag
material wvinculada e, ao ﬁesmo tempo, condiggo para o traba=-
ltho produtivo material, uma vez gue e mediagao para este traba
lho, em FungEa da necessidade socio-historica dos homens de
transmissac e apropriagac ininterrupta dos conhecimentos e mo-
dos de agir consolidados."A atividade docente — assim como oy
tros tipos de atividade pedagégica — nao se dirige imediata='
mente a transformagao material de estruturas e formas de obje-
tos ou processos sociais..."(Libaneo,1990:135). Nesse sentido,
nao se aplica a ela o coqceito dé prética objetiva material,no
seu sentido mais estrito, Uma vez gque no ponto de partida des
ta prética esta a mudanga concreta, material da realidade (in=-

dependentemente dela acontecer ou nao){Rozental,1980:11).
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Esta limitagdo da atividade docente, em relagao
2 prética produtiva material, nao lhe subtrai os elementos !
constitutivos de todo processo dé trabalho. Ela, como todo tra
balhao, & uma atividade orientada para um fim, possui um objeto
de trabalho e meios de sua realizagao. A atividede docente os
possul pelo fato de se fundamentar no trabalho produtivo mate-
rial, ser um trabalho nap-material e, pelo fato de propiciar e

Ccompor 0 processo de mentalizaggo dos objetos do trabalho, e

a -~ .
uma exigencia do e pare o trabalbo,

Este processo de trabalho, entretantc, se cdesen
volve conforme a natureza especifica do trabalho escolar. A su
a vinculacao ao trabalho produtiveo material nao lhe subtrai a
natureza especffica g o dinamismo préprio. £ um processo de
trabalho onde concepgd0 e execugao nao se separam ‘essencialmen
te, uma vez que o saber e o saber sobre este trabalho tampem '
s3a conteudos do trabalho decente. Este aspecto, na prética,se
mostra na relativa autonomia do professor na sala de aula, na
t

possibilidade de aceitar ou nao orientagoes ou determinagoes

para a condugao do ensino.

Alem do aspecto da concepgac se dar concomitan-
~ -
temente a execugao, no trabalho decente lida-se com o homem,
- lond Lt L] - 3
com a capacitagao humana para a pratica social. Assim, e um
» 4 » - —~ -~ - 3
trabhalha, como ja dissemos, de mediagao para a pratica social,
uma vez que nao transforma diretamente a realidade, mas tem fi-
nalidade de propiciar o desenvolvimento das energias cognos

citivas, as forgas mentais do homem para atuar praticamente !

(Libaneo, 1990: 139).



A conceituagan da natureza e especificidade do’
i

trabalho educativo é, em particular do trabalho docente, nac '
deve significar buscar desvincula=los do trabalho material. Ao
contrério, significa compreend%-los ainda mais‘vinculadas,é me
dida que se explicita as "caracteristicas" desta vinculagac, o
papel desenvolvido pelo trabalho educativeo e docente para o de
senvolvimento do trabalho material, sob a primazia deste Ulti-

¥
ma .,

Estes aspectos impedem que se analise u‘traba—’
lho educétiuo com os mesmos referenciais com gque se analisa o
trabslho produtivo material, o trabalho fabril, por exemplo.Va
le o mesmo referencial, porém, estabelecidas aquelas distin= !
coes. Uoltaremos a esta duestao no item 3 deste capitulo.

A compreensac da natureza de trabalho nao-mate-
rial do trabalho educativo, de atividade inserida na prética !
social dos homens e como condigdo do e para o trabalho cons

+itui -se em referencial para o processo de formagac e, especi

ficamente, de capacitagac docente em servigo.
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Uma gutrz questzo posta anteriormente referia="'

se & formaceo politica do professcor, Naoc estaris faltanco aos

. - B Fd
cursos de capacitagao docente em servigo conteudos & formas '

3

mais politizados?

Ha uma tendencia, em oposigao as praticas ante-
riores de ireinamento de professores — onde oS conteudos das

materias e 2as tecn%cas de ensino eram dados de forma fracmenta

I

da, como se fossem neutros politicamente, com finalidade ce g
perar deficigncias imediatas do professor -— de e-fatizar as-'
pectos de formagac da consciencia politica do professor, em de
trimentoc da especificidade desta atividade educativa. Dessa ma
neira, a prética da capacitagga se transformava, as vezes, em
discurso repetitive, enfadonho e totalmente inefiéiente. Nag '
que este entendimento seja erroneo pelo fato de denunciar a o-
pressgo, a injustiga existente. Como se o pedagégico so deves-
se ser suavemente pulftico. Mas, pelo fato da dimensao politi-
ca ser destacada impropriamente, Como se a relagao pedagégica'

e, por extensao, todas as relagoes sociais, tivessem sempre um

- . ' - * . 4 .
carater prioritariamente, ou ate exclusivamente politico.

Saviani (1983), e guem se deve o mérito de ter
introduzido no Brasil @ discussao sobre as relagoes entre edu-
cagao e politica, afirma: "A explicitagao da dimensap politica
da prética educativa esta condicionada 2 explicitagao da espe-
cificidade da pratica educativa"(1983:92). A relagao pedagogi-

. “ ~ 4 . ~ . - .
ca possui dimensao politica, economica, religiosa, mas seu ele
mento basico, constitutivo € o pedagégico.-

A difusap intensa 'desse entendimento se da mui-

— - - - ’ I3 3 -
to em funcao da precaria formagao pedagagica da maioria dos !

profissionais da educagao. Isto tem contribuido para que ,'

. - L4 f . -~
muitas vezes, o0s conteudos especificos da formagao do profes-?®



sOr % oc conteudos das disciplinas ceixem de
ter, no decorrer_doé cursos, a sua especificidade de elementos
culturais com fins formativos e ganham especificidade politi~-"
ca; tornem-se melos de 'cmnscientizaggo‘ politica direts e imeg
diata, Como se a formagaoc e a completa compreensﬁo dos conteu=-
dos tivessem como pressupostes a nggo e o engajamento polfti-
cos do professor.

A pgstura de privilegiamento do politico em de=
trimento do profissional ¢ recorrente, a partir dos Ultimos a-
nos da decada de 70, na capacitag%o docente em servigo. Obser-
va-se, em geral, que OS Instrutores, principalmente aqueles !
com formagao em Ciencias Sociais, fazem com que esse entendi-'
mento perpasse o processo de treinamento. Os demais instruto-~!
res — principalmente de dreas mais tecnicas -~— relutem sem
muita clareza, ou adotam um 'posicionamento politico' geralmen
te artificial.

Este direcionamento da capacitagao docente em
servigo leva a uma antinomia inconciliavel entre formagao pro-
Fissional e formagao politica e a secundarizacao da atividade'
profissional em relagao a ativicade politica, segundo Libaneo!
(idem,152ss), dando antecedencia a esta, frente a pratica pro-

dutiva material.

Quando se pensa no trabalho docente  concreto

— nas aulas do 192 grau == nas muitas atividades gue 0

antecedem e sucedem, nas habilidades exigidas do professor pa=-
ra conduzir o processo docente, principalmente em salas reple-
tas, em mas condigoes de trabalho, tendo de copordenar indmeras
atividades e lidar com problemas oS mais diversocs em pouco tem
‘po (sabendo que se levar mpitn servigo para casa nao scbrevive
nem mesmo profissionalmentej... fica diffcil aceitar que nas

-~ . L . ~ . . : - .
condigoes historicas atuals a formagao profissional naoc seja a
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base, néo preceda sya formagao politica, sob pena de inviabi-
lizar a pcssibilidade de um trabaslho docente politicamente !
consciente. Com isto nao se quer negar a dimensao politica em
si da pratica docente, Reafirmando este ponto ‘de vista, diz
Mello:
"..,. vejo na capacitagao profissional o ponto'
critico a partir do qual imprimir um carater '
r . ~ 4 .
politico a pratica docente (...). Porgue o sa-
ber:fazer constitui uma das necessidades imzdi
atas para sua imagem de profissional, para uma

percepgan mais critica e menos assistencialis=-
te do valor do seu trabalho"{Mello,1982:146).

Apds discorrer sobre a dependencia das prati-'
cas polftica e pedagogica e das demais prétibas em relagao a
mratica produtiva material; reafirmar a atividade proFissio-{
nal como mediagao para realizagao de um dos sentidos politi-"
cos em si da educagao, Libanec (idem,pp 144 a 155) amplia a
discussao sobre o carater politico inmerente 2 atividade docen
te e o significado de praxis politica gue esfa atividade pode

adguirir para o professor.

£ inegavel o carater politico em si da ativida
de docente =— uma vez que ela s2 da nume totalidade concreta'
em que interesses estao em jogo =— independentemente da cong-
ciencia que o docente tenha dele. Contudo a aquisigao da cons
ciencia do carater pnlftico de sua agaoc e a tomada de posigED
a respelto nao & um processo natural, espnnténeo, depende de
"um processo de formagao pelo qual a atividade profissional '
passa a ser reconhecida e imﬁregnada de seu sentido pol{tico“
(idem, p.149). Ou seja, a formagac politica se da nao pela !
descaracterizagac da atividade docente em aqgo pol{tica, mas'
pela sua vinculagao, enquanto "agao cultural de preparacgao e
transformag@o das consciencias dos agentes sociais"(p.150), '

tendo em vista a construégo de um projeto de sociedade. Esta



"yinculagao", no caso da formagao ¢o professor, nao se da eim
plesmente pelo 'tratamento politizado' dos conteddos e das
formas especificamente da capacitagaoc em servige. Diria gque o
'tom' 2 o 'andamento' do processo de formacao‘politice.se da
com base no processo de atendimente das exig%ncias concretas'
da atividade docente e das finalidades da educagéa esceclar !
tendo como arcabougo teorico os conteddos e os modos de agam'
especificos da FDr%agao profissional. Assim, a agao politica’

do praofessor, enquanto professor, se realiza pela sua ativida

de profissional competente e compromissada.

: . . f . P

Seguindo a linha de raciocinio de Libanec, mes
L4 - - -~ 3
mo que a pratica docente seja base e possa se elevar a consci

~ . P . ~ . -’ . . o~ ) .
encia da pratica (agaoc consciente das varias dimensces, inclu

N N -~ r . . N . .

sive da dimensao politica, da atividade profissional) e esta
possa contribuir para gue a pratica docente se torne mais efi

o~ I

caz =— pProcessos gue nao se dao espontaneamente ——, nao e cor
3 - il - . » "

reto afirmar que so ha atividade profissional compstente se
. . ’ . . 4 4 . ¢

Fouver consciencia de pratica, incluindo al compromisso poli-

0 ~ ’ 3 lod -
tico. Nao se esta negando a necessidade de fcormagac e amplia=-
gga da consciencia profissional do professor.Ampliar inclusi-
~ - . - -
ve a consciencia dos limites do seu preparo profissional fren
- - . Ll . 3
te aos determinantes sociais, Caso contrarioc podemocs cair na
s, -~ 3 o .

panaceia da formagao e do compromisse politico que tudo resol

vem, Embora competencia sejz mediagao para o compromisso e

- ~ £ . . + 0 t
ate adesao politica, e vice-versa, como presenga desejavel ,

guardadas as especificidades, na agaoc do professor, nao signi
o r . .

fica gue fagam parte de um continuum necessario, gque sejam

’ . N ’ . . . . ~ -~ ‘.
pre-requisitos mutuos. 0 que significa dizer que nao sao ati-

[ r I
vidades contraditorias.



Ve jamos meis especificamente @ guestao co trei
namento em Servigo énquanto via ce formagao profissionel do
professor.

A atividade docente se constituiu historicamen-
te como uma atividade além dos limites de simples'ocupagao'. E
uma profissao., Entendendo-se gue "uma profissao e uma fcrma de

controlar uma ocupacao®, segundo Freitas (1991 : 13).
]

A capacitagéo docente em servigo para se tornar
via efetiva de formacao profissional pressupae que seja compre
endida e assumida com esta finalidade, desenvolvida por equi-!
pes de profissionais que‘busquem sempre maior compreenséo des=-
ta atividade e tenham parceria das instituicoes e profissiona-
is envolvidos. Isto equivale dizer gue e preciso que sejam de~-
finidos programas e projetes vinculados a uma Politica de Capa
citagao Docente em Servigo. Isto deve nropiciar as primeiras '
condigoes para que esta atividade deixe de ser algo 'formal' ,
burocratico e necessariamente 'atividade alvissareira' a que !
os professores se submetem a cada ano, depois " jazem espalha-'
dos e esquecidos em escolas plenas de necessidades", na expreg

s30 de Martins (p. 153). 0 gue estamos entendenda per Politica

de Capacitacac Docente em Servign?

A formagdo e, especificamente, a capacitagao '
do profeésor & aign hﬁitc complexo., Envolve lidar com indmeras
mediagsés, tais como: a reconhecida formagao precéria dos nos-
sos professores, aspiragaes salariais, sociais, de estima g
prestigio dos profiséionais envolvidos; lidar com as represen-
tagaes que os profissionais fazem do seu trabalho, dos seus a-
lunos, de sua profissdo; lidar com opgoes (neste limite) sobre
o destino formative de professores e alunos; envolve vincula=-?

goes com entidades de classe e com instituigoes formadoras; '

ol
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pressupae conhecim%ntns especfficcs para & sus Uiabilizagéo;li
dar com fslta de recursos e adotar pricricades, etc. Como se
ve, © algo complexo. Ultrapassa o 'dar cursos', Demanda ume pg
*{tica, que para ngs significa: um conjunto de diretrizes Ted-
ricowpréticas, elaboradas a partir de necessidades reais, Que
articulem &s varias agges Tumo a superagﬁo dos problemzs lden-
tificados. Nao existe, rem existira uma politica de capacita-'
P
cao docente acebada. (0 gue nzo significa gue gqualguer elenco’
de acoes de treinamento seja uma politica incipiente). Uma po-
1{itica de treinmamentc em serviceo deve representar, em cada pe-
r{odn, o instrumento teﬁrico—prético capaz de elevar as agoes

ao limiar da solugao dos problemas a que se propos resolver.

insistimos com Fusari {p. 193), que a explicita
cao de uma polftica de capacitagao deve ser, alem de um proces

- f . . , . ~
so de atuagao politica, um processo ja de capacitagao.

Neste sentido, alguns elementos devem estar ex-
pl{citos numa politica de treinamento. Entre outros: (A ordem!
dos itens nao tem grande impnrt%ncia. Devem ser agEes concomi
tzntes e interdependantes, em sua maicria)

. Perfil desejade do profissional, tendo em vis
ta uma concepgao de educagao e de papel do professor. Esta nao
e uma prupusigEU idealista, E£ste perfil deve ser elaborado a
partir da realidade educacional brasileira e local; ter a

transformagao desta realidade como referencial.

. Dados da realidade {principalmente guanto a
faormegao, desempenho e condigBes concretas de trabalho). Neste
item estdo incluidos os 'leuantémentos de necessidades' de ca-
pacitagac. Estes, por sua vez, devem ser desenvolvidos de modo

a se constituirem_jé um processoc de capacitaggo (idem, p.193).



. Vinculagac do treinamentoc com a cerrelira pro
d =

fissional (Estatuto do Magisteérin).

«Articulacao (durante o planejamento, execucao'
e aualiaggo das acoes) principalmente com: Cétegorias Profis-
sionais cnvolvidas, InstituigEés Formadoras, Conselno Estadu-
al de Educagao, Conselho de Pais {ou eguivalente) e ANFOPE-As

sociagéo Nacicnal pela Formagac dos Profissionais da Educagac
¥

A profissionzlizagdos — entenda-se basicaments
formegcao profissional e organizacgao profissional — da classe
trabalhadora ocorre a duras penas, a custa da superacao Oe lo
gros ideolégicos historicamente construidos. A alienagano —no
sentido de expropriaggo do trabalhador em relaggo ap conheci-
mento, ao produto e as condigdes do seu trabalho — & uma res

lidade presente em nosso sistema de produgao,

A educagao escolar e o seu profissicnal — em
funcao da especificidade e da natureza dessa atividade nao se
caracterizar como um trabalho prmlstéria, no sentido imediato
e estrito do termo — tambem sofre, se ndo expropriagac em re
lagzo ao produto do seu trabalho, processo de degradacao pro-

fissional.

Ve jamos esta questgo mais de perto. A educagac
escolar, alem dos aspectos de atividade nao-material e de ppé
tica mediadora jé discutidos, € uma atividade gue, por desen-
volver implicita e explicitamante um projeto de homem e de so
ciedade, possul sempre um intermediario entre o profissional'

que desenvolve o trabalho educativo e o usuario deste traba-'
lho. Este intermediario € o Estado (freitas,1991p.14). N3o &
o profissional da educagao quem determina o projeto de Homem’

e de Sociedade,ou,em outras palavras, nao e o profissional da

educaggn quem produz nem determina as necessidades a serem sa

-
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tisfeitas, mas o Lstado (Idem, idem).
L
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0 precieto de sociedade gue o Estado possul

o
(S

projetos da classe gue o controla. E & com base nele que e f

tz a medisgao entre o profissional da educagazo escolar e a

n
o

IAI
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ciedade usuadria decses servicos, ainda segundo Freitss (p.

As intervencces do Estado no sentideo de  ade-
ouar o sistema edycacional ao modoc ce nrodugao se insere nes
te contexto. A Lei 5.692/71 e os projetos de "Cagacitagas de
Recursos Humanos pare a Educaggo" exemplificam de fcrma trans

parente esta intengac.

Os discursos grandiloquentes de palanque sobre
2 prioridade da educacao e a pratica leviana posterior, ﬁa ex
pressao de Mello (1990:62), z degradagao da profissac e do
profissional da educa;%u tem o sentido de fazer valer o proje
to de sociedade do Estado., Em contrapartida "o profissionalis
mo pode ser umz forma gue os profissionais utilizam para se
contrapor &z propria mediacaa do Estado, contrapor a mediagac'

Go Estado um projeto historico alternativo"({Idem, idem).

A degradaggn profissicnal parece, hoje, se cor
porificar em algumas estretégias principais: baixos salarics,
ma formaggo e precérias camdigaes de trabalho, 0 desgaste da
imagem vem a reboque, consolidada pelos meios de Comunicaggo:
trabalha=se pouco e nada ensina porque ¢ mal formadao, assim !
sendo, deve ser mal remuneradg. Nas se quer com isso afirmar'
gue & degradag50 profissional seja s¢ do professor, nem tam-'
pouco que haja uma trama que a engendra e administra, Mas,nes

. s - U . ~
te momento historicoc e sob a degradagaoc salarial, da formagao

e das condigaea de trabalho que se degrada esta prmfissgo.
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Silvg Jurior (19¢:), referinco-se a "gprocletar:

o do professer" (procletaric entendido como profissicral

]

[4Y]
o)

;1

desqualificado, comp No sensc-comum), @cena pPara & "fungac es

L4 . “ |
catologica Oesse processo: '

"A'proletarizecgo do megistério' cumpre em &l
ouns universos explicativeos uma fungcao Esgato:
légice, 'Degradado' por sua 'proleterizagao' ,
¢ professor estaria 'purgado' e cispensado de
qualguer compromisso com a realizagao efetiva’
de 'firelidade da Escola Pdblica"(p.22).

Estz discusszo ajuda-nos a compreender melhor'
a amplitude e complexiczde que envolve a prética docente, 0 de
safio da profiSSionalizagao do professor, tampém sob a otica
da formacao em servigo, exige aléem dos ingredientes tecrico -
préticos jé extremamente complexos, o entendimento dessa pro-
fissaoc também sob a dimensao de categoria profissionals A in
terdependéncia desses dois aspectos — Formaggo profissional’
e organizagéo profissional —, com preced%ncia da primeira,na
profissionalizaggo do professor e evidente. 0 aspecto organi-
zagEo em categoria profissicnel, ro contexto da profissionall
zaggo, ¢ um desdobramento, ou mesmo a dimensao politica da !
prética docente, em sentido especificc. A profissionalizagéo,
assim,‘é Uink gyestgo, além de Fprmaggo, tambem de categoria '
profissional,

A constituicao e o Fortalecimenﬁu da categoria
profissional revelam o nfvel de profissionalismo; pressupaem‘
clareza quanto aocs deveres do Poder Pdblico e consci%ncia- da‘
importancia social do desempenho profissional competente. Es=
tendendo psra a Formagao do professor: ¢ dever do Estado pro-
piciar tanto formagac inicial, quanto treinamento em servigao'
de qualidade. Este,especificamente, deve se constituir em "va

lor a ser negociado nas relagoes de trabalho (Fusari, idem,p.

182),
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A profissionalizagac e © profissionalismo em
¥

’ ' ’ . . L4 N L .
quelguer area, tambem no megisterio, e umz congulsta, ume vez

gue,e riger, nac interessam ac pooer constituido, pois ampli-

[}

zm @c possibilidaoes de proposigao, NO caso ca educa;g-, ge

um projetc alternativo de socledsde.

fis mudarcas sceleradas em todos os setores, as
s

rovas necessidades e espiracoes dos profissionais de educazan
o processo de socializacao da educacac escolar e outros desa=
fios postos pela prética docente exigem boa formagan inicial'
e capacitaggo em servigo do professor, Estes profissionals '
nzo podem ser responsabilizados pela proliFeragEo_e ma guali-
dade dos cursas de Formagaa imicial, nem tampouco ser dupla-'
mente penalizados tendo que se submeter & processos desconti-
nuos de capacitagao que nap contam efetivamente com & su&a par

ticipagﬁm e nem contemplam as suas necessidades tanto de cepsa

citagcac, guanto de prestigio e ascensac procfissionals.

Cabe =z estes profissionais e sues assoclagoes’
’ - -~ . . 4 - \
a mobilizagao para exigir do poder publico, seu empregacar, a
iniciativa e o empenho de minimizar os efeitos da formagaoc 1i-
micial inadequada ou insuficiente(guando fer o caso) & a ga
rantia efetiva de capacitagao em servigo.
-~ - ~ 4 + 2 ~

Fstas sas condigoes necessarias, ainda que nao

suficientes, para alteragao do quadro de ansino escolar de

. £ -~ -~ .
baixo nivel, das altas taxas de evasao e repetencia,
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2) A capacitacac cccente em service & um pro-'

L)
cesso de ensinc.

0 treinamento, ou as agbes ce capscitagac,pos-
suem, fundamentalmente, caracteristicas de processo de encginao,
2oum processo de conhzcimento pelo professor/alunc, sot a di-
regéc do instrutor. £ o Espago em gue accntece a agga do{s)
irztrutor(es) e de prcfesssr/zlunc visando a FDrmaggo ceste ,
pnels media;%o dos conteﬁdcs, tendo em vista o desenvolvimento

de qualidades e capacidades, hebilidades cognoscitivas, opera

tivas e profissionals,

A experi%ncia socio-historica da humanidade de
produzir materialmente éua existencia vai potencializando nos
homens & produgan dos instrumentos materiais e conceituais neg
cessarios équela atividade. como tambem vias de transmissao '
desses instrumentos. R vie especial para esse processo de
transmissao & o ensino, Rssim, ele se insere ne prética sécig
hietorice de humanidade como atividade necesséria, enquentc !

vie de trarsmissdc ¢z experiencia humans acumulada.

A trensmisszo da experi%ncia social acumulsca'
ocorre, entre outras inst%ncias, na educagao escolar, vale di
zer, no snsino, como processo de instrucde e educac3o. A ins-
trugac & a educagao,diz Klingberg(1978:15), sao dois ferome-'
nos e dois processos sociais universais, inerentes e necessa-
rios @ tods sociedade. Ja o ensino "eé o campo principal da
instrugao e da sducagao", 0 ensino e o espacgo de tempo e lu-
gar, psicolégico-e social em gue se da a instruggo g8 a educa-
cao.
A medida que as formas espont%neas de ensino se

mostram insuficientes, processos intencionais {(formais, - au
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nZp-formais) vac sendo constituidos. Dentre estes proCEsSsos
1

Je ensinn destaca-ée 5 ensinc escolar, como espago intencic-’
nal, convencional e formel para © Pracesso ce instrugéo E ecuy
cacao. Na escola o ensine apresenta-se na sua. forma mals ce
cenvolvida & sistematizeca, constituindo-se, inclusive, em ¢h

jeto de pesquisa de cientistas e, pbviamente, de estudo incis

penséuel na formagaoc de prcfissionals da ecucagao escoler,
’

Qualguer prccesso de ensino, mais especifica-'
mernte o escolar, se estabelece & se desenvolve num contexto !
de oposicgao e integracao de pélos distintos e, ao mesmo tem=~'
RO, inseparéveis que se corporificam na pessoa 8 aggo dc pro-
fessor e do aluno, a saber: instrucao/educagaoc, transmissao /
assimilacan, ensino/aprendizagem, entre outros.

A instruggo so se completa se e educativa; se
se conduzir pedagagibamente para a constru;%o de um cetermina
1

do Homem, de uma determinada Sociedade. A educacag, por sue

vez, dificilmente se efetiva com solidez sem a instrugao,

A transmissao do conhecimentc sé tem sendido e
s0 se completa 3 medida que desencadeia atividade cogrosciti-
va peara a assimilagao desse conhecimentc por alguém. Nesse !
sentido pbde-se dizer gue a transmissao se configura como um

processo de mediagao entre sujeito e objeto de conhecimento

0 processo ae aprendizagem, efetivemente, e um
processo de ensino (em sentido estrito), visto na perspectiva
do aluno, Assim, s0 se concebe o processo de ensino em refe-'
rencia a aprendizagem e esta, a rigor, 4 produto de processo'
de ensino.

Sazo polos que se contrapoem, mas & na supera-'

cao constante dessa contraposigac que se desenvolve o proces-

so dea ensino.
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Rssim, cdiscorrer sobre O processo de esnsino
escolar eguivale a felar scors o confrontp e & harmoniza;gc'
num processo crescente de agozs, COmMO: docencis e ectudo,di-
regso e euto-atividede e gnsinc e aprendizagem. De ur lacdo f
ests o empenho do professar para conjugar, no inmtsrior da sa
lz de aule e da esccle, © conteldo das matérias, suas capaci

daczs pessoails (de persuasao, empatia, sutoridade...), seus'

!
valores e ideais, sua historia de vida, 0s recursos de que

¢

dispoe visando ativer e desenvolver capaclidedes cognoscitie!

vas ©o aluno para & eprencizagem. De outro, esta o =zluno ccm
- i . . . ~ 4 - i - .

suaz historia, suas disposigoes flslcas e psigulcas, Sua 1ma-

turidade, tragando o processo de aprendizagem delineado pelo

professor.

Verifica-se ai: a) duas faces do processo de
ensino., Uma face externa - os contelddos cultursis, os meto=
dos e técnicas, &s caracteristicas do professor e da maneira
de conduzir o processo de ensino... enfim, o gus se propse !
a0 aluno — e uma face interma — o nivel de deservoluimen='
to, as condigaes = disposi;ges do &lunc para a autc-aprendi-

zagem; b) a atividade inter-relacionada de dois sujeitosiprg

fassor e aluno (Libaneo,1990:427).

Segundo Klingberg (op.cit.p.129), este e um
processo dialéticn, contraditério, complicado e 2s vezes ate
conflitivo™. Nele o professor estrutura,'conduzF-n precesso’
de ensino, mas ¢ o aluno 0 sujeito do processo de ccnhecimen
to, D que significa dizer que o processo de ensino e agao de
professor e aluno. Como a agan do professor em organizar 2
conduzir o processo impulsiona a aprendizagem do aluno, esta

- * - b I3 *
tambem impulsiona @a condugao do processo de ensino. Assim ,

ensino e aprendizagem se imbricam, como agao do professor e
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agaz do alunc se in&erdependem.

o 1

Ensinar e aprender nac tem @ mesma relagac li=-
~ezr de dar e receber (Klingherg, idem,129) . Rinda segurde o

mesTo autor, & essencia do snsino e o ser cerater ce processo

[

Vi

0

. - 4 ~ . :
{idem). £ um processo irrepetivel onde sao criadses 2 res
d=s, recrizdas e desznvclvidas contradicoes (Libaneo, 427). E
um processo que, inseridc no desenvolvimento spcic-historice’
s

' k] . Ll 3 - [} - - .
da huranidade, possul dinamica e logica interna proprias.

: . . . : f . .
Ensinar e dominar este processo e cirigi-lo ci

entificemente (Klingberg, 126).

Da mesma forma gue nos processos sociails ha u-
ma contradicao fundante (as classes sociais) que se manifesta
em inlmeras ouiras, com muiltiplas combinagoes =—— como branco
e negro, homem g mulher, rural e urbano, centro e periferia ,
chefe e subordinado —{lanni,1984:19), também a contradigao ba
sica, a forga motriz do processo de ensino (as tarefes resul-
tantes do confronto 'forgas externas' X condigoes internas)se
mostre nas formas de coniradigoes, digamos, secundarias, Tais
comc: Contradigao entre a transmissao para o grupe, feitas pe-
lo professcr & a necessidade de assimilagao individual pelo a
lunoc; contradigac entre as convicgoes do aluno e sua condutal

(Klingberg,130) ; contradicao da relagao professor/aiuvno e '

dos alunos entre si (idem,idem); contradigac entre o desejoc '

de aprender e os limites pessoais (idem,idem ); contradigao '

entre a conduta pessoal TﬁSmportamentu;slinguagem,postura) fo
ra da sala e a conduta exggzﬁa pelo grupo; contradigao entre’
a atengao coletiva dispensada pelo pfofessor e o desejo de a-
tencao individual pelos alunos; etc.

Estas e muitas gutras contradigoes integram a

ccntradigao basica do processp de ensino que, conduzidas dida



ticamente, se constituem forgas motrizes ds aprendizegen ati-
1

va dog alunocs.

0.
]

Usualimente © processc de ensino e assccla

g9

~ . ~ g R . o~ . ’
mente a 'trensmissao da materia', transmissao GOS centeusce

4=

das disciplinas escolares. Mesmo Qque & instru

ALl

ac (de gus

«}

travsmiss%o e arte) seia uUm &aspecta fundamental ue integre’
] put)

o processo ce ensino, este nac se reduz a =2la., 0 ensino envol
x
ve necessariamente instrugao & educagao. A instrucsc, SEm C
4 : r -~ L B -
propasito de educar, Sem a direcao pedagogica, e algo formal,

periferico. £ a educagan, sem uma base instrutiva tocrna-se 2l

. R I4 . -
go vazio, voluntarloso, destituido de maior sustentagao.

€ necessario que a instrugho e & educagao en-
volvam, de forma planejada e intencional, toda perscnalidade’
do educande, tormando-se, assim, um acontecimento pedagégica.
50 assim o ensino sera o espago em gue, pela direcaon pedagégi
ca, se explicita o carater educativo da instrugao.

Na aulz, = uma das formas mais comuns de se !

organizar O ersino = por exemplo, as tarefas ccgnoscitives '

decorrentes do confronte do conteldo novc colocaco pelo pro-'
fessor, ccm O corhecimento e o desenvolvimento dos alunas !
constituem as forgas propulsoras do processo de ensinoc. Segun
do Vigotski {citado em Lib3neo,idem, p. 401 ), o pracesso de
aprendizagemjdﬁ aluno'pressuse seu desenvclvimento; contudo,o
. prccesso de aprendizagem contribui, sok de%erminadas condigo-
es, para @ maturacdo e desenvolvimento do aluno. Assim, € ta-
refa da mediagao docente verificar, no processo mesmo de in-'
trodugao de cada novo conteldo, os conhecimentos, as experi“g
cias dos alunos a respeito. Um processo de conhecimento pelo
1

aluno, no contextoe escoler, impoe ac professor a utilizagao

- r - - L) -
de recursos didaticos adegquados e uarledosfprup1c1ando novas
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a-rencdizacens @ o =2stabelecimento de ligagces entre o velho e
¥
o novo conhecimento, tornando & aprendlizagem um desafio, wuma

tarafa subjetiva co aluno.
RelacZo Ensino & Aprendizagem

Dizer gue o processc de ensino e 0 espago d

[}1]

tempc e lugar em que ocorrs = agao do professcr & a aGzo do

zluno para qQue eate assimile ativemente os conteudoe cultura-

=~

is o mocos de acir acumuladoe pela humanicdede, eguivale cizer
4 o~ 4 . .

que ha umea relagao reciproca entre ensino e aprendizagem; que
- . L4 |

a plenitude do processo de ensinc esta na correspondence . a-

prendizagem ativa do aluno.

& - ~ - i -
Este reciprocidade, contudo, nac e automatica,

mas a combinagao da atividade de transmissac de conteldes e

.da conducao desse processo pele professor com a atividade de
assimilazac do aluno., De modo que & 'estimulagan', os 'desafi
os' postos pelo professor propiciem, ou geste jam ao nivel do
desenvolvimento e adeguadas as disposigaes atuais deo aluno.As
disposigaes e 0O processo cda éogniggo do aluno devem suscitar!
'respostas' adequadas (do tipo: instrumentalizagao pelos coni-
tetdos, indicagao de leituras, elogio, novos desfios,..) por
parte de professor.

Ve-se gue nang se considera esse processo nem
como um enfadunhb monélogn pelo professor, nem como um didlo-
g insipido e linear entre professor e aluno (og entre alu= '
nos), nem tampoucc um purgatério de dlvidas suscitadas e nao-
respondidas pelo professar.

Isso significa dizer que & um processo imprevi
sivel, irrepetivel e 'sui generis'. 0 que evidencia a necessi

dade de ‘se comprsender essa reciprocidade como algo a ser bus

~ - - -
cada em cada situagao didatica concreta.
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Frocessc ce Lneino e Processc de Lonnmecimernto
f

0 ensind, visto historicamente, aparece como mani=-
festagao peculiar entre as variadas formas de prética educativa pg
las guais conhecimentos, experiéncias, uélores, crengas, modog  0Oe
agac humanea sao transmitidos, assimilados, recriados pelos mGlti="
nlos agentes educativos. Entre as préticas educativas, c ensino se
distingue por impinglir uma intencionalidade e certa racionalidade’
a0 processa de transmissio/assimilageo ative de conhecimentos e ex
peri%ncias acumuladas, em condigEes especificas e adeqguzdes confor
me exigéncias objetivas das matérias de ensino, objetivos a atin-'
gir, nf{vel de desenvolvimento fisico e mental dos educandos, sem

pre em atendimento a necessidades sociais. 0 essencial do processo

- - - o~ I3 * o~ . -
de ensino & a transmissao e assimilagac ativa de conhecimentos e

modos de agir =—— estes como resultades, produtos, do processo de
conhecimento do mundo objetivo. Ha portanto, vinculos indissocia-
veis entre o processt de ensino e o processao de conhecimento, am-
bos imprescindiueis ap desenvolvimente da sociedade; especificamen
te,o0 ensino ¢ integrante do processo de conhecimento, da atividade

cognescitiva.

A unidade ensino/processo de conhecimentc nao ex=
clui suas diferengas. 0 ensino opera cem os resultados do processo
de inuestigaqu cientffica, isto com o saber sistematizado gque re-
sulta da atividade de pesquisa., Os conhecimentos cientificos, as '
capacidades e habilidades humanas convertem=-se em conteldos de en-
sino. Conforme Libaneo (1990), "o processo de ensino reflete as
leis do processo do conhecimento generica, mas se manifesta em con
digbes didaticas espacificas", Ou seja, o processo de ensino e su-
bordinado ac processo de conhecimento, mas distingue-se deste pelo

’ ’ . . . *
seu carater pedagogico uma vez gue orienta intencionalmente a for-

magED e a transformacac da personalidade dos educandos atraves da

LI
N



n
(&

instrugao e do desenuolyimento de capacidades cognoscitivas.

Por putro lado, o ensino visa a aprendizagem do a-
luno, a apropriaggo ativa de conhecimentos, hebilidades, modos de
agao. B gque ocorre no ensino e uma agao do professor no sentidc de
criar condigoes e modos que estimulem, suscitem, grientem a ativi-
dade cognoscitiva do alunc. Desse forma, node-se dizer gque o ensi=-
no © um processo de conhecimento nelo aluno, scb a direggo do pro-

¥
fessor. Se ha, pois, diferengas entre o processe de investigacao

t
cientifica do conhecimento e o processo de ensino, ha agora uma cg
melhanca pois o aluno, ao confrontar-se com oS pbjetos de conhsci-
mento des matérias, acha-se suma situagaoc muito semelbante a do in
vestigador (Libaneo, 433). Nesse sentido, a aprendizagem imﬁlica !
processos de descoberta, de reelahnraggo de conhecimentos gue guar
dam estreita relacan com o processo de investigagao cientifica.CoQ
tudo, o0 ensino mantém suas peculiaridades e sua dinamica propria ,
uma vez que sua finalidade e a socializaggo dos cunhecimentns e
modos de agao mediante a diregéa da atividade cognoscitiva do alu-
no.

Em sintese, o processo de conhecimento ciéntifico‘
e o processoc de ensino formam uma unidade, mas nao sao identicos .
0 processo de pruduggo de cenhecimentos reguer o ensino, uma vez
gue a aprnpriaggu de conhecimentos ja disponiveis & condigan para
a produgﬁn de novos conhecimentos. Processo de investigacgao cienti

fica e processo de ensino sap diferentes,por mais Que o processo !

de ensino inclua,em sua essencia, as leis do processo de conheci«'
. £ o . : : l . . -
mento cientifico. Isso significa que o ensino envolve teoria, prin

cipios, campe de conhecimentos proprios e requer conhecimentos es-

s s . S s -
pecificos e habilidades de exerciclo profissional.
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Cargcteristicas do processpo de ensino

0 processo de ensino se desenvaolve em meic a
relacoes sccials reais gue enpendram interesses que impulsio-
nam o processo educativo., Isto mostra a importéncia dos ot je=-
tivoe e dos conteddcs da educagao. Eles estao repletos das re
lacoes de poder existentes na sociedade em gue se de a agao
educativa, Assim,,“a educagao e uma atividade intencionalmen-
te impulsionada conforme fins que se estabelecem dentro do
guadro de interesses e praticas das classes sociais"{Libaneo,
1990b,p.6). Cabe 2 Pedagogia a investigagao destes fins e
dos meios para visbilizé-los(Saviani,1985:28). 0 pedagogico '
se configura como este carater de orientacao consciente,inten

. - : . . - . [4 f
cional e sistematizada do educativo para fins socio-politicos

concretos.

