Praxis Educativa (Brasil)

ISSN: 1809-4031
praxiseducativa@uepg.br

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Brasil

de Paula, Lucimara Cristina; Rodrigues de Mello, Roseli
As politicas de formagao continua de professores no estado de Sdo Paulo: debatendo
perspectivas de transformagéo a partir da pedagogia progressista freireana
Praxis Educativa (Brasil), vol. 11, nim. 1, enero-abril, 2016, pp. 63-88
Universidade Estadual de Ponta Grossa
Ponta Grossa, Brasil

Disponivel em: http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=89442686004

Como citar este artigo é)\ /.l

Ntmero completo Sistema de Informacéo Cientifica

Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe , Espanha e Portugal
Home da revista no Redalyc Projeto académico sem fins lucrativos desenvolvido no ambito da iniciativa Acesso Aberto

Mais artigos


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=894
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=894
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=89442686004
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=89442686004
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=894&numero=42686
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=89442686004
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=894
http://www.redalyc.org

DOI:10.5212/PraxEduc.v.11i1.0003

As politicas de formacgéo continua de professores
no estado de Sdo Paulo: debatendo perspectivas de
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pedagogy

Las politicas de formacién continua de profesores
en el estado de Sdo Paulo: debatiendo perspectivas
de transformacién a partir de la pedagogia
progresiva freireana

TLucimara Cristina de Paula”

Roseli Rodrigues de Mello™

Resumo: Este texto apresenta discussoes sobre a formacido continua de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de um olhar ctitico sobre as politicas
de formacio, implementadas pelo governo do estado de Sao Paulo. Essas discussoes
fazem parte de uma pesquisa de doutorado, cujo objetivo principal foi verificar o
potencial te6rico-metodologico da prixis freireana para a construgao de conhecimentos
orientados a transformacao das pesquisas e das propostas sobre a formagdo dos
professores e de seus formadores. A metodologia contou com relatos biograficos,
que foram analisados mediante os pressupostos da Metodologia Comunicativo-critica
e da Pedagogia Progressista de Paulo Freire. Os resultados da pesquisa apontam
contribui¢oes a formagio continua de educadores dentro e fora dos espacos escolares.
Palavras-chave: Formacio continua de professores. Politicas de formacido continua.
Paulo Freire.

Abstract: This text presents discussions on the continuing education of teachers of the
eatly years of Elementary School, from a critical point of view on education policies,
implemented by the government of the state of Sao Paulo, Brazil. These discussions
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are part of a doctoral research whose primary purpose was to verify the theoretical-
methodological potential of freirean praxis for the construction of knowledge oriented
to the transformation of researches and proposals on the education of teachers and
their educators. The methodology included biographical accounts, which were analyzed
through the Critical-Communicative Methodology assumptions and Paulo Freire’s
Progressive Pedagogy. The research results indicate contributions to the education of
educators inside and outside of school spaces.

Keywords: Continuing teacher education. Continuing education policies. Paulo Freire.

Resumen: Este texto presenta discusiones sobre la formacién continua de maestros
de los afios iniciales de la Ensefianza Primaria, a partir de una mirada critica sobre
las politicas de formacién, implementadas por el gobierno del estado de Sio Paulo.
Hstas discusiones hacen parte de una pesquisa de doctorado, cuya meta principal fue
verificar el potencial tedrico-metodolégico de la praxis freireana para la construccion
de conocimientos orientados a la transformacion de las pesquisas y propuestas sobre la
formacién de los maestros y de sus instructores. L.a metodologia conté con informes
biograficos, que fueron analizados mediante los presupuestos de la Metodologia
Comunicativo-critica y de la Pedagogia Progresiva de Paulo Freire. Los resultados de la
pesquisa apuntan contribuciones a la formacion continua de educadores dentro y fuera
de los espacios escolares.

Palabras-clave: Formacién continua de maestros. Politicas de Formaciéon Continua.
Paulo Freire.

Introdugéo

Neste texto, apresentamos algumas discusses sobre a formagao continua
de professores, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de
um olhar critico sobre as politicas de formagao implementadas pelo governo do
estado de Sao Paulo, desde a década de 1980, possibilitado pelo estudo da pedago-
gia progressista de Paulo Freire. Estas discussOes fazem parte de uma pesquisa de
doutorado, financiada pela CAPES, cujo objetivo principal consistiu em verificar
o potencial te6rico-metodologico da praxis treireana para a construcio de conhe-
cimentos orientados a transformacao das pesquisas e propostas sobre a formacao
dos professores e de seus formadores. Além das discussoes, alguns resultados da
pesquisa sao demonstrados, a partir do referencial teérico-metodologico adotado.

A fim de atingir o objetivo proposto, a metodologia utilizada na pesquisa
consistiu na coleta das histérias de vida de dois formadores, sendo que um deles
trabalhava na elaboracio das politicas de formacio continua e o outro na imple-
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menta¢ao dessas politicas. A analise das historias de vida foi realizada por meio
dos pressupostos da Metodologia Comunicativo-Critica (GOMEZ et al., 2006)
e do referencial teérico da Pedagogia Progressista de Paulo Freire. O percurso
metodoldgico foi dividido em dois momentos:

1°. Momento: encontros individuais com os sujeitos participantes, objetivando com-
partilhar suas histérias de vida por meio de entrevistas orientadas por um roteiro
de enunciados que evocavam experiéncias, emog¢des, momentos, concepeoes, as
quais emergiam de suas trajetdrias pessoais e profissionais, resgatadas pela memoria
e relacionadas a informagdes necessarias para a investigagao.

2°. Momento: encontros entre cada entrevistado e uma das pesquisadoras, para a
realizacao de didlogos' sobre as analises que ela construia a respeito de cada historia
de vida, e sobre as aproximacoes e diferenciagoes entre as diferentes historias. Esses
encontros, realizados em duplas, a exemplo dos didlogos desenvolvidos entre Paulo
Freire e outros estudiosos, em suas diversas obras, tinham por finalidade discutir
e validar as andlises, bem como compartilhar visGes e conhecimentos, sobre os
assuntos pertinentes a pesquisa, que envolviam a experiéncia de vida e de profissao
de cada participante, visando a articulagdo de argumentos e posicionamentos que
atendiam aos objetivos da pesquisa.

Pela impossibilidade de apresentarmos, neste texto, todas as contribui¢oes
da pesquisa para a formacao dos professores e de seus formadores, optamos pela
discussao critica das politicas de formacao continua na perspectiva da Pedagogia
Progressista de Paulo Freire. Os didlogos estabelecidos com os participantes da
pesquisa, mediados pelo referencial tedrico adotado, permitiram a construcio
compartilhada de consideragoes sobre diferentes aspectos da formagao continua,
as quals trataremos no final deste texto.

O interesse pela obra de Paulo Freire, como referencial imprescindivel
para a realizacdo de transformacgoes nas pesquisas e propostas de formacao
continua de professores e formadores, se deu pela constatacio de que sua
pedagogia progressista indica caminhos revolucionarios para o fortalecimento
dos educadores, na condugiao de suas lutas por melhores condi¢des de trabalho
e de carreira, melhores salarios, melhor qualidade da educacao e das escolas,
melhor formacio.

Ao propor uma praxis conscientizadora, fundada na agao dialégica, a partir da
qual aprendemos em comunhio para a libertagao de todos, Paulo Freire denuncia
praticas autoritarias de manipulacao, alienac¢do e invasao cultural, que disseminam
certezas historicas, a impossibilidade de mudar as relagdes de dominagio, e anuncia
uma existéncia pautada na incerteza, na possibilidade da mudanca, nas relacoes de

! Os fundamentos do didlogo, que orientam o segundo momento da pesquisa, encontram-se na obra de Paulo
Freire, especialmente na Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2004).
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igualdade e solidariedade, na construcio conjunta do conhecimento, por meio da
curiosidade epistemoldgica, da pergunta, da problematizacao do mundo.