0 cerater pedagégico e fundamentalmente o gque
diferencia o fenomeno educativo nas diversas relacoes gaci=-
ais., Em ocutras palavras, £ esta ciregzo consciente e teorica-
mente fundamentada que eleva a prética educativa informal,di-

-~ . 0 ~ > o~ - - I3
fusa nas relacgoes sociais a condigac de praxis educativa.

Os conteldos (compreendendo-os amplamente) sac
a materia prima, & base informativa do processo de instruggo'
educativa pelo ensino,tendo em vista a viabilizagao dos obje-
tivos pedag&gicos. Estes, por sua vez, explicitam as tarefas'
do processo didatico, o tipo de homem e sociedade a formar e
o modo de realizagEU desse processo. Os objetivos vinculam o
ensino a uma Teoria Didatica e a uma Teoria Pedagogica (Liba-

neo,1990:415),



0 pgocesso de ensinc, como vimos, envolve agéu
de dois sujsitos i%dispenséveis: o professor — na sue ativie
dade de organizar didaticamente, ao nivel dos alunos, os con-
saldos e cs varios elementos capazes de favorecer a aprendlza
gem, tais como expor, Proper atividedes, avaliar, etc — e 0O
aiuno, efstivamente o sujelto do processo de conhecimentc prgo
niciado pelo ensino. Este processo se ¢4 na unidade cialética
da ag%o do profesgor e da atividade cdo alunc visando a assimi
lagao ativa dos conteldos e o desenveolvimento das capacidades
cognoscitivas.

Estes elementos: comteddos, ensino e estudo,in
tegrantes do processo de ensino, sa0 arficﬁlados pelos objeti
vDs em condigaes determinadas — tanto aquelas inerentes ao

processo sccial, guanto aguelas criadas pela agao do profes-'

socr, em fungaoc do processo de ensino.

A mediacao do professor se constitui exatamen-
te em: a partir das condigaes dadas, propiciar um contexto di
datico gue conjugue objetiuo/cnnteﬁdo/ensino e se contrapo~ '
nha, em forma de cesaflo, Y capacidade do alunc, levanco-o &

se apropriar da cultura e, no mesmo movimento, assumir sukb je-

tivamente o processoc de conhecimento e de auto—furmagao.

Este 6 um processo complexo, em fungdo das ind
meras relagges em gue se desenvolve, Mesmo sendo um processo’
peculiar de instrugao e educaggo, irrepet{uel e impreuisfuel'
nos seus detalhes, possul alguns principios gerais "que ex-
pressam os fundamentos tedricos de orientagao do trabalho do
cente"(Libaneo,1991:155). Ainda segundo o mesmo autor, oS es-

tudos nesse sentido estao apenas iniciando(idem, idem).

~ . . f . '
N3o vamos abordar os 'principios' do processo'

de ensino. Para as necessidades deste trabalho julgamos sufi=-
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cients itrater agui — com base em Danilov, Klingzerg e Liba-'
5

£l ‘ ~ \
neg — das ‘caracteristicas' deste processo. Sap alguns son='

tos basicaos gue julgamos mais evidentes no ensinc., Ate tar pa

5

4 B - .
rs estas caracteristicas e uma das meneiras de se glever
s Ll 1 £l ~ . e .
compresnsac e & pratica dc ensino 2 condigso ce um processo |
mais complexo, superanoo, entre putros, o =zntendimentc tao cC

mum de ensino como processo de transmiscac de caonhscimentcs

]
como dar e receber &lgo.

+ a -
a) Carater de processo - 0 ensinc possul fases

e stapas que precisam ser tratadas cientificamente (Canileov ,
1978:22 ) para cumprir suas finalidades de transfnrmagéo, tam
bem gradativa, das capacidades e habilidades dos alunos. Pres
suppe planejamento das atividades de condugao dcocente, da  a-

prendizagem dos alunos e avaliacao.

b) farater bi-lateral - Nao € so agzo do pro-'

fessor, nem s5 do aluno, nem de ambos numa sincronia gue pos-
sa ser prevista. Mas, agéo do professor e agéo do aluno gue '
se interpenetram dialeticamente. A a;Eo de P. pressupoe, mas
suscita a agao de A. e vice-versz. 0 ensino pressupde a agao
do professocr na proposig%o e condugac do processo de ensino ,

- . . r
mas o sujeito da aprendizagem e o alunc.

c) Desenvolvimento das capacidades cognosciti-

o “ . ’ . s
vas dos alunos, mediante os conteudos cientificos tratados pg

dagogicamente= OUs conteddos transmitidué no processo Oe Bnsi-
no sao a mateéria-prima deste processo. 0 desenvolvimento cog-
noscitive e dos modos de agas do aluno — principsal objetive’
do ensino -~ ocorre no decurso do processc de apropriagao ati
va desses conteudos (Libaneo,1991:159) apresentados de manei~-
ra instigadora, ao nivel do desenvolvimento, do conhecimento'

., . »
e disposigoes dos alunos. Assim, as conteudos do processo de
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»21no nac £ao0 SimPlBSWEHtE ce mzcmos ca ciencla ressective,

embora ssta s2js sua base. Nac sap 0s MREMOS poIGUE C trata-

o
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mentc gue recebem & & forma gue adguirem tambem szo conteu-'

dos do procesesc de ensino., '

d) Garentiz da Ralagao conhecimento-Pratica -

0 prccessa de ensing e nrocesso de conhecimento pelo aluno.A
necessicade de :%nhecer decorre e tem como finalidace Glti-"
ma, ainde jue nem sempre imediata, a acao prética, a2 trans-'
formacac de realidade., O critério basico pare avaliar a soli
dez da aprendizagem 6 & sue adequada aplicagac nas situagoes
reais. Ressaltando~se gue muitos conteddos de ensina tem u{ﬂ
cules scmente indiretos com a prética. A mediaggo do profes-
¥

cor no processc de ensino deve buscar a vinculagao, ainda

. . Ld .
gque mediata, conhecimento-pratica.

e) Ser o espago para o gesenvolvimento inte-'

gracdo _da Instrucao e da Educacgo— A instru;go se refere a fa

ce dn desenvclvimentc cognoscitivo desse processo e 2  educsg
§50, zo aspecto da formagao da personalidade, das convicgoes.
N2og se identificam, 0 processoc de ensino & pleno a medida em
gue propicia a 1nterpewetragao desses fernomenos. A instrugao
deve visar g se subordlnar a educagao; g esta pre ssupor ague

la.

f) Direcéo e Auto-Atividade- 0 processo de en

gino escoclar g um processc de conhecimento do mundo objetivo
pelo alunc. Esse processo, ccntudo, nao se da esponténea ou
autonomamente, nem tampouco Pela simples acao do professor.A
relacao pedagbgica consiste na condugao desse processoc de mg
do a superar a ccntradlgao dlregao do professor/auto ~ativi-
dade do aluno, propiciando o processo de conhecimento por es

te ultimao.
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0 T;elnamento 2 educacgao farmal ou nauv~formal?

Que modalidade de educagac e a capacitagao nro
Fissional em servigo? Mencionamos anteriormente qus 8 capaci-
taggo em servigo insere-se como forma de Formaggo continuada,
distinguindo-se da formagao inicial e da formagzo especializgr
Ga. Em artigo recente de circulagac restrita, Libaneo (1520)°

H .
Faz uma tentative de esclarecer a terminologia comumente =m=s

!
pregeda peara designar as diferentes modalidades de educagad .
Propse a distingao entre educagao informal, nazo-formal e for
mal, enguanto setores do sistema educativo que atuam interli-
gadamente de forma queluma'perpassa a outra. A educaggu infor
mal ineluiria as manifestagoes educativas nao situadas num
guadro institucicnal e sem carater de intencionalidade e sis-
tematicidade. A educagao nap-formal deFiniria atividades edu-
cativas com objetivos explicitos, implicando relacoes pedagé-
gicas intencionais, corem com baixo grau de estruturacao, sig
tematizasaoc e formalizagac, A educagao formal seria aguela a-
tividade intencional, plenejada, organizada, sistemética, im=-

nlicando algo estruturado, 'formalmente' configurado,

0 autor discute em seu texto as varias interfa
ces entre essas modalidades, alertando gque suas definigoes
nao podem ser tomadas rig%daﬁente. Por exemplo, guestinna se
8 educagED formal se aplicaria somente a escola convencional!
e se em modalidades nao-formais tambem n3o existiria um card-
ter formal., Procura, ainda, verificar se no marco propriamen=
te escolar nzo existiriam modalidades especificas de educagao
nao-formal. 0 texto mostra, finalmente, a dificuldade de si-
tuar instituigaeg e-agoes educativas nos marcos estritos das
1

definigoes colocadas, exatamente pela interpenetraggo gntre

L . . - .
as varias modalidades de educagao. Escreve o autor:
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"Opderiamos situsr numa linha continua,num ex
trefio a educageo informal e nouiro 2 educa='
ag formal e, no meio, a edycagao nap-formal.
%...) A educacac formal e nao-formal sao sem-
pre perpassadas pelg educagao informai. (ood)
Por sua vez, educagac formal e nap~-formal 1n-
terpenetram-se constaptemente, uma vegz que &5
modalidades de educagan nao-formal nao podem
prescindir da educagao formal e as de gduca="
cao formel nao podem geparar-se da nao-formal
ja que os educandos nao sao apenas 'alunos' ,
mas participantes das varlas esferas da vida'
social, no trabalho, na cultura, na politica,
etp"(p.15).

A despeito dessa complexidade de setorizagao'
do sistema educativo, tentaremos situar a formagazo continua-
da de profecsores nesse Quadro. Esta claro gue ela se situa'
no marco do'escolar', portanto, da educacao formal. Se acei-
tarmos que o termo 'formal' implica objetivos expl{citos, de
terminadas condicoes previamente preparadas para atingir es-
ses objetivos (conhecimentos, habilidades, atitudes, compor-
tamentos stc.,) assim como conteﬁdus, metodos, procedimentos,
formas especfficas de crganizagan, ha gue se entencer gue a
formacio continuada é modalidade de educegao formal. Teria='
mos, na vergate, uma justapnsiggo entre as atividades especi
ficas da escola — a docencia e a aprendizagem dos aluncs—,
e as atividades especificas de ﬁormaggo continuada — igual-
mente envclvendo a docencia e a aprendizagem, com aquele gra
L de intencionalidade, sistematizagZo e programagac proprio'
da educagao formal. Por outro lado, queremos patentear que
ha outras modalidades de capacitaggo dentro da escola que '
nap sao propriamente 'formais'. E agul & inevitavel conside-
rar essas modalidades como! nap-formais' gue, como dissemos ,
tem carater intencional, envolvem relagoes pedagogicas e or-
ganizacionais, mas com baixo grau de 'formalidade'. E o ca-
so, por exemplo, de reunibes pedagégicas, semanas de planeja

mento, assistencia pedagogico-didatica ao professor (dentro’
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au fore da sala de aula).
¥

Cumpre esclarecer gue falamos eagui dessas moda
licades de educasgac tal comoc se dao ne escola, caracterizando
especificamente essas atividades paralelas aos elementos for

mais da formacac continuada. Nao se guer excluir gue formes !

de educagano extra-sscoler (informais ou nazo-formais) tambem

tenham efeitos diretos ne processo de formagao continuada.Meg
' rd

mo porgue os objetivos e conteudos dessa formagac nao se res

tringem ao ampito do prcfissional stricto-sensu, ampliando-se

4 r -
para aspectos mais amplos da praxis social.

Alguns tragos do ensino no treinamento de pro-

fessores.

Situar a formagao continuada & o treinamento '
de professores no guadrc do sistema educativo, como tentamos’
fazer acima, ¢ muito importante para compreend%—los melhor e
tambem pera possibilitar a delimitagao de tragos que caracte-
rizam o ensino ccnduzido nesses dois processos, especificamen

te no treinamento.

Ve jamos melhor esta questao. 0 treinamento de

professores e ume via de educagao formal, cujos desdobramen-'

tos implicam presenga as vezes expressiva da via nag-formal !

de educagao, desenvolvido com profissionais do ensing. Esta '

caracterizagao do treinamento e a clientela a gual ele se des
tina traz algumas implicagoes para o ensino e para as motiva=-

~ . r
goes do ensino que al se desenvolve.

Judo o gue se disse anteriormente sobre o ensi

- . . -
no vale tambem para o treinamento. D treinamento e um proces-
so de canhecimento pelo professor, sob diregao do instrutor.,'

- 13 - . bind
Contuda, no treinamento este processo adguire tambem feigoes,



motivagoes especifjicas.

0s cursos (genericamente falando) de treina- '

menta, geralmente fora da unidéde escolar, saoc momentos pro='
pulsores dessa modalidade de capacitaggo em ;eruigo. Contudo,
em fungao de naztureza e especificidade do trabalho docente, as
diretrizes dagueles cursps exigem processos, ora formais, ora
nao-formais, cons}antes de reforgo, de redirecionamento, de 2
campanhamento, Isto envolve necessariamente o tra': ":n do es-
pecialista, ou de que quem D substitua; e implica . 3 politi

¢ . . -~ .
ca explicita de capacitagao docente em servigo.

Nao se quer afirmar que o especialisla seja o
tprofessor do professor'. Mes, sendo ele um profissional que
lida com a coordenagao do pedagﬁgicn na escola, esté necessa-
riamente envelvido também com a Formaggc continuada do profes
sor. As decisaes, as orientagaes, o modo de conduzir os vari=-
os 'eventos' internos,o. tipo .de reiagaes gue estabelece com o
professor tem impactc na formaggo dos professores, na condu='

cac do ensino.

Assim, o processo de capacitagac em servigo de
ve se ectender a todos os envolvidos no trabalho escolar e,es
pecificamente, ao espécialista. Esse treinamento, alem das ta
refas e conhecimentos préprins da coordenacgao pedagégica do
trabalho docente, deve explicitar as vinculagoes entre este !

trabalho e a formacao em servige do professor.

Este trabalho implica, como dissemos, numa po-
1ftica explicita, definida com a participagao de todos os en-
volvidos. Esta & uma condigao para se evitar que capacitaggn'
docente em servigo se resuma a cursos; para aumentar a possi-
bilidade de se aproveitar as inimeras circunstancias, os va-

rios momentos de reunioes, de orientagoes, para a capacitagao
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docente em servigo e para a viabilizaceo de um CIOCESSO de
ensino realmente produtiveo. Caso contrério, corre-se 0 risco
de que todos estes eventos internos nao acontecam, ou conti-
nuem burocratizados; de gque as orientacoes e’ as discussoes !
especialista/professor beirem a 'opinioes' de bom sensc e me
ramente circunstanciais, expressando a ausencia de diretri-'
zes para o ensino e, especificamente, para'a formacao em ser

’
vigo do professor,

Assim, um aspecto importante nesta via de edu
cagao refere-se aos seus desdobramentos em varias modalidades

” L . ~
tambem nao=formais de educagao,

Outro aspecto, ja discutido no infcio deste !
trabalho, que contribui para que este processo de ensino te-
nha tragos P‘motidé@ﬁeé'também_diferentes e o fato de envel-

- . » - # - . i ) ) i i
ver profissionais 'ja formados' e atuantes. Vamos nos esten-

der um pouco mais guanto a esta guestao.

0 ensino desenvolvido na cepacitacgao docente!
tem uma motiuagéo definida; e direcionada para a melhpria, a
transformagac de uma prética docente real, vivae. Isto deve !
direcionar o estudo, a reflexac enfim, o processo de ensino
nessa atividade educativa. 0 professor, como todso cidadao e
todo profissional, tem necessidades, aspiracoes, preocupago-
es concretas e imediatas em relaggo'ao seu trabalho, em rela
cao a sua vida em sociedade. Para este professor a capacita-
gao para o trabalho, queiramos ou nao, € uma das possibilida

£ . .
des de tornar possiveis agueles anseios.

0 fato do professor ser um profissional da e-

~ . ~ ., N . .
ducagao escolar impoe gue sua experiencia seja levada em con
sideragao na elaboragao y, Na execugaao e avaliagao de planos'

- d 3 3 -~ s
e programas de treinamento. £ necessario que sua experiencia
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sgje um camponent% da prcposte pedagogica gue se elebora =
nao aparecer al melo por acéso, CoOmo acontece em grande parte

dos processos de treinemento (Fusari,idem,p.%7 ).

R nossa experién:ia e a literatura indicam que
muitas vezes instituicoes e instrutores deixam de levar am
conta as solicitagoes e sugestaes dos professcres por acha- '
las muito pragmé?icas g imediatistas. Isto cris um certo im-
nesse, principalmente no interior dos cursos, entre os pedi-’

.

. ’ . -
dos de 'mais pratica‘', de um lado, e o entendimento de gue e

necessario' formar a consciencia' do professor, de ocutro.

Todos nos sabemos hoje que este g um falso di=-
lema; gue estes dois aspectos precisam compor uma unidade dia
lética em qualguer processo de ensino. A necessidade de ins-'
trumentalizar o professor guanto ao conteddo da materia e ma
neiras mals adequadas de transmiti-las vincula-se a compreen=

~ oo, 7, ., - - .
sau dos nexos socio-politicos desses conteudos e tecnicas.

Da mesma forma que & um desrespeito para com o
professor convoca-lo para cursos de 'tecnicas de ensino' que,
muitas vezes, culminam com o aprendizado de Drnamentaggo da
sala e de escola, com a confecgao de lembrangas para efeméri-
des, tambem n3o tem muito sentido uma programagao ‘somente te
grica', de enfogue 'puramente globalizante', sem que estes se

a I3 L] - £3 k3 L3 4+
traduzam em diretrizes de atitudes, de praticas profissionais

[sta questao certamente demandaria outros esty
dos, tal e a sua importéncia e complexidade., Pensamops que os
pesquisadores e, princibalmente, os'formadores'de professor '
precisam ter esta preocupagao. Porem, tratando-se de profissi
onais jé 'formados' & atuantes, concordamos com Cardoso (1988

» . s
:63): cabe ao processo de treinamento e ao instrutor tambem o

- - # I} - -
papel de intermediario entre os pesquisadores e os professo=-'
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res; Oe contribuir pera propiclsr ac professor a cmmpreensgo
T

~
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tesTico-pratica deas bases da educsgao e 0as OBMais CLlENCLES;

~ - - 4 - - * -
compreensao teorico-pratica da tecnica e da tecnologia.

Observa=-se Que ©CS resultados das inuestigaga—
es cientificas em geral nao chegam aos procfessores que estao
nas salas de aulas do 12 grau {(no caso). Ou chegam em miga-'
lhas vulgarizadas na forma de 'palavras de ordem’' . EFetiua;‘

H
mente, o gue e, ou deveria ser representagaes elaboradas ca
experiéncia pratica, contribuir para o aprimoramento da pré-
tica e da teoria, torna-se algo gue parece estar em oposiggo

ap trabalho docente cotidiano.

£ rnecessario gue a experiéncia docente e os
anseios de 'como fazer', sejam levados em conta e nao apare-
cer nos eventos como algo que nao se pode evitar., Os pedidos
de 'como fazer' expressam,no minimo, "o bom sensoc do profes-
sor, sua vontade de acertsr e de manter sua imagem de profis
1

sional competente" (Martins,op.cit.p.lBB). Demonstra certa

4 N - - -~ B - = -
auto-critica, predisposlgac para a profissionalizagao.

£ claro que estas solicitagoes estao muito 1i
gadas ac emocional; podem até, as vezes, ser meio irraciona-
is, em fungao das dificuldades due o professor tem e da von-
tade de conduzir bem o processo de ensino na sala de aula. !
530 estas solicitagoes, estas representagaes sobre educaggo,
escola curriculo, o ponto de partida, os elementos a serem !
problematizados, elevados a um nivel de majior srganicidade ,

maior coerencia e racionalidade.

5ap estes sujeitos, com suas representagoes !

-~ » L4 « ~ -~ "

que estao fazendo a historia da educagao escolar., Nao valori
- a - 3 4 I3 3

za-los, tambem individualmente, na sua aparente 'irracionall

3 -’ 3 3 . 4
dade', nas suas historias cotidianas que podem parecer 'melo
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esconexas’, sign%fica nat guerer atingl-los coletivamente .

Diziamos que a 'forga motriz' do process de
ensino esta nas tarefas cognoscitivas decorrentes do confron-
to entre o gue e proposto pelo professor e o nivel! de deser-!
volvimento, a capacidace e disposigaes internes do aluno para
a auto-aprendiZagem. Este princ{pio fundemental do processo !
de ensinoc ganha caracteristicas bem especificas na capacita-'

L
géo docente em servigo, muito em Funggo do profissional gque o
professor é. 0 treinamento implica mexer num aspecto muito !

significetivo do ser humano, no seu trabalho; de alguma for~-

ma, mudar a maneira do professor produzir sua existencia.

Este fato, vinculado a questao do poder que '
Instituicao e instrutores representam -— considerando-ge, ain
da, que o instrutor ¢ tac professor guanto o professor trei=!
nando — contribui para desencadear atos de Resistencia. Tra-
taremos desta guestac mais a frente. Por enguanto & preciso a
firmar gue tambem estes atoé compgem tracos gue diferenciam '
este ensinc e, assim, devem ser assumidos como tendo um poten
cial educativo, uma indicagao para a emancipagao. A j& citada
busca de explicagaes pgara sua prética e a curiosidade inteleg
£ual gue os professores demonstram em relagEo a0s CUrsSO0S (Maz
tins,1983:189) comprovam sua disposigao em discutir e mudar

i L3
sua pratica,

Ainda quanto a questgo do treinamento lidar
com profissionais 'ja formados'. A capacitagao docente deve
buscar a continuidade da formagao inicial do professor. Isto,
para atualiza-la, corrigf-la ou completa-la. Dai, 2 necessa-'
ria recorrancia a conteldos e praticas tratados na formagao i

nicial. O gue implica o envolvimento, ou até o aval (I CEPFE:

1990:14) das instituigdes formadoras as politicas de capacitg

m
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cac docsnte em servigo. Fcte deve Se8r um processo Que contrl
. =
buira pars a 'reciclagem' tanto da capacitagac, guantic da

formagao inicial, ministrada pelas Faculdades e cursos de Ma

gistérioc de 22 grau. *

Vamos ao ultimo aspecto. No processo cde trei-
namento em servigo, o ensino, alem de uma via especial de
mediacéo entre o, professcr e o objeto de conhecimento, se
configura tambem como objeto especificu de conhecimento pelo
professor., 0 fato de o professor ser profissional do ensino,

- [4 k] .
estar se capacitando tambem sobre e para o ensino, diferen-'

cia muito este processo na capacitagao em servigo. 0 proces-

. L4 Ld 4
so de ensino e tambem o conteudo, neste casao.

A experiéncia parece demonstrar ser este um
'conteddn' que se tem ahrendidu mais pela obseruaggo de mo-
delos do gue pela explicitaggo dos conhecimentos sobre esta
pratica. "Os professores ensinam como viram ensinar e nao '
comog lhes ensinaram a ensinar™, diz~se comumente.

A consequencia da aceitagaoc do que se disse'
acima, para o NossS0 Caso, g que os eventos de capacitagﬁu !
precisam — além dos conteldos especificos des materias, da
diittica e das.metodologias, das discussoes sobre politica'

educ-acional, profissinnalizagén etc, — ser exemplos de cof

dugAn do processo de ensino.
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3)0 treinemento e 0 PrNcesso de orgoanizegad dc

trzbalhg esco.&T.

A organizacaso da escola, como de qualcuer 1ins

tituigazo, deva ter o carater de mediagao, para se atingir os
seus objetives. 0 gue significa dizer gue a organizacgao nao
S um fim em si mesme {Piments,1986:31), 0 mesmo se poderia !

dizer de %todos os demals recursos materiais e conceituais

vinculedos ao trabalho ne instituigao escolar.

A escola, instancia erigida e consolidada his
toricamente tem como finalidade nuclear a mediacao entre a)
aluno e o saber cientificu, pedagogicamente sistematizado.Me
diagao que Sse da fundamentalmente atraves de processos siste
matizados e intencionais de instrugao e educagao. 0 que equi

vale dizer, atraves do ensino.

Assim, questEes especfficas da sala de aula ,
da constituigac de turmas, da capacitaggo em servigo do pro-
fessor, das relagoes sbciais dos profissionais ai envolvidos
etc, precisam SerT entendidas como interligadas, como consti-
tuindo um todo (idem, idem ) e, sobretudo, em relagao ao tra

balho de conduggo do processo de gnsino.

Como a instituiggo escolar esta inserida numa
sociedade capitalista, sua organizagéa reflete tanto as de-'
terminacgoes, -quanto as contradigoes desta sociedade. Cantu-'
da, da mesma forma que nenhuma instancia de prética social '
se constitui e subsiste imune & estas determinagoes, tambem®
estas naop sao diretas, imediatas e inexoraveis. £las pene- '
tram as instancias de prética social num processo historico!
e através de inldmeras medisgoes, tais como: natureza e obje-

~ » Lod a - o [
tivos da organizagao, dinamilca & Mel0S do trabalho, pratica’

social dos trabalhadores ai envolvidos ete.



A ipstituiggo escolar e sua organizagas tam-!
bém contribuem para a produsac e reprodugao da sociedade cea-
pitalista, contudo a natureza e & especificidade da ativida-
de pedagégica inviabilizam a generalizagan do modo de produ-
cac capitelista para a escola e sua organizagao. Exigem que
2 utilizagao do referencial de analise do modo fabril, para
a escola, seja acompanhada das distingoes inerentes a nature
Za e especificid;de desta atividade. Estes dols aspebtos fo-
ram abordados no item 1, deste capitulo. Yamos retomé-lcs a-
qui e acrescentar=~lhes outros dados gue contribuem peara ]
esclarecimento da especificidade tambem da organizagao co
trabalho escolar. Vamos eleger, para isto, alguns 'pares an-

s v - - bl » '
tagonicos' do referencisl Marxista para analise do processo'

de producao.

A natureza de trabalho nao-material da ativi-
dade docente (Sauiani,l991:14) Yimpede gque ai se generalize'
o mode de produggo capitalista" (Paro,lQBB:ldD). Assim sen-
do, pares antaganicos como: Co: p;gdie @xecugao, apropria-'
c3o0 e expropriagao, dominagao . ubmiss3o ndo se caracteri-'
zam genuinamente no trabalho ec.cativo. Esta compreensao &
fundamental para se produzir na escola uma organizaggo que
propicie melhoria da ordenagao de varios elementos que com
pgem esta instituiggo, propiciar processos de treinamento

dos professores para e atraves da organizagED do trabalho '

g, por fim, contribuir para que a escola cumpra seus fins.Na
R
abordagem desses 'pares antagonicos' abaixo retomaremos as

pectos da natureza e especificidade do processo educativo,

., Concepcac e execucgao - A existencia em sepa

rado de quem 'concebe' e de quem 'executa' seria um reqguisi-

. » - [ -
to indispensavel para se configurar a generalizagao da 1691
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ca do Modo de Pro?uggo Capiteligta na escola & n& sU&8 0IGan
za;éo. A divisao Ee tarefas na escola & uma realidads: uris
dirigem, outros coordenam pedagogicamente, octros ensinam. !
etc., Contudo, concordando com Carvalho (1989:119), nac ha u-

ma divisao de trabalho intelectual e manual, "mas, sim, divi

s3c do trabalho intelectual".

0 papel do saber no processo de trabalho edu-

¥
cativo e fabril nag & o mesmo (Paro,ocp.cit. 147), Nesta, " o
saber entra como instrumento", na atividade pedagégica & tam
bém conteudo deste processo. Devido % dinamica, naturezs 2
especificidade do trabalho docente a'concépgﬁo deste proces-
so se da tambem no préprio processo de execuggu. c préprio !
modo de ser, as ngaes e convicgEes pessoais, o modo de can-
duzir o ensino pelo professor ¢ conteldo do processo instru-
tivo e educativo, 0 saber, no processo educativo nao se sepa
ra do trabalhador (idem, idem ), ou sb o faz de forma muito
reduzida e nao essencial. Parece residir ai o ndcleo da autp

nomia relativa do professor neste processo.

Na pratica, os professores colocam inumeros '

entraves para a burocracila considerada desnecessaria, descar
tam ou adaptam orientagoes 'complicadas' (Martins,op.cit.1B8%
e 190); quando os especialistas nao sao competentes acabam '

tornando-sa burocratas da escela, ou passam & necessitar da

-~ .
aquiescencia dos professores para trabalhar...

tGrgaos gque pensam a gescola' existem e cumprem

. . ~ -~ | )
muito mais uma fungao de ocupagao de cargos politicos, para
manter um burocracia funcionando. Na verdade a escola, no '
seu dia-a-dia, submete-se muito pouco as diretrizes emanadas

~ P N ~ ~
desses orgaos. Ha, de fato, uma subordinagao formal,nao real

(Cury,op.cit.p.36; Gomes,1985:55; Teixeira,1985:438ss).



Estes orcgaocos e seus c.rigentes estac muito

1
meis preccupados com guestoes conjunturals das suvas institud
1

goes, do que com problemas do ensino, sua organizagao etc.

{silva Jlnioar, 1990:82). ‘

. Apropriagao e expropriacac - U processc de

producao material, sob este aspecto, se caracteriza pela pro

ducio coletiva e pela apropriagac individual de bens e prody
’

tos. 0 que significa existir al, sequndo Saviani(1984:81/2),

comentando Marx, um intervalo entre a prndugéo B O CONSUMO .

Produtor e cansumidor nao sao pares presentes no processo de

producao.

No processo educativo a producao e concomitan
te ao comsumo. A aula, se considerada como produto do traba-
lho docente, e 'consumida' no préprio processo de sua produ-
¢ao {idem, idem ), Além do mais, & da natureza do processo g
ducativo a atividade do aluno. 0 gue descaracteriza ainda ma

is a contraposicao 'produtor/consumidor'.

No processo de produgac material, diz Cury(i-
dem, idem) o© prnprietério dog meios de produgEU tem na ex-'
propriagéo, condigao (embora acontegam concomitantemente) pa
ra exploragao. No processo educatlvo ocorre o contrario: ]
professor e explorado na sua capacidade de trabalho (carga !
heraria excessiva, mé remuneragac, mas condigoes de traba-'
1ho), com isso é expropriado — nao do saber — mas da condi
c3o de aprimora-lo a contento, de (re)praduzi-lo e conduzir'
melhor sua produgao pelo aluno. Ha ume explpraggo efetiva, o
que propicia uma expropriagao quanto a qualidade, guanto a

inapropriagao desse saber,
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. Dominacao 1= submissao - No processoc oe pro-

'

ducao material a dominagac pelo capitalista e & submissao 4o
trabalhadcr sao processos decorrentes da diviszo do trabalho
e da expropriaggu do trabzlhador do seu saber sobre o traba-
lho, da sue forga de trabalho e co produto do seu trabalho .
0 gue nao se efetiva na escola e na sua organizagao, em ra-

zao do que se disse anteriormente.

Se a educagao, principalmente a escolar carre
ga consico como elementode sua prépria essencia (substantivi
dade) o© ca:éter de forga reprodutora, essa reprodutividade '
contém ac mesmo tempo sua negaggo. 0 saber e componente do
educativo e, inevitavelmente, educagao gera mais educacgao; o
processo educativo estimula-se a si mesmo, exige cada vez
mais educagao. Tomada como bem de consumo, a par de ser tam
bém instancia para a produgdo, ela nac é um bem de consumo ,
como gualquer mercadoria. Esta se desgasta, a educagaa como
produto, nap. Ela tem efeitos multiplicadores, gera possibi-
lidades novas para quem a conguista, ainda que nao seja este
o prdpésito dos que a regulam {(como seria o caso de capital,
que efetivamente quer a educagao para formar trabslhadores '
no interesse imediato da produgao). Ainda que supondo isto ,
a educaggo fornmece instrumentos, eguipamentos cientificos- !
culturais, pode incitar critérios de valoragao e com isso
tem um papel de transformagﬁo; Inversamente ao princfpio que
poe todo peso na reprodutividade da educacaon, afirma-se seu

d . - 3 -~ . ~ -
contrario, sua negagao dialetica: educagao pode gerar mails g

A £ s . .
nergia critica e criativa.

- - ~ 4 -
Dissemos que a organizagao da escola e madia-

cao para o encontro formativo do aluno com o saber. Como a
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£ gsia organizsde para o cumprimento deste

b

escola existen

finpalidade?

Como nos indica Andre (1990:68) "a estrutura’
que usualmente predomina em nossas gscolas € a de um poder
cemtralizador que & exercido, via de regra, pelo Dirstor".ts
ta centralizaggo nao significa que a Diregao impaonha uma di-
retriz pedagégica pare & escola., Significa muito mais o con-

¥
trole, a falta de espago, & burocratizaggo que contribuem
que impedem gque ela exista. Nao havendo espago para planeja-
nento, estabelecimento de diretrizes pedagogicas coletivamen
te, também nao havera motivo para reunices de avaliagao & re
plane jamento. £ comum os professores e especialistas reclama
rem da falta de espago para discussao e de diretrizes pedagé

- £ -
gicas na escola. Este e o depoimento de uma professora entrg

vistada por Martins.,

"As reunioes pedagnglcas, além de geralmente!'
pouco atraentes, nao tem uma pauta que trate
de assuntos educacionais propriamente ditos.'
Os professcres resglvem seus nproblemas escola
res em encontros rapldus com colegas na entra
da, no recreio"(Op.cit.p.83).

Esta estrutura de organizag%o escolar caracte
rizada pela centralizag%o, que circunscreve a atividade do
professor 2 sala de aula, com excessiva jornada de trabalho'
(muitas vBzes distribuida em varias escolas) e baixa remune-
ragao tem impacto na capacitacdo em servigo do professor(An-
dré,op.cit.p.6B}. ¢ atraves desta exploragao gque se dificul-
ta ao professor criar, na exhressgo de Cury, o seu ‘proprio’
(idem, idem ). £ que se da a desmobilizagao, torna o profes

sor um executor de ordens, descaracterizando o seu trabalho.

£ uma estrutura gue propicia o conformismo, a

- . . - -~ - r
paciencia 'pols as colsas sao assim mesmo', quando a salda
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"exige decisac, dgterminagso, Impacisnc.:, firmeza (Mertine,

[

5., 78). Esta exploragac dificulta a ves.ztencia a expropria-

G20, induz a inapropriagan do saber.

Considerando gue a urgan;za;gc escolar ¢ medi
agao para gque esta instituicao cumpra o seu papel séci;—poli
tico, pode-se afirmar gue esta realidad: "tende & se reprody
2ir exatamente na forma como e organizaw o ensino na sala

4e aula"(Andre, idem, idem ).

Estes sao aépectos pouco 2nimadores da organi
zagao do trebalho em nossas escolas. Diria gue & um aspecto'
da concfetizaggo das mGltiplas determina;Ees sociais em rels
cao 3 escola. Esta determinagao, porém, ~ap se da em diregEU

unica, nem tampouco e inexoravel.

Como dissemos, as determiwagaes penetram as
préticas sociais nao diretamente, mas mediatizadas por inﬁmg
ros fatores, No caso da escola: a naturezra, a especificidade,
a dinamica e cs meios do trebalho escole; a prética spcial
dos trabalhadores al envolvidos, entre citros,

” . s , .
0 carater de contradigao : inerente a todos '

os espagos da prética social, E as estriiuras socilais sao
historicamente criadas e mantidas pela zzao humana., Sendo as
3im, & acao de grupos socieis, no casoc o trabalbp — onde '
2stdo presentes experiencias sociais, ssiragoes e modos de
agir diferentes -— desencadeia processos de Resistencia e A-
comodagap frente 2s estruturas de organizagso daguele traba-
lho e 2 estruturarsocial. Também no casc especifico da orga-
nizagao escolar estBo presentes agoes irdividuais e coleti-’

vas tanto para a mudanga da estrutura de trebalho vigente ,

quanto agaes - expressas pela mao-acao, pela passividade e

L4 "~
conformismo e tambem pela reagao a propostas de mudangas
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Que vieam ou c:nt;ibuem nars a conservagao, reprodugac ca E

trutura socciezl.

A constituigao e manutengao do poder, assim ,
nao e algo estatico., Da mesma forma gue existe um poder cons
tituido e agEes que o mant%m, tambem existem movimentos de
Resistencia que, de alguma forma, significam algum poder

que se opoe &0 POCET constituide (Giroux,1986:147).
H

A escola e, especificamente sua organizacao,
"g um local marcado por processos de acomodacgago e resisten='
cia" (Machado,1989:30), é uma instancia onde reprodugac e re
sisténcia, profissionalisma e pusilanimidade-confrontam-se ,

. . .
alternam-se e interpenetram-gse dialeticamente.

Nestes termos, a busca da contextualizacao da
escola, da compreensao da natureza e especificidade da sua
agao devem contribuir para o desenvolvimento de Pedagogias '
gue conduzam agoes — entre elas a organizaggo escolar ‘e -a
capacitagaa docente em servigo == em diregao a emancipagao

dos homens, evitando-se tomar esta instituigao como "baluar-

te de dominagao (...), ou locus de revolugao™ (Giroux, 157).

Um componente necessario deste esforgo de a-
preender a escola e sua organizacgao no seu movimento interno
g nas suas relagEes com estruturas mais amplas e a compreen=-
sao da Resistencia*, enquanto constructo teorico e ideolégi—
co, e dos "Atos de Resistencia", enquanto agbes gue contem
uma fungao critica e reveladora da dominagdo e fornecem ele-
mentos para a auto-emancipagao e emancipagao spcial (idem,p.

148),

. ” . , ”~

* Segundo o megmo autor, "a Resistencia e um constructo teo-

rico e ideologicg que fornece um. foco importante para se a

nalisar as relagoes entre a escola e a sociedade maior". '
(p. 145).
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0 treinamerto 2 a orpanizagao do trabalhc es-
¥

0 treinamenta — via mao-convencional de for
magao do professor — £ integrante do arccesso de organiza-'
cao do trabalho escolar.

Reafirmando, o treinamento como esta sendo en
tendido aqui ¢ sinonimo de processo de cepacitagao em servi-

bJ
zo. Processo que deve inﬁegrar a organiza;go do trabalho es-
colar, deve ser meio para favorecer a Administragzo da Rece,
a Dire;50 da escéla, a Coordenagao Pedagégica e os Professo-
res na melhoria das relagEas, nas agaes individuais e colzti

vas de planejamento e avaliagao do processo de ensino, nas a

coes de organizagao e capacitagao profissionais.

0 treinamento 8 a organizagao do trabalho sao
processos gue se completam., Como o treinamento e processo-iﬂ
tegrante e meio para a organizagao do trabalho escolar, esta
(principalmente através das agoes que a compoem) deve se
constituir em processc de capacitagao docenté em servigo, A
este processo que impregna o cotidianoc da escola e da sala
de aula, gue e impulsionado por programas de agoes internas’
e externas de treinamento & norteado por uma polftica ampla'

que estamos denominando Capacitagao Docente em Servigo.

Neste sentido, um trabalho consistente numa'
Rede Escolar demanda uma Polftica Educacional e uma Politica
de Capacitagao coerentes que articulem a organizagao do pro-
cesso de trabalho na escola e a capacitagao docente em ser-
vigo, em fungao das prioridades do trabalho escolar,., Lembran
do-se que a capacitagac do professor & meio para » escolari-

zagﬁo dos alunos, mas o professor — na condigao tambem de

» 3 i L 3 ) -~ -
aluno =- deve ser beneficiaric, fim e nao apenas meloc deste

‘
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proccessc, )
. - . . ~
0 treinamerto e meio pera a crganizacao co
trabelho escolar e esta deve propiciar e se ceonetituir emn
processo constante de capacitagac docente =m servige; isto

A~ rd . #*
veale nao =c para a unicdade escelar, mas tambem nera a Rede

Escnlar,

Qompreender melhor a questao da organizagau !
do trabalko e & sua relagao com a capacitagas cdo professor !
, - . . 4 .
deve ccntribuir pare se evitar alguns equivocos de prcjetos!

relacionados com & escolérizagac das camadas majoritarias.

As vezes, a enfase na necessidade da escola e
do professor cumprirem seu papel de ensinar bem a todos, res
vala pare decisoes quanto a DrganizaQEO escolar que, ao 1in-
veés de ajudar, prejudicam équele objetivo. Toda Drganizagéo'
da escola deve convergir para a relaggu ativa aluno/saber, !
Mas esta rela;go oressupoe {(entre muitas coisas) imediatamen
te a guzlidade da condugac cdaquele processo pelo professor.'
Agsim, por exempla, Drientagaes muito comuns do tipo: res-
tringir ao maximo o espago dao prcfessor s sala de aula, cen-
tralizar as decisoes nas maos do Diretor; implantar medidas'
pedagogicaes para melhorar a escolarizagao (sem = efetiva par
ticipaggo do brnfessor), nem sempre somam para a escolariza-
cao popular. Mesmo que estas decisoes tenham o intuito de ga
rantir mezior eficiencia na sala de aula, contreclar o proces=-
so de trabalho ou garantir o que ha de'mais novo' pare a Re

de, em termos pedagégiccs.

A capacitagao docente em servigo, tantc Rede
quanto na Unidade Escclar se concretiza na construggo coleti
va de uma diretriz para o trabalho pedagﬁgico gue, por sua

vez, se da nos espagos criados na escola para agoes como dig
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cussac do trabalho e das questons profissionais, planejamen
to e avaliagan do trebalho eccolar. A este respeito diz An-

dre (idem,p. 69); citande Muramotos

"Professores que vivem siluagGes partilhado=-

ras, co-responsabilizadoras, favorecedoras_'

da viszo de totalidsde, de renl participagao,
tendem a organizar o trabalho eim sala de au-

la, ccm os aluros, em moldes analogos",

A capacitagao docente em servigu, assim, de=
ve impregnar o cotidianno da escols e da sala de aula., "Toda
escola & (e0e) uma instituigan de formagao contfnua do seu
professorade" (Gomez,1976:3B), a0 mesmo Lempo que neste pru
crgs0 val sa concretizamio uma sempre nova organizagao do !

trabalho encolgr.
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CAPTTULD 111

0 desenvolvimento da pesquisa

Neste capitulo pretendemos apresentar a pesguisa
ou seja: fornecer dados gue a contextualizem; apresentar as insti-
tuignes mediadoras que desenvolvem a capacitacao docente em servi
G0 nas escolas pdblicas de 19 grau do Estado e do Municipio de Goi
Enia, bem como as agaes desenvolvidas por estas instituigaes; apre
sentar as escolas observadas 8 aé principais aqSes internas al de-

senvolvidas e gue contribuem para a capacitagaa do professor,

0 treinamento de professores da Rede Estadual de En
sino estd sob responsabilidade da SUPEF - Superintendencia do Ensi
no Fundamental (no caso do ensing de 192 grau) e das Delegacias de
Ensino, em suas respectivas regioces. Assim, esta pesquisa referag-"
se a atividades de treinamento desenvolvidas pela Superintendeéncia
do Ensino Fundamental e Delegacia Metropolitana de Ensino, para as
escolas pertencentes & Rede f£stadual de Ensino; e pela SME - Secrg
taria Municipal de Educagao, pPara os professores do Municfpim de

- -~ -
Goiania,

0 objetivo deste trabalho foi ¢ de investigar a ca
pacitagao docente em servigo desenvolvida POr essas duas redes de

- . - » ” I3 >
e8nsino, tendo-se comn Criterio de andlise a Qualidade em si dag g-
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Goias, Fatos como o traso no pagamento dos salarios dos servidores
da Secretaria Estadual de Educacgao, distribuigao, ou pelo mencs es
peculagoes sobre possiveis vcupantes de postos de comando & rumo-'
res de mudanga na estrutura de organizagao da Secretaria, indicati
vo de greve dos professores antes mesmo da posse do novo Governa='
dor, sem dlvida refletiram na programagac e desenvolvimento da ca-

pacitagao docente em servigo pela SUPEF e DEME,

As atividades de treinamento de professores de le
grau da rede estadual desenvolvia-se nos moldes da reestruturacao!
administrativa implantada na Secretaria Estadual de Educagao em
1987. Este processo tinha como princfpio a descentralizagao tam=

bém das atividades de treinamento dos professores da rede estadual

A pesquisa de campo foi realizada no periodo com-!
preendido entre aos meses de dezembra/90 e abril/o1l, Apds este pe=
riodo de pesquisa empirica mais intensa, o trabalho de capacitagao
desenvolvido nas duas redes foi acompanhado através de visitas a
SUPEF, DEME e SME e as escolas "AM, "B" g MCM  ghservadas anterior
mente. Estas visitas, além do acompanhamento, tiveram também a fi-

nalidade de completar dados referentes as instituicgges pesquisadas

Foram realizadas observagoes em varias modalidades!
de agoes de capacitagao docente em servigo: 4 cCursos, perfazendo !
um total de 100 horas; 3 oficinas pedagdgicas, 12 horas; S reuni-'
bes, totalizando 20 horas; B resunites de planejamento, 30 horas, 0
que significa qge foram observadas mais de 140 horas de atividades

de capacitagao docente em servigo,

Alem das atividades de obseruagao, foram entrevis-
tados: 02 dirigentes, 5 instruteres, 2 Superviscres e 4 professga’

res. Ou seja, foram feitas 13 entrevistas (Ver roteiros de entre-!

vistas no Anexo I),



Foram tambeém gastas 105 horas de observacao do tra
balho de 7 professares. Sendo de $ atuantes no ensino de 12 & 48
série & 2, no ensino de 52 2 828, Foi dada absoluta prioridade a
observagao da atuacao do professor nas primeiras series do 18
grau, uma vez que também a SME priorizou o treinamento desses pro

fessores.,

Com relagac & observagac das agbes de capacitacao!
-~ Cursos, reunioes, ofiginas pedagégicas — no ambito da adminis
traggo;;Foram ob;eruadoé os eventos que aconteceram, Uma vez guse

b [} - - .
estes eventos, a excessaoc das oficinas pedagogicas, ocorrem geral

. [4 . N
mente no inicio do ano letivo.

Quanto a duracao do per{odo de observagao do traba
lho do professor na sala de aula, talvez caiba aqui alguma expli=-
cagao, uma vez que e dedicado periodo mais longo de observagao '

dessa atividade, em pesquisas deste tipo,

0 desenvolvimento deste trabalho teve algumas limi
tagoes das quais nao se poderia fugir:

« 0 fato de ser um trabalho individual de pesguisa;

» Precisar ser desenvolvido em um periodo de tempo
exiguo (3 anos) que inviabilizava uma permanéncia majs longa { 1

ano, por exemplo) em atividades de nbseruaggo em sala de aulaj

. Nao dispor de nenbum recurso financeiro, a nao

ser a bolsa de estudos,

Para compensar estas limitagoes procuramps, além !
de desdobrarmo-nos para cobrir todas as atividades, nos valer ds
nossa experiencia ng treinamento e no trabalho escolar e do recur
s0 de voltar as instituigoes nao decorrer do ano de 199] para acam
panhar o desenrolar dg processo de treinamento e buscar informa=t

goes Que completassem a coleta de dados realizada anteriormente.
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Foram pravistas as sequintes stapas para o traba-!

lho de coleta de dados:

. Estudo das politicas e das agoes de capacitagao!
desenvolvidas ac nivel das duas redes de ensing — consulta a ar-
quivos, entrevistas com dirigentes, observagaoc de atividades de

cepacitagao e entrevistas com instrutores.

. Estudo das agoes referentes 2 capacitagaoc docen-
te desenvolvidas na escola — observagoes de reunides, perfodos !
de planejamento etc, entrevistas com Supervisores e/ou Orientado-

]

res Educacionais.

+Estudo das atividades desenvolvidas no ambito da
sala de aulas observagao da agao do professor gue péssou pelas

agoes de capacitagao; entrevistas com professores.,

Estas etapas da pesquisa de campo serao detalhadas
mais adiante, Visavam a coleta de dados para analise do treinamen

to de professores de 1¢ grau desenvolvido pela SEE/SUPEF e SME

buscando assim percorrer o 'cicle' que vai da politica de capaci-
tagao docents am servigo, as agoes na sala de aulas, passando pe-

las agoes de capacitagao desenvolvidas no ambito dos sistemas de

ensinoc 8 da escola,

N SUPEF este 'ciclo' nao se completou. 0O trabalhg!

. M ] ~
de campo se restringiu a consulta a documentos, ocbservagao de cur
80 8 entrevistas com dirigentes o instrutores. Como o curscs ob-=!

servado era para "rapassadoras", o proximo passo seria um outro

curso onde a DEME (no casc) faria o "repasse" ao professcres das

escolas estaduais de Goiania. Este "repasse" nao aconteceu. Nao

86 desencadeando o Processo de observagao nas escolas e nas sa=

las de aulas,
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0 trabalho de capacitagao quz a DEME degen=-'
volveu em 1991 — independentemente da SUPEF — se resumiu
a 0ficinas Pedagégicas.lulgamos desnecessario acaompanhar os
desdobramentos dessas oficinas na escola e nas salas de au-
las. Isto porque essas atividades foram realizadas apenas 1
VEZ por ano em cadé nicleo (estes possuem em media 15 esgo-
las), duraram apenas 4 horas, atingiram um contingente mui
to pegueno de professores, sem controle nenhum guanto aos
professores que iriam ou teriam participado das oficinas.A-
1ém do que, nao se percebeu‘empenho institucional para que
as oficinas existisseﬁ, nag sendo, portanto, a proposta de
capacitagao docente em servico da SEC/SUPEF/DEME. Assim, o

"éiclo" completo foi percorrido apenas na SME.

Escolhemos, juntamente com a Coordenadoria !
de Ensino da SME, para observagao, escolas que tivessenm cer
ta proximidade uma da outra — pelo fato de gque a observae'
¢ao seria feita nos tres turnos —, todas possuindo um ni-
vel de desempenho considerado medio pela SME e que tiuessem
o quadro de lotagao Completu (alim de professores, Diretor,
Supervisor e Orientador), Para a escolha dos professores,cu
ja agao em sala seria observada, adotamos 2 critérios bdsgi-
tos! o professor consentir com o processo de Dbseruagao e

. P
ter passado pelus cursos do lnicio do ano.

Adotou=-se para esta pesquisa de campo a observa-
G20 e o registro etnograficos. Quanto ag grau de participacao'
tdo pesquisador no processo de Dbservaggo, pode-se dizer que
foi adotada a postura do "observador como participante" ( Lud-
ke,p.29). Em todos os momentos da observagac foi esclarecido '

a0 grupo o que se fazia ali. A coleta foi consentida, as ra=-
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ras excessoes ( como se verd) foram pronta e respeitosamente aca=
tadas. Nao nos furtamos a participagao quando fomos convidados a

participar ou julgamos oportune fazg-lo.

As entrevistas foram pré-estruturadas, dirigidas e
gravadas, Como ja dissemos, em decorrencia do proprio desenvolvie
mento do trabalho, julgamos necessaria a volta as instituigoes pa
ra complementagao de dados. Neste casg, as entréuistas, quando ng
cessérias, foram menos formais, embora marcadas com antecedencia’
® @sclarecidos os seus objetivos e tendo seus dados registrédos !

por escrito.

As Instituigbes

Na rede estadual a responsabilidade pelo ensino 'de

1¢ grau e pela capacitagao dos professores deste nivel de ensino!

e da Superintendsncia do Ensino Fundamental, no Estado, s das

Delegacias de Ensino, em nivel regional, As Pelegacias executam e

avaliam a educagao escolar o a capacitagao dos seus professores ,

subordinando-se as Juperintendencias dg Ensino Fundamental, do En

» - » [} » ; r +
slno Medio e do Ensing Especial, nos seus respectivos niveis,

\
~

Na SME cabe a Coordenadoria de Ensinog, Principalmen=-

te atraves do Ndcleo de Crientagao e Supervisdo, o planejamentg 8

X8cugao e avaliagao do ensino e da capacitagao em servigo dos

professores,

A SUPEF - Superintendencia do Ensing Fundamental,

Com a extingao do CENTREFOR (Dec, B61/76), as ativyi
dades de: ! " ' l
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"plane jar, nacutar,~superuisiona£ e aualia; Cursos
destinados a formagag, atualizagao,,apgrfelgoamen-
to e/ou especializagao de pessoal tecnico, docente
e administrativo da SEC"(Dec. B61/76)
ficam” ao cargo da URH — Upidade de Recursos Humanos = vinculada
a Superintendencia de Apoio Tecnico Pedagogico da SEC. A partir !

do infcio de 1984 estas atividades passam a ser desenvolvidas pe=-

4bRH = Centro de Recursos Humanos, em fungao de processoc de rees-'

truturagao da SEC. Em 1987 a Secretaria de Educagac é novamente '
reestruturada (Lei 10,160/87), visando a"descsntralizaqao, demu?'
cratizacao e participagao"., 0 CRH & extinto pelo Decreto 1,748/87.
Suas atribuigoes sao assumidas pelas Superintendencias e pelas De

legacias de Ensino, no ambito de sua jurisdicgo.

A Superintendéncia do Ensino Fundamental passou a

ter, oficialmente, com a Portaria 5.496/89 a seguinte estrutura:

.Superintendencia do Ensino Fundamental
Departamehto Padagﬁgico
Divisao de Currfculo
Divisao de Alfabetizacao
Divis3o de:Pesquisa Educacional

Departamento de Organizagao e Funcionamento EFs-

cplar

\
Departamento Tecnico Operacional >

Entre outras atribuigoes, compete & SUPEF, atraves

de Departamento Padagégicu:

1=

L Y

V = coordenar 8 elaboracao de diretrizes'norteadu4

ras para o trabalhg técnicn-gedagogico das De-
legacias Regionais deg Educagaon;
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Em relag@o 2 capacitagao docente em servigo,” a
_SUPEF atua principalmente éfraués de equipes que ministram cursos
nos municipies do Estadb e cursos na Capital. Estes sao geralmen-
te para "repassadores"; tem o proposito de desencddear processos'

de multiplicagao dos cursos.

Em 1991 a SUPEF mlnlstrou em Geiania apenas um cur

so. feve duragao de 40 horas, “visava trelnar proFevsores/repassa-

dores para a 1mplantagao da proposta curricular de Geografia. fFo-

mlnlqtrados outros .cursos no- interior.,.

Delegacia Metropolitana de Ensino/DEME

Com a reest:uturaggu administrativa de 1987, as De
leqgacias de Ensino assumiram as atribuicoes de "implantar efou im
plementar cursos, programas e projetos, segundo diretrizes das Su
perintendencias de Ensino“l(PDrt. 5,496/89,Art.82,§ VII). Estas a

tividades sao desenvolvidas,na DEME, pelo Departamento Pedagogico.

Este departamento e constituido de um grupo de pro
{essores e Pedagogos. Os proFeésorés (em media 2 de cada discipli
na e de cada area de estudos) e os Pedagogos (1 para cada nicleo)*

. v - . L4 . . # . -~
se incumbem da assistencia pedagogico-didatica as escolas.

Sob a responsabilidade da DEME estac 179 escolas '
(incluidas as conveniadas), subdivididas em 11 nicleos e 10,550 °

professores.

Embora haja oficialmante uma subordinagao hierar-'
quica da DEME em relagao a SUPEF, de fato naoc se verificou esta !
subordinagac, guanto ao tfeinamento, em 1991. 0 que se constatou’

foi ume agao independente.

Nem todas as areas e disciplinas estavam com este numero de pro
fissionais. '
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Secretaria Municipal de EducagED/SME

A Secretaria Municipal de Educagac de Goiania tem '
sua estrutura administrativa estabelecida pelo Decrete .. n® 224,
de abril de 1977 (Diario Oficial, 28.12.77), que apruva o seu regi

i
mento interno. :

Além dos orgeaos de Assessoria, Planejamento e Apoio
Administrativo que compoem a2 SME, os que mais diretamente -planejam
e coordenam o ensino sEb a Coordenadoria de Ensino e o Nacleo dq
Orientagao e Supervisao (NUS).‘A primeira cabe "coordenar, oriene

tar e controlar as atividades padégégicas das Unidades de Ensino "

do municfpio (Regimento Interno,p.53). O Nicleo de Urientaggo e Su
pervisdao & subordinade a Coordenadoria de Ensino e composto de 9
equipes: Alfabetizagao, Ci%ncias, Ensino Especial, Estudos Sociais
Inglés, Matemética, Portugues, Programa de Salide e (Escolas de) i

na Rural,

A Coordenadoria de Ensino e o NOS, legal e pratica=-
mente, assumem a responsabilidade pelo planejajemto e condugao pe-
dagdgico-diddatica da SME, O Decreto citado acima atribui ao NOS 3
Plane jar, organizar, gxscutare avaliar as atividades técnico-peda-
gdgicas na rede do municipio, supervisionar, analisar materia;\di-
datico junto as escolas, divulgar pesquisas, promover reuniSes com
Diretores, Pedagogos e Professares, treinar o pessoal, assessorar!
diretores, elaborar grafices, avaliar planos de cursos & promover'
a integragao cu?ridula: (Op.Cit. at. 21 e seus XX incisos), N Na
pratica, diz um componente da equipe, o NOS também desenvolve mui
to trabalhg administrativeo e burocrético, como: encaminhamento de

- L] » e . - s . o~ .
criangas com deficiencias auditiva e visual, elaboragao de calenda

rio escolar, modulagao de professcres, revisao de grade curricu-'

lar...".
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R SME possui um total de 127 escolas. Dessas, 109 !
estao situadas na zona urbana (87 municipais e 22 conveniadas) e
18, na zona rural. No 12 bimestre de 199] estavam matriculados
55,117 alunos, Desses, 43,050 sao de 18 2 428 series, 11.432 de 5a
a 82 169 de 29 grau e 466 em sscolas esﬁeciais. Possuli um gquadro

de 2,442 professores, & maioria absoluta trabalha no ensino de 182

grau.

Atividades de capacitagao desenvolvidas pela SUPEF/

DEME e SME.

A Superintend%ncia ministrou apenas 1 cursc em Goié
nia, no anoc:ds 1991, Tinha o-cbjetiuo de itreinar "repassadores" pa
ra a implantaggo da proposta curricular minima de Geografia. Cada
participante tinha o compromisso de reproduzir o curso nas suas ci

dades e regides (P, 18, p. 1).

Este curso aconteceu na semana de 04 a 08 de feve-'
reiro de 1991, com duraggo de 40 horas, Participasram 30 professo:=-
res de 20 cidades deo Estado. O Fritério de escolba destes "repassa
dores" & a indicagao feita pela Delegaclia de ensino das respecti=!
vas cidades. Havia apenas 1 representante da Delsgacia Metropolita

5

na. ‘ h
~
Dois instrutores eram professores lotados na - gro-
pria SUPEF e coordenavam o curso, 1 intrutor era professor da Uni-
. ’ |
versidade Federal de Goias, um da rede particular de ensino e o Gl

timo era funcionario administrativo e mestrando da UFG.

Ld

Quanto ac modo de condugao, o curso fFoi basicaments
expositiuo,.com utilizagao de cartazes e algumas dinamicas de gru-
pe por 3, dos 5 instrutores.

0 conteddo foi o enfoque da “Geografia Cr{tica“, cos

” . . . N . o
topicos dos programas curriculares minimos de Geografia de 58 & B8
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series, sugestoes de dinamicas de grupo para o trabalho docente em

Geografia e fornecimento de textos e livros de apcoio.

» ~ . - .
Apos a observagao desse curse entrevistamos um dos

instrutores e um dirigente da SUPEF,

A Delegacia Metropolitana nac desenvolveu agoes con
vencionais (cursos, seminarios, encrontos...) de capacitacao docen
te , em 1991, "Apds uma radiografia das 179 escolas, feitas em 30
dias pelos Pedagogos e Professores‘do Departamento Pedagégico, diz
uma professora, chegou-se a conclusao que todo mundo gueria reci="'
clagem". Como "os cursos tradicionais de capacitagao, de ate 40 ho
ras, se tornaram invidveis este ang, ja que implicam na suspensao’
de aulas", optou-se por reciclar os professores atraves de "Ofici-
nas Pedagogicas"{Declaragao de uma Profa. ac Jornal do Popular de
26.06.91, p.5).*

As Oficinas Pedagégicas se constitufam do encontro’
de varios professores (média de 22), sob a coordenagdo de um pro-
fissional da DEME, onde se discutiam, apresentavam sugestoes de
recursos e formas de trabalhar, conforme a tematica da Oficina. A-
conteciam numa das escolas do nﬁcleo, com duragao de 4 horas.A qﬁg
ma DFicing era apresentada a tarde, na mesma escola. R

R DEME montou,em 1991, 8 Oficinas, a saber: Alfabe~
tizagao, Matemética, Ciéncias, Portugués, Confecgao de Materiais R

. . neay fF_ . . : .
Historia, Educagao Fisica e Ensino Religioso,

* As 1nF0rmagnes a sequir, quando nao citada a.fonte, foram coleta

das atraves de entravistas semi-estruturadas com profissionais
do Departamento Pedagdgico.
Esta "radiografia" foi feita espontaneamente e assistematicamen-
ts, nao foram feitos registros a respeitoc, Sobre as Oficinas, os
dnicos registros que encontramos foi um artigo de Jornal(U Popu-
lar, 26.,06,91; p. 6), o cronograma e as breves avaliagoes(feitas
em folhas de cadern05 que os professores participantes fizeram !
das Oficinas.



Foram realizadas B4 Oficinas em 1991, Isto equivale
dizer que (22 X B4) foram atingidos aproximadamente 1.848 professo

res. Ou seja,17,5%doc total, sob a responsabilidade da DEME,

Todos os professores, em suas respectivas areas ou
disciplinas, sao convidados para a Oficina Pedagdgica que vai ocor
rer no Nicleo, conforme um calenddrio previamente estabelecido. Es
tas atividades acontecem durante o perfodo letivec = nao & perhiti-
do ao professor se ausentar da sala de aulas para frequenta-las, !
Participam das Oficinas os professores que s8 interessam e nao tra
balham os dois turnos, ou agueles que conseguem {por centa propria)
substitutos; também ha casos em que o proprio Especialista (em ge-
ral um Supervisor) vai a Oficina, ou assume a sala, guando tem mui

to interesse que o professor participe (P, 65,p.4).

Apos a Oficina, os professores participantes faziam
uma breve aualiagso, nag direcionada, da experigncia. Postericrmen
te passou-se a diriqir a avaliagaon: soplicitava-se que o participan
te dissesse os pontos positives e neyativos da experiéncia e desss

~ b N . :
sugestoes para as proximas Oficinas,

.

0 material utilizado nessas atividades demonstra em
penho e criatividade dos profissionais do Departamento Pedagégico'
e, pela escassez e precariedade, ausencia de efetivo apoio ingt}tg
cional; Um exemplo, na Oficina "Confecgao de Materiais", os prépri
os participantes tinham que trazer todo o material (Cartolinas,pa—
pel, cola, carppno...) para copiar as sugestoes dos instrutores. !
Nao era fornecido nem pela DEME, nem tampouco pelas escolas,

J

Essas atividades, como dissemos, pareciam ser desen
volvidas com a permissao, mas sem apoio efetivo das instancias su-
periores da SEC.A ausaqcia de uma preoposta efetiva de bapatita-'

-~ 3 o . 4 » s » ~
¢ao docente em servigo, o discurso enfatico e a rigorosa exigencia
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ca perman%néia do prof§ssor em sala d2 avla fizeram com que o De-'
partamentb Pedagégico — antes jé muitc carente até mesmo de pes-'
soal =~ comegasse a perder esta sua funcao de treinamento docente.
Segundo um componente do Departamento, as Oficinas Pedagégicas fol
uma maneira gue encontraram para trabalhar com os professores sem
que fossem suspensas as aulas, mostrar servigo e manterem-se, en-"*

quanto Departeamento.

r

A experiéncia naoc foi avaliada formalmente pela e-
quipe. Apenas arquiuadaé as folhas com as avaliagoes feitas pelos
professores.

As entrevistas e a obseruaggo gvidenciaram a ngo-qg
Eurdinagau, a auseéncia de intercambio -— quanto a capacitagao do-'
cente. — da DEME em relaggo as Superintendéncias, especificamente,
3 SUPEF. "Subordinacao de fato nao existe. As Oficinas foram fei-'
tas aqui, sem o conhecimento da Superintend%ncia“, afirmava um

professor do Departamento Pedagogico.

1
.

]
as
e
LT}
..

A SME realizou no periqdo de 7 a 1B de janeiro/S1 4
encoﬁtrcs , de 20 horas cada um, com os professores da 12 fase do
12 grau. Dois encontros no periodo matutino e dois no Qespertinc .
Todos tinham a mesma programagEo e o mesmo conteldo: "trabalhar !
"quatro questEes badsicas que envolvem o desempenho sducecional nas
unidades escolares, sendg:estas: os pressupostos filosoficos do Blgo
co Unico de Alfabetizagﬁo, a questgu de papel do Superuisor/Drien—

. 4 . . - .
tador Escolar, o programe curricular minimo das disciplinas de 18

fase e o processo de avaliagao"(Relatdorio do Encontro,p.l, mimeo).

Cada professor e especialista participava de um dos
encontros, conforme seu turno de trabalho. A convacagao se estende

. LY F . .
u a todos os professores e especialistas de 12 a 48 series. Havia'
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k) - . ~ .
controle diario de freguencila.
y

-

Quanto a metocologia, o trabalho foi mais expositi-
vo, envolvendo as uezeé trabalhoc de grupo. Os instrutores apresen-
tavam 0s pressubostos de proposta, os conteldos de cade area de es
tudos, o novo processo de aualiagéo e o entendimente de papel do
Supervisor/Orientador a discussao (as vezes aspera, principalmente
par narte dos prafessnfes). Apos a apresentacgac e discuss3do de.ca

. A
da'nuectan', os professores se reuniam em grupos menores para 'cri
ccc o sugestoes', Estas ensejaram uma avaliacao mais ampla e a

gao de pontos da proposta, pelo NOS,

0
i
[

. - . » - - d
Ciencias foi dada juntamente ceom as demais areas, '

tambam pelos instrutores do NOS, mas este trabalho esta sendo de-
senvolvido de forma vinculada a um convenio estabelecido entre a
UFG/UCG/SEE/SME/ENCIDEC/Radio Universitaria, A capacitagao dos prg

Fessores em Ciencias ¢ parte deste projeto amplo.

0s instrutores do NOS participam do projeto de pes-
quisa, Assim, sao realizados outros encontros com professores e pe

- = -~ - ~ -
dagogos em fungao da capacitagao docente em Ciencias.,

4 .

A equipe de Lingua Portuguesa do NOS apenas anuhcicu
que seu trabalho seria desenvolvido no decorrer do ano letive, com
pequenos grupos de professores.

Destes 4 encontros, observamos 2. Optamos por fazer
a observacgao em turnos e semanas diferentes. No segundo encontro !

nao ficamos apenas em uma sala., Mudavamos para observar exposigoes

rd - » - .
em numero mais ou mencs iguais de todos os instrutores.

Foi realizado apenas um encontro com professores de
28 fase, somente em Estudos Sociais, 0 objetive do encontro .erats
' -—

truturagao do Curriculeo Minimo e Metodologias das Disciplinas His-
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téria, Geografin, OSPB e EMC"(DPrograma,psl) o 0 vuecantro duran 20!

horas e foci realizado no perfodo de 21 8 25 de janeive de 1991

- 1] > 3

Alam dos enrontros acima, Foram realizados mail: do-
N -~ . . * . . . 4
is eventos no ambito do cistaoma municipal de ensing, ambos no ini-
cio do ano letivot o primeivo envoluendo prufessoies represontan=!

* . * -
tes de cada escola e secretarins escolares para discutir o nova !
processo de ovatiagao e divulgar « lMicha == agora dascritiva o dia
ria — para esta finalidade; o segundo, envolvendu supervisores e
. : . 4 | .~ .

arientadores escvolares para discutir o centendo winimo de cleuncias

‘ - » - - a
Este promovido pela equipe de ciencias, juntamente cem o "projieto”

de pesqulisa,

A Dbservagau nas vsculas.

Lsta fase Jo trabalho du campo ~— wntrevistas e ob-
servagac da cepacitagao no ambito d= escola = ncotreu no mesmo pe
r ~ \ .
riodo da abservagau em sala de aula: nos meses do fevereiru, mar-
. . £ .
¢o e abril/91, em 3 escolas do Municipin. Duas uvscolas de 18 a 48
L r . .
series, uma no periodo metulino, nutra no vespertiuo, A Lerceirva ,

~ L f
de 52 a 82 series, no periodo noturno.

A _escpgla "A", cnde fizemos observagac no turnc matu
tino, foi construlda em 1966, com duas salas de avlas. Em 1978 %0-
ram construidas mais 02 sales de aulas e improvisada uma terceira,
Em 1990,com a ronstrugao rfe mai- uma, a escola passou a ter ¢ sa-!
las de aulas. |

A escola funcionava, em 1991, nog tres turnos,assim

distribufdos:

Ity

Matutinot BUA(2), 32, 52, 62 o 72 siries
Vespertino - BUA, 28 (2), 33(2) e 42 séries

~ > 2 - g
Noturno - dot 4% a 88 series,
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No 12 semestre letivo de 1991 estavam matriculados!

° -~
na escola 559 alunos, nos ftres turncos.

A escola esta situada na regiac sul da cidade, em
setor de classe média. No primeiro semestre sua clientela era cons
titufda quase sé de alunos de camadas populares, vindos de bairros
circunvizinhos. No segundo semestre a clientela se modifica um pou

I3 + . 3
co, matriculam-se tambem alunos vindos das escolas particulares.

"Além das salas de aulas a escola possui atualmente’
as instalagses para secretaria, dretoria, sala de professores, sa-
la de leitura (muito pouco utilizads para esta finalidade) e depo-

sito/cantina.

0 trabalho de Supervisao Escolar funciona apenas no
. e LI . R . . ‘
turno matutino; a escola "esta com um deficit de dois especialis='

tas", diz a Diretora.

Dos tres professores gque atuam na 12 fase no turno
matutino (2 do Bloco Unico de Alrubetizagao & 1 du 38 série)apenas
1 tem jornada dupla de trabalho, as outras trabalbam apenas um tur

no. Todas as prufessoras sao normalistas,

Nesta escola observamos o trabalho das 3 professag="'

ras de 12 fase. Ao final entrevistamos uma delas e a supervisgra '

.,
.

escolar,;

'

A_escola "B" foi construida em 1978. Possufa, a épo

ca, 4 salas de aulas, Foi ampliada em 1986, Passou a ter 10 salas’

*

de aulas, Uma delas fol diuidi?a, servindo de sala da Diregao e Se
cretaria. Outra e occupada como sala de proFessoreé:e Superuisgn/ﬂ-
rientaggo..

Ate 1982 a escols "B" oferecia, alem da 12 fase do

[ 4 . . [ - L4 .
192 grau. nos periodos matutinoc e vespertino, tambem 52 a 82 series

ng noturno. De 1982 a 1989 passou = oferecer somente 58 g 62 séri-
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2 . . ~ .
es no periodo noturno, guando deixou de funcionar a noite.
b

Em 1991 estavam matriculados 218 alunos de periodo

matutino e 234 no vespertino, distribulidos em B turmas por turno,

Mesmo que esta escola situe-se em bairro considerado,
.o, . ’,
atualmente, de classe media, sua clientela e de alunos de camadas

populares, provenientes principalmente de bairros circunvizinhos.

A escola possui 1 especialista por turno. Todas as
professoras possuem 0 curso nbrmal;a Diretora e Especialistas, o
curso superior. Duas profeséoras "dobram" horario na propria esco
la, 3 trabalham os trés turnos e treés trabalham so um turno. A es
cola estd situada também na regido sul da cidade, |

Nesta escola observamos o trabalho de 2 professo-'
ras, Uma:de 38 e ‘uma_ de 48 série ., Nao observamos o trabalho ds
3 professoras, como queriamos, Duas professoras deram a entender'
inicialmente, depois expliciﬁaram, que nao gostariam que assistig
samos suas aulas.Uma terceira professora entrou em licenca salde’
e sua substituta nao havia passado pelo curso do BUA, no inicio !

- . - , -
do ano. Como dissemos, foram estes os criterios adotados para es-

colha do professor a ser observado.

Tambem nesta escola entrevistamos uma das professg

ras pbservadas e a supervisora escolar.

_Na escola "C" fizemos observagao no perindo noturno;

observamos aulas de Histéria, Geografia, 05PB e EMC de 2 professo-

res.

Esta escola foi construida em 1981 com 4 salas de '

aulas. Em 1988 foi ampliada em mais 4 salas. No perfodo matutino !
funcionam as 8 salas com turmas de 282 2 68 series, com um toral de
260 alunos. No per{udo vespertino a escola atende 250 alunos do !

-~ .o, . f .
BUA & 48 série, com oito turmas ao todo. No periodo noturnc funcio

nam 7 salas de 52 a 82 series, com 260 alunos.
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7’ 1 ) .
Além das salas de zulas a escola possui, ainda, 1ins
¥
~ ‘ - - -
talagoes para sala de professores, gabinete dentario, sale ae su="'
. -~ N . . ~ ,
pervisao e biblicteca. Esta funciona ncs tres turnos, porem Sem

bib:iotecaric; o proprio professor acompanha, orienta & se respon-

rzlos seus alunos, Quando na biblioteca.

14y

sabiliz
.
Dos professores gue atuam no perlodo noturno, ape-

nas 1 trabalha s6 um turno. Todos os demais trabalham dolis ocu tres.
H

4 clientela do ensino noturno dessa escola e prove-

. ) ~ 4 - . -
rniente de camadas populares. Sac alunps do proprio bairro e adja~'
cencias. No 282 semestre de 1991 este perfil da clientela scfreu u-

ma leve mudanga. A escola fica também na regiao sul da cidade.
fAcoes de Capacitagao nas escolas.

Vamos &s atividades relacionadas com capacitagao '

docente realizadas nas escolas "AW - "BY e MCU,

0 planejamento anual em ambas as escolas foi reali
zado nos dias 320 e 31 de janeiro/9l. 8 escola "B" retomou esta a-
tividade no dia 16,02.%1, apés maior conhecimento dos novos alu='
nos. O processo de planejamento foi o mesmo nas duas escolas: As
professoras de mesma serie se reuniram para planejar seu trabalho.

. ’ ., ’
Raramente trocavam alguma ideia, mesmo porgue ha guase sempre uma

+

Unica turma de cada serie por turno. Nac houve em nznhuma das EsSco
las qualquer reuniao, leitura de texto, discussao, orientagac ante
rior para o planejamento. Houve, na escola "B" uma reuniaoc cuja pa
uta era: acertos administrativos (pontualidade, assiduidade...) e,
principalmente, determinar quais professores ficariam com quais '
turmas.