Ao teorizar como homens e mulheres se educam, mergulhados em tempos
e espacos, condicionados por situagdes opressoras, da mesma forma como se
percebem inconclusos, capazes de reorientar suas escolhas e acOes, libertando-se
da condicao de dominados, Paulo Freire se refere a toda a humanidade, e nio
apenas aos alfabetizandos adultos. Ao explicar a acio humana de conhecer, no
mundo, com o mundo e com os outros, este educador desenvolve concepgdes
sobre o papel e as acGes daqueles e daquelas que assumem o compromisso com
a educacao de diferentes geracdes, analisando e desvelando processos bancarios
de formagio, a0 mesmo tempo em que propoe o estudo da realidade, mediado
pelo conceito, por meio da intersubjetividade.

A partir desta constatacio, dialogar sobre as teorias de Freire e a formagao
dos educadores significa coloca-las em articulacdo, no ambito das pesquisas e
acoes politicas de formagio continua que pouco se apropriam do legado desse
autor para a proposi¢ao de mudancas radicais. Trazer a pedagogia progressista
freireana, comumente relacionada a alfabetizacao de adultos e aos movimentos
populares, para as discussdes sobre a formagao continua de professores, nos sis-
temas publicos de ensino, oferece preciosas contribui¢oes tedrico-praticas para
a indicacio de novas abordagens do processo de desenvolvimento profissional
dos professores e seus formadores.

Temos observado que a acio dos formadores que desenvolvem progra-
mas de formacio continua, elaborados e implementados pelo sistema publico de
educacio do estado de Sao Paulo, atinge grande contingente de educadores, pois
as certificacoes dos cursos oferecem vantagens na carreira e no desempenho da
funcio docente. Além disso, a necessidade em aperfeicoar conhecimentos, diante
dos desafios enfrentados no decorrer da trajetoria docente, motiva um numero
consideravel de professores, em diferentes estagios do desenvolvimento profis-
sional, a inscreverem-se nos cursos mencionados. Os problemas que emergem
da pratica pedagdgica, e da estrutura dos sistemas de ensino, impulsionam os
educadores a busca de alternativas para a resolugdo destes problemas, por meio
dos programas de formacio.

Apesar dos desafios frequentes, enfrentados no interior do complexo escolat,
e do sentimento de desanimo e impoténcia sentido pelos educadores, devido as
limita¢oes impostas pelo funcionamento e pela organizacao do sistema politico
vigente, sempre constatamos, em um grande numero de professores, um visivel
interesse em melhorar seu desempenho quanto ao ensino, o que os conduzia a
busca por diferentes formas de aprendizado profissional. No entanto, apresenta-
vam dificuldades para identificar suas reais necessidades e, comumente, deduziam
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padecer de um déficit metodologico. Por isso, procuravam descobrir e explorar
novas solugdes para situagdes pontuais, sem vislumbrarem os determinantes mais
amplos dos problemas enfrentados em seu cotidiano de trabalho. Quando as
alternativas encontradas ndo atendiam as suas expectativas, acabavam por adotar
duas posicoes: ou estavam se mostrando ineficientes na tarefa de ensinar, ou as
criangas eram incapazes de aprender. Essa situacio gerava o que Esteve (1995, p.
98) denomina de “mal-estar docente”, expressao que utiliza para “[...] descrever os
efeitos permanentes, de carater negativo, que afetam a personalidade do professor
como resultado das condi¢oes psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia,
devido a mudanca social acelerada”.

O trabalho no interior da escola publica nos permitiu observar que os
educadores nio percebem que as contradicGes e ambiguidades presentes na
organiza¢io e funcionamento do complexo escolar, e do sistema educacional,
impedem uma visdo mais acurada, abrangente e desveladora da realidade na qual
se inserem. Hste cendrio salienta a relevancia do papel dos formadores, quanto
as relagoes que estabelecem com os professores por meio dos conhecimentos e
procedimentos trabalhados nos programas de formacio.