No decorrer do periodo de observacao, em ambas as '

escolas, os alunos eram liberadeos na 22 metade dos per{odos matuti
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no e vespertino de 6% feira para gue 0s professores planejassem O
trabalho semanal. Na egﬁola "AM eps a primeira vez que isto aconte
cia. & liberacaoc aconteceu como uma "experiéncia“, caso nao desse
certo {se os professores rao utilizassem bem o tempo, ou planejas-
sem em casa) "tudo voltaria como ers antes", disse a Diretors A Su

pn?UiSGrau

Estes periodos de 62 feira eram avidamenie aprovei-
tados peleas professorés em preparar individualmente seu material ,
escrever seus plenos oOe trabalho da semana. Tamsem nesses momentos
nas havia nenhuma orientacao, discussao ou gualguer intervengao

dos especialistas.

Esta liberag%o para planejamento,contudo, parecia !

ser feita meic 3 revelia da SME. O Protocolo de Registro n2 3, p.%
registra referencia ao "legalismo" da SME e "“artimanhas para se fu
gir dele ... como deixar sala para planejarh = referencias feitas
por uma supervisora que auxiliava nos cursos, “Infeliimente, segun
do a Diretora, a Secretaria nao quer gue a gente reﬂna“, dizia uma

superviscra entrevistada (Entrevista 10, p.13).

Parece nao haver conhecimento por parte dos supervi
sores e professores de que este € um direito garantido no Estatuto
do Magistério — o artigo 18, § 2¢ preve que "20% da carga horaria
serérdestinada s atividades extra-classe" — desde que regulamenta

do pela SME,

Durante o periodo de observagao estivemus presentes
em mais duas reunioes, uma em cada escola, Estas reunioes, de algu
ma forma, compoam 0 processo de Formaggo em servigo do professor.A
primeira delas,“na escola "B", foi entre Diregao, professores e !
pais., Visava tratar do rendimento dos alunos, no ano anterior e ou
tros assuntos como: uniforme, pontualidade dos alunos, mutiras pa-

ra limpeza do terrenc da escola... A segunda, na escala "A", reali
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zada entre Diregén e préfessores, além dos pedidos de assiduidade,
pontualidade feitos pela Diretora, tinha como {tem de pauta (info£
mal) pedir "maiores esclarecimentos” sobre guem eu era, o que fa-
-ia na escola, Embore tudo isso tivesse sido explicado no primeiro
encontro gue tivemos com Difaggo e Professores, suspeitavam que ed
focsse "fiscal da Secretaria de Educagao". Estavam intrigados por-
que eu "anotava tudo".rNovamente feci explicado o gue faziamos, Al-
numas professores nao Oispensaram examinar nossa Cedula de Identi-
dade Funcional, Por fim, lemos 0o Ultimo Protocolo cde Registro na
Reuniao pare gue vissem © qué znotavames. Ficou acertado cue conti
nuariamos e Dbseruagao, mas gue as anutagaes estariam a disposigéo
1

da professora observada. No transcurso da observagac nenhuma vez

as anotagoes foram solicitadas para leitura.

Como este, outro fato chamou-nos a atenggo. fo fi=
nal da entrevista com uma professora da escola ngt_ foi-nos solici
tado que fizéssemos uma critica, uma avaliagano do trabalho de-
la em sala, "ja que voce observou tanto o meu trabalho". 0 detalhe
1

[ - .- 13 ’
e que a professora exigiu gue O SeuU pedido fosse tambem gravado

junto com a entrevista.

Na escola "C" nao houve um periodo de planejamento’
anual, para o ensine noturno, nem tampoucoifci concedido espago du
rante a semana para que esta atividade fosse desenvolvida. Nesta '
escola nao houve qualguer evento, individual ou coletivo, no perig
do noturno, gue se caracterizasse explicitamente como processo de
treinamento em.serbigb. i

Ao Final entrevistamos os dois professores cujo tra

balho fora observado., 0O Supervisor e o Drientador Educacional nao

haviam participado do curso de Estugdos Sociais.



A assistéqcia pedagégica e prestada, nas tres escolas
cbservadas, pelos Pedaﬁogos ai lotados. £m nenhum momente esta
assistencia foli pre:ztada de maneira formal, estruturada. Sempre de
mzneira nsc-formal. Naoc houve em nenhuma das escolas uma atuzgao
1

dos Pedagogos que merecesse destaque, algo que se caracterizasse

como, de fato, Orientagac Pedagogica Escolar.
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capfTULD 1V

ANALISE E INTERPRETAGAD

v .
Neste capitulo procuraremos analisar os dados cole-
tacos na pesguisa de campo a partir de uma concepgao de treinamen-

to e seu papel na formagao continruaca do professor.

Os dados empiricos serao sneliszdos com cs ozrame-'
tros oda teoria delineada anteriormente. DOs tres topicos centrais !
do cepitulo I — O treinamento enquanto via de formagao profissio-
nal continuada, enguanto procéssb de ensino e enquanto atividade ‘!
integrante do processo da organiza;gu do trabalho escolar = serao

. . 4 - L4 N
utilizados como referenciais para esta analise.

Delineamos alguns pontos bésicus, a partir do refe-
rencial teérico para nossa orientagdo no processo de analise e in
terpretagac. Estes pontos nao chegam a se constituir "categorias !
de analise"; a interdepend%ncia desses topicos naoc permite que se=-
jam divididos rigorosamente, nem tampouco serac necessariamente '

confrontados um a um, detalhadamente com os dados empiricos., Sao

’ .
norteadores da analise.

Para apresentacdo, analise e interpretagao dos da-
dos agruparemos as duas Redes de Ensino —— sabendo-se gue na SEC
(SUPEF e DEME) o 'ciclo' previsto no projeto nao se completou. Fa-
remos as devidas ressalvas quando determinado aspecto da analise '
referir-se somente, ou prioritariamente a uma das Redes. Seguem os

s, ~ S f .
topicos que nortearao a analise dos dados empiricos.



AY 0 trg&namento gnquanto via de Formagéo continuada
A polﬁtica de capacitagEQ docente em servigo;
Capacitagao e carreira profissional;

. Articulaceo com as categorias'profissionais
dos professores e dos especialistas, instituigges formadoras e en-

tidades representantes dos pais;

Rumos e perspectivas de profissionalizagau,tal
H

como vistos pelos professores;
. -~ . r - . .
ConsistBncia dessa politica no cotidianc da es

cola, etraves, por exemplo, de seguencia de ag0Oes, acompanhamento,

controle etc.

B) 0 treinamento enguanto processo de ensino

. Concepggo Que oé agentes (dirigentes e, princi
palmente, instrutores) -evidenciam ter do processo de ensino;

. Relaggo ensino e aprendizagem (agED dos Instru
tores e agao do professor nos processos de capacitagso em servigo);

. Articula;ED objetivos, conteudos, metodos . e

formas de organizagao do ensinoj}

0s conteldos, os metodos e procedimentos de ep

. : e P 4 . 4 b . . .
sino — desafios a capacidade cognoscitiva e estimulo a criativida
de do professor;
- -~ - + 4

. A experiencia previa do professor — trata-'

mento gue recebe nas agoes de capacitagao;
. + ~ 4 .
A participagao do professor —— Como e conside-

rada e contribuigao que traz para dinamizar o processo de ensino,

Relacdo Conhecimento/Pratica — atradugao" da

teoria em diretrizes para a agao do professor no cotidiano da sala

v

de aula:



fa—
()
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C) 0 treinamento enquanto componente oa organizagao

do processc de trabalho @scolar

' A organizaggo do trabalho pedagégico na escola

e seus efeitos na capacitacgao em servigo do professor;

As formas de Drganizaggo do tr'abalho escolar e

atitudes de aceitagso e Aesistenclia;

. Efeitos das agcoes 'externas' de capacita-

¢io (enguanto componente da organizacdo da Rede Escolar) promovi-'
1

dass pela Secretaria nas diretrizes do trabalhe pedagogicc na esco-

la e na sala de aula,

A) O treinamento enguanto via de formagao continuada*

As agoes de capacitagao docente em servigo somente’
- L] -~ > i a ~ 13
se constituem em meio de formagao profissipnal continuada a medida

~ . - . ~
que estap vinculadas a uma politica de capacitagao.

Buscar a politica gue norteia a capacitag%n docente
numa Secretaria Estadual ou Municipal de fducagao nao e tarefa mui
to facil. Estas diretrizes geralmente nao existem de forma expliq;
ta, documentada. Além do mais, a memoria pedagbgica do nosso pals'
¢ sabidamente muito tenue. Ate parece que "nap ha interesse em pre
servar os documentos sobre educacgac no Brasil" (Fazenda,op.cit.1B).
Quando existem, estes documentos "n3o se constituem em memoria pe-
dagégica capaz de prover retro-alimentagao para projetos futuros "

(Domingues, op.cit.p.30).

Para suprir esta lacuna aceitamos a sugestao - de

Ludke (p.40): procuramos completar estes documentos"esparsos","pou

* Queremos reaflrmar que 0©S ltens delineados na pagina anterior nao
serao abordados ef separado. Sao "chaves de leitura" que nortea-'

|
|
\
’ co representativos", com entreu1stas e nbserua;an etnograflca.
| rapc a 1nterpretagao dos dados emplricos.



Referindg=-nos especificamente ao Estado de Goias,as
entrevistas, as pesguisas de arguivo e a observagéu autorizam-nos
a afirmar que a SEE nag possul uma pol{tica de Formaggo e treina=-'
mento em servico dos seus profissionais do ensino:; Faz~se uma pro-
gramag%u de cursos para um desterminado perfodo, visando instrumen=
talizar os professores — muitas vezes atraves de "repassadores”"—
com base em cada programa curricular minimo para o ensino funda-'
mental., Paraleslamente ;laborou-se em 1990 uma "Sistematica de Ava-
liacdo: Projetos e Cursos" (SEE/SUPEF,199G), com finalidade de"...
estrutuTar e acompanhar o processoc, Dem como 08 resultados de suas
acoes na ares de projetos e cursos de capacitagéo de recursos huma
nos, tendo em vista a mudanga na prética educativa dos prefissio='
nais que atuam no Ensino Fundamental(p.11). Ainda segundo a préj‘
pria Sistematica: "Trata-se de uma proposta de avaliagao embasada'
no peradigma de aualiaggo emancipatoria, cujo enfoque privilegia o
estimulo & reflexao e a andlise critica da realidade para transfor
mé—la“(p.il).

0s programas minimos de cada disciplina e area de
estudos e a propria ngistematica de Avaliacao" foram elaborados

por equipes compostas de profissionais da SUPEF, algumas Delegaci-

as e UFG.

Nao héd grande novidade na afirmegao gue fizemos:"A
SEE nao possui uma politica explicita de formagao e capacitaggo do
cente em servigo"., Fusari (p.113) em pesquisa gue envolveu muitos
Fstados da Federagao, inclusive Goias, concluiu que existe sim uma
politica, a politica da nao-politica: "A aparente ausencia de uma
pnl{tica, entretanto, jé reflete que esta e a polfticé: a politica
darfragmentagan, da desarticulagao e da descontinuidade, coerente
com a dinamica de funcionamento da prépria sociedade brasileira e

suas contradicoes...".
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A ausénc;a de uma pol{tica de capacitaggo nao e
"orivilégio" do Estado de Goias. Martins (p. 199) analisando o dg
senvolvimento de recurscs humanos na Secretaria de Educaggo do bs-
tado de Sao Paulo (B80/B2) conclui gue estes eventds "sao esporadi-
cos e restritos nap se caracterizando uma agac extensiva planejada

e constante. Plancs existem, mas nao consubstanciam uma politica®,.

R prépr}a "Sistematica de Avaliagao: Projetos e Cur
sos", relatando as constatacoes dos 2 seminarios de educadores das
Delegacias, Secretarias Municipais e Setores da SEE, coordenados !
nela DIPA — Divisao de Pgsguisa e Avaliagao, entre outros pontos,
afirma:

"= falta de acompanrhamento e svaliacao das agoes re
lativas a projetos e cursoss

- descontipuidade entre projetos e cursos, etc.

- falts de uma politica de recursos humanos compro-

metida com as mudangas qualitativas dos problemas educacionais"(p.

14).

As entrevistes, a observagac e a pesguisa em arqui-
2 3 - 4 - -~ - . -
vos evidenciam que esta Sistematica nao e conhecida pelos instruto

s ~ ' .
res da SUPEF, cemp tambem nac encontramos documentos, relatorios !

de avaliacao de cursos direcionados por ela. Talvez porque esta '

Sistematica tenha sido publicada em 1990 e em%janeiro de 19921 foi
empossado o novo Governo Estadual e, em final de margo, alterada a

equipe dirigente da SUEPF.

Tambem nas observagces registradas no$ Protocolos g
xistem dados que confirmam a inexistencia de uma politica ax
plicita de treinamento do professor. Os dados citados abaixo sao
da observagac do curso de Geografia para "repassadores". Mostram '

que os professores desejam um trabalho mais consistente. Mesmo na

.~ x . . [4
condicao de 'aliades', de "repassadores", rejeitam a possivel fal
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ta de continuidase, de acimpenhamento dos desdobramentos destc CUE
k)

SO,

Vejamos o trecho do Protocolo de Registro abaiso. A
~ [4 [4 . ' e -
exposigac era sobrTe o curriculo minimc de Geocgrafia,- Tambem a ~OOL
danagéo de curso estava presente na sala. Um professor interrcope’
’ I3

a aula e (segue copia do Protocolo)
"Sugere auallagao do 'repasse’ a Enardenagao de Cur
so... 'Um seminario glubal para . avaliacao cam 2le=
mentos que fizeram o curso', Todos concordam, Dutre
Profa. fala ca 'falta, da nec9351daae de controle
do Estedo sobre o Trepasse ... sabe-se gue o Esiado
esta investindo no professor... Se controla paulmeﬂ

to, livrc... por gque nac controlar o sssancial?"{P.
22,p. 2).

Fsta discussao desesncadeou outras sugestoes de -On-
tinuidade do trabalho. A coordenagao do curso saiu da sala (pave '
consultar seus superiores sobre a sugestao), uma Profa, se levan-'

» “ - ~ * - .
tou e disse a turma “para tomar cuidado para nao ficar do jeito

que ela (a Dirigente) quer"(idem, idem).

Até o final do curso nao foi dada nenhuma resposta’
a solicitaggo dos professores. Nem estes pediram qualquer explica-

cac. Confirmou-se o temor da professora, citado acima.

Confirmando Fusari (p.B8&), os dados coletadas (En-
trev. 7,p.11, P.18,p.5) indicam a falta de critérios mais rigoroe-'
sos na escolha do "repassador®. Em geral $a0c pESSDES gque ja tem pa
rentes , amigos, ou outros interesses a resolver na Capital; em
funcac mesmo da minguada ajuda de custo que recebem. "Nos cursvs
(de Geografia), as vezes, tem so Pedagogos gue vetam (a continuida
de do trabalho)"'(P.ZD,p.S), diz um profeéessor participants do cur-

S50.

-~ . [4
A observacac e as entrevistas mostram gue os cuflfi-

. . . # . . . .
culos das disciplinas e areas de estuco determinam os treinamentos.
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(we)
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"NGs temos o programa curricular das diversas disci
plinas db Nicleo Comum, entaoc, uma vez discutido de
mocraticamente_esse programa e elaborado, entao os
treinamentos sao & partir desse programa, Sac pra
fortifiecar,_ou solidificar essa_reformulagao do cug
+{culo. Entao os treinamentos sao em Portugues, Ma-
tematica..."(Entr.2,p.1 - com Dirigente os SUPEF ).

id L4 . - .
£ 1suvavel trabalhar os conteddos das disciplinas '

com os professores. Sabidamente, esta e uma deficiencia grave Oos

nossces profissionais. Contudo, a ausencia de uma pol{tica de forma
H

czo em servigo dé ao treinsmento, baseado no programa curricular ,

uma caracteristica de somente satisfazer necessidades imedietas de

treinamento dos professores.

p ~
0 currifculo de uma escola,ou de uma Rede nao pode '

ser os conteldos em si. Mesmo que nestes conteldos estejam suben~'
tendidos métodos deensino e nbjetiuoa; Muito menos os conteldos po
dem ser determinantes da capacitaggo em servigo dos professcres.Us
conteldos, por serem de_ensino, tem uma dimensao pedagégica, por !
isso pressupaem e subordinam-se aos objetivos da educaggo.

Sao falhas == expressam ausencia de uma pol{tica BXx
pl{cita e consistente de capacitaggc que se traduza em programas '
de trabalho =— as agaes de capacitagga cujo objetivo seja ensinar’
'conteﬁdos e metodos' aos professsores. Subjacente a este propésito

esta uma concepcgao tecnicista, de neutralidade pol{tico-pedagégica

L4 4
dos conteudos e metodos.

L4 . ~ . L4
Mesmo a louvavel intengao de ensinar metodos para a
. L s Ld . -
transmissao desses conteudos, esconde uma concepgac simplista de

ensino e de sua relagao com a aprendizagem.

4 » . -
E necessario que antecipemos, por meioc de uma poli-
. f . . L
tica explicita e de programas consistentes, nossos propositos em
relagao a educagao, a capacitagao dos professores para o trabalho'

~ ’ . b L) . k3 -
gue irac desenvolver e quanto as suas perspectivas profissionals.
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Tentemos compreender estas canstatagoes nas histori

as da educacao e, especificamente, da formagao e capacitagao em
. : - - ” -

servigo do professor no Estado de Golas. Ja discorremcs sobre as-

pectos desta questén. Vamcs agcra acrescenter mals alguns elemen="'

tos necessarios & sua melhor compreensan.

' - [ 4
0 modelo de desenvoluimento assumido pelp pails rna

|

. 4 . .
décacda de 60 comega a 'ter reflexos mais expllcitos no ensino de 19
e 29 graus a partir ds decada de 70, 0 primeiro e mais significati

vo desses movimzsntos foi a Reforma do Ensino de 12 e 22 Graus,pela

t
na marcha para 0O progressc.

h lei 5.692/71., A escola precisava ser mais competente, se enga jar
‘ Esta Reforma, ao mesmo tempo gue determinava a pre-
paraggo e a profissionalizagao desses dois niveis de ensino, de-
} mandava também um amplo trabalho de capacitaQED de pessoal adminis
L ) trativo e docente em fung§0 de sua implantagan. Paralelamente a es
* te processo estava a constatacao do grande contingente de professp
res leigos em todo pais. Nao bastava a capacitagac scbre a reforma;

- - I3 3 i
era preciso capscitar, principalmente os professores, tambem para

a Reforma.

A liberacao de recursos para capacitagEU dos profes
‘ sores (recursos provenientes em geral de convennios com organismos
i internacionais) impunha a necessidade da existéncia de orgaos com
} esta finalidade e a explicitagao de uma “politica de preparagao de

recursos humanos (Lib&neo,1991b,p.45; SEC/CENTREFOR/74,p.20ss).

A partir da decada de 70 proliferaram por todo pals
os "Centros de Treinamento", Em Goids, como jé dissemos, g criado
o CENTREFOR — Centro de Treinamento e Formagao de Pesscal, pelo '

Decreto 281, de 22.11.72, com a finalidade de "planejar, executar'

a - L4 .
e avaliar cursos de treinamento para o pessoal tecnico, docente e




administrativo da Secretaria de Fducacao e Cultura". Centralizava'
as atividades, cam Fins.idénticus, desenvolvidas pela Coordenagac’
Estadual dos Centres Educabionais, Departamentos do Ensino Medio e
dg Ermsino Priméric e, principalmente, do Centro de Drientacao Peda

cdgice e Educacional {(COPE) (Monteiro,p.141).

A "pplitica de capacitagac de recursos humanos" do
CENTREFOR, dzscrita nas péginas 19 a 31 do Relatorio de Atividades
de 1974, muca significativamarte em relscao ac ano anterior. Dei-
xa de priorizar o treinamento para implantaggo da Reforma do Ensi-
no & o treiramento de"multiplicadores", passandc a atuar quase 80
na hebilitacaoc "visando a2 recuperacao do professor leigo" e em
"cursos de formscao cde Supervisores, Administradores Escolares..."
(Relatcrio,p.6).

Parece importante ressaltar que essa mudange signi-
ficativa, a partir de 1974, se da em funcao de um “rigcrosoc diag-'
nGstico da situagdo atual dos Centros de Formagac"{(de Inhumas, Ca-
tal3o, Morrinhos e Tocantinopolis) (idem,p.7); da modificacao da
sistematica de utilizagao dos recursos financeiros "devido as exi-

gencias da Sistematica Operacional DEF/MEC"(idem, idem).

Voltemos & analise dos dados da pesquisa de campo '
do trabalho realizado peia SEE/SUPEF. Gs‘documentos g as entrevis-
tas indicam que a partir de 19%6, com & extingao do CENTREFOR, a
formagao e capacitagao, especificamente docente, em servigo perdeu
gradativamente muito espago. Deixou de ser um Departamento, a ter'
um 'lugar' no srganograma e nas agoes da SEE, Transforma-se em Uni
dade de Recursos Humanos (1976) e depois, Centro de Recursos Huma-
nos, vinculados a Superintendancia de Apoio Tecnico Pedagogico. Em
1987 passa a ser uma atividade desenvolvida pelas Superintendéncias
do Ensino Fundamental, Medio e Especial e pelas Delegacias de En-

sino.,
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A exting?c do CENTREFDR se deu em consequéncia da
Reforma Administrativa-da SEL, pfopésta pelo Decreto 861/?6, de 23.
de setembro que dispunha sobre o Plano Estadual de Educagao T4=77.
Na verdade, este plano propunha, mals uma vez, a descentralizagéo'
tentads em Goias atraves da Lei 4.240/62 gque organizava os sisteme
de ensino, apés a pramulgagéo ca LDB, Lel 4.024/61, Este mesmo pTO
cesso de descentralizacao propondo "uma nova estrutura administra-
tiva para a SECM & buscado em Goids também pela Lei 6.730/67(Monte

iro,p.125), apos a Reforma Administrativa Federsl.

4 partir de 1971 novas modificecces sao introduzi-'
das na estrutura administretiva da Secretaria de Educagac, em fun
a0, principalmente, da Reforma doc Ensino de l2 ¢ 22 Graus., Segun-
do Monteiro, estas mudangas nao alteraram substancialmente a estry
tura administrativa da SEC. "Assim, ainda persiste um alto grau
de centralizagac administrativa, cabendo ac proprio titular da Pas
ta todas as decisoes importantes"(p.128). "Em substituigao a Lei
6.730/71, foi promulgaéu o Decreto 281/72, gue dispae sobre-a rees
truturacao da Secretaria de Educaggn e Cultura"(Idem,p.128). £ es-
te o Decreto que estabelece a criaggu, entre outros 6rg§05, do
CENTREFOR, ﬂrggo gue centralizava, como dissemos, a agéo de 4 ou
tros e, contraditcriamente, foi criado e extinto em nome da descen

t.-'izagao.

A recuparaggo desta parte da Histéria da formagEG =z

capacitagao docente em servigo do Estaco de Goias mos

* - 1] 4 * ~ 3 ~ a
tra vivamente o carater contraditorio da educagao. As exigencias '

préprias de um modelo sdcio-politico indubitavelmente autofitéric,
centralizador = enguanto tal, controle e exige controle, vincula'
a liberagao de verbas 2 definigao de diretrizes , obviamente para'
a reprodugao desse modélo, impoe normas minimas, fluxogramas deta-

lhados para a execucao de tarefas, inibe a criatividade...=- prody
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. . f ’ .~
zem, contraditoriamente) beneficios tambem de ampliagac de ume es-
.~,- -" -ﬁ. i .
colarizacao sclida, de ampliagac da consciencia da populagac atin-
. ~ - N ~
gida por aguela agao educativa, No caso especifico da formagao e
. X .
treinamente em servigo de professores , estes beneficics se concre
- £, =« L~ g™
tizam numa polltica de Formagac € Capacitagac gue,por sua vez, sSe
reflete nos inumeros cursos de treipamento e na habilitagao de prg

fessores leigos em Licpnciatura Curta.

A Politica Nacional de Capacitagao de Recursos Huma
nos proposta na época continha os vicios do Regime Militar e os e-
qu{uocos da Lei 5.692/71 (em implantaggo). Tambem as diretrizes do
trabalho do CENTREFOR refletiam, de alguma maneira, tragos do mode
lo vigente. Sua Politica de Capacitaggo possuia caracteristicas E
centralizadoras, centinha influencias claras do tecnicismo pedago=-
ylco e da Doutrina do Capital Humano (os proprios objetivos, a 1lin
juagem, os diagramas de planejamentc e agBo bem o demonstram ).Mes

’ . ~ . - ~
mo porgue era elaborada tambem como exigencla para liberagao de Re

cursos da Quota Federal do Salaric € ducagao.

Porém, se por um lado, estava obrigatoriamente vin-
culada a um modelo autoritario de Governo, por outrso, expressava a
tradigao em planejar e executar também a medio e longo prazo, tra-
zida do INEP que de 1937 a 1960 se destacou nestas atividades., As-
sim, esta politica continha um diagnostico e uma definigao da "pro
blematica dos Recursos Humanos" (Relatorio, p. 25), metas e linhas'
de agao, definigao das caracteristicas, do perfil do prufessof a
ser formado {idem,idem), previa "revisdo da politica de recrutamen
to e selegao, de incentivo salarial"(p.26), estratégias de agas @

de avaliagao desta politica.

. ~ 4 £, . ~
A importancia dessa politica e das agoes decsencadea

das por ela nao esta sélna guantidade do pessoal atingido e no bom
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nfvel em si dos cursaos* , mas na perspectiva a medio e longo prazo
¥
da politice de capacitéggu, na sequencia do programa & na vincula-
cao dessas aGOES as carencias principais dos docentes naguele mo=-'
mentc, o que detefminou; inclusive, o seu redirecionamento a par-'
tir de 1974, Tudo isso evidencia gue uma administraggo com
tendencias descentralizadoras, arejada por valores democraticos po
de témbém significar a criaggo de uma estrutura inoperante, a des-
valorizagao da cnmpetgncia, a justificaggo da omissao do Estado na
Educagao. Referindo-nos especificamente a formagao e treinamento '
em servigo do professor, a falta de uma ﬁul{tica pode significar a
transformagao dessa via de educagao em meio de atender necessidades
jmediatas, de promover orgaocs individualmente. Formagan em servigo
torna-se sinonimo de medidas imediatas, de eventos de treinamento,
de medidas de impacto. Para fugir da centralizacao e do diretivis-
mo autoritarios, cai-se numa descentralizacao anarquica que- éontri

bui para a banalizaggu da FarmagEU profissional do professor e da

escola publica.

Quanto a Secretaria Municipal de Educagao, julgamos
correto afirmar que também els nao possui uma politica explicita "

de Formagac e Treinamento em servigo de seus professores.

Tentemos esclarecer um pouco mais esta afirmagao. A
pesquisa de campo evidencia alguns pontos inequivocos do trabalho!
de capacitagan docente em servigo desenvolvido pela SME: - Atraves
do NOS,a SME ministra cursos,faz encontros e reunices a cada inici

o de ano (principalmente) e acompanha, ainda gue precariamente 0

* CASSIMIRO,Maria do Rosario, Op. cit. p. 364; e MONTEIROD, Margari
da Maria de 3., Op.cit. p. 145, avaliam positivamente a experi@ﬁ
cia desenvolvida pglo CENTREFOR e pelos Centros de Treinamento.e
formagao do Magisterio em Goas,



114

desdobramento desse tra?alho nas escolas, principalmente naguelas'
que nao tem Supervisor e/ou Orientador Educacional; - ha uma ativi
dade reguiar de treinamento, em fungaoc mesmo da extensao territori
al, dornﬂmerm de escolas e professores e da centralizagao das agEes
de capacitagéo no NGS;= percebeu-se um controle efetivo do contin-
gente de prcfessores atingidos pelos cursos e outras aqus de capa
citagao; - ha uma preocupagﬁo explicita com a organizacgao, qualida
de e tambem com o bem-;star dos professores no decorrer dos cur=-
sos; - as atividades de treinamento tiveram objetivos explicitos e
exequiveis. Enfim, a pesguisa de campo evidenciou quse ha efetiva-
mente um conjunto de acoes, o0s encontros sao uma delas, visando "o
resgate da qualidade do ensino pﬂblico municipal, buscando cami= '
nhos cue viabilizem a democratizacao deste ensino e ao atendimento
adeguado hs demandas da classe trabalhadora (SME/BUA p.62). Estes’
elementus'presentes na agao de capacitagao da SME, embora impres='

. [ 4 i ~ ~ . . . ~ N
cindiveis, nao sao suficientes para a configuragao daquilo que es-

tamos denominando de Politica de Capacitagao Docente em Servigo.

Percebeu-se no conjunto das agoes de treinamento a
ausencia de diretrizes mais amplas que articulassem todas aguelas'
atividades. A falta de uma politica pode fazer com gue varios as-
pectos imprescind{veis naop recebam a atengao devida, ou sejam tra-
tados isoladamente, deixando de contribuir para uma efetiva forma-
cao continuada do professor. Alguns exemplos: A necessidade de com
patibilizar a busca da gualidade do ensino, perman%ncia e progres-
sap da crianca na escola com a efetiva capacitaggo-ducente. Alem
das primeiras pressuporem a segunda, por justicga os beneficios da
escola precisam se estender tambem aos professores; a necessidads’
do preocesso de;capacitaggo vincular-se tambem as necessidades de
ascensao profissional, jornada ® lntagan do préfessur; a necessida

de de envolvimento da categoria profissional neste processo; a ne-
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desdobramento desse trﬁbalho nas escolas, principalmente naquelas’
gue nac tem Supervisor e/ou Orientadar Educacionalj; - ha uma ativi
dade reguiar de treinamehtu, gemn FungED mesmo da extensao territori
al, do nimero de escolas e prefessores e da centralizagac das aCOES
s]= capacitagao no NOS;~ percebeu-se um controle efetivo do contin-
genteide professores atingidocs pelos cursos € outras acgoes de capa
citagao; - ha uma preocupaggo expl{cita com a nrganizaggu, qualida
¥ .
de e tambem com o bem-estar dos professores no decorrer dos cur=-
sos; - as atividades de treinamento tiveram objetivos explicitos e
exequiveis. Enfim, a pesquisa de campo gvidenciou gue ha efetiva-
mente um conjunto de agoes, os encontres sag uma délas, visando "o
resgate da qualidade do ensino publico municipal, buscando cami- !
nbos cue viabilizem a democratizagao deste ensino e ao atendimento
adequado 3s demandas da classe trabalhadora (sME/BUA p.62). Estes'
elementos presentes na agao de capacitagac da SME, embora impres-'

. r . ~ - .. . ~ .
cindiveis, nao sso suficientes para a configuragao daguilo que es-=

tamos denominando de Polftica de Eapacitagan Docente em Servigo.

Percebeu-se no conjunto das agoes de treinamento a
ausencia de diretrizes mais amplas que articulassem todas aquelas'
atividades, A falta de uma pol{tica pode fazer com que varios as-
pectos imprescindfueis nao rscebam a atengac devida, ou sejam tra-
tados isoladamente, deixando de contribuir para uma gfetiva forma-
gao continuada do professor. Alguns exemplos: A necessidade de com
patibilizar a busca da qualidade do ensino, perman%ncia 8 progres-
sap da crianga_na escola com a efetiva capacitaggo docente. Alem
das primeiras pressuporem a segunda, por justiga os beneficios da
escola precisam se estender tambem aos professores; a necessidade’
do processo de;capacitaqgo vincular-se tambem as necessidades de
ascensao profissional, jornada © lotaggo do préFessor; a necessida

de de envolvimento da categoria profissional neste processo; & ne-
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3 i - -
cescidade de gue 2 prat}ca do professor seja de fato ponto de par-
tida e de chegada da capacitagac docente em servigo & nao aparecer
no processo de forma muito generalizada, ou como 'intervengoes' ou
'sugestoes' / de um ou outro professor; a necessidede de articula-’
c3o "meio" {que o professor é, para a educaga nEimh
s P gao escolar} e im",do
processo de capacitagao docente em servigo, gntre outros aspectas,
~ s . 4 .
(Estes pontos serao retomados no proximo item, uma vez que se vin-

¥
culam tambem a condugac do processo de ensino). Este dltimo ponto

-’ ’ -
merece ja alguns esclarecimentos.

0 fato do processo de capacitagao docente estar sen
do desenvolvido desenvolvido em fungao da implantagao do Bloco Uni
co de Alfabetizaggu, aliado & ausencia de uma pnlitica de capacita
cao, parece ter desencadeado-uma breocupagao maior com os aspectos
prescritivos prescrifiuos, com a necessidade d8 implantaggo da prg
posta do BUA. As atividades de capacitagao, neste caso, se aproxi=-

maram mais do treinamento sobre e para a "proposta", do gue de uma

atividade que efetivamente articulasse "meio" e "fim" do treinamep
. L4 . -~
to em servigo. Se o professor e "meio" para a educagao escolar do

”, ” . '.
aluno, ele tambem e educando nesse processo, portanto "fim"do trei

namento em servigo.

A falta de continuidade e acompanhamento do traba-'
lho desencadeado pelos cursos, ou encontros é uma deficiencia mui-
to comum nas atividades de capacitagao desenvolvidas pelas Secreta
rias de Educagao, os estudos de Fusari e Martins (ja citados) bem
o confirmam. No caso especi?ico da SME, esta deficiencia e recanhe
cida também por dirigentes e Instrutores:

"na realidade, hoje ele (o acompanhamento) ainda !

nao esta acontecendo da forma como a génte entende’
que seja ideal", dizia uma dirigente. Entr.B,p.l9).

"Eu diria que o principal pecgado da Secretaria,des~
de 1985, e dar os cursos e nao ter uma estrutura !
gue desse conta de acompnhar estes cursos™, confor-
me uma Instrutora.(Entr.é, p.24).
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. . { . .
s Superylsures Escolares que, em principio, dariam
. . . 4 —_—
continuidade, ao nivel e 2o modo da atividade escolar, ao trabalho

da SME, reclamam da falta de assistencia:

"No ano passado (o trabalho) n3o foi acompanhado, '
nem este ang ainda,.. dizem gque vao acompanhar, mas
ate agora nao vi nada nao... acompanhamentg, nao.Se
ria bom ter um acocmpanhamento, ate pra voce tambem
ter conhecimentos... tambem para cobrar do profes-'
sor"(Entr. 8,pp.10/11).

2
Nap & diferente a posigag de outra Supervisora en=-

trevistada:
+ » - b .
".,.. eu ate agora, aqui nessa escola, ainda nao vi
ninguém (do NOS)... eu estou fazendo uma cobranga ,
que eles falaram que vinham, qgue vinha uma eqguipe ,

estaria aberta pra nos auxiliar e irifelizmente,esta
mos esperando™. (Entr. 10, pp.12/3).

Spobre a necessidade de apoio ao Supervisor na esco=-

la, dizia outra instrutora:

"... e eu penso que nesse ponto a gente tem faltado
com eles, em nao estar mais com eles pra discutir !
isso (o trabalho escolar)"(Entr. 4, p.28).

Bs entrevistas evidenciam gque os instrutores & diri
gentes reconhecem o papel do especilalista como extensaoc, como con=-
tinuador do trabalho também de capacitagéo. Os Supervisores entre-
vistados tahbém incorporam, séh muita clareza, este papei. ﬁorém,a
auséncia de continuidade, de acompanhamento do processc de organi-
za;gﬁ do trabalho desencadeado pelos cCursos paface dar a fsdos 0s
profissionais envolvidos, especificamente ao Supervisor, a sensa-'
c3o0 de abandono. E o que expressam as frases: "até pra voce {o Su=-
pervisor) tambem ter conhecimentos... (e apoio) para cobrar do Pro

fessor": ou, "estou fazende uma cobranga... estamos es erando".
3 ]

‘ _ Martins (op.cit.), em pesquisa semelbante na Secre-
taria da [.ucagao do Estado de Sao Paulo, comentando o depoimento’
de uma preofessora, assim se refere 3s consequencias da falta de

| orientacac e acompanhamento:?
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"Drovocam a desarticulacao do sujeito enguanto pro-
fissiopél, pois lhe oferecem a exata medida de ‘sua
importancia e, indiretamente, da importancia de seu
esforgo para a organizagao onde trabalha", (p.l6l).

A descontinuidade esta associada basicamente a au=-'
sencia de pnlitica de capacitagao. 0 gue, por sua vez, se uiﬁcula‘
a efetiva prioridade que a educagao tem no pa{s. Ou seja, a cepaci
tagao docente em servigo, efetivamente, transcende a autonomia e a
agao dos orgaos encarregados de executa-la diretamente. Porém,esta
constatacgao nao significa eximi-los de falhas, nem tampouco acei-'

Lo 4
tar que nao ha o que fazer.

. »
Torna-se cada vez mais urgente e necessaria a con='
bond r - hnd e - - + ~
viccdo(e a pratica correspondente) de nao identificar capacitagao'
em servigo com encontros e cursos para professores gue acontecem a

cada infcio ou final de anoc nas Secretarias.

Parece-nos que existem al dois pontos fundamentais'
que precisam ser levados em conta pelas equipes progressistas que
trabalham com treinamento de professores, A primeira refere-se a
auto-preparagac das equipes, buscar compreender melhor esta ativi-
dade enguanto modalidade de fnrmagga‘que transcende o conhecimento’
especifico das disciplinas e das éreas de estudos gue se leciona '
nos cursas, Em geral, este ponto de vista nao agrada muito os pro-

haeg - u - -~ » - .
fissionais com formagac em Filosofia e Ciencias Sociais,

0 segundo ponto refere-se a urgente necessidade de

se gerantir continuidade dos trabalbos encetados.

Uma proposta de pol{tica de capacitaggo docente em
servigo deve ter a audaciosa pretensgo de gue seus pontos basicaos
permanegam em mais de uma gestSo. E os grupos progressistas, com-
prometidos com a educacao devem empreender acoes que consolidem es

te entendimento; que dificultem retrocessos.
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Quanto 308 programas de capacitagao, precisam SET
~ 4 .
delineados para a gestao presente, para o "tempo politico" que se

tem (Fusari,p.ZDB). Fsta tarefa parece mais exequfuel.

L3
Percebe-se,mais internamente, que o problema da des

continuidade se¢ associa ao primeiro ponto citado acima. As Secreta

A Y

rias delineiam Propostas Pedagégicas e se descuidam da especifici-
dade deo treinamento chente em servigo. Acabam colocando esta ati-
vidade simplesmente a servigo daquelas., 0 que £ uma meia verdade.'
S5e nao se pode impedir gue cada nova gestac seja empossada com no-
vas ideias para a melhoria do ensino, diminuicao da evasao e repe-
tencia, e preciso evitar gque os professores sejam cada uez'prepaﬁg

dos' como meig para.

A pesquisa de campo demonstrou gue o proceséo‘de ca
pacitagao docente em servigo desenvolvido pela SME nao se estende,
pelo menos ao ponto qus se dese jaria, ate é escola, local efetivo’
do .'servigo' do professor. E também nao se'percebeu no trabalho do
especialista apoio, rontinuidade do processo de capacitagao desen-
cadeado pelos cursos.Repetimos, nao que se considere o especialis?
ta como 'professor do professor'. Mas, que o medo de organizar e
conduzir o trabalho na unidade escolar devem expressar e ter uma
dimensao de treinamento em servigo , especificamente, para o pro-'
fessor.

Seria o caso de se perguntar: Sera que se pode espe
rar este preparo dos especialistas, em sua maioria? Sera que eles
compreendem que a dimensao pedégégica do seu trabalhc — tambem '
com © brofassor — vai muito além de atividades burocraticas e me-
ramente prescritivas? Seriam capazes de inserir nas suas orienta=~'
coes, sugestaes e controles do trabalho do professor elementos que
fundamentassem e conduzissem a atividade desse profissional? Estas

questoes serao abordadas no item'C'deste capitulo.
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” I4 . - ~
Ha um outro aspecto da politica de capacitacao do=
L
cente em servigo, citado nas entrevistas e registradoc neos proto-
colos, qQue precisa ser comentado. Trata-se da duragac e certifica
cao dos cursos para efeitos de ascensao profissional. A este res-
peito dizia uma professora entrevistada:
L4 . -
"D que a gente pode notar € o seguinte: eles nao '
to2m o menor interesse de jogar{...) como horas,pra
Ll ! - [
que voce possa colocar 1§s0 (...) dentro da sua vi
da curgicular. (...) voce recebe um certificade. ,

mas ele nao & avaliado pra entrar como produtivida
de sua {...) ganhar mais com isso" (Entr.13,p.8).

Nos protocolos ha registros do interesse dos pro-
fessores em "cursos mais longos e com mais recursos™, "“cursos de
licenciatura curta, mais prolongados (porque neste que esta sen-
do ministrade), quanda a gente comega a introsar, acaba"{P.6,p.8)
Além do que se disse na entrevista acima, estas solicitagﬁes de
cursos mais longos sao, tambem, com interesse de ascensao profis-
sional, saelarial,

Dissemos no capitulo I que um dos elementos consti
tutivos uu uma pnlitica de capacitagao docente em sefuigo e a sua
vinculagao com a carreira profissional, o que envolve articulagao

com as categorias dos profissionais envolvidos.

0 Estatuto do Magistério PUblico Municipal (arts.
28 e 29) (vigente a epoca) previa o aproveitamentc dos cursos com
duragao acima de 40 horas para gratificaggo. Desde que autorizados
pelo Conselho Estadual de Educagao. 0s cursos,ou encontros promo-

vidos pela SME, no inicio de 1991, duraram apenas 20 horas.
A gratificaggc pela participagEo e aproveitamento'
dos cursos e um aspecto‘imprescind{uel para dispor o professor pa

N ”,
ra o curso. Contudo,este e apenas um aspecto de uma pnl{tica de

capacitagao. Isolado, pode ter efeitos menos positivos, em rela-'

950 a perspectiva de pcl{tica de capacitaggo que estamos defenden
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do: Diretrizes teérico;préticas que, com a participaggn efetiva do
praofessor, impregnem 2 situagao de trabalho, evidenciem sua coer&g
cia e clareza quanto as possibilidades de satisfagao das expecta£i
vas profissionais do ﬁrofessor, favorecendo a reFlexEo sobre o tra
balho e a assuncao da formagao come processo de auto-faormacgaa.
Poderiam ser buscadas vérias explicagoes para a des
continuidade do traba}hn de capacitagaoc docente em servigo, para !
cua desarticulagdo com a profissionalizagao e as categorias dos
profissionais envolvidos e sua uinculagED pouco consistente com os
propésitos de educacao escolar de qualidade para a maioria da popu
lacao. Preferimos associa-las & : ausencia de uma politica fobus—’
ta e explicita de capacitacgao, éabehdo“que este problema e uma das
manifestagbes das relagoes socio-politicas da sociedade em que vi
vemos., Preferimos associa~las & ausencia de poiitica, pois assim ‘!
estamos nos referindo a concepégo de capacitagao docente em serui;

co existente e a prioridade efetiva dessa pratica no interior da

educagao escolar.

A busca da qualidade do ensino, da supressac da eva.
sao e repetencia, alem de pressupor 2 efetiva qualifica;go e valo=-
rizagao docentes, precisa, sob condigaec de ser incoerente e injus=

ta, se estender tambem ao professor.

B) 0 treinamento enquanto processo de ensino.

. Concepgao que dirigentes e instrutores evidencia=-

ram ter do processe de ensino. Relagao ensino e aprendizagem.

. 4 . .
A medida que este capitulo vai sendo desenvolvido ,
necessariamente varios aspectos vao sendo retomados, Os topicos se

interpenetram .,
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Os texfos das duas propostas, as entrevistas e as
agoes de capacitagéo desenvolvidas pelos Sistemas Estadual e Muni
cipal foram muito eloguentes guanto a compreensgo de ensino defen

-

dida e praticada.

Nos textos (mesmo gue tratassem principalmente da
implantagao de uma Proposta Pedagégica — implantagaa do BUA e ip
tegracao de conteﬁdos’minimos ate a 48 seérie —, no caso da SME ;
da continuidade de implantaggo dos-prugramas curriculares minimos,
o caso da SEE/SUPEF) defendia-se um processo de ensinoc em que "a
luno e professor tem participagao ativa"(SEE/SUPEF,Prg.Cur.p.15),
sem, contudo, identificac@o de papéis, onde "o professor atue co-
mo orientador e o aluno tornme-se sujeito da sua prépria aprendiza

- .,
gem" ( Idem, p.18), ' Para tanto e necessario "n2o desprezar as expex

ritncias sociais..." do aluno (SME/BUA,p.5).

Este entendimento de ensino ficou 'mais explicito’
nas exposigEes observadas no decorrer das agoes de treinamento em
servico. Nos Protocolos de Registro encontramos afirmagoes seme=
lhantes agquelas dos textosidas Propostas: "E preciso voce condu=’
zir os alunos para fazerem um conceito nova"(P.19,pp.2,3), dizia'
uma instrutora; enginar e apreﬁder n@o e dar e receher algo(P. 3,
p.3).

0s registros das observagoes dos cursos, contudo,
gvidenciaram gue essa concepgao de ensino — que julgamos mais '
correta —, muitas vezes conviviam com um compreensac meio idea-
lista, missionaria de educagan. Nao sao raras expressoes como:"a
mar nossos alunos... abragar esta proposta"{P.8,p.7,8), "cumprir
a missao"{Prot, 18,p.8), "mostrar o caminho para © aluna"(P.19,p

1). Nesse caso estamos referindo-nos principalmente a SEE/SUPEF.

As entrevistas realizadas com dirigentes e instry

tores da SME e com dirigentes da SEE/SUPEF evidenciaram bastante



122

clareza guanto a conce?géo e condug@o do processo de ensino.Conce-
biam-no como um’procesgo "onde o aluno € que val construir o seu
conhecimento; o professor seria o comandante, bem democratico...e
o organizador do processoc pedagogico” (Entr, 6,p.14); ou ainda, no
processo de capacitaggo se procura levar o professor a "um respei-
to maior esm relagao ao aluno gue ele tem na sala de aula ... 0 aly
no da escola publica ... de periferia"(Entr.4,p.6); interesse em
levar o professor a s%ir da inércia em gue se encontra e "desenvol
ver um trabalho criative, tornar bem saudavel essa relag%o_ profes

sor/aluno"(Entr.3.pp.15 e 23), garantindo-se"uma aula com signifi-

cado para a crianga"(Entr.4,p.32).

Os instrutores da SEE/SUPEF demonstraram nas entre-
vistas compreender o processo de ensino como processo de transmi-'
tir e exercitar. "Se eu falo um assunto, eu sempre procuro fazer

L4 - L]
um trabalho pratico dentro daquilo®(Entr., 1,p.11); "um curso ser

e - » . 3
pratico (no sentida de ser bom)", afirmava outra instrytora, Mg v
~ hd .
ce demonstrar pra ele, por exemplo, uma aula teorica e transformar
- ’ . IS . [4 .
essa teoria (...) na pratica (Entr. 7,p.16). Evidenciaram ai posi-
coes mais ou menos comuns, consensuais entre nossos professores ,

principalmente de 12 grau, a respeito do ensing e da relagao Teo-'

ria/Pratica.

Procuramos explicitar ate o momento o entendimentao’
de ensino embutido nas duas propostas educacionais e o que dirigep
tes e instrutores diziam a respeito, nas entrevistas e agaes de ca
pacitagﬁo. Ve jamos agora como o processo de ensing & conduzido pe-
los instrutores nos cursos. Parte desta andlise serd feita também'

em outros itens, mais a frente.

* r
Estamos entendendo que o treinamento 8 um processo’
de ensino. £ um processo de conhecimento pelo professor,socb a dire=-

~ . - 13 -’ A -~
cao do instrutor. Assim, nossa perspectiva de analise dessas agoes
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e a da formaggo em seru%go do professor, considerando=as enquanto'
processo de ensino. Mesmo gque 0s Cursos gbservados tivessem como
objetivo a implantagao de uma Proposta Pedagogica, ou de um Progra
ma Curricular Minimo, eles sap, antes de tudo, um‘processo de en-
simo. A uiabilizagEU das propostas divulgadas nesses CUTSO0S, depen

. 4 ~ . - .
diam, neste nlvel, da boa condugao do processo de ensino NO interl

or dos cuUTrs0S.
)

D entendimento de ensino detectado nos textos das

propostas, nas entrevistas e nas 'falas' {sobre o ensino) nao . era

i o que predominava (na pratica) nos cursos observados. g predominio
i — tanto nos cursos da SME, quanto da SEE/SUPEF) era da chduggo !
‘ do ensino como processo de transmissao pelo instrutor., R partici=-
pagao do professor —— mesmo que sempre permitida e muitas vezes so
licitada <= eFetluamente contr1bu1a pouco para a dinamizagao do
processo de ensino e de instrugao e Formagao do professor. Enfim ,
nas agoes de capacitagao observadas o processo de ensino estava !
fortemente caracterizado como aggn de convencimento do professor ,

nelo instrutor. Talvez em fungao da natureza dos cursos observados

:mplantaggo de propostas pedagégicas.

. = rf - ] .
Pareciz estar implicito nessa pratica o entendimen-

to de que e suficiente conhecer e assumir uma determinada proposta

-~ - ’ Y
e, por extensao, conhecer os conteddos de uma area especifica de

conhecimento para gque sua transmissao e aprendizagem se realizem '

|

| efetivamente. Nao se conpreendendo o ensino como campo que exige !
|

| - fa . . ~ .

| um conhecimento especifico e gue possui dimensao pedagogica, en-

quanto area da Instrdggo e Educagao.,

| : Nesse caso o processo de ensino se identificava com

a transmissaoc e sua especificidade se subordinava simplesmente ao
. - ”, L4 . N -

cenhecimento filosofico de uma determinada proposta, ou a compreen

"~ ’ 4 N N : =
sap do conteudo especifico das disciplinas.
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Segundo L ibaneo (1985:114), esta posigao “costuma

. .4 £, .
ser sustentada por intelectuais efou militantes politicos sem for-
e 2 Smical
magao na area Pedagogica’,

Mesmo que se afirmasse nas prnpostés, nas entrevis-
tas & nas exposigEes gue o professor e o condutor do processo de
ensino, mas ¢ o aluno o sujeito da aprendizagem, as observagoas
das agoes de capacitagéu desenvolvidas pelos dois Sistemas de Ensi
no em geral nao o confirmaram. Um problema de dicotomia Teoria/Pré
tica? Nao compreenséo do treinamentoc como processo de ensino? Com=-
preensEm de que o0 processo Qe ensino que se desenvolvia na sala de
alas seria essencialmente diferente deste desenvolvido no curso e

para o qual nao valeriam os pressupostos daquele?

Afirmamos anteriormente, com base em varios autores,
qus a forga motriz do processo de ensino esté na mobilizagao rdag
capacidades cognoscitivas do aluno pelo confrontoe do *conteldo' ng
vo gue esta sendo propostao, cﬁm os conhecimentos anteriores do alu
no; pelo confronto dos desafios externos articulados pela mediagao
do professor, com as condigoes internas, com as capacidades e dis-
posigoes de auto-aprendizagem do alunpo., 0 mesmo vale para o treina
mento, que e um processo de ensino,

” ~
Voltemos ao 'cerater de convencimento' que a agao '

do instrutor possuia, nos cursos, em relagac ao professor. O ensi=-
, "

no & o espago de agao do professor e do alunoc com o objetivo de,a-
’ ' - N . .

traves dos conteudos culturais, instruir e educar o alunc., Mesmo !

que instrugac e educagac se imbriquem, nao se podendo afirmar a an

~ . ) L] a
tecedencia de um desses processos, Ou os meiocs pelos quals ocorrem,
13 ~ ’ - +
a transmissao do arcabougo de uma proposta ( a sua logica, consis-
~ . R L4 - - ~
tencia e estrutura...) esta mais para o processo de instrugao que

de educagao; de conhecimento, que de convencimento. Este, inclusi=-

r 3 3 3 » -
ve, e um processo muito mais impreclso e mals a longo prazo. Esta-
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mos, com isso, alertandp para s impropriedade, nesse c€aso, do pro-
posito de feonvencimenta”, Quando o propbsito € canvencer para (no
caso para a prnposta), em limites ex{guos de tempo, dificilmente !
ste processo seria desencadeado de outra maneira®que nao a agao ,

a transmissao de algo para alguém, tendo este algo os ingredientes

4 - ~ »
(estrutura, logica, coerencia...) para convencer,

Com 1ssu se descaracteriza o processo de ensino.Com
p: 'mete~-se a totallzagao desse processo gque seria a transmlssao(em

~c tido amplo) =2 a assimilagao ativa pelo aluno.

Retomemos o gue se disse sobre a forga motriz do
- 4 £l -~ 4 r

processo de enslno. A logica, a coerencia de um contsudo, ou de
b - 3 ’ a ~ > -

uma proposta sao ingredientes necessarlos, mas nad suficientes, pa=~

- ~ r L * ’
ra a efetivagao do processo de ensino. Existem inumeros outros fa-
~ N "~ .
tores ligados, por exemplo, & situagaeo, aos meios, ao aluno etc,a-
I - ’
iém dos conteudos, que devem Ser trabalhados pelo professor no pro

cesso de condugac do ensino.

Todos sabemos, por exemplo, gue na conduggo do ensi
no de criangas existem elementos palpitantes do mundo infantil ( a
curiosidade, 2 enorme atragao pelo jogo, movimento, corT, atraggo !
pelo desafio imediato...) de gue os professores devem se utilizar'
para compor, dar brilho e coadjuvar o processo de fazer com que 0S
aspectos externos, 0sS contetdos novos penetrem, instiguem as capa-
cidades cognescitivas das criangas fazendo-as se desenvolver. As-
sim também ¢ preciso descobrir glemantos gue, mesmo se tratando de
profissionais 'jé formados', contribuam na mobilizagao das energi-
as intelectuais e na vontade de assumir a capacitagﬁo comg um pro=
cesso de auto-FormagEo. Com certeza, entre esses glementos estari-
am: o aproveitamento efetivo da experiéncia do professor, sua valg

. ~ . . ~ ; . . r_ .
rizagao profissional, atengao aos seus anselos de estima, prestigi

o, boas condigEes de trabalho etc.
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Articulacao Objetivos/conteldos/métodos e formas'
¥

de organizagao do processo de ensino,

Ds cursos ministrados em ambas as redes tinham como
um dos cbietivos & implantagEG de uma 'proposta’ educacional, em
Jltima instancia, uma proposta de ensino. Obviamente a implantaggm
de um proposta de ensino nac ¢ o objetivo em si destes cursos., tla
mesma constitui-se de objetivos, ccnteﬁdos, metodos e formas de or

’
ganizagan para se viabilizar, que san, na verdade, a operacionali-
zaggo da proposta.

Pretenderas analisar neste item como os elementos:'
objetivos/conteldos/métodos e formas de organizagac se articulam e

se efetivam neste espago denominado treinamento, ou seje, ensino.

Em todos os cursos assistidos hé uma enfase exc si
va em alguns aspectos externos dc processo de ensino, tais como 0
programa e a sequ%ncia de atividades a serem seguidas. A adocat
deste modo de conduzir o processo de ensino desenvolvido nos cur='

~ - » . »
sos trouxe algumas consequencias imediatas. Vejamos algumas.

A determinagao com que as duas Redes, principalmen-
te a Municipal, demonstraram na busﬁa da implantagan de uma propos
ta pedagégica fez com que se enfatizasse muito a transmissao, a lé
gica e a consistencia dos elementos dessa proposta, Enfim, & im=-
plantagED de uma proposta pedagégica como objetivo. Isto acabou
por obnubilar um pouco © carater ativo, de sujeito do processo de
t

ensino e de capacitagan que o professor tem., Esta caracteristica

. * » L - ’ .
esté muito presente em quase toda analise deste topico.

A participagao do professor, mesmo que permitida e

L4 - - ~ 3 - - ~ -~
ate solicitada, naoc modificava as formas de organizagaoc e condugao
s ~ N 4
do processo de ensinoj; quase nao se reverteu em desafios, em esti

mulo a capacitagao do professar. A participagao, a atividade do
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-

professcr acabaram sendo vistas somente sob & otica cos objetivos'
§
da implantagao da proposta,

ot . -~ . . N L4
Nao se obteve evidencias de que obgetluos/canteudos

metodos e formas de organizagaoc do processo de ensino estavam arti

culadas.

0 professor (na condicao de aluno) e o sujeito e o©
vFim" do treinamento, pa mesma forma que O aluno e sujeito e "fim"
do processc de ensino desenvolvido na escola, Porém, a enfase na
implantagéu de uma proposta pedagégica visando a melhdria da
gqualidade do ensino em cada disciplina, ou area de estudo, a redy
cao da cvasdo e repeténcia escol=res acabaram por transformar o

professor em "meig" para estes objetivos.

V -
Com isto se quer dizer que a grande enfase nos as='
- ~ ’ . - - -
pectos externos, como segulr O programa g a sequencia de ativida="!

des, o enfogue da propusta e seus componentes, colocou em segundo

plano os sujeitos desse processo de ensino. Os objetivos da capaci

tagéo docente em servigo efetivamente foram postergados

Este entendimento evidencia resspnancia da Teoria '
do Capital Humano ainda presente, peloc menos nassés processos de !
capacitaggn docente em servigco., 0O que significa dizer que o© trei=-
namento, embora se de hasicaments atraves do processo de ensino, !
nao tem efetivamente, o professor como sujeito desse processo, mas

como meio para viabilizagao de uma proposta pedagégica.

0 grupo que realizou o Estudo Avaliativo do Projeto
de Capacita;go de Recursos Humanos de 192 Grau, financiado pelo Sa-
lériD—Educaggo/Quota federal/76, chegou'a conclusoes semelhantes ;

» ~ ’ - .
cem demonstrar conhecimento,a epoca, da Doutrina do Capital Humano,
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A articu%aggo meio (que também o professor & para a
Pruposta) e fiﬂ (o profgssor, como qualguer individuo, se ve Como
meio e como fim para si préprio, e nao para algo exterior a ele—
Domingues,p.l??) pode ser encaminhada na explicitagao e na adoggu‘
de uma polftica de capacitaggu em que os interesses e expectativas

do professor estejam realmente contemplados.

A desatgn;gu amplamente constatada (Fusari, Martins
e Domingues) quanto a este aspecto de uma politica consistente de
capacitag50 tem feito com queip treinamento seja o espago - 8 O
professor o meio para'inﬁmerag;prﬂpmstas, novidades pedagégicas e
legais etc. Processo que se repete a cada nova administragao, cada

novo Governante eleito,

Essa prética, compreendida em seus nexos com a es-'
trutura social em que vivemos sxplica, em Gltima instencia, o des-
credito, o pouce envolvimento, tao comuns, por parte dos professo=-
res aps processos de'capacitaggo‘em geral, Contraditoriamente 0s
professores buscam os. curscs, os treinamentos, Ao gque parece, leva
dos pelo desejo de trabalhar melhor, ver-se reconhecido, em melho=-
res condigoes de vida. Cads curso parece ser a renovagao dessas as
piragEes. Na expectativa, enfim, de que se desencadeara uma pol{ti

ca robusta de capacitaggc docente em servigo.

Mais especificamente na SEE/SUPEF a subordinagae do
ensino 3 programagao e & burocracia tormaram-se, em varios momen-'
tos, gritantes, conforme apontam os registros de observagao. Isto
se evidenciou principalmente nas constantes interrupgoes do ensino
para acsrtos, avisos, cobrangas burocraticas; na interrupgao brus
ca e um pouco Forgadé de discussoes em fungao do horario, por exem

plo, do lanche.(P.20,p.5).
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Referlndg nos mais especificamente a Rede Municipal,
‘ julgamos gue, mesmo com & boa formagao espec1F1ca demonstrada pela
maioria dos instrutores, alguns -aspectos da relagao nbjetiuos/
conteldos/metodos e formas de organizagac do ensifo precisam  ser

comentadas aqui. £ o caso da proposta de aualiaggo do ensino défag‘

~ . .
dida e divulgada pela Rede e sua coerencia com 0OS glementos cita~’

dos acima,
)

Um dos aspectos probleméticos do processo didatico'
& indubitavelmente a avaliagab. Nos cursos de 1# fase do 12 grau '
da SME nao foi diferente. A Secretaria propunha um processo contan

te de avaliacao, em forma descritiva, enfatizando o carater de gqua
lidade da aprendizagem.?

Propunha~-se mudanga "da anfase no produto a enfasa’
nos processos"(SME/BUA,p.5). Nessa proposta, a enfase na avaliagao

. ~ : 7 B 4
enquanto processo parece ser uma solugao viavel e bem acessilvel.

A pnfase nos processos permite tragar objetivos a
longo prazo, bastando para isso que a pratlca de sa
la de aula seJa auallada de forma qualitativa e con
t{inua. 56 assim & p0351val fugir do imediatismo dos
programas executados que almejam resultados a curto
prazo nao importando com a gqualidade do ensino" !

(Idem,p.5).

0 registro desse processo constante de avaliacao sg
ria feito numa "Ficha de Avaliagao", preenchida diariamente. Cada'
aluno teria fichas individuais para cada drea de estudo. Posterior
.mente estes registros seriam mensurados s quantificados para efei=-
to de aprovagao, pu transferencia do aluno, nesse caso se fosse e-
xigida essa quantificagao.*

Houve grande resistencia (aspecto a ser discutido '

. posteriormente) das professoras-soére esta proposta de avaliagao,A

* Houve certa dluergenc1a entre os instrutores a reSpEItD dessas !

prescrlgnes valerem para o BUA, 28, 38 g 4% series, ou s0 para o
BUA.



stia contra o aumento excessivo de trabalho que as fi-

maioria resi \
. ¥

chas significavam e & imppssibilidade de sobreviver pessoal e pro-

Fissioﬁalmente com mais esta tarefa, se cumprida corretamente (P.9
p.3;P. 10, pp.a,S); putras achavam inviavel a supmessgn das -pro-'
vas escritas, contida na proposta. Queremos discutir outro aspectpo
da questgo.

0 processo de ensino e eépégu' da instrugao e da E-
ducacao. lnstrugao e éducaqao hap se separam, embora nao se identi
figuem. O instrucao refere-se ap desenvelvimento cognoscitivo do 2
luno, & educagao, "ao processo de desenvolvimento omnilateral  da
personalidade...“(Libaneo;l991:22). A instrucao subordina-se a eduy
cagBo s esta se sclidifica % medida que dispoe de solida baséting
trutiva. Nao é diffcil concluir que existem instrumentos mais ade-
quados paré fornecer subsidios para avaliagao da instrugao e da e~
ducagao desenvolvidas no processo de eﬁsinolSuprimir testes e pro-
vas sob argumento de avaliear gualitativamente e nao quantitativa-'
mente & confundir medida e avaliacao, desenvolvimento cognoscitivo

e desenvolvimento geral do aluno, instrugao e educagac.

A avaliacac deve basear-se em dados relevantes da
realidade (Luckesi,l984:9). Embéra bs processos de aualiaqu e de
mensuragao acontegam mais ou menos concomitantemente, € mais fa-
cil compreender a antecedencia da mensuragao, A proposta da " SME
tende a conduzir o procaséo mais ou menos pelo lado oposto: avalia

se no decorrer 0o Processo e mensura-se ao Se8u final.

Qutro argumento para a supressED de testes e provas
era o autoritarismo subjacents 3 quantificag3o da aprendizagem,as
aualiagaes com base em iestas, provas bimestrais(P.5,p.3). Du seja,

decidir a aprovagac do aluno com base em dados bimestrais seria y

ma atitude classificatoria, propensa a injustiga.
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Existem’a{ dois aspectos a considerar., Primeiro gue
a relagao do prcfessnr‘com o aluno na 12 fase do 12 grau e muito
intensa. 0 professor nao avalia o aluno s6 com base no teste ou
prova. Isto,contudo, nap € argumento suficiente para a justificati
va de gue uma Ficha de Avaliacao seria apenas a sistematizacao s a
melhoria do que o professor ja faz na sala de aula (P.10,p.2). A
necessaria praticidade do professor {questao mesmo de sobreuivanqi
a profissional) 8 a n;tureza do processc de ensino (ainda mais na
12 fase do 12 grau com a convivencia intensa prof/aluno; nao sepa=
ragao intrugdo/educagao...) fazem com que o professer adquira habi
lidades de acoplar atividades sem gue iste lhe tome mais tempo. Um
professor numa sala de 35 alunos, caso adote o modelo propostoc de
avaliagao, teria ﬁue fazer observacoes em 140 fichas diariamente ,
ou pelo menos manusea-las, Se somarmos a isto o 22 e o 32 turno de
trabalho... Entao, este & o primeiro ponto: mesmo que o professor’
aplicasse somente tests e provas bimestrais, nao € so com base ne-
les que o aluno g avaliado. 0 segundo ponto: a tradugac de informa
goes descritivas feitas no decorrer do ano, sm notas, em - dados
guantitativos para efeito de aprovagan, nao corre maior risco de

- + - 3 L4 -
incorrer em desvios classificatorios?

Parece-nos gque a conduta mais adequada nestas, tal=-
vez também nas demais circunstancias referentes a capacitacgao do
professor, & partir dagquilo qus ele faz e sabe Fézer, levando em
consideragao o profissicnal concreto e suas condigoes concretas de
trabalho, para ajudé-ln a elevar sua pratica a condigao de préxis.
Nap seria mais adeguade ensinar o professor a-elaburar, aplicar e
corrigir bem seus testes e provas e, a partir dai, avaliar bem? E-
leva-lo a compreensao da aualiagao como um recurso didatico? Ensi
nar a avaliar bem, para ensinar melhor 7 Noutro contexto, é essa

a sugest@o de Fusari (1984:32ss) guanto ao planejamento. Se os prg
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” . "~
fessores sabem principa%mente.o conteudo a2 ensinar, por que nao en

sinar~-lhes a planejar bem a pértir do contetdo que conhecem?

Parece-nos que a proposta adotada para a organiza='
¢30 do trabalho — adogao de uma Fiche Descritiva de Avaliagao—
do professor nao favorece a consecucao dos objetivos do ensino e

do processo de capacitaggo docente em servigo.

A partir dos Protocolos de Registro poderiamos fa-
ser comentarios eguivalentes, s8 bem gue de qutra ordem, sobre o
trabalho desenvolvido pela stE/SUPEF., Naop ha como a formagao do
professor se efetivar atravbs do ensino desenvolvide nos cursos '
de capacitag%o quando o enfogque gue caracterizaria uma determinada
proposta & apenas um 'toque de modernidade', um dado periferico
que nao perpassa integralmente o processo de ensino, nao se torna’

diretriz, substancia da proposta. Vamos explicitar melhor ‘esta

questao.

0 curso gue assist{amos na SEE/SUPEF era de Geogra-
fia. Visava a capacitagac de "repassadores”, Propunha=-se a continy
idade da implantaggo do Curricule Minimo de Geografia, sob o enfo-
que da 'geografia critica', Pelas expnsiqaes dos instrutores, a re
feride proposta visa superar a dicotomia geaografia fisica/geografi
a humana, caracteristica da 'geografia tradicional'. Enfatizava=-se
a geografia comoMciBncia da relagao Homem/Natureza/Trabalho"(P.19,

p.2). o trabalho entrandoc como mediaggo dessa relaggn.

Percebia-se nessa proposta — por esta e outras pas
- o . sy R S .
sagens — tragos nitidos do materialismo dialetico, embora isto '
nao tenha sido sequer insinuado nb decorrer do curseo. Enfatizava =
. £, . ~ P
se uma geografia critica; a comprensac dos fatpos geograficos nas

suas relagoes, .na sua totalidade; "a mudanga do espago em fungao'

do coletivo e nao do individual" (P.20,p.4).
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Essa diretriz filosofica da proposta, contudo, aca-

!
bava nao sendo determinante do contelido daquele processo de ensi
no; das formas de organizaggo do trabalho docente do professor,sen

do algo periféricu. Com efeito, contribuia para dicotomizar objeti

‘uos/conteﬁdos/hétodos. Alguns esxemplos podem elucidar melhor o que

se afirmou acima:

- No decorrer do curso fol distribuido,lido e comen ;

?

N ¢
tado um texto icujo titulo era: "O concurso de caudas", A conclu-

~ . [4 . .
sao sra que todas as pessoas, com "caudas"(caracteristicas) dife='

- ! ) - - -
rentes,podiam contribuir para o crescimento do grupo. A instrutora,

(n3o0 discutindo agui a pertinsncia do texto), aproveitou o texto '

para enfatizar "cs dons" cocmo algo somente inato, imune a determi

nagoes sécie&histéricas(P.lB,p.lU).

# L] ] 4 ~ . - - -
- Em varios momentos, a insistencia numa visao cris

ta conservadora, como a "aceitagao da aduersiﬁade“(P.l9,p.l).

« Embora se enfatizasse a contexpualizaggo do ensi-
no de qgeografia, essé ensino e essa ciencia ganhavam, muitas ug=
zes, possibilidades de determinacao de—mudangas soclais pouco com=-
preensiveis, principalments para o enfoque que a proposta conti- !
nha: "Acho que este programes (referindd-se ao programa em implanta
gao) vai levar a uma melhoria muito grande da geografia e da sucig
dade", dizia uma instrutera (P.20,p.2); noutro momento, "se voce

~ - . o, ~ . . .
nac mudar sua tendencia geografica, voce val continuar formando !

bandidos, ladraes.;."(P.ZD,p.4).

Dutra instrutora pergunta & turma: "Sera que i nao
vai chegar o dia em gue os professcres vao agir sozinhos, esduecqg
do os pal{ticos?"(?.ls,p.a).

1

- Npo mesmo curso em que se defendia uma geografia

£, . . 4
critica, uma instrutora, gquando falava sobre os 1tens "Os sem=-ter=-
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ra", "Os posseiros Urbanos" (SEE/SUPEF Prg.Cur. Geo.p.22),aconselho
\d

. “os professores a 'olharem a clientela, antes de falar', "nao se

mostrar a favor de ninguem" (P.19,p.7).

Muitos outros dados de observacao poderiam ser arrg
lados para evidenciar a pouca relacap entre os elementos hue esta
mos discutindo. Na verdade, parecia que & proposta tinha sido'assu
mida' pela instituig%o, delineada competentemente por estudiosos'
gue assessoraram a SEE/SUPEF, purém, nem todos os instruteores, res
poﬁééueis diretos pela diuulgaggc g proposta, pelo treinamento de
professores na area, conheciam=na a fundo. Neo parecia ter havido®
uma reflexac sobre as inlimeras consaqu%ncias gue a adocao daquela’

proposta trazia. Provavelmente assumiram-na por representar o que

rs ) . Fd
ha de 'mais novo! na area.

Seria interessante analisar a questgn da desatengao
dos pesquisadores, dos 'tedricos' para com os formadores de profes
sores, para com a falta de 'tradugao' dos enfoques globalizantes '
da teoria em elementos acessiveis ao professor e norteadores da
pratica docente cotidiana, Esse objetivo foge aos propositos deste
trabalho.

Vamos citar mais uma passagem que elucida bem este
carater periférico que a diretriz filosofica da proposta tinha pa-
ra varios instrutores.

Um dos {tens do programa curricular minimo de geo-'
grafia —— 52 2 B2 series — sugerié estudar "0 espago produzido(as
relagoes sociedade/natureza medidas pelo trabalho)"(p.24). 0 mesmo
{tem, com o mesmo erro, estava num cartaz afixado e sendo copiado'
pelos professorss "rgpassadores". A instrutora se referiu varias !
vezes Bs relagoes Homem/Natureza medidas pelo trabalho (P.19,pp.4,

5). Dissemas se nao seriam relagoes mediadas pelo trabalho. A ins-

trutora se justificou reclamando do prego alto que se paga 80S re=
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visores 8, mesmo assim,’passam muitos erros... Evidentemente a ca
tegoria da mediagas (no caso, pelo trabalho), fundamental a com-'
preensgo dos elementos (no caso, Homem e Natureza) de maneira in-

tegrada, como componentes de uma totalidade, naoc estava compreen-

dida.

’ ’, .
. Os conteudos, metodos e procedimentos e 08 desa=

fios ao professor.

Voltamos a concepg%o de ensino evidenciada nas a-
gEes de capacitagac e a finalidade com que 0s cursos eram minig=-

trados.

Percebeu-se gque a pfeocupaggu mais geral neos cur-'
sos, em relagao aos contelidos, era sua transmissao logica, coeren
te, visando ' 'ginstruir, preparar o professor gquanto aos cop
teldos e éonvencé-in do enfoque proposto. Nao se percebeu, em ge
ral, preocupagan com a forma de apresentar os conteudos e mediar'
esse processo no sentido de adguirirem a dimensao de propulscres
do desenvolvimento cognoscitivo do professor. Isto em fungao da
concepcao de ensino como frahsmiséﬁoiimplfcita na pratica dos insg

‘

trutores; do entendimento de qualo eﬁsino desenvolvido nos cursos
difere essencialmente do ensino em sala de aula = a explicagan !
logica e caerente no curéo ¢ suficiente para que o professor seja
bom na sala, onde se da o ensino que se objetiva melhorar —
das finalidades mais prescritiués dos curses ( onde o professor &

meic) e sua pouca vinculagao. com O processo de capacitagEo do=-

cente em servigo.
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- » ” .
A expegiencia previa do professor

' ualquer instituiggo que trabalha com a Forma;go de
pessoal dira gue e de fundamental importancia se levar em conta a
experiéncia do profissional que esta senao capaciéado, formado. Co
mo a experiEncia dos professores foi tratada nos cursos de capaci~-

tagao observados?

Ds curspos assistidos nas duas instituigoes , embora
tivessem basicamente o mesmo objetivo, possuiam caracteristicas '
bem diferentes,

A SEE/SUPEF ministrava curso para professores "re-'
passadores"; nao estava lidando'diretamente'com a clientela desti~-
nataria daquele conteldo. Esse fato mudou, pelo menos nesse CUrLSO,
significativamente a questao da referencia a experiencia do profes
sor., Nesse curso os "repassadores" eram indicados pélas Delegacias
de Ensino} vinham como representantes de outra cidade, ou regiao .

. Eram tratados como parceiros (P,18,p.1) dea Secretaria para aguela'
tarefa., A prépria coordenagac do curse se encarregou de dar o ca
rater de tarefa que se lhes confiava. As vezes isso se via até no

tom de voz bem baixo, meio cantado, confidencial (P.18,p.3) de al-

guns instrutores.

Essa condigao de escolhidos, de representantes de
outras cidades diminuiu muito a possibilidade de oposigao, de re-'
sistencia, de guestionamento ... a proposta, ou ao modo como esta=-
va sendo proposto. Esses comportémehtos, guando ocorreram, foram'
manifestados de forma bem sutili nao para o conhecimento dos Coor-
denadores do Curso. Os professores eram visivelmente cautelosos ,

|
| ~ . L s
| . nao se expunham, principalmente no 1nicio do curso.

Essa cnndi;go dos professores mudou um pouco o tra-

e ~ - - -
tamentc dado a sua experliencla. Generalizando, o0 processoc de gnsi-
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no gue estava sendoc conguzido visava o ensino a outros professores.