Muitas tém sido as queixas que os professores manifestam sobre os cut-
sos de formagao continua, afirmando que raramente se mostram significativos
e interessantes. Entre as maiores insatisfacOes, destacam a falta de espaco para
discutirem seus saberes e suas experiéncias, de compartilharem seus percursos.
Portanto, pensar a formacao de professores implica pensar a postura de formadores,
que considerem os primeiros como sujeitos de sua formagao, assim como exige
uma mudanca de concepgao sobre o que é formar professores e como forma-los.

A educacdo continua dos professores

Pautando-se nos estudos de Chantraine-Demailly, Marin (1995) explica que
o termo formacdo continuada surgiu juntamente com a concep¢ao de formagao
permanente, significando modos de socializagdao que abrangem categorias formais
e informais de ac¢o, cuja funcio consciente ¢ a transmissao de conhecimentos
e procedimentos de ensino. Sob essa concepeao, apresentam-se quatro modelos
ideais de formacao: a universitaria, a escolar, a contratual e a interativa-reflexiva.
Apesar das diferencas, a formacio continua guarda o significado de atividade
conscientemente proposta e direcionada a mudanga. Ao concluir suas analises,
Marin (1995) esclarece que a denominacio educagdo continuada envolve uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, permitindo uma visio menos fragmentada
e mais inclusiva da atividade profissional, sem dicotomia entre vida e trabalho.

A respeito dos saberes que alicercam o trabalho e a formacio dos profes-
sores, mobilizados e utilizados tanto na sala de aula quanto nas escolas, Tardif
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(2004) afirma a articulagdo entre aspectos sociais e individuais que permitem sua
construcdo. O autor explica que o carater social se verifica na partilha dos sabe-
res por um grupo de agentes que possuem uma formagao comum, guardando
certas vatiagoes, trabalham em uma mesma organizacdo e estao sujeitos a con-
dicionamentos e recursos comparaveis, tais como programas, disciplinas, regras
da institui¢do, e outros. Portanto, as representagdes e praticas de um professor
adquirem sentido apenas quando se colocam em destaque em relagdo a situagao
coletiva de trabalho. Além disso, o carater social dos saberes se justifica pela sua
posse e utilizacdo no interior de um sistema, que garante a legitimidade deles e
orienta sua definicio e uso.

Em suma, um professor nunca define sozinho e em si mesmo o seu proprio
saber profissional. Ao contririo, esse saber ¢ produzido socialmente, resulta
de uma negocia¢do entre diversos grupos. [..] Por isso, no ambito da or-
ganizacdo do trabalho escolar, o que um professor sabe depende também
daquilo que ele nio sabe, daquilo que se supde que ele ndo saiba, daquilo que
os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que os outros lhe
opoem ou lhe atribuem... Isso significa que nos oficios e profissdes nao existe
conhecimento sem reconhecimento social. (TARDIE, 2004, p. 13).

Apesar do nimero de pesquisas voltadas a construcdo de conhecimentos
pelos professores, eles ndo tém sido considerados pelos programas de formagao
continua como seres essencialmente sociais, imersos em relagdes grupais, nas
quais desenvolvem valores, concepgoes e atitudes que dao sentido as suas opgdes
pessoals e profissionais, e guiam suas a¢oes. Suas formas de pensar o ensino e
os alunos, suas relacbes com o conhecimento, assim como o valor social de seu
trabalho e de sua pratica, sofrem influéncias politicas, sociais e culturais diversas.
Por isso, os processos de formacao continua ndo podem ignorar o que os pro-
fessores pensam e sabem, bem como a influéncia do ambiente sociocultural em
que vivem e trabalham, ao buscarem a modifica¢do de suas atitudes, praticas e
conceitos. (GATTL;, BARRETO, 2009).