. - - ; t
Com isso, a enfase nao era parsé o modo de conduzir este processo
de ensino, nem para a experiencia destes professores. Se isto ten-
de a acontecer em quase todos os Ccursos ministrados para professg
res, mais ainda neste onde a clientela era de professores "repas-
sadores".

Pode-se dizer que este curso se caracterizou como a
’

apresentagan de um enfoque de Geografia, dos conteddos de cada '

P : . s . 4o

serie, de algumas dinamlcas de grupo gue poderiam ser utilizadas !
’ » ~ LA

para aqueles ou outros conteudos, algumas observagoes metodologi~'

cas e distribuigao de muitos textos de apoio. Esse programa foi

desenvolvido em 40 horas, por 5 instrutores.

Embora o curso tenha tido caracteristica de atribu-
ir uma tarefa a um grupo, supondo a Furmagéo e certa igualdade de
condigaes dos participantes, o processo de ensino =— como todas as
relagoes =— & imprevis{uel, os professores conhecem suas deficien=
cias e parece que sentem gquando e com quem padém sana-las e se ém—

bevecem com estes momentos.

Alguns fatos como: aplausos dados a uma instrutora’
ao final da exposigac (P.20,p.%); professores que mudavam de posi-
gao, de lugar, vinham mais a frente para cuvir melhor o gue se ex-
punha (P.22); expfessaes como "fala mais. .. quande ele(o I.) come-
gca a falar alguem interrompe"(P.22.p.7),.fEélamaua uma pfoféssora,
solicitando ique o instrutor nao passasse.para putro topico do con
teldo (P.22,p.7); ou a reagdo verbal: "nao! Vamos escutar", de va-

’ * - i * ) L3 -~ [
rios professores quando o instrutor se propoe a ensinar uma dinami

ca de grupo (P.22,p6).

Ds cursos assistidos na SME eram ministrados pe-
” . . - ~ - '3 1
la propria Instituigao, para seus professores. Com isspo a Institui

cB0 se expunha mais, principalmente perque se tratava de uma pro=
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posta nova para a maiori@ dos professores®.

Um outro dado gue precisa éer destacado e qgue a SME
tem todas as agaes de capacitaggo centralizadas na 'equipE'dc NOS=-
Nicleo de Urienta;go e Superuisao. Equipe que, mesho subordinada '
hierarquicamente, prupEe e executa as diretrizes pedagégicas da Re
de de Ensino.

Isto Fagilitcu a homogeneidads guanto ao conhecimen
to da proposta, Os pontos dibios surgidos eram dibios em geral pa-
ra toda equipe. Uma outra caracteristica ‘pela equ&pe durante os
cursos fol a propnsigao, as vezes ate insistanté, de discutir 0
!

que estava sendo proposto, assimilando ate comportamentos fortes

. ~ - - » 13
de resistencia s de acirramento dos animos.

Parece necessarioc esclarecer que estamos analisando
prioritariamente como a experiéncia do professor, seus conhecimen-
tos sram considerados no processd de enisnoc desenvolvido nas agoes
formais de capacitagan.

Foi afirmado anteriormente desse processo OCOITET !
basicamente como processo de transmissgo, de convencimento. Sendo
verdade esta afirmagao, fica comprometida a participagﬁo da' experi
encia dp professor como componentes efetive desse processo. Quan-
to ao aspecto mais extermo, mais da elaboragao da proposta, 0s prg
fessores da SME reclamaram muito de nao terem sido ouvidos. Alguns
dados indicam que a prética do professor poderia ter sido levada'
mais em conta, Seguem tres exemplos bem evidentes no decorrer dos
CUTSOS.

. A proposiggn de 4 fichas descritivas de avaliacgao

* Essa proposta ja existia em algumas escolas da Rede, desde 1985;
estava agora sendo retomada e implantada oficialmente. Alem disso,
essa proposta tem pontos semelhantes com o CBA, em funcionamento,’
na Rede Estadual, onde varios professores da Rede Municipal tambem

atuam,
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para cada alunc do BUA % 48 série.(Questdo ja discutida anterior-'

mente) .

-

Qutro exemplo, a proposigau do programa gurricu='
lar minimo de Ciencias, Este programa, mesmo nao sendo uma Propos=
ta exclusiuamenté da SME, era assumido por ela. Conforme varios '
professores, provavelmente em funggo do seu despreparc e da falta'
de tempo para preparar as aulas — fatores gue precisavam ser leva
dos em conta —y & prop;sta tinha alterado o conteldo gque eles esta
vam habituados (ou sabiam) ensinar, = nac ofereceu material didéti
co de apoio. "Mudou totalmsnte minha matéria®(P.4,p.9), dizia uma
professora, Além da resistencia das professores, esse fato provao="'
cou a ida de muitas as liufarias, durante o curso, buscar material
didatico.

. Por fim,os professores reclamaram muito/de nao tg
tem sido ouvidas na adogac de determinado livro de Histsria e na
proposicao de um-conteldo minimo de Estudos Sociais de 58 a 88 se-
ries.,

Estes tres fatos  desencadearam fortes atos de re='
sistencia, ao gue parecé, absorvidos e acatados pelos dirigentes e
instrutores da Rede. R ficha de avaliagao foi compactada ~- o que
nao demonstrou diminuir a resistencia anterior (P.47,p.3ss ) — @
nao implantada, pelo menos no per{odo de tres meses em que estive-
mas nas escolas da Rede. Foi sugerido gque o programa ds Ciencias '
fosse dado "na medida do possivel"(P.9,p.7). Quanto ao livro - de
Histéria, nso ficou clara a decisao sobre adotar ou nao, Parece
ter ficado mais como sugestaoc; o curriculo minimo, a ser implanta

do gradativamente (P.15,p.B8).

» - Lol - Lot - ” -
Vejamos a consideragao da experiencia previa do pro

fessor no decorrfér do processc de ensino. Todos os instrutores de-

"/ * s L] . 4 = L]
monstravam ter o necessario conhecimento da realidade do ensino mi
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nistrado na Rede Municipal. Nesse sentido, estavam dadas as condi-

~ N S I =" . 4 .
coes iniciais para que a experiencla, O nivel de conhecimento do

professor fosse o suporte e o pontoc para ‘contrapor a mediagao do
instruter, para esse novo processo de conhecimentt pelo proFessor/

ajluno.

-‘ * -
A experiencia do professor aparecia, no- decorrer

dos cursas, principalmente nas formas de narragao de experiencias’
, .

pelos professores (diga-se, sempre permitida, muitas vezes solici-
tada e as vezes comentada e elogiada pelo instrutor que conduzia o
curso}, em geral para obter aprouagﬁo do instrutor e/ou para mos-
trar outra maneira dé trabalhar; nas formas de resisteéncia ao que
se apresentava e, por gltimo, na exposiggo de uma expéfi%ncia que

se dasenvolvia numa escola.

Em vérios momentos a relagao: experiencia e conheci
mentos do professor X conteldos propostos e mediagEb do instrutor!
assumiam dimensoes que julgamos bem adequadas no processo de ensi-
no. Seqguem 2 treches de Protocolos de Registro que explicam bem o
que estamos afirmando.

. A~ L4 Eand .
A discussaoc ¢ sobre e corregao dos erros cometidos'

pelo aluno no infcio do processo de alfabetizagao.(Seque copia do

Protocolo).

",..'a corregao 6 valida se ela é feita com o aluno
... trabalhar com ele', diz a I, Uma professora diz
gue corrige no quadro, a Iﬁconcorda. Uma outra P.se
jevanta e conta sua experiencia...'Voce esta agindo
certinho', diz a I. A 1 comenta,explica o exemplo '
da P, A P usa a'tecnica'de'alertar' o aluno sobre a
falta de letra no ditado. A I diz que esse 'alertar

e que e trabalhar com o aluno'... A turma concorda,
faz mais perguntas..." (P, 7, pp.5,6).

Um outro exemplo. A exposigEO & de Ciencias. A Ins-

trutora

"fala da tecnologia... da guerra (no Golfo) inicia-
de ontem... beneficios e maleficios_da tecnologia,..
uma P, fala que para a gente, uma mae,'a gQuerra nao
& nada... o problema e o ticket do leite que acabou’,
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Algumaz P conversam, cutras pedem silencio. Entram
na sals &¥gumas pessocas do Sindicato... Estao for-
mando uma chapa, Distribuem um manifesto, Saem. A
I retoma... a turma esta alvoragadz. A 1 fala do
ticket/leite, do paternalismo... nag salario justo
...nao0 paleativo... do governo que e bonzinho..vai
dando exemplos sobre voto, sindicato...lé ‘preciso
trabslhar a interdisciplinaridade.., Cienciag,Por-
tugués ... nao vivo agora o Portugues, amanha Cien
ciag'... A turmas parece compreender. bem. B I pede
que'espere um pouco', a uma P que quer falar...'da
vontade de falar, ne?', diz a 1. Uma P, completa i
'mas ssta muito interessante o gue voce esta falan
do'... @ turma participa. R I vai agora ao qua=
dro ..."{p.9,pp.6,7).

Dois pontos, como jé mencignamns, sa0 comuns No
tratamento dispensado a experi%ncia do pquessor, nas formas Qque
aparecia no cursos ela_era semﬁre bem-vinda e a equipe se propu-'
nha a discussao. Contudo, percebia-a que esse tratamento tinha my
ito mais carater e motivo polftico que pedagégico. Mesmo Que eS=-
tas dimensoes se interliguem, aqui vale 2 separaggu. Ve jamos me-
lhor esta questao.

Havia uma proposta pedagogica (diga-se tambem poli
tica) a ser implantada. Essa proposta visava a melhoria da educa-

gao escolar, em diregao a emancipagac das camadas majuritérias ’

B democr ‘"izacao da sociedade... Transpondo-se coerentemente es-

ses objetivos para o ensino desenvolvido no interior dos cursos—
sabendo-se que a equipe se destaca nao pela formagao pedagagica
mas em suas areas especificas de atuacao e Que 0s cursos buscam !
mais imediatamente & implantagaoc de ume proposta — e esperada 2
enfase na discussao, na participa;éo,ﬁg sentido de tormar a pro-
posta mais adequada e CONVENCET O professor a torna-la sua, E nao
tornar a experi%ncia do professor como ponto de partida a que se
deve contrapor Eonteﬁdos, raciocinios no sentido de que adquiram!
habilidades cognoscitivas, se instruam e se eduguem, -

Fete foi o carater predominante dado a experi%ncia

do profecsor. Nitidamente enfatizado principalmente ﬁelos instru-
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~ . . - .
tores com formagao em C%enc1as Sociais,

. A participagao do professor

- » . N hd -‘ I}
A referencia ao tratamento dispensado a experiencia
- + kg ) > * L3 i R
e participesgao do professor e uma maneira de concretizar a caracte

ristica da bi-lateralidade do processoc de ensino.

Observaya~-se gue a participag%o do professor (ou a
possibilidade de) nem sempre recebia o tratamento devidso, ou era
utilizada negativamente, Estamos referindo-nos 2 SME. Exemplos mui
to comuns eram as solicitagoes de participagEu é.titulb de pedir
silencio, de conter comportamentos de insatisfagao (P.3,pl; P.4,p.
12; P.10,p.3). Dutras vézes essa prética parscia ter o intuito de
exigir dc professor mais racionalidade, svidenciar a inconsist%nci
a dos argumentos do professor. Como se o subjetive, o 'irracional’
(emacional}, fosse simplesmente algo inconsistente e nao pudesse '
ser objeto de estudos 'racionais'{Martins,p.87, citando Rodrigues).
Juntava-se a isso a tendencia de muitas vezes determinar momentos'
de criticas e sugestoes que nao durante a exposigao, esta, por sua
vez, ideveria ) sé dar apos a leitura ... * Esta prética e decor-
rente da concepgac de ensinﬁ, explicitada anteriormenté. Estabels~
cia=se uma légica, uma racionalidade que o processo nao possuia. A
forga motriz do ensino passava a estar na sua légica, na coerencia
do gue se propunha e da forma que se propunha. Parece=nos interes-

sante citar algumas passagens registradas nos Protocelos,

. Esté acontecends & explicagdo de uma Ficha Des-!

critiva de Avaliagao (Segue a copia do Protocolo).

- . . ~ R i s .

* Nao que sejamgs contira a organizagao da discussac. Ao contrario!
Referimo-nas a tendencia ocorrida algumas vezes de a 'organiza-'
cac' dissimular, ou. postergar outros elementos presentes no de=
bate.
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"Diz uma f.:*
E sta Fict a 4 2 = '
- gue esta ficha nao ta clara pra nos N&0...

A1 diz :para fazerem perguntas. Acontecem muitas !

pergunta ao mesmo tempo. A 1 diz 2s Ps. para dizer‘a SME que
- 'preferem conceito, nao gostam de ascrever'.

- ’ ~ ~
-'Nao e por nao gostar de escrever nao. (Certo tu='

multo) A questao e que de cada alunc eu eSCrLBVET, escrever, escre-
 J
ver'!, diz a P,

R'f, entao, diz para
- 'fundamentar bem a argumentagac .l.'(P.lU,p.E) 8

-

encaminhd-la postericrmente a SME.

. No mesmo Protocolo, na pégina sequinte:

A I diz:

- 'Calma, gente,‘sei que voces estao odiando a fi-
cha... vamos entender e depois botar esse édio todo para fora' (p
10,p.6).

., Um outro exemplo. Discuties-se na sala a colocagao

de um 'Delegado' para representar cada regiao junto a SME.(Segue !

copia do Protecolo:

"p I fala das particularidades das Regices. Daf, a
necessidade do 'Delegado'. Alguem{uma P.) acha que
isso vai_criar mais mao-de-obra. Mas, 'em criticas’
e'sug§stoes‘ a gente discute, isso', conclui a 1.(P.
2,[3.1 . i '

Na SEE/SUPEF esse tratamento, as vezes negativo,apa
recia como atengao apenas formal B interuenqaﬁ do professor. 0 que

. ’ ’ L
contribuiu para descaracterizar o carater bi-lateral e empobrecer'

¥ '

"s copias de trechos dos Protocolos e as citagoes de‘situagées
Ao elementos isolados que, sgm conhecimento do contexto, nao !
ermitem tirar outras conclusoes, alem das que estao sendo pos='

as aqui.,
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- . * ~ - .
o processo de enslno. A Part1c1pagan do professeor e subsumida pela

importancia da programéggo. Seguem alguns exemplos.,

Discutia-se a 'Geografia Critica'. A necessidade de
se mostrar a totalidade dos fatos geogréficns. Um brofessor inter
vem,

"Fala da internacionalizagao tambem das florestas,
da Amazgnia, Guianas, Suriname... Fala da Invasao !
da Amazonia,_como invasao do Kwait, ... Oufra P,fa-
la da pdluigao tambem dos oceanos que contem flores
tas, algas.,.. A 1 retoma, mas fala e do seu esquema
Homem-Trabalho-Naturgza®(P.18,p.6). Desconhecendo '
totalmente a discussao. que se entabulava.

Em outro Protocolo estéd resgistrada passagem eguiva
lente. A I apresentava um livro de Vital Daros. Antes, havia sido
Jistribuido um outro texto cujo t{tulo era 'Posseiros e Fazendei-!
ros'.

® ., al elogia o liyra. Outra P. o ,conhece e con="'

firma (.,.). 1 fala as pressas de topicos gque o li-

vro contem. 'Vamos ler o texto sobre Posseiros e Fa

zendeiros',diz a I. A P. mostra a I uma parte do 1li

vro (naoc do texto) de Dearos que e muito boa. A I a-

gradece, pega o livro de volta e guarda-oc. A P, diz

que'é (estava mostrando)para ler./A I diz que ‘e o=
timo (o texto), muito bom!) Pede a P, para ler em

voz alta o texto .de Posseiros e Fazendeiros"{P.19p.
7). Parecendo agir de forma pre-determinada.

0 contraponto & mediagac, gque € a participagao do '
professor, ficava em plano éégghﬁ??io. Mas, o tratamento mais co
mum dispensado a participagEO do professor, ao pélo oposto a media
gao era interﬁaﬁiérin:entre o tra%amento negativo e aguele que es«

tamgs julgando mais correto.

Os Protocolos de Registro indéﬁam que modo mais cg
mum de lidar com a participaqgo do proFesadrlara permitir,até soli
citar a participaggo; ouvi-la atentamente, explicar quandoc se tra-
tava de pergunta, concardar ou nao, conforme o caso. 0 que e alta-
mente positivo. Mas, tinha-sé a sensacgaoc Que O Processo poderia’

. : ~ ¢ o ~ .
ir mais além. Nao parar al. Analogamente,.- 'a bola nao era devolvi
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da'.0u melhor, era devo}uida na mesma intensidade, com os mesmoc 1in
gredientes. Quando as 'respostas' dg instrutor nao deveriam ter sem
pre e somente a finalidade de sanar as duvidas. Mas contribuir para

~ + ’ -
novas questoes, novos desafios no processo de pensar a propria pra

. Id . ~
tica, a propria formagao.

Uma evidencia disto afa o desencontro muito comuh:qg
tre as preocupagass, c £ipaude perguntas feitas pelos professores e
as exposigoes, a argumentacac de varios instrutores.Os professores'
demonstravam uma extrema praticidade tanto nas contestagoes e per-'
guntas gue formulavam, quanto nas suas agaes no decorrer do curso .
Estas contestacoes e perguntas, mesmo gue ocuvidas e, em geral, res-
pondides a contento, nao contribufiam efetivamente bara mudar a dirg

L . * - L]
¢ao, a forma de organlzar C pProcesso didatico.

Comentamos formas negativas de tratamento que a parti
cipagao do professor recebeu no decorrer dos cursos. Nos Protocolos,
contudo, existem muitos exemplos, mesmo gue nap seja o mais comum.y
de furmas mais corretas de se lidar com a participaggo, com a inter
vengao do professor. fsses momentos eram mais enfaticos; percebia -
se que uma de suas caracteristicas era a euforia intelectual do ins
trutor e principalmente do professor. Dois exemplos disso foram ci-

. JU4gQ
tados na pagina Z3® , segue mais um desses momentos.

Explicava-se Matemdtica na alfabetizagao. Saog 2 ins=-
trutores. Uma e professora alfabetizadora (P), a outra e superviso=
ra escolar (5). 0 Protocolo nao registra tudo o que ocorreu. 0 pro-

cesso,0 dialogo era muite rapido., (Segue cépia do Protocolo}.

"pA P, fala do QVL. Algumas professoras pedem silencio
pars ouvir melhor.'D ir e o uir e o aluno ir desco-'
brinde, dialogande com o aluno',diz P, Alguem da um
depeimento gue o QVL, assim, corrige outros deféitos
.+ A S intervem dizendo que nao precisamos de pres-
sa, 'nao podemgs fazer o fruto se amadurecer antes '
da hora'... 'Nos naoc queremos cadernc limpo,nao, con
tinua a 5. Insiste em ir devagar, sem pressa. P retg
ma explicando o QVL, A S pede silencio. 'Ela veio'...
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'Yejam o yoltar‘, diz S. P explica. A turma quer ol
vir. Alghem diz baixo: 'nec tenho paciencia para en
sinar assim nao'. Algumas Ps imitam regpostas de a=
lunos. A S intervem: 'e importante voce dar tempo !
para o aluno. elaborar o conhecimente na cabega de-'!
le'... 'E o ir e o vir na Matematica', concluil 5. P
TECoOMmega. .. plica, S interrompe. Insiste que a 48
se;i? resgata todas as series anteriores..."(P.3,p.
12/3).

. i L4 - r
Comoc dissemos, estes.sao momentos enfaticos, catarti
o C . : ~ oz .
cos, diria Saviani. Obviamente nap ha como e nem convem que O pro=
’
-~ . . L4
cesso de condugao do ensino se mantenha assim. 0 certo e que a2 con
dugaoc do processo de ensinc dessa maneira faz com que a participa

c¢ao do professor superé em amplitude e dignidade as posturas des='

critas anteriormente.

. Relacao Conhecimento/Pratica

£ conhecida de todos a grande reclamaggo e até -a
apar%ncia de descaso dos professores quanto a teoria. Este €  um

lugar-comum tambem ..o nos - Protscolos de Raéistro.

Afirmamos mo Capitulo I que as agoes de capacitagao
devem ter a finalidade tambem de 'traduzir' os enfogues globalizan
tes, necessarios a teoria, em diretrizes préticas do trabalho do
professor. Uma finalidade também de 'elo' entre os teoricos e ©
professor, entre a teoria e a prética. As entrevistas com dirigen=-
tes e.instrutnres confirmaram este entendimento. Na prética das

~ . Ld N ~ - LA
acoes de capacitagao garantiu-se um relagao conhecimento/pratica?

Dissemos que nem sempre a experiéncia do professori
pareceu sSer um componente de fato do processo'da ensino desenvol-
vido nas a;Ees de capacitagﬁo em servigo. Isto tanto na ela
bcragsu e montagem dos programas, gquanto na condugao do processo |

. 4 - [
de ensinoc. Pelo desvinculo desses programas de uma politica de

P ' ~ . N - N
capacitagao e pela concepgac de ensino subjacente a estas praticas.
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-
Contudu,,durante os cursos a referencia, mesmo que '

as vezes irreal e inadesquada, é EXperiéncia do prEFessor era uma
éonstante. Tambem era muito grénde ) iateresse, 8 participaggo do
professor quando as referencias atingiam de fato‘sua pratica. Quan
do lhes falavam coerenteménte, de forma convincente de como traba-'
ihar, Muitas vezes os professores chegavam a "tumultuar' a aula com

4 - ~ ’ ] » kg
comentarios, narracgoes de experienclas,
J

Mesmo que os professores se refiram — o que ocorred
tambeém nos cursos observados =—— com descaso a tearia, nao nbs pare=-
ce que haja aversao dos professores a teorié e aprego a prética.As
obseruagaes evidenciaram enorhe interésse dos professorés por suges
toes, orientagoes @ explicagoes que lhes ajudam a compreender e

conduzir melhor sua pratica,

As observagoes evidenciaram também que muitas vezes'
a enfase na dimensao tecrica parecia algo contra o professor.-ﬂlgo
que ele desconhecia e desdenhava do seu modo de trabalhar e da sua'
capacidade. Uma vez que o professor nac via aguilo no seu dia-a dia,

nem sabe se expressar daguela maneira.

Ao gque nos parece, 0S CUrsos 8 08 instrutores deve-
riam,ap apresentar a tooria =— no caso os pressupostos de cada prg
posta, disciplina ou area de estudo — buscar extrair dela sugesto-

es de atitudes, de modos de a;gﬁ no cotidiano da sala de aula,

"¢ preciso imaginar determinados momentos de um pro-
cesso de reflexaoc que, partindo de discussoes de na-
tureza doutrinaria ou teorica, se associe e se can="'
verta em discussoes' de natureza tecnologica, desdo=-'
brando-se e articulando-se com analise de natureza '
técnica e, finalmente, em atuagao de natureza prati=
ca" {(Nagle,1987,171).

Como a prética & o teste de veracidade da teoria, 2
tradugao desta em atitudes teoricamente fundamentadas que contribu-

am para o equacionamento da pratica profissional e o teste fundamen
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tal do programa e do ;nstrutor de treinamento.

Aceitas as afirmagoes ge que o treinamento € um pro-
cesso de ensino analogo ao que ¢ desenvolvide na sala de aula con='
vencional e que o professor geralmente ensina comé viu ensinar e
nao como lhe ensinaram a ensinar; parece~nos existir duas manei-
ras basicas de se organizar internamente as agoes de capacitagao.Ma
neiras gque podem ate se sobrepor. Estas duas observagoes restingem
o entendimento de capaéitagﬁo docente em servico que temos explici-
tado ate aqui, centralizando o foco da atengao no ensino desenvolvi
do nas agaes de capacitaggo,tendo em vista o ensino que o professor
t

conduz na sala de aula. Precisam ser compreendidas- assim. Caso

contraric podemos cair na malfadada doutrina do Eapital Humano e no

TWI .

Uma primeira seria os cursos serem conduzidos no sen
tido de instrumentalizar o professor gquanto ao metodo, gquanto ao
modo de mediar o processc de ensino; propiciar-lhe uma especie de
treinameniu de sensibilizagao para a relagao com o aluno, para a
apreensao dos interesses, hecessidades, nivel de desenolvimento dos
alunos e para a condugdo destas situacoes concretas de ensino . E
garantir aprendizagem ativa por parte do aluna.

A segunda forma organizativa que D0s CUrsos poderiesm’
ter vem de uma reclamagao de todos os professores e Sﬁperuisores !

entrevisluuos. Vamos antes citar alguns trechos de entrevistas pa-

ra contextualizar o que estamos afirmando.

Dizia uma Professora de alfabetizagao:

L4 Lod ~ , .

",., porque la no curso eles nag dac a pratica pra !

voce, elesg nao fazem uma auyla la pra voce, pra voce
2.

ver como e que faz" (Enmtr. 11,p.
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L4 ” L
Esta tambem e a reclamagaoc de uma supervisora
¥

.

" . L4 L4 . '
"Acho que o gue falta mais e & pratica; acho tambem
que eles deyeriam aproveitar os professores gque tem
mais experiencia, pra passar essa pratica..."(Entr.
B,ped).

¥
L3 ~ » - ] *
A citagao abaixo, apesar de longa, e ainda mals con

tundente.

"Eu falei sobre os cursos,.. que a gente aproveita'
muita goiss no curso, mas que o curso e sempre uma
repetigao... todos os cursos sao iguais,.. eu acho'
que nag so0uU S0 BU, outros professores tambem, nos !
gustar{amgs que durante o curso, os gus ministram o
o curso nao so falassem, falassem, falassem... gue
eles apresentassem tambem a maneira exata, eu nao
digo exata, mas 8 maneira que eles acham mals corrg
ta de como o professor se comportar na sala_de au-
la.,. o que deveria fazer.., porque falar nac e so-
lugao. (...)Eu so sei gue durante esses cursgs gue
a gente faz (,..) e fala, gquapdo chega no proximo '
curso {...) ta tudo la.., entao, eles {os instruto-
res) estao colhendo para o curso, tira da gente, &
do professor gue participa do curso{Entr. 9,p.85.

Entao, a seéunda maneira seria garantif que,além da
cientificidade dos conteldos ministrados, os cursos fossem ..exem=
plos, modelos de conduggo correta do processo de ensing;CDmD disse
mos, estamos nos referindo acs cursos em si, internamente. Isto ne
cessariamente deve Ser precedido de progrémas coerentes com um po-

1{tica de capacitagao docente em serviga.

C) 0 treinamento enquanto um componente do proces =

so de oprganizagao do trabalho escolar.”

Pretende-se com este tftule afirmar que, se o trei-
namento & atribuigEG da organizag%o escolar, muito mais o modo de
ser desta organizagzo deve se constituir e ensejar um processo for
mal e ngo—Farma; ponstante de treinamento., Esta & a linha mestra

que temos adotado para compreender a capacitagao em servigo do pro

» [ . r ~
* Quoremos reafirmar que os 1tgns delinados na pagina 102 neo se-<
rso abordados em separado, Sao "chaves para leitura" dos dados !

[
empiricos,
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fessor: a) o treinamentg ¢ basicamente ensinoj essencialmente 0
processo de ensino conduzido pelo instrutor no curso e 0 mesmo gue
o professor conduz na sala de aula, b)Uma politica de capacitacgao'
deve envolver o prnFessor e impregnar'seu ambiente de trabalho; es
ta ¢ uma condigao fundamental para que o treinamento se constitua'
1

formagao continuada, c) DO processo de organizagao escolar tambem

como ensejadora de aprendizadoc individual e coletivo.
s

Compreéndemoé é‘escnla como instituigao inserida nu
ma sociedade de classes, assim sendoc, possulndo um caréter politi-
Coj; como instituigao regida pela légica capitalista,'due refleta '.
no seuﬁ$intarior as contradigoes dessa sociedade. Contudo, por ser
a escola uma instituicao educativa e a atividade docente um traba-
lho nao-material de mediag@o, nao se eplicam plenamente a sua orga
nizagao as categorias de analise utilizadas para a u:ganizaggo do
processo de trabalho fabril, como querem alguns. No trabalho esco-
lar nao se configuram, por exsmplo, relagoes plenas do tipo: ci-
s30 entre concepgac e execugao do trabalho do professor, produgao’
rnletiva e apropriag%o‘indiuidual dos bens produzidas, expropria-'

cao e dominagao, questoes sobre as quais ja discorremos no capitu-

lo 1.

Nag ha divida de que a organizagao do sistemas es-
colar e da escola é fator de capacitagao docente em servigo. A es-
trutura de Drganizagéo, o modo de exercicio do poder numa rede e
numa escola tem rgflexos na.Fnrmagﬁo do professor, na sua maneira'’

de mediar o processo deensino.{André,p.69).

Ds cursos de ambas as Redes de Ensino sap programa=-
dos com base em levantamentos de necessidades feitos junto aos pro=
1

fessores. As informagoes a este respeito foram coletadas atraves

das entrevistas,
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0 que diﬁ a pesquisa de campo sobre a relagao orga=-

nizagac/capacitagaoc docente nas Redes e escolas observadas?

0 processo de capacitagao da Rede Municipal e plange
jado, desenvolvido e avaliado pelo NBS, sob coordénaggu da Coorde=-
nadoria de Ensino. A autonomia do Nicleo para propor e desenvolver
coletivamente esta atividade & declarada em £§g§§ as entrevistas'

com instrutores da SME.
2

Os cursos desta instituigao, geralmente ministrados
no recesso escolar de janeiro, saoc decorrentes ce sugestoes dos
professores,feitas em cursos anteriores. 0Os cursos, ou encontros '
do inicio de 1991, mesmo que visassem a implantagao do Bloco Unico
de Alfabetizagac, contemplavam sugestoes feitas pelos professores’
em 1%90.

'A Qbssruaggo destes cursos,%principalmente do BUA a
42 serie, evidenciou planejamento (definigao de propésitos, prouiQ
dencias quanto ao espago fisico e aos recursos materiais), preocu-

pagao efetiva com o andamento do trabalho, com o bem-estar e apren

dizagem dos professores.

Na SEE/SUPEF o programa curricular minimo estabele
cido juntamente com Delegacias de Ensinoc e assessores das Universi
dades de Goias (SEE/SUPEF,Prg.Cur.,p.l7) e o referencial para a de
finigao dos cursos a serem ministrades. Estes visam sapar deficien
cias verificadas na Formagﬁo dos professores, tendo em vista a im-
plantagao do Programa Curricular Minimo., Estas deficiencias na for
mag3o séo verificadas principalmente atraves de solicitagoes das
Delegacias e sugestaes de temas feitas pelos préprios professores;
(Entr, 2,p.9,10). Os cursos sao ministrados por proFissionais lota
dos na prépria SUPEF, ou por profissionais de outras instituigEes,

sob coordenagao da equipe da SUPEF.
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g0 NOS, da SME, sustentou nos cursos o propﬁsito da'

discussao do que estava séndo apresentado e que somente assumiria'

L4 . - - . .
a proposta casoc tambem a maioria dos professores a assumissem(P.

l6,p.3). 0 que evidencia interesse em discutir, idehtidade e solng

riedade profissionais com os professores.

0 curso observado na SEE/SUPEF visava a continuida
de da implantagas de uma proposta curricular. Nag caberia discutir,
)

ou solicitar adesao dos professores, naquele momento, uma vez gue

'Jb

sua elaboragac contou com a participacao das Delegacias. A orcan
zagao do curso e 8@ postura dos instrutores, contudo, mantinh=wm am

biente para discussac.

Talvez fosse de se esperar pouca, ou nenhuma resis-
tencia dos professores a propostas apresentadas nos termos acima.
Contudo, nos Protocolos estao registradas passagens que evidenciam
resistencia tanto declarada, guanto de Fofma dissimulada dos pro=-'

fessores nos curscs, Vamos nos deter mais demoradamente na questao

- Lad - ~ o - .“‘ -| L4 -
da Resistencia, em fungao da sua grande incidencia, principalmente

nos cursos da SME.

Estes atos apareceram, nos curzos ministrados pela
SME, na maior parte das vezes, na forma de protesto pelo acrescimo
de trabalho e por novas dificuldades que certos aspectos da propos
ta traziam. Assumiam também formas de protesto por nao terem sido
consultados, forma de desdem a competéncia e autoridade do instru-

- . i ) « -~ L3 - -~ - -
tor e/ou supervisor. Poucas vezes a Resistencia se referia a invia

bilidade em si,a inconsistencie do que estava sendo proposto.

0 nfivel de elaboragac do projeto pedagégico em im=!
plantacao, o bom preparo da maioria dos instruteres, os seus progé
sitos de discutir as questoes nem sempre foram suficientes para !
conter certa rebeldia gue parecia estar latente em alguns grupos !

de professores presentes nos cursos observados,
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L]
As vezes o ato de Resistencia era velado. Isto pare

cia acontecer principalmente quando o professor nao tinha como se

contrapor a argumentagao do instrutor. A situagao abaixo exemplifi

ca bem,

A1 fala da associagao de Historia e Geografia,...
o autor & bom, "mas permanece a dicotomia"... "nao mostra a nature
sa nos seus dinamismos proprios"..."Essa nova colegac afp.ofunda e
avanga mais, isso e co%um em todes as ciencias"..., conciui a I, U
ma professora comenta, em voz baixa, com a colega: "Essa mepina (a

1) fica numa utopia danada...5e pelo menos a gente tivesse tempo e

ganhasse bem..."(P.14,p.2).

. . - . ~
Nestes casos , | gquase sempre o motiveo da resisten=-

cia parecia cristalizar-se no instrutor, nas suas caracteristicas,

no ssu mpdo de ser, 0 componente muito presente nesses momentgs -’

-~ s sl hd .
era a argumentagao logica, mas dificil e enfadonha, as vezes 1nas-

' ¢ ~ ’ ) .
cessivel 20 professor., Como este nao e o modo como © professor in-

terprete a realidade, a argumentaggo parecia ser algo em cpusigao

a ele; algo que desdenhava da sua capacidade,

Ainda no sentido de colocar o instrutor como motivo
da Resistencia, as vezes estes atos pareciam mostrar o aprego do
professor ao seu trabalho e que o mesmo nao era verdade em relagED
aop instrutor. Parecia questionar a autoridade do instrutor e a !
possibilidade de continuidade do trabalho; mostrar o desconhecimen
to do instrutor quanto ao trabalho do professor.

Primeira situagaoc. A expusigao referia-se a alfabe-
tizagao. De repente uma P. pergunta a I: "Elizabeth, seus filhos |
estudam em escolas particulares?”. “sim“, pspondeu a I."Voce nao
os colocaria na Escola PUblica?"... Antes gque a I responéesée, a P

completou; "Deveria ficar na Rede Piblica"™. Algumas aplaudem. "Gos

= . 1 - ~ - s : -
tei", diz alguem., Reclamam que a I nao esta valorizando a Rede Pu-
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blica., Ha um certo alvorogo na cala. Uma P se levanta e diz: "bote
i meus filhos na Escola PUblica, com orgulho". Aplausos.(P.Z;pp.9

e 10).

Segunda situacao. Durante a exposibao uma P inter-'
rompe e reclama ao I da inseguranga que oS professores ficam fren=-
te a uma proposta para a Rede, Isto porgue "a equipe (esta de vo-'
ces) é nova...dai, vem outra equipe"... & eles (os professores)fi-
cam... Quando o I retoma o conteldo, outra P pergunta qual o crité
rio para a escolha dos instrutores. I responde que "o critério € a

formagao; mas sao pro-labore, ndo tem concurso"(P.13,p.4).

” . . L4
Este e um dos aspectos que cantribul para o descre=-
- -~ » -
dito, para a Resistencia dos professores em se submeter a mais

: .
um programa, a mais uma experlencla provavelmente eventual,

» - ~ 3 o~ - 3
Terceira situagao. A discussao e sobre a ficha de

avaliacao., A proposta preué a stilizagao de 4 fichas descritivas

para cada aluno. "Toma tempo demais, Madalena. Dentro da sala a re
alidade & outra", diz uma P, "Ou eu fago ficha, ou dou aula", com
pleta outra, A I insiste na avaliagao descritiva, gqualitativa...'
"Acho que ta dificill", diz uma P . " ficha demais. Quem tem 40
'

alunos... 160 fichas! A aula agora vai ser preencher fichas",diz

outra. Alguem conclui: "eu vou & dar minha aula"(P.5,pp.3,4,5).

No curso ministrado pela SEE/SUPEF nao deixou de
existir Resistencia, ou melhor, atos de resistencia dos professo-'
res "repassadores". Contudo, era de proporgaes-muito menores e de
forma muite velada. Como dissemos, a condicao dos professores pre-
sentes era de 'escolhidos', representantes de outras localidades.'
Estavam ali na condigEn de intermediarios que recebiam uma incum="

bencia, Seguem dois exemplos 2 respeito.
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A primeira situagao. A I vai lendo um cartaz e co
mentando gue "o conhecimento tem que ser tirado do aluno... e isso
gus & educaggé, formagao". Uma P intervem falando das precarieda=-'

IlD

des da formaggo do profeésur, da escola sem mesa,’ sem livro...
dia em gue voces conhecerem o interior, voces vao ver", conclui

OQutra P cnmplefa: "oy estou apavorada", em voz baixa. Mais a fren-
te a mesma 1 fala "da amplitude gue o conteldo vai ganhando-a'cada

?
sérig...". "Ave Marial", diz baixinho uma P.

Em outro Protccolo, . ainda no mesmo curso, a I  wvai
lendo itens do conteldo e comentando-os rapidamente, pressupondo o
conhecimento dos professores. Um P fala baixo: "Duro vaei ser e lem

brar dessa aula%,.

Mesmo que a Resistencia apresentada pelos professo-
: . i i

res quase sempre'evidencias;e denlinciaysignificasse-algum poder em
Dposigéu 2 deminagao — no caso, representada pelos instrutores——,
nao podemos -afirmar gque toda manifestagao nesse sentido seja Resis
tencia. DOs atos de Resistencia contem sempre, segundo Giroux ,.(p.
147), uma nogao de emancipagac que a norteia; contem elementos gue
contribuem, no casb, para melhoria, rejeigao ou substituigao daqui

1

lo que estava sendoc proposto.

Ainda sequndo o mesmo autor, "alguns atos de resis-
téncia revelam visivelmente seu potencial radical", outros sao mui
to ambfguas (Giroux,p.l48). Assim, nao se pode interpretar gue to
da rejeicao ao poder existente, ou a propostas advindas de institu
igoes seja "Resistencia". Além dos elementos de distingao citades
acima, & necessario analisar dados do contexto, ouvir os individuos

envolvidos (idem, idem ).

Giroux distingue"Ato de Resistencia" de "Comporta-

mento de Oposigac". 0 comportamento de oposigao, embora na sua ori



gem possa conter elementos de denuncia, nao se inclui no "Cons
.9

r.Y
tructo" resistencia,

Seguem algumas situagEes que julgamos poderem SEer
chamadas mais adequadamente de comportamento de obosigén, do que
ato de resistencia. Mesmo que na sua grigem expresse uma denlncia,
a falta de cuﬁsciéncia desse comportamento, a predisposi;ﬁo a sim=-
plesmente se opor.obn%bila, torna dificil extrair significado,numa
perspectiva emancipatéria. Provavelmente a oposigao naguele contex
1

Lu se estenderia ate a alternativas que aqueles grupos'oposito-

res' porventura estivessem propensos a defender.

Nas situagoes observadas, esse comportamento era,em

geral, de um grupo pequeno, no fundo da sala. Algumas vezes atitu-

des serias de questionamento gue efetivamente contribuiam para v

perspectivas de melhoris, perdiam sua forga, sua capacidade de -
contribuir a medida qu alguns assumiam=nos e dauam?lhes - atra-
vés de gritos e aplausos =-— carater de comportamento de oposiggn .
£ o caso da 'primeira situsgac', citada na pégina:igg. Seque outra
situacao. neste mesmo sentido.

Estavamos no curso do BUA.Discutia-se o papel do

Especialista na escola; uma sugestao de relatorio semestral que 0
Supervisor faria por escola., Segue copia do Protocole:

"Um P pergunta: 'ECsse relatorig € do 5; e o P onde
escreve?'. '0timo!' Grita alguem la atras. 'Agors '
responde pra nes', diz uma P,, dirigindo-se a I. Es
ta responde (...). Alguns risos no fundo da sala.

(Alguem)diz baixo, com desdem: 'esta otimo, maravi=-
ihoso!!! (referindo-se aoc tumulto gue foi criado) "

(P.Z,pp.2,3).

4 » -
0 oposto tambem parece ser verdadeiro. O instrutor'
nao perceber — ou nao se interessar por ...— 0 senso de realida-
de, os elementos que determinados atos continham para possibili-*

tar melhoria das relagoes e do trabalho. Segue copia do Protocolo,



157

"A questdo & a adogao de livro didatico e conteldos
mfnimus.’Ds P adotaram autores diferentes entre si
e diferente; do que esta sendo sugerido pela SME .Um
P diz: 'Voces sabem muito bem que alunos nao  com-
pram livro.! 0 livro sugerido ainda nao foi 'adota-
do' pela FAE, 0 P continua argumentando sobre a di-
ficuldede de se trabalhar um ano sem liyro. Ao que
o I contra-argumenta: 'Nossa clientela e de baixa !
renda... nag tem como fugir disso... 0 que nao e mg
tivo para nao trabalhar bem... procurar estrategias
... um pouco de conteudo no quadro...'(...) 0 P vol
ta a carga: 'A Prefeitura quer um conteydo minimo
(sem livrg)... ela vai dar material, stencil?' 0 I
diz que,nac fala pela instituigao, querem 'garantir
o minimo, certa homogeneidade' "(P.13,p3).

. ~ A
Parece necessario esclarecer gue & veemencla, o £a=

» . ~ ” .
rater frontal de determinados comportamentos nac e absolutamente !

critério fundamental para distinguir ato de resistencia e comporta
o~ : : ~ . [ :
mento de oposigac.  Vejamos as situagoes. abaixo . " A irracip

+ L4
nalidade, ac que parece, e aparente,

. - » -~ ’ . L3 *
Primeira situagao. 0 encontro e de Estudos Sociais,

58 a B8 series. Segue o texto do Protocolo:

"A I vai comentando como um conteuda acompanha o ou
tro.Insiste no planejamento, entrosamento. Comenta'
a Cartografia com apendice... 'porque o P vai usar
estas notas cartograficas gquandg sentir necessidade!’
Fala agora da geometria na 5% serige. Um P discorda:
'So pa 78, Falar isso e, facil. Voce vai ficar na de
pendencia do P de Matematica', Fala mais nervoso
(frente a contra-argumentagao da I):'Nao me obrigue
a falar do que eu pao sei... eleglo aluno) me poe na
pacgede'.(A discussao ficg'mais aspera). 0O P conclui:
'Ta certo, Professora, da pra fazer direitinhe' ".
(P.14,p.5 ).

Mais a frente, no mesmo Protocolo, diz a instrutora

n,.. da disposigao (dos professores)de estar senta-
dos mexendo na mesma panela.,., postura de profissig
nais,..'. 0 mesmo P fala nervoso: 'Professor tem '
tempo, disponibilidade para isso... Isso e sonho,
utopia', quase gritando™(P, l4,p.6)}.

Segunda_situagzo. A 1 ipterrompe a exposiggu e pede
que perguntem. Um P diz: "Como vamos encontrar os textos para tra-
balhar {esse conteddo)%?" "Boa pergunta", responde a I. Comenta que

"neste momento nao temos como propor", Vai haver mais reciclagem,..
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"Mas voce ainda nao respgondeu o que eu quero", diz a P, com firme-
za. £ continua: "Em qué eu vou encontrar e s s e conteldo"? Outra
P completa: "Minha matéria mudou totalmente". A I diz que "mudou a
ordem (do conteddo), o enfoque"... "Vou passar tudo para o Orienta

dor", diz a P, enquanto a I ainda falava, "Estou respondends para

voce", diz a I com firmeza. A P sai da sala.(P,4,p.9).

Nitidamgnte as situagoes esvidenciam atitudes de'in-
dignagao moral'(Giroux,p.146), por nao se sentirem ouvidos, por !
julgarem irreal e pouco exsguivel. o gue se propunha. Tambeém atitu-
de de 'indignagao politica'{(Giroux,p.l46)— na 18 situagao - (em-
bora este aspecto nzo esteja explfcito no trecho do Protocolo, mas
percebido no contexto e peloc conhecimento dos elementos envolvidos).,
A postura polftica dos instrutores - gue os levava a dar determi-
nado enfoque ao programa e a sugerir a adugEo de determinados 1li-
vros didaticos — se opunha a de determinados professores. Percebi
g=-se que o fundamento da resist%ncia era tambem de carater politi=-

CO.

Dois, dos 4 instrutores da SME entrevistados, de-''

monstraram compreender que & resistencia expressada pelos professo

Tes nos cursos nao era motivada e nem se dirigia somente a eles !

(Instrutores). Afirmava uma instrutora referindo-se a resistencia!

R .
dos professores, mesms guando se tentava atende-los nos cursos:

"oeo BU nao sei, de repente tem uma coisa com a Ins
tituigao tambem, sabe? 0 fato de ser a Secretarial.
(Entr.4,p.17),

Dizia outra instrutora entrevistada:

"...essa-regist%ncia existe como uma decorrencia na
tural das pessimas condigoes de trabalho do.profes-

$0T... porque, guando voce tem um trabalhador _gue

passa o0 ano inteiro lidando com pessimas condigoes'

de trabalho, chega no fim do ano voce convida . ele

pra pensar... e gbvio que vai encontrar resistencia™
(Entr. 5,p.24).
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Temos cgmentado ate aqui atos de resistencia expres
sados pelos professores, principalmente em rela;gn aos“instrutores.
Observou-se varias vezes a mesma atitude em relagao aos Supervisg
res/Orientadores. Nao era raro os professores contestarem a capaci
dade, a autoridade e @ disposigﬁo dos Especialistas, para o traba=-

lho. As situacoes abaixo mostram parcialmente esta situagao:

'Primei;a situaggo. Professores e especialistas es-
t3o juntos no mesmo curso, Inicia-se um trabalho de grupo onde se
discutird o papel do Especialista., Uma P fala alto para.outro gru-
po: "Tem dois Supervisores af? Manda um para ca!" Demonstrando a

indisposig§0 do grupo em relagao ao trabalho do Superuisor(P.?,p.3).

Sepunda Situagao. Discutia-se a importancia do tra-
Vbalhn de acompanhamento do éspecialista para a implanfaggo da Pro-
posta Pedagogica. Uma P diz: "A nossa Supervisora tem curso superi
or (desdenhando)... s6 le a apostila elalentende...‘esté viajando,

nao faz cursoc nao" (P.3,.p. 12).

Como se posicionavam os especialistas? Pode-se di=-
zer que durante todo o periodo de observagas dos cursos os especia
listas nao reagiram em relaggo ao que se dizia deles, A primeira !
.manifastéggo de resistencia mais evidente ocorreu, nao Nos CUTSOS,
mas em reuniac entre inst;utnras e especialistas para discutir a]
curriculo de ciencias. Era evidente que a resistencia esbogada na
quela,reunigo se devia ap fato de que nem a proposta curricular de
Ciéncias e nem o curso os instrumentalizavam para explicar aquele!
conteudo ao professnr.“Seguem alguns dados da reuniaoc comprovando'
o que se disse acima,

A 1 inicia a reuniao. Uma S diz baixoiMisso aqui va
i ser um abacaxi igualzinho ao outro (o curso)". Mais a frente ou-
tra § diz a I:",., nossa ansia & saber como trabalhar"., A I concer

da, Fala dé Flexihilidade”da proposta. Queremos saber "quanto ao
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modo de passar para o pfofessnr“, diz outra &, A I se propoe a"co-

mentar o programa,item por item". A medida gque a reuniao transcor-
~ . £ - ;

re, os S vao dizendo dos equivocos que estavam cometendo em rela-'

. . f . .
aos itens do programa. 0 ambiente vai se descontraido. Ao final,u-

S diz, meio constrangida, que "os professores, na escola, gueriam'

‘jogar o conteudo na lata do lixo". "Eurekal™, diz a I.

A origem da resistencia e a estrutura de poder exis
tente na sociedade, em nosso caso; uma sociedade que exclui e cria
mecanismos para manter a exclusdo da maioria da fruicao dos bens
produzidos.

0 processo de ensino é um fenomeno social, sua espe
cificidade nap o exime de exprimir as contraaigaas existentes na
sociedade. Assim, o desenvolvimento do ensino envolve muitas difi-
culdadss e contradigaes gue lhe sao préprias e outras gque decorrem

mais diretamente da contradigao social,

A resistencia, ainda gue de natureza diferente, e i
nerente também ao processo de ensino em fungao da "invasao" que o©
"novo" provoca para negar, por incorporacao (saviani,1991:27), 0
conhecimento "velho", as convicgoes anteriores. Este processo tor-
na-se mais complexo quando os participantes evidenciam atos veemen
tes, explicitos e disfargados de resisténcia. Resistencia gue, efe

tivamente, nac se refere ao processo de ensino em si.

A resisténcia a toda situagac sécio-politica- econg
mica que o professor vive — corporificada nos baixos salarios, no
demerito profissional, nas mas condigoes de trabalho — soma-se a
proposta pedagégica nova que, de alguma forma se perEe a intervir
em algo de significado vital para o homem: a sua maneira de traba-

» L > Ld ~ 13
lhar, de produzir a propria existencia.
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Eontradigoriamente'us professores buscam a atualiza

-

~ . . - . . - . » 3
cao, a capacitagao profissional, Porem, muitas vezes resistem ao '

. . - ~ -
gue os propositores 'representam' e as mudangas que as propostas !

trazem,

€ nesta situagac de contradigio, as vezes até  de
conflitos que se situa a"mediaggo do instrutor e se desenvolve o
processo de ensino na capacitacaop em servigo. Evidencia-se afl o
carater de pnssibilid;de da resistanﬁia ultrapassar o sentido de
algo que se deve 'compreender'(tolefar), que se deve 'enfrentar'ou
]

. N . . 4 - . ~
coaqir e constituir-se em "principio educacional®, na expressano
g ’

de Giroux (p.150).

Passamos a apresentagac e analise dos dados da ob-'

servagac nas escolas, %

Mesmo que nas tres escolas de 12 grau tenha surgido
poucas situagoes formais que demonstrassem a organizagED e as rela
goes ali existentes, estas poucas gportunidades foram, contudo,mui
to eloguentes. Além do mais, a ausencia do que deveria haver para
Gbservar e as situagoes nao (ou pouco) estruturadas completam —

guando nao sao mais fidedignas que -~ as formais.

Na escola A", como ja dissemos, alem do planejamen
to anual e algumas reunices .de- ‘plane jamento, assistimos somente u-
ma reuniao da DiregEo com os ( professores e supé;uisdra.‘ Na esco
la "B", observamos uma reuniao de pais, a mais, Como na escola "CV

nao houve nenhum evento mais formal, a atividade de observagao se

restringiu ao trabalho do professor na sala de aula.

* Como ja dissemos, esta fase do trabalha foi desenvolvida somente
na SME,
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0 gue se,observou foi gue todo trabalho escolar se
centralizava na pessoa da Diretora, ou de algum representante seu,
como ja afirmara Andre (np.cit.p.éa). Esta centralizaggo se esten=-
dia também 2 coordenagdo pedagogica da escola, desviando ainda ma=-
is o especiélista de suas fungoes, sem gue ninguém assumisse efetl
vamente a coordenagao pedagégica do trabalho escolar. As vezes as
decisoes, alom de totalments centralizadas, tinham um Earéter mui

’
to personalista. As duas situagoes abaixo expressam melhor o gue

t
gsstamos afirmando.

primeira situagao. Acontecia na escola "B" uma reu-
nisc entre Direcao/Especialistas e Professores. A pauta era acer=?
tns nomo: assiduidade, pontualidade, aualiagEo do trabalho do pro-
~..sor e distribuigac de turmas pare os ﬁrofessores. Entre varias'
\ .inii3, a diretora dizia que apos 15' iria fechar o portac para '
os professores 8 alunos...(rlsus) A reuniao continuou. A direétora
gi.z alnda gue “eu vou dar oportunidade para voces escolherem (as '
turmas)... eu vou tentar ... eu gquerc que cada uma escolha, depois
a Neusa (Supervisora) conversa com cada uma®, Continua: "no curso'
nac disse: 0 professor e professor da turma engquanto der conta da
turma, Nao 67", A certa altura uma P disse: %Yoces (Diregao e Espe
cialistas) digam como fizeram o esquema™ (a distribuigao). A direto
ra 18 suas anotagoes:"... eu dei a 1§_série para a P 'X', ... eu'
dei a 22 série para 'Y', dei..." Ffala também de uma P 'K' (pro-la

bore) "que deu mais problemas a tarde, com pais de aluno... deixei

ela de lado",.. "Quero trocar a P 'M' de sala..."(P.17,pp.l,4 e5).

A segunda situagao ocorreu na escola upn . o dia '
em que iriam iniciar o planejamento.anual. Antes da reuniao a 5 fo
. LY
i & diretora pedir gque concedesse as duas horas semanais (as sex-

tas feiras) de planejamento. A D concedeu, mas disse a 3 :"mas nao

- . it - il . y y
¢ para ir emboraj e para cumprir o horaric... vamos fazer uma expg
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riencia. Nao precisa dizer pra elas (as P ) qual € o motivo de ser
exﬁariéncia". As P gostam muito da notfcia. Uma diz gque “nao pode
mos esfragar tudo... por causa de uma, as outras serem pre judica-'
das", OQutra diz que sabe de uma escola onde as P fazem o pianc em
casa e saem mais cedo na sexta feira. Ao que a S responde fulminan
temente: "A Tereza (D) disse que agui nao pode ter isso nac !"™ A

P desconversa, meio sem jeito. (P.16,p.2).
1}

As situagoes anteriores sao eloquentes quante a me
nor resistencia as relagsas de autoridade (!) no interior da esco-
la que fora dela, nos cursos, A observagao e as entrevistas eviden
ciaram tambem grande resistencia dos professores em relagac a 'in-
tervengoes' externas na escola. Evidenciaram um 'certo arranjo'nas
relagoes.

A situaggo narrada na pagina 97 , onde as professo-
ras pediram explicagoes ‘'oficiais' (em reuniao) ao pesquisador por
gue desconfiavam que fosse 'fiscal da Seéretaria‘, uma vez que 'a=-
notava tudo', bem o demonstra.* VYamos discorrer um pouco sobre es-
ta questao; situd-la atraves de dados da pesguisa empirica e de-
pois tentar algumas prcuéueis explicagaes.

Na escola "B"™ havia um prdblema circunstacial que
poderia contribuir para explicar ésta menor ;esisténcia as rela- '
coes de asutoridade e centralizagac das decisbes: poucas matr{culas,
receio de algumas_prnfessoras ficarem sem turme para lecionar.lsso
parecia gerar um certo consenso sobre a necessidade do esfargo co
letivo (em torno da diretora) para pressionar a SME a permitir que
uma ou mais turmas ficassem sem o minimo (25) de aluncs estabeleci

do no projeto do BUA.

* Esta atitude das professoras, embora frontal, contundente, ocor-
rev isoladamente. Nao nos parece indicar desconfianga dos profes
sores em relagao ao seu empregador. 0 que seria mais grave,
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Alem disfo, todos (professora, especialistas e dire
tora) explicavam que a certa escassez de alunas se devia ao alu- '
guel que estava ficando muito caro no bairro que se elitizara. Nag

‘
se levantava outras hipoteses,como a queda da qualidade do ensino,
Mas esta hipotese parecia afligir a todas, Mesmo assim, nao dei=-
xou de haver, ainda na escola "B", um ou outro esbego de resisten-
cia individual, .
Nas escolas "A" e "C", durante 2 pesquisa de campo,
nao se observou atos de resistencia em relagao a organizaggo do
processo de trabalho escolar. D gue nao signifiﬁa que nao existam.,
s dados confirmam o gque se disse acima: resistem, contestam, ate
com ueemEncia, a estrutura da SME (expressa pelos instrutores)e es

. "~ ~ -
bogam um certo conformismo em relagac a estrutura de poder na unpi-

dade escolar. Como pode ser explicado este fato?

£ claro gue os atos de resistencia explicitados em
"opnsiggn a ﬁeiagEBS‘estabelecidas. no ;rabalhn tem sua grigem na
estrutura social mais ampla. Contudo, nao nos parece que aqueles '
atos devam ter mais constantementeiassa logicas maior veemencia em
relagio & estrutura mais ampla 8 menos, quanto as relagoes locais'
de trabalho. ‘

No caso desses professores, parece haver tres posqi
veis explicagoes que nao se excluem. A Efimeira : Reconhecidamente
os nossos professores, principalmente de 1% fase, tem uma Formaggo
muito precé;ia; sao inseguros quanto a explicagﬁo, a Fundamentaggo
conceitual do trabalho que desanuolveﬁ; tem gue traﬁalhar muita ,°
também apos o expediente na escola, para sobreviver. A desvaloriza
gao profissional junta-se a indugao dos meios de cnmuﬁicagao e dos
governantes para a auto-desqualificaggo, auto-dEpreciaggo profissi

- ) -~ rd
onal do professor. Nao falando da carencia de uma politica nacio-!

nal e laocal de formagaoc em servigo.
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Todo est® quadro se_contrapse % magnitude, a nature
za do processo de educaggn escolar que © pruféssor cunduz:‘és rela
goes de nao-antagonismo e de estima reciproca entre professﬁres e
alunos, a sensagEo de estar quase sempre a s0s coé os alunos, an
orqulho de ssr 'dono' da sala de aula, a alegria de 'ver' o desen-
volvimento dos alunos e ao prazer de sef reconhecido como um dos

4 .
responsaveis por este processo etc.

Estes dados postos acima contribuem para a compreen
sao destes atocs de resistencia, sem contudo, negar a sua origem sp
M . s b . ~ . - [ 4
cio-estrutural. Diria que € a explicagao mais visivel.

” ot -
A ma formagao e a inseguranga fazem com que estes !

profissionais se fechem, circunscrevam o seu espago de trabalho e
g seu saber a respeito como algo intocavel. A instituigao, os ins-
trutores, gueiram ou nao, promovem uma certa 'invasao' do espago '
do professor, ® medida sm gque questionam certas préticas, gue pro
paem novas formas de organizar e conduzir este trabalho. A este
respeito dizia, com simplicidade, uma professora: "0 curso é muito
superficial {no sentido de que nap tem condigoes de entrar nos de-
talhes da sala de aula); quem sabe da sala e o professor”, E recla

mava da "falta de respeitoc com o professor que aprendeu a traba-

1har desse jeito"(P.23,p.l1l).

Por um entendimento equivocado, na escola o profes
sor se submete a uma diregao, a determinagoes mais centralizadas ,
porque vem de pessoas gque demonstraram 'saber trabalbar', solidé;i
as com ele no dia-a-dia e gque nac interferem (1) no seu 'espago' .
A passagem abaixo mostra um certo consenso dos professores de que
e a eles (instrutores) que se deve resistir.

A situaggo. fstavamos na semana de planejamento,na

escola "B", As professoras comentavam a reurflao’ que haveria entre
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especialistas e o NO3 pgra discutir o programa de Ciencias. Uma !

professora diz a Supervisora para Nfalar as coisas. Nao deixar !

3 . & i L] - - I3 ) +
eles mentir mais", referindo-se a equipe que "diz uma coisa para '
os professores (no curso) e outra para os especialistas nas reu

nibes" (P.23,p.2). Esta & a explicagao mais visfvel, como ja disse

mos, para a questao.

Uma seguhda axplicaggo, decorrente da anterior, sg
ria que o Diretor, os especialistas e suas determinacoes ou suges=-
toes nao exigem, nao fazem o professor pensar com mais profundida=-
de spobre as razoes de sua agEG.Ngq que gqugleg pengem por este,Mas,
gue os problemas na escola e as diretrizes para o trabalhec do pro-

Siln - - P . e e e Lo : ’ . . ”, .
fnssor parecem ganhar sempre carater prescritivo e burocratico ,

‘s extremo imediatismo, nos quais todos estao envolvidos, Mesmo '

.wando o diretor diz: "eu dei a 12 série para”}‘X' e a 28 para 'Y',
os motivos sao evidentes: nos todos estamos envolvidos com esta es
~ 3 - b .
rnla e temos que faze-la funcionar. Para 1sso da ordens diretas ,
f . L4 I -~ - [ . '
claras e sxequiveis. Ate porque também nao se propoem a objetivos

]
mais complexos, & longo prazo. ' .

y

No interior das escolas a questao da divisao: con-'
cepgao/exscugao, trabalho intelectual/trabalho manual parece nao
se configurar genuinamente, como muitos querem: os especlalistas e

diretores pensam e os professores executam,

Nao se quer dizer que © trabalho na escola nao con-
tenha diretrizes racionais. Mas, afirmar que as categorias de ana-
lise do trabalbo fabril nao se aplicam plenamente ao trabalho edu
cativo escolar. Naa nos parece também que as diretrizes vindas de
instancias superiores para a escola tenham condigoes de promover'

cisao entre concepggo e execugao do trabalho docente.



167

Nesse segtido, tambem a relagac dirigentes/diretc-'
res, especialistas e professores -— mesmo Que 0OS primeiros possam’
querer — nao se completa como relagao tipicamente de dominante/"

dominado, apropriacao/expropriagao... ‘

0 gue temos dito nac signiﬁica atribuir destaque '
ou primazia para o trabalho docente, em relaggo ao trabalho imedia
tamente material__Sign}fipa'diétinguir esta sua caracteristica de
"trabalho nao=-material", subordinado ao trabalho material, para,as

L.
sim, compreende-lo melhor,

. bond 4 - . P N
Dutra explicacao plausivel para a maior incidencia

e veemencia de atos de resistencia em relagEo aos instrutores' do
NOS5, que os diretures.espé relacionada com o Poder, Mesmo gque 08
instrutores do NOS fagam parte, ou estejam mais proximos da Admi-
nistracao Central, ¢ o diretor (e o especialista) que acompanha o
dia-a-dia do professor. E quem detéem poder, por exemplo, sobre o
abono de faltas, ou o corte do ponto; sobre a lotaggo do professor
na escola... 0 poder do diretor, mesmo que seja restrito, e CONCTE
s : voal. Além de ser alguém eleito. Some-se a isto o desgaste '
-, proyramas ds treinamento, principalmente pela falta de acompa-
nhamento, participa;go efetiva doé professores e de continuidade.'
;> ultimo, os diretores exerciam(no caso, nas gscolas observadas)
u poder que possuiam, mao abriam mao dele. Os instrutores despiram
se, desde o inicio, de poder, quanto a varios aspectos da proposta,

- . Ll
submetendo-os a apreciagao dos professores.

Este certo espfrito de corpo dos professores nag pa
recia significar absolutamente gualquer projeto, qualguer alterna=-
tiva pedagogica para a escola, em oposigao a SME. D que seria ate

saudavel. Este modo de ser dos grupos de professores observados esg

1

tava mais para a acomodagao que a busca de aslternativas emenci-

patérias.
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As diret;izes para a conduggn do trabalho docente !
estao intimamente viculadas a acao do especialista, E as suas |
agoes formais, ou nio-formais compoem o processo de formagao con-
tinuada do professor, ¢

Nao presenciamos nenhum evento (reuniao, semana -He
plane jamento, planejamento semanal,..) onde o especialista tivesse
alguma atuagao com o minime de destague guanto a condugao pedagﬁgi
ca da escola, ’

Os dois supervisores entrevistados reclamaram da
falte de tempo para se reunirem com os professores. Reclamava uma
supervisora:

"Nao tem (horario de reunioces, conversas com profes

sores), 0 professor tem que sair da sala de aula

pra vir atras de mim ou eu tenho que ir na sala de
-aula com os meninos.la dentro".{(Entr,10,p.14),

A declaragac da outra supervisora entrevistada nao

& diferente:
n_,. nao existe... comentaram (no encontro) gque o
Supervisor tem liberdede disto,_de chamar o profes-

sor, de reunir, mas realmente nao acontece isso nas
escolas... Eu acho que deveria haver"(Entr.8,p.5).

0 calendario escolar nao praué esses eventos, Quan-
to ao que poder{amos chamar de 'agoes de trainamento‘,no calendéri
o de 1991 estavam previstos os 'encontros' deste e do proxime a-
no e o periodo de planejamentu; Este calendario foi elaborado pe-
los diretores juntamente com a SME. As escolas podiam fazer adap-

tagoes, desde que nao o alterassem substancialmente.

Como afirmou a primeira supervisora entrevistada,ob
servamos que, de fato, as aulas eram muito interrompidas, inclusi-
ve pela supervisao, principalmente na escola "A", Haveria necessi-
dade que a SME garantisse algum espago para o trabalho coletivo
para o trabalho de ofientaggo pelos especialistas, para plénajamqg

-’ . ” l. -
to das aulas etc... E 6 contraditorioc a SME contar com o especia-'
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lista como aliado para % implantaggo de uma proposta de melhoria '
do ensino, sem gue o NOS tenha algum tempc para esse profissional:
Sem que os especialistas tenham espago para se reunir com os pro-’

fessores. Diz André (p. 69), citando Muramoto: .

",.,.. trabalhadores que nac se comunicam horizontale-
mente, para a reflexao de sua pratica profissional,
tendem a uma visao parcisl, truncada, do processo !
de trabalho, perdendo a possibilidade de controle '
sobre esse processo".

Por ocutro lado, em todas as escolas observadas,quan
do o supervisor disﬁas desse tempo, nao o utilizou minimamente., O
perfodo de planejameﬁto, no infcio do ano, por exemplo, foi desper
digado enquanto momento de definiggo de propésitns educativos co=-
muns, modos de aggo... Se nao ha um plano comum, naoc ha também ne-
cessidade de reunices, de encontros; a avaliagao coletiva nao . se
faz necessaria, o trabalho educativo da escdla torna-se atividade'!
individual. As 'reunioes' semanais de planejamentoc que seriam ex-
celentes momentos de compartilhar sucessos, reveses, de redefinir!
(e se exercitar na defini;go) linhas comuns de E?abalho,fngo pas=
sam de insipidas atividades de planejar (leia-se arroler ativida-'
des). E,nao ha divida, esta maneira de estruturar o trabalho peda-
gégico tera impacto na qualificaggo do professor e na qualidade do

ansino em sala de aula (Andre,69).

A atuagao dos especialistas, especificamente do su-
pervisor, era, pedagogicamente, insignificante. A. condigao de pro
Fissional "nao professor", sem Mautoridade de Diretor", sem prepa-
ro para apreender a dimensao pedagogica da educagac escolar e para
explicité-la nas suas agoes e nas do professor, nao guerendo ser
um controlador do trabalho do professor (pela formagac humanista ,

- -~ ~ - IS
por solidariedade e porque a Diregao e as Instancias superiores '

-~ - + j 3 * ) o Ld »
nao lhe propiciam esta autoridade) faziam com que, na pratica, es-

tes profissicnais ficassem meio "soltos™ dentro da escola. Acompa-
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nhassem o cumprimento dgs presbrigaes estabelecidas pela proposta’
pedagogica da Rede, cumprissem determinagoes da Diregao da escola,
sugerissem ou elaborassem algum material para o professor, dessem’
aulas a parte para alunos com atrazo em'relaggn a‘turma etc... En-
fim, nés escolas observadas, os especialistas nad formulavam, nao
auxiliavam os professores a formular e nem explicitavam a diretriz
pedagbgica de suas agoes e do trabalho docente. A Diregao das es-
)

tolas tratavam-nos como auxiliares-a guem se deve determinar o gue

fazer.

Mesmo que dirigentes .e instrutores cansiderassem.'
que a implantaggu da proposta pedagﬁgica pressupusesse 0 trabalho'
do especialista,'hgo ficou expl{citn, contudo, o entendimento de
que o trabalho pedagégico coordenado pelo egpecialista fosse exten

sac dos propésitos de capacitagac docente em servigo da SME,

Como conseguir gue os profissionais da educacao es-
colar se comprometam com a educagEo, assumam a capacitaggo como um
processo de auto-formagdo e a profiscionalizagao como uma canquis-
ta coletiva, guando as condigEes de trabalho e de formagao sag tao
adversas? Este & 'uW grande desafio que se coloca a todns os profis’
sionais prngréssistas que atuam na formagao inicial de professores,
em Instituigoes Mediadoras, Categorias Profissionais e na Adminis-

tragao Publica da Educagao,

A maiaria absoluta dos autores apontam para a luta’
atraver de associagoes de classe e sindicatos., Esta & a atividade'
para a qual devem confluir as demais, Contudo, no ambito especifi~
co deste estudo, pode-se vislumbsar, se nao uma alEernatiua, pelo!

menos uma estrategia de agao.

(]
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Mesmo que a maioria das Redes sejam burocratizadas;

¥
que os Diretores e Espécialistas estejam muito a servigo da buro-
cracia, como elo intermedidrio entre os escaloes medios e os pro-'
fessores, isso nao tira da escola e desses profissionals certa au-
tonomia na direggm pedagégico-poi{tica do trabalbho do professor e
da escola. Como a introdug2o doespecialista n3o tirou a relativa'

autonomia do professor na condugao da sala de aula.

L .
0 trabalho de capacitagao com o Diretor — geralmen

te um professor eleitoc —— deveria ser no sentido do seu maior com
promissoc em garantir espagos na escola..para os especialistas e pro
fessores. Diminuindo atividadeslburocréticas e de controle desne='
cessario: principalmente para ds especialistas e buscandd inte~ !
grar-se no trabalho coletivo de educagao da éscola. Isto é possi-

vel tambem pela propria estrutura do sistema de ensino, onde o con

trole sem sempre tem como ser muito r{gido (Teixéira;l985:443).

0 Especialista geralmente fica meio prensado entre
as exigencias emanadas da Diregao da escola, de Instancias Superi-
ores e 0S5 Professores. Com isto, o mais comum & a terdencia ao a-
fastamento da efetiva cnndugao pedagogica do trabalho escaolar e o
direcionamento da agao para atividades periféricas de controle e
de apoic ao trabalho do professor. Diria que este profissional |,
paor varios mntivcs; entre os quais responsabilidade prépria; esta
meio 'solto', deslocado na escola, Precisa ser efetivamente conguis
tado para um trabalho educativo emancipatﬁrio. Reforgar o;seu dqé
gaste e consolidar a sua mé formacao e contribuir para que reprodu
za na escola a hierarquia dés sistemas escolar e social. A gnrma-'
c3c em servigo do professor envolve a agac (também a formagao) des

se profissional, ou de quem lhe substitui na escola.

.

* # - - . ' -~ - - .
Assim, e necessario que a capacitagao em servigo do

» . 4 . -
especialista, alem de concomitante a do professor, possua elemen=-'
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tos referentes a efétiua,dimensgo pedagégica da coordenagao da es-
cola: DO crescenfe envolvimento dos profissicnais com uma agao edu
cativa intencional, consciente e gradativamente fundamentada., Is=-
to envelve: Espago para especialistas e professdres trabalharem e
a responsabilizagac por este trabalho, a discussao sobre as dire=-'

trizes e os cbjetiveos do trabalho pedagégico, do papel da educagao’

e do educadar, guestoes de capacitagac e profissionalizagao.
»

£ preciso criar nas €§colés espagos sistematicos pa
ra o planejamenfo, discussdpo e avaliagaes do trabalho, "onde Profes
sor,Coerdenador possam estar analisando" conjuntamente seu fazer
pedagogico™, exercitando-se na constrqgan de um projeto pedagﬁgico

comum" (André,pp.69,70)}.

0 processo de esta?elecimento de diretrizes - e auéLi
agao péra o trabalho docente iria tambem se canstituindo em exeiqi
cio, em:procésso de qualificaggo. Com esta prética, associada a
uma politica deifnrmagﬁu_am se#uigo, estariam criadas as condigoes
iniciais paré o envolvimento dos professores com sua auto-qualifi-
cagao. Ds eventos de treinamentc deixariam de ser algo alheio ao

| :
professor e externo 2 escola. Haveriam meiores condigoes do proceg

so de capacitagﬁo efetivamente impregnar o ambiente e o trabalho

do professor.

1

A capacitagao, como um dos aspectes da profissiona-
lizagao, efetivamente nao é_uma iniciativa, nem umé empreitada que
os Governos assumiriam espontaneamente e ate Es Gltimas consequen=
cias., A profissionalizagéo significa a possibilidade de um modeio‘
alternativo de sociedéde (Freitas,p.14). Portanto, projeto a ser

engendradc historicemente pela classe trabalhadora.
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Vamos agora apresentar e analisar aspectos da agao

do professor na sala de aula.
A SME se propaes nos Encontros de janeiro/91 a im='

plantaf a prbposta pedagégicé do BUR e colocar patra a discussao

dos professores aspectos da viabilizagao desta proposta.

Alem de mudangas quanto a orgénizaqgo (idade de in
gresso na escola, Formaggo de turmas, aﬁpliagac do perfndo de alfa
betizagao e permanénc;a do mesmo professor com a sala), a proposta
trazia também mudangas propriamente pedagégicas. Entre elas; maior
dinamismo na condugac do processo daansino;'participagso efetiva '
do aluno, enfase na dimensao critica dos conteldos(sinalizando pa-
ra a totalidade desses contelidos e para a integragdo do individuo!
na smciedade); integraggo dos conteldos de cada serie, avaliagao'

qualitativa (efetuada constantemente e atraves de fichas gue envol

viam principalmente o desenvolvimentec geral do alunc).

Antes de vermos a agao do professor na sala de aula,
’. . = L L] [
alguns comentarios sobre recursos materiais e conceituais de apoio
f . ~
nas escolas observadas, 0 espago fisico e as acomodagoes para 0Ss
alunos, a excessao de uma das salas gue era improvisada, eram ade-
. | S . ‘

quadas, tinham o minimo de conforto necessaric para o ensino. 0 a-

- r o, . PR ha . . -

poio loglstico =~ principalmente quanto a mecanografia, livros di
’- L] ’ s ’-

daticos, material para professores... — e o apoio pedagogico ao

. . . 4
professor eram muito deficientes, no pericdo observado.

A proposta pedagégica da SME, como nao poderia ser
diferente, tinha como ideais o desempenho otimo do professor e a
aprendizagem efetiva do aluno como sujeito do processo de conheci=-
mento. A Dbseruaggo dos cursos, as entrevistas e os documentos bem
o revelaram, Porém, havia uma grande distancia entre o processo '

de ensino defendido nos cursos e a realidade da sala de aula, A sg

. . r N .
guir, vamos discorrer sobre algumas caracteristicas que julgamos '
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i a
marcantes na pratica do%ente observada,

4

Todos os professores observados agiam com autorida=-

de spobre seus alunos no decorrer do processo de ensino; agiam com
I3 . - - ’ -‘

firmeza a menor ameaga de indisciplina. Segue copia do trecho de

um Protoéoln de Dbseruaggo gue exemplifica bem isso.

"A profegsora vai recordando e escrevendo as 'fami-
lias silabicas'. De vez em quando chama a atengao '
de uma gu outra crianga; muda-a de lugar (algo que
parece normal a sala), Um aluno faz 'muuu uuu uuu''
(imit::ndo animal). A professgra vai ate sua cartei-
ra e diz {(com a fisionomia sgria):'continua! A tia
Claudi .ar ver', 0 aluno para imediatamente, sem
dizes . ' (P. 28,p.3).