No entanto, considerar o que sabem, fazem e pensam nao significa apenas
realizar levantamentos informativos ou mapeamentos preliminares de seus conhe-
cimentos e necessidades para ou durante os cursos de formacao. Os professores
desejam ser ouvidos no processo, expressando suas duvidas e expectativas pro-
fissionais em um ambiente onde seja possivel estabelecer lacos sociocognitivos,
afetivos e motivacionais com seus formadores e colegas de profissao, a fim de
aprenderem novas ideias, concepgdes e alternativas de trabalho. Os professores
desejam que os formadores manifestem respeito e interesse em relacdo ao traba-
lho que realizam, comprometendo-se com um proposito comum — a melhoria da
formacio e aprendizagem dos alunos. (GATTI; BARRETO, 2009).
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Zeichner (2003) denuncia que os planejadores educacionais e os 6rgaos
do governo dificilmente encaram os professores como agentes importantes do
processo de reforma educacional. Ao contrario disso, realizam o treinamento deles,
esperando que atuem como implementadores eficientes das politicas desenvolvidas
por outras pessoas, que desconhecem a sala de aula. Os projetos de reforma fre-
quentemente intencionam manter os professores como funcionarios irreflexivos
e obedientes, que saibam implementar eficientemente o curriculo prescrito pelo
Estado, e empregar os métodos de ensino igualmente prescritos. A maioria dos
investimentos em educagio tende a aquisi¢ao de livros-texto e tecnologias, nao as
pessoas, pois ndo hd interesse no desenvolvimento da capacidade dos professores
em analisarem as questdes educacionais, dentro e fora da sala de aula, adquirindo
auto monitoramento patra aprender com a propria pratica, no decorrer da carreira.

Em consequéncia, a divulgagao e a exigéncia de mudangas nio conseguem
garantir alteracoes nas situagdes de sala de aula e nas escolas, pois os professores
resistem a elas ou as subvertem. Considerando as formas autoritarias de transmissao
do conhecimento que predominam nas escolas, os professores apenas adotarao
um ensino democritico e centrado nos alunos se vivenciarem uma reotrientacio
conceitual sobre seus papéis e a natureza do ensinar e o aprender. Nesse sentido,
mudancas qualitativas na pratica da sala de aula poderio ocorrer se os professores
as compreenderem e assumirem como suas. Planos de reforma que os obrigam
a trabalhar de determinada maneira, sem lhes conferir um papel importante na
composi¢ao e na interpretacdo das reformas, sao subvertidos pelos professores.
(ZEICHNER, 2003).

Nio estou questionando o direito ou a conveniéncia de um governo estabe-
lecer uma orientagao clara para o ensino em um pafs. Isso é importante por
muitos motivos. O que me parece questionavel ¢ o modo como os professo-
res tém sido encarados e tratados na implementacio desses planos. Na minha
opinido, ao estabelecer diretivas para a reforma educacional, os governos pre-
cisam adotar mecanismos para que os educadores tenham um papel central
na criacdo, na interpretacido e na implementacao dessas reformas, o que se
aplica também aos professores dos chamados “paises em desenvolvimento™.
(ZEICHNER, 2003, p. 39).

Ghedin (2004) também denuncia a postura autoritaria e antidemocratica
que orienta as reformas no ensino e na formacio de professores, movidas por
instancias superiores, que impoem um conjunto de mudangas as escolas e aos
professores, cuja discussiao publica e politica ndo foi proposta. O autor explica
que as reformas trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional,
Lei 9394/1996, negaram o debate democritico que estava acontecendo em um
contexto de mudancas, colocando os professores longe das propostas de refor-
ma. Estes profissionais tém sido encarados, no imaginario politico, como meros
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operadores sociais, destituidos de compreensao da totalidade e da complexidade
das relagoes que se ddo na sociedade, o que tem gerado uma determinada forma
de exclusio dos professores em relacao as instancias de decisdo. A autonomia
dos professores nio interessa ao poder politico, pois a critica de centenas deles
causaria um impacto indesejado na estrutura da sociedade. Por isso, é melhor que
permanecam como técnicos, que operam ferramentas colocadas a disposicao
pelas politicas da reforma.

Para Almeida (20006), estudiosos e analistas dos processos de reformas
educativas concordam que os professores desempenham um papel fundamental na
efetivacdo das mesmas. As mudangas no campo da educag¢io provocam impactos
diretos no modo de pensar e agir dos educadores, ou seja, implicam nova atitude
quanto ao planejamento, ao ensino, a organiza¢io do conhecimento, a avaliacao
e outras tarefas, o que significa atentar para a dimensao pessoal envolvida nesse
processo. Por essa razio, ¢ preciso que as reformas os envolvam desde a fase de
desenvolvimento profissional, assegurando programas de formacao continua que
possam ajuda-los a responder aos novos desafios.

A relagio do professor com sua formacio é muito mais complexa do que
a que comumente vemos ser implementada em muitas das politicas educa-
cionais em vigor, regra da qual nosso pais nio escapa, centradas ainda na
organizacio de programas de aperfeicoamento ou capacitacio. Compreender
o professor como sujeito de suas praticas, analista do contexto em que atua,
articulador dos conhecimentos tedricos com as dindmicas sociais e necessi-
dades de aprendizagem de seus alunos e construtor de conhecimentos acerca
da profissdo, tém relacio direta com as novas dimensées de atuacdo que lhe
tém sido colocadas e vao além dos contornos estabelecidos pela concepcido
técnica do fazer docente. (ALMEIDA, 20006, p. 180).

Os professores tém sido chamados a responder demandas de diferentes
naturezas: na perspectiva social, tem necessidade de aprender a conviver intensa-
mente com os interesses e formas de pensar de alunos e familias no cotidiano da
escola, interagindo com a comunidade de entorno; na perspectiva institucional,
¢ solicitado a participar ativamente nas decisoes sobre questoes pedagogicas e
politicas da escola, a selecionar os conhecimentos a serem trabalhados, a elaborar
e conduzir projetos; na perspectiva pessoal, deve tomar decisdes constantes sobre
seu percurso formador e profissional, deve romper com a cultura do isolamento
pelo envolvimento em discussdes coletivas e projetos, debatendo e reivindicando
condigbes para viabilizar o préprio trabalho. (ALMEIDA, 2006).

Considerando esse contexto, Almeida (2006) argumenta sobre a importancia
de uma concepgio ecoldgica da formagao docente, que contemple a comunidade,
o individuo, o coletivo, a instituicdo, as decisdes e atitudes dos educadores em
seus contextos, transformando sua atuagio e os saberes que a sustentam. Essa
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formacio devera tomar a pratica educativa e o ensinar como objetos de analise,
assegurando que os professores possam compreender as relacoes entre a socie-
dade e os conhecimentos produzidos e desenvolver a atitude de pesquisa como
forma de aprendizado.

Em relacdo as tendéncias de abordagem da profissionalizacdo docente e
da formacio continua de educadores, Zeichner (2003) observou que houve, nos
ultimos vinte anos, uma explosao na literatura quanto a prepara¢ao dos educadores
como agentes reflexivos, que desempenham importante papel nas decisdes sobre
0 que ocorre na sala de aula e na escola, e devem assumir a responsabilidade pelo
proprio desenvolvimento profissional. Pode-se constatar, neste periodo, a adogao
dos slygans “ensino reflexivo”, “pesquisa-acdo”, “valorizagao do professor”, entre
professores, educadores de professores e pesquisadores educacionais de todo o
mundo. O movimento que se desenvolveu na educa¢io de professores, sob essa
perspectiva, constituiu uma rea¢do a visio dos educadores como técnicos, que
apenas executam o que outros determinam, e contra as formas verticalizadas de
reforma educacional, que encaram os professores como participantes passivos.

O movimento pela pratica reflexiva parte do reconhecimento de que os
educadores devem participar ativamente das reformas educacionais, considerando
que a producio de conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem nao sao pro-
priedade exclusiva das universidades e centros de pesquisa e os educadores também
desenvolvem teorias capazes de contribuir para a construcio de conhecimentos
acerca das boas praticas. Como palavra de ordem da reforma educacional, a re-
flexdo significa também reconhecer que o processo de aprendizagem do ensino
se estende por toda a carreira e que os programas de formacao de educadores,
mesmo diante de constante aperfeicoamento, sé poderdo oferecer preparo para
o inicio do trabalho docente. (ZEICHNER, 2003).