E claro que nao se pode associar imedistamente es=!
tas atitudes do proféssor a organizaggo da Rede, as rela;Ees so-
ciais existentes no interidr da escola. Levaram géragaes para se
consolidarem na prética dos professores. Pnrém, aguele modo de a-
gir estava, nitidamente, mais proximo da centralizagao e exercicio
da autori&ade na escola, £, pela: observacao e entrevistas, nao
nos pareceu que a estrutura organizacional da SME inspirasse aque-

la condugac da escola e do ensino,

0 e;érc{ciﬁ da autoridade, as vezes rigorosa; por v
parte dos professores aparecia também sob dois outros aspectos. O
p}iﬁéffd;“ﬁéig'éﬁfil?'mﬁstrava—se-na rigoresa pre-determipagac do
CUTSD dolprﬁcesso de ensino. A sequéncia pré-estabelecida da aula,
das atividades dos alunos era asshmida com muito rigor pelo pro;'
fessor., 0 ensino passava a ter sempre uma légica r{gida, uma se= '
quencia rigurnsa‘(mais 3 frente discorreremos a respeito). Enfati-
zava-se a aggo do profeéscr e restringia~-se, naoc em quantidade, a
agﬁo do aluno aps limites da determinaggo do professor. Era eviden
te isto principalmente no pouqu{ssimo aproveitamento das interven-

gEes dos alunos, na falta de atenggc as predispusi;Ses dos alunos'

- 3 - ~ - A g » ~
para a aprendizagem; na inexistencia de "preparagac", motivagao pa
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ra a aprendizagem de as§untos novos. Estes aspectos, enfim, ganha-

-~ r _.'
vam importancia secundaria.

Parece-nos que & um problema de mé formagao do prg
fessor, demonstrada no desconhecimento do processé.didético,A no
despreparo para subsidiar, enriquecer e desafiar a participaggn do
aluno. Neste guadro inseriam-~se as perguntas cbvias de interpreta-
ceo de textos, os ques?ionérios que exigiam pouco mais alem de co-
pia e memorizagao e o "arme e efetue", condenado veementemente nos

mUTS0S (P.B,p.4) etc.

0 segundo aspecto era ate mesmo autoritario e ja !
bastante conhecido de todos. Expressava-se na ameacga de subtrair !
dos alunos o gque sles gostavam: o recreioc, a Educagao Fisica e a

3 13 - ’ a
nota. Poderiam ser citados inumeros exemplos a respeito. Apenas um.

"¢ dia de E.Fisica na escola. Enquanto nao chega a
hora desta turma {para fazer £E.F,), a professora es
creve no quadro palavras para Que DS alunes corri='
jam o Ditado. Muita conversa. A professora olha por
sobre os oculos, meio de_lado e diz entre os den-'
tes, para o observador nao ouvir: 'Vai ficar sem re
creio'. Os alunos falam um poucoc menos. Pouco de-
pois soa a campainha para E.fisica de outra turma.
Um aluno diz: 'Hoje e dia de ficar bem comportado'™
(P.24,p.2).

Expressoes como:'dar castigo", "ficar sem recreio",

a 13 L4
"ficar depois da aulal' com a tia, "nota tambem no comportamentofe-
ram muits comuns. Surtiam algum "efeito" imediato porque as vezes

chegavam »a se concretizar.

Ao que pareceu, essa rigidez com © aluno nao suprimi
a o que poderiamos chamar de "relacao educativa" entre professor e
aluno. Du seja, a postura do professor como alguém interessado no
desenvolvimento do aluno. Na sala de aula nao se separavam amor €
rigor. A atitudes rigorosas do professor seguiam~se, antecediam-se
e misturavam-se atitudes de afeto, elogios, interesse mituo. O tre

cho do Protocolo citado abaixo ilustra o que estamos afirmando.
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(A aula é do BUA. A P conta uma hlstorla) "Uma crian
ca se oferece para contar uma tambem. A P poe a tur
ma em silencio. A aluna vai a frente, A P ajuda. Pe
de mais dados da hlstorla. Outro aluno vai a Frente
para contar outra hlstorla. Nlnguem entende. A P aﬁ'

braga-o e pede para contar de novo. Ninguem enten='
deu. A P vai perguntando-o... depofs tira_conclu- '
soes da historia com a classe: 'A gente nac pode !
gastar o dinheiro da mamae, nem o troco'. Osalunos .
agora levam a tarefa a mesa da P. Uma fila de cada
vez, Uma-aluna--se adianteu. as outrass A P ralha '
Flrmﬁ. 'Renata, voce esta muite atrevidinha," (P.29
p. 2}.

b

Este € um modo de trabalhar que o professor introje
tou. De imediato, isto se vincula a sua ma formagao, & inseguranga,
a2 pouco ressonancia da pratica tedrica no seu cotidiano de traba='
lho. E um modo de agir que produz "efeito" imediato. 0 que evoca '

outra caracteristica do trabalho do professor: a sua praticidade .

Durante uma aula do BUA, perguntamos a uma professo
ra como aprendeu lidar com tantas atividades ao mesmo tempo na sa-

la, ao que ela respondeu: "a dor ensina gemer".

A praticidade do professor de 12 fase, ja comenta-'

I ~ . » . . 4
mos, e uma questao de sobrevivencia profissional. Durante um perip

- 3 ’ 13 " -
do de aula as professoras lidam com inumeras coisas que precisam '

: | . .

ser solucionadas ali, naguele momento,casc icontrario nac consegue'
' |

seus objetivos e ainda leva trabalho em excesso para casa, ou para

o proximo perfudn de trabalho. Um exemplo:

(A sala & tambem do BUA)}., "A P sempre carrega ngs '

bolsos do jaleco: apontador, borracha, alguns lapis
de escrever e pintar. As criangas fazem uma ativids
de de coleorir. Conversam um pouco. A P circula en-'
tre as carteiras cantando baixinho, Estimula-as a
cantar tambeém e a caprichar na tarefa. Diz a uma e-
luna: 'Dinheiro para laranjinha voce tem todo dia ,
para comprar cgrtilha, nao, ne?'. 'Entao vamos can-
tar, assim voces nao cnnuegsam e ficam bem aleqres.
Porque hora de tarefa nao e hora de conversar', Vai
olhando as tarefas, orientando, ralhandoc com guem !
conversajg da visto nos cadernos com tarefa de casa;
aponta lapis &e algumas criangas e recoloca cartei=
ras na fila, As criangas estao terminando. P faz '
chamada, adverte quem falta muito,pede dinheiro (a=
través de bilhete)para cartilha..."(P.37,p.2).
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Poderiamgs citar muitos outros exemplos desse tipo,
Esta praticidade do prgfessor havia ficado muito evidente ja nos
cursos observados. Além das perguntas, sempre operacionais, que os
professores faziam, quando a aula era pouco interessante variags sa
iam para ir as livrarias e editoras solicitar livros didaticos;
guando desciém as escadas para o lanche, faziam=no ja organizando!'
a fila; quando se aproximava o final da aula davam um jeito de fa-

1
3 - bl . ~
zer circular a lista de freguencia para naoc perder tempo...

Uma outra caractar{stica_dn-trabalhn docente obser-
vado: ensinar é transmitir conhecimentos. E "aplicar o contelddo"
na axpraséaomdéﬁuhip:ntsssor:_Porém, contraditoriamente, a trans-'
missao, a expnsicéu_prnpriamente dita era-insignificante —tambem'
quanto a2 duragao =—, em ralagao a quantidade, ao tempo de exercita
gao (céﬁia de pontos e exerc{ciné) pelo aluno. Era muito evidaente'
a incapacidade dos professores para discorrer sobre os itens do
programa, explicar Qsltextos, precisar algum conceito. A conducao'
do processo de ensino pelo professor se dava principaimente atra='
vés da orientagao (quase sempre individual) de tarefas. Ate pareci

¢ . T .
a gue €ra 0 BXE8rclclo Qque -*!an:l.naua.

As aulas tinham, em geral, a sequ%ncia seguinte: a-
presentava-se o assunto atraves do livro didéticb, ou texto no qua
dro; fazia-se breve ( muite breve) exposiggo e longos exercicios !
gue fugiam muito pouco do que jé estava escrito.Este era o esquema
basicao., Mesmo que antes ocu depois da apresentagEQ do assunto fosse
feita alguma outra atiuidade‘diferente como: pintar um mapa, mon-'
tar um painel coletivamente, uma atividade de grupo etc... o esqgue
ma basico era pouco alterado. Faltava basicamente a busca de ele-’
mentos do conteldo (da maneira de apresenta-lo, da sua vinculagao!
1

com a realidade e da sua utilidade prética) gue em confronto com

as disposigaes —~ tambem a serem descobertas e suscitadag — de
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cesso, o seu cesenvolvimento cogroscitivo e de modos de agir,

Temos dito gue o treinamento ¢ inerente a organiza-
cao do trabalho e que esta deve se constituir e ensejar-a qualifi=-
cacazo profissional do professor. £ claro gue os cursos ou encon- '
tros bem preparados e ministrados competentemente e estendidos a
todos os professores de uma Rede preoduzem efeitos na formagao do

L)
orofessor. Mas como a adogao de novas atitudes em sala de aula que
se sempre demanda muito mals tempo e nao depende so de acoes de ca
pacitaggo, a ausencia de acompaﬁhamento e apoio no cotidiano da es
cola torna o aprbueitamentn dos cursos muito menor, restrito a al

guns professores.

Haja visto as observacoes acima sobre a agao dos
professores que passaram pelos Gltimés cursos, A atuaggo desses !
profissionais na sala de aula nao refletia, a nao ser quanto a al-
guns aspectos prescritivos, os princ{pios defendidos nos cursos an

teriores.

O0s professores evidenciam, o que nao e novidade, ter
um modo '‘rigorosc', quase invariavel de conduzir o ensino. Difi-!
cilmente se pode acreditar gue esta rotina cristalizada possa se
modificar, para um nimero significativo de professores, sem uma
pol{tica explfcita de formagao continuada, sem um trabalho diutur-

no que subsidie as agoes de capacitagao fora da escola,



CONCLUSEROD .

0 processo de capacitagao docente em servigo, obje-
to deste estudo, faz parte do programa anual de trabalho de quase
todas as Secretarias de Educagao. Sao estas instituigoes que geral
mente se incumbem da capacitacgao dg seus professores para as exi-'

géncias_dd trabalho docente.

-~ 3 = . »
Mesmo gue esta pratica seja antiga nas Secretarias!
~ - - 4 N -~
de bEducagao, nao tem se constituido em objeto de reflexao das e-
- + + ”
quipes que lidam com ela. Pode-se -afirmar tambem que mesmo o0s
' ' | . _ ~ '

cursos e encontros de reciclagem fazendo parte das agoes das Se-'

. ~ . 4 A -~ .
cretarias, nao existe ai um processo de formagao continuada do pro
fessor. As maiores preocupagoes dessas instituigoes centralizam-se

I . - - .
como e natural, na ampliagao e melhoria do ensino escolar, L oS

professores sao treinados e reciclados cofi estas finalidades,

Rssim, a ausencia de articulagao entre os objetivos
educacionaig das Redes para as escolas e os objetivos da Formaggo'l
continuada do professor fez com que os cursos observados mesmc gue
fossem de boa qualidade, mesmo gque ministrados por instrutores, em
sua maioria, bem preparados nas suas respectivas areas de atuagag,

se tornassem pouco produtivos. Isto sob a perspectiva da formagao'

centinuada do professor.

Percebeu-se que os objetiveos da formagao continuada
eram subsumidos pelos objetivos de melhoria do ensino, reducao da
evasdo e repetencia. A Falta de perspéctiva definida quanto 2 for-
maqgo docente em servigo fez com que esta fosse desenunluida; na
prética, comn sinonimo de agEes de capacitagﬁo, ou pelo menos se

restringisse guase so a encontros ou cursos de treinamento. A su
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a naop identificagead COMO inctancie ce fcrmageo dentro ds educacan
!. .
e da formagac profissional do professor parece compor as causas '
N ~ . 4 - ~
que contribuem para & ausencia de politicas para a formagao em
. ’ r 4 .
servigo. Nesse contexto e pouco provavel gue as praticas de capa-

- . 4 . ~
citagao chservadas tenham se constituido em meio para a formagao'

profissional do professor.

Ainda na perspectiva de nap identificagao desta mo
t

dalidade de Formagan, percebeu-se, no interior dos cursos, a prig
rizaggu do programa e da sequéncia das atividades, etc, em detri-
mento de componentes Fundamantaié do. processo de treinamento. Es-
tes componentes -—— cCOmMO a participa;go, a experi%ncia ﬁréuia do
professor, seus anseios tambem imediatos guanto éﬁprética docen-'
t

te... — muitas vezes panharam atengac apenas formal frente aos

componentes 'externos' citados acima,

Esta questao, alem da ausencia de reflexao especi-
fica sobre a furmagao em servigo, parece“se associar tambem ao
desconhecimento da Pedagogis e da Didatica por'parte dos instrute
res. 0 que pode explicar tanto a enfase excessiva ora no programa,
nos aspectos das propostas, no conhecimento da materia, etc, ora

tambem nas 'vinculagoes globalizantes' do contetdo da matéria, ou

das propostas a serem implantadas.

Isto pressupEe duas prowidéncias mais urgentes: a)
auto-preparaggo das equipes. £ preciso que o treinamento de pro-~'
fessores sej& compreendidc como modalidade especifica de formagao
profissional, no interior da educacgao. £, como tal, demanda conhe
cimentos -— cuja prodqua ainda & incipiente — que transcendem ©
conhecimento especifico das disciplinas e das areas de estudo que
se leciona nos cursos. Em geral, este ponto de vista nao agrada '

muito aos profissionais com formagac em Filosofia e Ciencias So-

ciais. b) atengao redobrada em relagac a continuidade dos progra=

[ N]

(o
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mas iniciades. ks egulpes progressistas que lidam com & formacao
em servigo dos profissionais da‘bduéagﬁa nrecisam definir proje-'
tos e programas levando=-se Em conta © periodn da gestgo de gue
dispaem; empreender esforges no sentido de consolidar propostas '
de trabalho gue dificultem retrocessas. Nap se pode impedir que
cada nova gestgo seja empossada Com NOvas jdeias para a melhcria
do ensino, diminuigao da evasag e da repet%ncia. Contudo, €& preci
so evitar que os professores seja% cada vez preparados para es-
tas novas propostas. O desanimo, a apatia e a resistencia de mui

b L] ) —r .
tos professpres em relagao aos programas de treinamento estaoc di=-

‘retamente vinculados a descontinuidade desses trabalhos.

Estes dois aspectos: necessidade de formagac espe-
r . . s -~ .
cifica das equipes que atuam com a capacitagaoc docente em sServigo
- . + £, - f .

e a continuidade dos programas demandam uma politica explicita de
formagao continuada do professor, Ou seja: Agao integrada e perma
nente dos gevernantes e responsaveis no sentido de constituir ,
dirigir e manter o processo de formagao continuada dos profissio-

nais da educagao escolar.

A afirmagao de que O treinamento & um processo de
ensino, ou seja, um espago de agEo do instrutor e do professnr'ui
sando prover maneiras e condigaes para assegurar 0 ProCesso de co
nhecimento pelo professor, significa afirmar que este processo '

pressupae conhecimentos tambem pedagogicn-didéticos para sua me=

lhor uiabilizag%o.

Estes conhecimentos, na prética, deveriam traduzil
se para o instrutor & para O professor (no curso e na saia de au-
las) em posturas que superam o 'ser autoridade' na transmissao ou
na 'visdo! do contelddoj que superam atitudes amistosas na relagao
prufessur/aluno; vao alem de um interessante animador de grupo €

~ - 3 .
do conhecedor de dinamicas para o ensino. Mas, uma atitude de al-



guém gqus entendendo a necessidade de suz formagao, & impurténcia
v .
e necessidade do seu papel, as hui%as determinagaes que probabil
lizam o fracasso, =8 propEe a objetivos e, no ambito da Pedago-'
gia Escolar, buséa meios para atingi-los. Esta cumpeténcia peda~-
gogica do educador escolar, como se ve, alem do prepafo teorico-
prético, envolve um componente atitudinal., Envolve ccnuicgEes,ii
ria, que tsag! pedagégicas. 0 gue nao & a boa intencgao idealié
.
ticamente entendida, mas atitude ‘YYe quem se sente parte importan
te do processo e, nos limites da mediagao, determinante do pro='

cesso. Toda formagao continuada 'do educador escolar precisa ser'

pensada tambem pedagogicamente.

0 treinamentc € um processo de ensino analogo ao
que € desenvolvide na sala de aula convenciecnal. Contudo, o fate
do professor ser profissional do ensino, faz com que a condu;go'
deste processo torne-se, de modo muito especial, conteudo do

treinamento.

A experi%ncia parece demonstrar que a observagao’
de'modelos’', de maneiraé de condugao do processo de ensino tem
influenciado os professores mais do fque a axplicitaggo dos conhg
1

- + - 3
cimentos sobre esta pratica."O0s professores ensinam como viram

ensinar e nao como lhes ensinaram a ensinar", diz-se comumente .

Mesmo que esta afirmagao restrinja o entendimen
to de capacitagao docente explicitado neste trabalhop, parece in-
dicar duas maneiras nao excludentes de se organizar internamente

as agoes de capacitagao docente em servigo.

A primeira seria os cursos serem ministrados ne

. . . p
sentido de instrumentalizar o professor quanto ao metodo, quanto
a0 modo de se conduzir o ensinoc na sala de aulaj seria sensibili

zar o professor para a relagac com o aluno, para a apreensao dos

mn

[}
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seus interesses, necessidades, nlvel de desenveolvimento e para o
. ‘- L bl :
aproveitamento destes eslementos nas situacoes concretas de ensi-!

no. £, com isto, garantir aprendizagem ativa por parte do aluno .,

A segunda indica que as acpes de capacitaggu precl
sam — alem dos contelddos especificus das materias, da didatica e
das metodologias, das discussoes sobre pnl{tica educacional, pro=-
fissionalizagao, etc., =— ser exemelos de condugao do processo de

. %
ensino.

Da mesma forma gue o trabalho & um referencial ba-
sico para gualguer processo de Farmaggo continuada, a prética do
cente cotidiana também e referencial para a fcrmaggo'prcfissic-'
nal continuada do profassor. A referencia a pratica docente como
base para 0 processo de formaggu cnnfinuadé envolve necessariamen
te a referencia ao.processo de urganizaggo de trabalho escolar. '
Pois a escola & o- efetivo lﬁcal de trabalho do professor; sua
organizagac deve ensejar um processo de anmagga constante do pro
fessor.

Este aspecto da formagao e do treinamento docents’
em servigo, como integrante do processo de DrganizaQEO do traba=-'
lho escolar, vincula-se diretamente é; necessidade de politicas e
programas consistentes para a Fnrmaggo e capacitagao do professor,
sob pena desses processos nao se constitu{ram via de formagac pro
fissional e nao impregnarem o local e o trabalho do professor, '
com isso podendo tornar-se algo ésporédicu, sem o envolvimento do

professor.(ﬂlgo fora do seu trabalho e com que se e preciso aprepn

der a "lidar").

Para que o processo de capanitaggo desencadeadc pe
los cursos (genericamente falando) atinja as escolas e o trabalho

dos profissionais diretamente envolvidos com a atividade pedagé-
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gica e imprescindivel © envolvimento tambem dos diretores e espe-

t 4
cialistas, ou de gquem os substitua na escola.

£ necessario gue diretores e especialistas partici
pem, ou pelo menos estejam cientes, dos processos formais de capa
citaggo em servico pelos quais passam 08 professores. Lstes even-
tos de capacitagac sao meios através dos quais se concretize a po
1{tica de capacitagac de determinada rede de ensipo. Contudo, e
nmecessario que agueles prufissiogais passem por processos espac{-
ficos de capacitaggo;

Este trabalho coﬁ o diretor, parece-nos, seria no
sentido de seu maior compromissc -em garantir espagos na escola '
para os especialistas e pfcfassorés. Diminuindo atividades buro-'
craticas e dé controle desnecessarios (principalmente para os es-

pecialistas) e buspando integrar-se no trabalho coletivo de educa

cao da escola.

Com os especialistas este trabalho deveria possuir
elementos referentes 2 efetiva dimensao pedagégica da cnoraenaggo
da educagan escolar: 6 crescente envolvimento dos profissionais !
com a acaoc educativa intencional, consciente e gradativamente fun
damentada. 0 que envolve que todos assumam a responsabilidade por
este trabalho, 2 discussao sobre as diretrizes e os objetivos do

trabalho pedagbgico, do papel da educagao e do educador, guestoes

referentes a capacitagao profissional e profissinnalizaggo.
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£ louvavel o esforgo e o interesse das Secretarias

e Delegacias no sentido de treinar seus professores, ainda mais !
- -~ N -

que estas instituigoes tem assumido este trabalho as vezes a reve-

lia de criticas e ausencia de apoio das instituigoes formadoras,

E clare que a melhoria da formagaoc continuada - do
!

professor nac se dara por forga da atuagao apenas das Secretarias'
e Delegacias, como a formagao inicial nac depende exclusivamente !
das Instituigoes Formadoras. E tarsfa que nao se dara em movimento

’ . - + 4 - - el . ' -
unico e exigira a contribuigao de todos os envolvidos.

Alem das Secretarias (e Delegacias) de Educacao, o
processo de formagao continuada envolve, necessariamente, em ambi-

to local e nacional:

a) ﬂg'Instituicaes'Formadoras (Faculdades e Cursos'
de Magistério), uma vez que este processo deve ser continuidade da

~ . - - . . . - . ~
formagao inicial e via para se repensar tambem esta formagac.

Nem as Universidades, e muitc menos os cursos de
Magistérin, tem propiciade .espago para a ‘'volta' dos professores

» -~ -~ . r : .’
como tambem nao tem 'ido' ate os professores 'ja formados'.

Na pesqguisa empfrica cnnstatoufse gue -havia um pro-
jeto em axecugEQ para a Fo:macgn em servigo dos professores - de
Ciencias. Este fazia parte de um amplo cuﬁuénio envolvendo UFG/UCG/
SEE/SME/ENCIDEC/Radio Universitaria. Nao nos pareceu, contudo, que
estivesse em curso um prcceéso tambem amplo_da formaggo em servigo

do professor. !
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Mesmo gue alguns processces mais articulados estejam
A

sendo iniciados com O enuoluimen%u éas Universidades e, principal-
mente por iniciativa muitas vezes individuais de seus professores,
o ensino superior, na sua totalidade, ainda nao se deu conta de '
que a Forméggo do profissional da educagéu seja uma de suas tare-
fas principais; nem'tgmppuco'de sua responsabilidade (até por cul-
pa pela ma Formagao iniciai) com a formagao ;ontinuada. Mesmo que
licenciandos e bachareis  estejam sdendo insatisfatoriamente atendi-
dos pelas Faculdades e Universidade, nan_seria muito pedir a sua
participaggd tambem na formagae tontinuada, uma vez gque esta deve'
ser compreendida tambem como meic para se repensar a formagao ini
cial. |

E inegéuel_a falta de recursos e pessoal,.mas, efe-

tivamente, percebe-se gue faltam apoio e espago institucionais.

Os professores de 12 grau (principalmente da 12 fa-
se) foram o alvo principal da maioria dos cursos ministrados. Mes-
mo que estas prefeésoras sejam todas 'normalistas', nac se ‘teve ng
ticia de nenhuma articulagao dos ﬁursqs de Magisférim com O proces

so de capacitagao em servigo.

b) Os professores ¢ especialistas (enquanto sujeitos

desse prncesso) e suas instituigoes de classe enquanto expressﬁo‘
das aspiragoes coletivas desses profissionais e do empenho no pro=

cesso de profissionalizagaoc.

0 envolvimento também do especialista nesse proces-
so de formaggo e _imprascindiuel. Fntre varios motivos, devido ao
tipo de estrutura existente em nossas escolas e pelo carater des-
te processo de Formaqgo em que esta présente,também\de forma signi
ficativa, a via nao-formal de'educaggo, cuja viabilizagao envolve

diretamente o especialista, ou quem o substitua.
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ofissionais podem contribuir !

Y

Um modo como sstes prT
T

para a viabilizagao e melhoria dos programas de capacitagao seria
- - o - - . '

agindo como 'pesquisador’ que investiga e intervem, de maneirsa

fundamentada, nos problemas relacicnados com a experiencia dire-

ta, valendo mais a atitude cientifica do que © controie dos re='
sultados.

Esta nao e nenhuma /nova atribuicao ao especialista,
porém uma consequéncia;um desdobramento inerente 20 papel que este
profissional desempenha, A consci%npia do aspecto formativo gque &
organizagac do trabalho escolar e as egoes formais e nac-formais '
de superuisao {ou nrientaqgh) bossuem, deve contribuir para a me=

lhoria dessas agcoes, para a formagao do professor e do especialis~

ta.
c) Os Conselhos Estadual e-Federal de Educag@o. Es-
tas instituictes sao diretamente responsaveis pela aprovagac  dos

cursos de formacao inicial, inclusive déqueles de ma qualidade. A=
1ém dissg, 0% Estétutos do Megistério, em geral, colocam a aprova-
cao dos Conselhos Estaduais de Educagao como critério para que o©s
cursos de treinamento, ou reciclagens'sejém utilizados para ascen-
s30 funcional dos profissionais da educagao. Estas instituicoes po
1

dem se constituir em algum controle dea qualidade, de todos estes

CUrsos.

d) ANFOPE ~- Associagao Nacional pela Formagao dos’
brofissionais da Educagdo. Esta instituigao & sucessora da CONARF-
CE = Comissao Nacional de Refofmulagao dos Cursos de Formagao do

Educador, fundada em 1983. Etsta instituigao congregava nacional="'

mente as reflexoes em torno da reformulacao dos cursos de Pedago-

gia e Licenciaturas. Nos seus 4 encontros nacionais a formagac con
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tinuada nao fez parte das pautas de discussac., Com a transformagaoc

em Associagéo pela Formagao, e nao apenas de reformulacao, amplia-

se a inclusividade do sev universo de estudos, devendo abranger '

tambem a_FormagED continuada do professor.

£ preciso que os profissionais que atuam com forma-

L ’
gao continuada éstejam- atentos para gue esta tematica tenha a de
. [ -

vida atenggo nos Encontros Nacionais da ANFOPE.

0 envolvimento dessa instituigao na formacao conti-

nuada do prefessor, principalmente, constituiria um passo inesti-
mavel no sentido de promover uma reflexao estadual, regional e na-
cional sobre a questgb; uma articulaqao das varias instancias for
madoras e mediadoras, possibilitando’ crescente interdepéndéncia '
entre formagao inicial e continuada; produggo de cnnhecimenfos (3

socializagao de experiencias a respeito.

; quﬁagan.inicial é continuada devem compor um proje
to sempre méis amplo, com a participaggb dos segmentos citados aci
ma.

A articulagao e atuagao eficiente desses segmentos
devera conﬁribuierara se garantir um processo efetivo de forma="'
gao e profissionalizaggo destes profissionais, ou seja: sénsibil;-

dade para percebef o contexto em  gque atuam, competencia para in="!

terpreté—lo,re atuar praticamente sobre ele.
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. No seu entender, qual deve ser a metodologia do treinamento?
. [l

. BRspectos referentes ao Controle

. Sobre o acompanhamento e aualiagao dos resultados, apés oS
cursos... Como & feito? Ha um sistema de controle e avaliagao?

. Sera verdade que os professores sao meio incredulos com os cur

sos? Por gque isto acoentece? {

fual sua aualiaggo sobre a eficacia dos cursos que tem sido mi

r ” . *
nistrados? Ha resultados concretos? Ha uma melhoria das aulas,

um melhor rendimento dos alunos?

. Ao que parece, os cursos pretendem trazer novidades... £ a sa-

la de aulas parece .que muda poucd... Por gue?

-~ 3 - I3
. Voce gueria acrescentar mais alguma coisa?

Muito Obrigado!



Roteiro de Entrevistas com INSTRUTORES.

X 1

1%

Atividades atuais e formagao
Qual sua formagao? Onde se formou?
Voce leciona ha guanto tempo? Onde lecionou?
Voce desempenha a atividade de Instrutor (monitor, repassadaor)
hé quanto tempo? £ algo esporadico? Concomitante a sala de au-
£
t
las?
. - b £ .
Ha necessidade de formagao especifica para ser instrutor? Ve-
~ - £ s ~
ce passou por algum processo especifico de formagao?... ODu se
preparou individualmente? Como foi?
Gostaria que voce me falasse um pouco sobre sua formagao inte
lectual... de momentos significativos da sua experiencia de

professor que fizeram mudar sua cabega, que livros e autores !

influenciaram nas suas conuicgaés. Enfim, em termos tedricos e
prufissionais, qual foi o caminho que VOCE percorreu para acre
ditar nas coisas gue acredita ho je, em tefmos de conhecimentos
e convicgoes? | |
Nestes Ultimos anos gquais sao os livros ou autores que voce
tem pesquisado na sua area?

Voce tem algum interesse especial na Didatica e Metodologia de
ensino de sué matéria (ou'érea de estudos)? Qual é sua posigao
pessoal em relagao aos cursos de Didatica e Pratica de Ensino’
ministrados nas Universidades, ou Faculdades?

Voce estd so par de preocupagac de alguns tedricos da educagao
em caracterizar as tendéncias.pedagégicas? Voce tem alguma po-

sigao a respeito, acha gque seu modo de dar aula se aproxima de

- -
alguma dessas tendencias?



.

. - - » o~ ’ -
As diretrizes da Instituigeo nos ultimpgs cursos.
hd .

Quanto ao curso anterior (citar) gque voce ministrou na Rede...

Voce fez o mesmo trabalho em outros anos?,.,., Em outras instity

igoes? Quando? Quais?

Por gue voce foi convidado (ou indicado) para dar este curso?

A pessou gue lhe convidou ou indicou lhg deu alguma 'dica' es

pecial, alguma orientagao esppcifica? Passou~lhe algum documen
s :

to? Fale a respeito,

Em poucas palavras, na sua opiniao, qual & a orientagan tedri-

ca do trabalho doﬁente'nesté rede escolar? Que mudanga se espe

ra do trabalhordn prnfessor?
0 treinamento nafformagﬁo do professor,.

UDCE Ué diferenga significatiua entre ser instrutor e ser pro
fessor na sala de aula dg escola? 00, o curso se diferencia da
sala de aula ? Explique.

Eu queria saber, voce tem uma maneira de dar o curso que voce
julga mais adeduada ﬁara obter os resultados esperados pela R
SME/SUPEF e por voce mesmo? Ou, qual € a sua metodologia de
trabalho? '

Na sua opiniEo o instrutor deveria ter caracteristicas, habili
dades especiais? Quaié seriam, se houver,

D que voce acha da axbfassgu: "0s profassores da Rede ensinam!
como foi ensinado e nao como aprendau%a ensinar."

0s professores na sala de aula lidam com a 'pratica'... Nos
cursos o instrutor lida com muitos professores, com varias rea
lidades, preéisa ser teéricd;'ser mais generico... alem dis=
so, estd mais proximo dos 'teorices', da 'teoria’ que os pro-'
fessores... Parece gque o instrutor fica meio 'prensado’ entre’

L]

o teorico e o pratico... Qual o papel dp Instrutor nos cursos,



-y

nesse sentido? De que lade ficar? Qual o papel dos cursos?
A 1Y

Em geral se fala de nap intervengao no trabalho do profese
sor... "e o professor quem conhece a realidade da escola,’
do bairro, do aluno..." ¢ possivel dizer, orientar, criar'
nova mentalidade sem intervir? Como seria esta intervengan?
Comente, por favorT.

Vamos conversar sobre "como gpcé ve, Gomo voce avalia os cur

X t
sos".

Voce acha que os curos, encontros... contribuem, tem reflexos
na prética docente, na sala de aula?
Voce percebe alguma evidencia disto?

t
(Se nao cnnpribuem) Como formar o professor, considerandc sua
hé formacao {que dificulta até reciclagem), o volume de traba
lho%...
Voce acha que o3 professoreé da Rede conseguiram tirar prouqi
to do curso (¢itar)? (ou, se guiser, de sua parte, em especi-
fica)? |
D que fizeram, ou deixaram de fazer para que isto aconteces-
se (ou deixasse de acontecer)?
Qual sua sensagﬁn diante dos professofes, guando esta dando'

um curso... Acha que eles estaoc interessados? Sente recepti-

vidade?

Mais alguma coisa a acrescentar, Professor?

Muito Obrigado,



Roteiro de Entrevista com SUPERVISORES.
v &

*

Spbre o Profissional
Ha quanto tempo voce desempenha esta fungao?
Teve ou tem outra prnFissEo?
Atualmente trabalha em guantos turnos?
0 que a satisfaz e o gue nap a satisfaz nesta fungao?

L )

t

Sobre a formagao academica e concepgoes sobre educagao e ensi
no. |
Fez qual curso? Onde?
Faz algum curso atualmente?lﬂual?
Sobre outros cufsos'que uocE sz:T: Gostou muito ée algum?Por
que?
Na sua npiniEu, qual e o papel da escola na sociedade?
Professora, me diga em pouoaé palavras:

, R ) ’
., Como & um bom ensino? O que-e aprender? .

. Como deve ser a relagao prnfessnr/alunu?

. Como e uma boa avaliagao?

Na sua ocpiniaoc, a educacan escolar de hoje esta melhor, pior
ou do mesmo jeito que ha 10 anos atrég;.. Por que?

E sobre a fn:maggo ds professores... 0 que voce me diz?

Sobre treinamento e avaliagao dos resultados apos DS CULSOS,

Sera verdade gue OS professoTes s30 meio incredules, desconfia
dos com OS cﬁrsos? Por que isto acontece?

Ap que parece, 0S8 CULSO0S preteﬁdem trazer novidades, melhorar
o trabalho na sala de aula... isto realmente acontece? As au-

las melhoram? Os alunos aprendem mais?



Se naon, o gue pode ser feito para gste trabalho melhorar?

Sebre os cursos, O que Falta‘a éies para serem melhores?

0 Sup/Or./Coord.tem gque ajudar o Professor no trabalho dele e
garantir gque as diretrizes dos cursocs sejam postas em prética.
fAs diretrizes dos cursns.(citar) égn claras, aplicaveis? 0 Sup.

Or.Coord. sabe como agir para aplicar aquelas orientagoes?

Sobre o acompanhamento e controle dos resultados dos CUTLSOS...
. L4

£ feito? Como € feito? '

Mais alguma colisa a acrescentar, Professaora?

Muito Obrigado!



Rpoteiroc de Entrevistas com PROFESSORLS

p A

1 - Sgbre o Profissional
. H& guanto tempo leciona?

. Teve ou tem outra profissao?

. Quantos turnos leciona atualmente?

G que lhe satisfaz e o que nZo lhe satisfaz nesta profissaon?
’

. Fez gual curso? Ainda estuda? '

. Fez algum oputro curso (escolar)?

2 - Sobre a formagao continuada

; Onde & como voce aprendeu & dar aulas? 0 qus lhe ensina hoje
a dar sulas, a ﬁelhorar suas aulas?

. Quanto .anps cursos (ancontros; treinamentos) mais recentes...
0 que voce diz a respeito deles?

. Pensando no dia-a-dia da sala de aula e nos cursos: Eles aju-

* dam, atrapalbam, nao influenciam? Por que? |

. Teve algum curso que voce fez gue valeu a pena? Por gue?

. 0 que falta aos cursos péra serem melhores?... Voce ja deu es-
ta sugestao?

. Na sua opiniEO g que os professores (no caso, da rede) acham '

dos cursos? Por que?

. Ha algum curso que voce esta pensando em fazer, ou gue vai fa-
zer? Por gue 7 |

. Por que voce acha que os professores fazem cursos, treinamentos.
(estou falando dos ministrados principalmente pela Rede)?

. Alguem aqui da escola (Sup., Coord., Orient., Diretoria...) te

da 'uma mao' pra te ajudar no trabalho? Isto acontece muitas '

vezes... & de vez em gquando? Fale a respeito.




~ rd ’ . * N .
., Fu sel gue C trabalho de professora nao e facil. Salario bal-
X N
; xo, muito trabalho, aluno nem sempre interessado... Tem jeito

de melhorar O trabalbo, apesarl destas limitagaes? Comente, PpoOT
| favor.
. Fzlando de revistas, liurns‘pedagégicos... tem alguma revista
gue voce gosta de l1er? Algum 1livro ( que voce leu recentemen=

te)...

4

‘ .
3 .~ Rspectos conceituais da pratica Docente (deste profassor).

. . ’ . - L .
. Me diga como e um dia de aula. Voce entra, cumprimenta, reza

(gu nag) com OS alUNOS. . me‘diga,'detalhadamente como €, O
que voce faz.

. ees DO Que gspera daos S8usS alunoS. e qual o resultado voce es
pera do seu trabalho? )
Quando voce fala com as criangas sobre 8 importancia do estu=
G0evs importancia daquela materia... de fazer as tarefas...
que conselhos, Qque rscomendaqaes voce da a elas?

. Eu sel gue voce tem um metodo de dar aulas... Da pré me dizeT,
em poucas palavras, gual e este metodo?

. Fale um pouco do seu sistema de avaliar os alunos.

. A SME esta orientando @S professares para avaliar de maneira !
mais descritivaj o professorl ascrever sobre O rendimento, fre-
quencia, cnﬁportamento do aluno. Fale a respeito (se voce  jé
fazia isso-de alguma forma, S€ vai ajudar, funciona, OU hgo)...

. Voce queria dizer mais alguma coisa, professoré?

" Muito Obrigado!