Zeichner (2003) explica que, apesar da semelhanca entre aqueles que adotam
0 slogan do ensino reflexivo, hd muitas diferengas nas perspectivas sobre o ensino,
a aprendizagem, a educacio e a ordem social. Muitos académicos tém analisado
diversas formas de ensino reflexivo que surgiram, outros tém se dedicado a estu-
dar as diferentes pedagogias que os formadores tém empregado para promover
modelos particulares de ensino reflexivo, como a pesquisa da agao, os portfélios
e os diarios de ensino. Na analise de Zeichner (2003), a formacao reflexiva de
professores pouco contribuiu para fomentar o verdadeiro desenvolvimento dos
educadores e valorizar seu papel na reforma, criando apenas a ilusdo desse desen-
volvimento e conservando, de forma sutil, a posi¢ao subserviente dos professores.

Segundo Zeichner (2003), a formacao reflexiva solapou a tentativa
emancipadora dos formadores de educadores, pois o conceito de reflexdo tem
sido comumente empregado para ajudar os professores a refletirem sobre suas
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atividades, a fim de melhor reproduzirem na pratica o que a universidade julga
eficaz. Em alguns momentos, permite-se que os professores intervenham com
sua criatividade no intuito de decidir sobre a adequagao situacional do emprego de
procedimentos particulares, o que geralmente niao ocorre. Falta a essa concepgao
de ensino reflexivo, saber como as teorias implicitas nas praticas dos educadores
poderio contribuir para o processo de desenvolvimento deles.

Um outro aspecto do fracasso da formagio reflexiva de professores em pro-
mover o desenvolvimento genuino do educador ¢ a clara énfase em enfocar
internamente as reflexdes dos professores, sobre sua prépria atividade ou seus
alunos, negligenciando toda e qualquer considera¢ao acerca das condi¢Ses so-
ciais do ensino que influenciam seu trabalho na sala de aula. Essa tendéncia
individualista torna menos provavel que os professores consigam enfrentar
e transformar tais aspectos estruturais de sua atividade, que os impedem de
atingir suas metas educacionais. O contexto do trabalho do educador deve ser
tomado tal como ¢ dado. Ora, embora seja compreensivel que as preocupa-
¢Oes dos professores sdo principalmente a sala de aula e os alunos, ¢ insensato
restringir-lhes a atencio exclusivamente a essas preocupacoes. (ZEICHNER,
2003, p. 44).

Investigando as concepcdes de formacao docente que tém orientado a
configuracdo das politicas publicas no Estado de Sdo Paulo, para o desenvolvi-
mento de educadores nas ultimas trés décadas, Borges (2004) revela que a maior
parte das a¢oes de formacio tem ocorrido por meio de trés vias: multiplicadores,
capacitadores ou professores. A resposta do estado as demandas quanto a edu-
cagdo continua de professores vem sendo oferecida de trés maneiras: por meio
dos 6rgaos da Secretaria, como a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas), e FDE (Fundag¢ao para o Desenvolvimento da Educagao), que
participaram de formas diferentes em momentos distintos; pelo ensino a distancia
e mediante parcetias e terceirizagoes.

De acordo com Borges (2004), a organizacao burocratica da Secretaria
da Educacio se estrutura a partir da reforma administrativa e pedagogica de
1976, devido as demandas colocadas a partir da Lei 5692/1971, que exigia a
ampliacdo de seus 6rgdos para atender as necessidades daquele perfodo. Nos
anos de 1970 verificou-se um grande contingente populacional, formado pela
chegada de migrantes e pelo crescimento da regido metropolitana de Sio Paulo,
que necessitava de atendimento educacional. Nesse contexto, medidas foram
tomadas no plano técnico-pedagdgico para oferecer novos métodos e técnicas aos
educadores, visando o aperfeicoamento da educac¢io e do ensino. Essas medidas,
em sua maioria pontuais, sem maiores reflexdes sobre a totalidade do sistema,
caracterizaram-se pela fragmentacio, desarticulacdo e descontinuidade nas formas
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de implementacido dos programas, sem contemplar a participacdo dos agentes
escolares, seus maiores interessados.

Em rela¢do a politica educacional do estado, Borges (2004) identificou duas
légicas: a inovadora, modernizante e descentralizadora, presente no discurso e
no desenho dos programas; a conservadora, evidenciada no burocratismo e na
centralizacdo. Essas logicas quase ndo se modificaram ao longo dos anos. Além
disso, o autor constatou que hd sérias contradi¢des entre o que determinam os
6rgaos centrais e as necessidades reais da rede de ensino.

Para Borges (2004), as expectativas, vivéncias ¢ histérias de vida dos pro-
fessores que chegam aos cursos sao diferenciadas e deverdao ser compreendidas,
reconhecidas e trabalhadas no processo de formacao de sua identidade profissional.
Por isso, os cursos precisam ser repensados, considerando que incidem fortemente
sobre aspectos técnicos e desprezam as dimensoes pessoais e culturais. Além desses
problemas, os programas de formacio continua desenvolvidos pela Secretatia de
Estado da Educacao de Sao Paulo ndo consideram fatores importantes para sua
elaboracao e implementagao: os baixos investimentos financeiros na educagio,
as condigoes de trabalho dos professores, de organizacido e funcionamento das
escolas, bem como os conflitos que ocorrem no cotidiano destas.

Os programas se alicer¢am em certas concepg¢oes de educagio, que cons-
tituem instrumentos para a sustentacdo das politicas hegemonicas do estado, e
nao atendem aos problemas educacionais, pela falta de visao critica do processo
educativo, enquanto fenémeno historico e social. Verifica-se, nesses programas, uma
grande énfase dada aos aspectos metodologicos, por meio de a¢oes que deslocam
os professores das escolas, cujo contexto de contradigbes deveria tornar-se objeto
de reflexdo. Nesse sentido, a formagao continua deve prever a articulagdo com
o projeto politico pedagdgico da escola, envolvendo trabalhos de investigacao-
-acao-reflexdo, que contribuam para elevar a qualidade do ensino; deve abranger
a analise de sua cultura organizacional, captando a forma como interage com o
meio social e politico, bem como com a comunidade. (BORGES, 2004).

Evidencia-se, na estruturacio da rede publica estadual paulista de ensino,
uma concepe¢ao neotecnicista de educacio, orientada por ideais de mercantiliza-
¢do da educacio, cujo objetivo ¢é a sua privatizagdo, o que acarreta problemas a
formulacio e implementa¢dao de uma politica de formagao continua. Mantendo
tal tendéncia, dificilmente os dirigentes da Secretaria de Estado da Educacio
poderdo proporcionar programas de formaciao continua que produzam bons
resultados, de natureza quantitativa e qualitativa, atendendo as necessidades da
rede de ensino. (BORGES, 2004).

Na mesma direcio dos argumentos de Borges (2004), Candau (2001) focaliza
trés teses referentes aos caminhos para a construcao de uma nova perspectiva de
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formagio continua, os quais sintetizam eixos de investigagao que vem ganhando
consenso entre os profissionais da educacio: privilegiar a escola como /deus de
formagcao; assumir o saber docente como referéncia fundamental para os processos
de formagao, reconhecendo-o e valorizando-o; considerar as diferentes etapas de
desenvolvimento profissional do Magistério, tratando de forma especifica os edu-
cadores que se encontram na fase inicial da carreira e aqueles que ja conquistaram
ampla experiéncia pedagogica, pois seus problemas, necessidades e desafios sao
diferentes, evitando situacdes homogéneas e padronizadas.

Candau (2001) ressalta a desvaloriza¢do dos conhecimentos construidos
pelos professores, por parte das propostas de formagio, afirmando que, geralmen-
te, a universidade resiste em reconhecer, valorizar esse conhecimento e apostar
em sua interacdo com o conhecimento académico. Nos cursos que oferecem
aos educadores da rede, a universidade age de modo a partir do ponto zero, sem
estabelecer um confronto entre os saberes da experiéncia e os academicamente
produzidos, ignorando os ciclos profissionais vivenciados pelos professores, os
quais sofrem influéncia de multiplas variaveis.

A formacio continuada nao pode ser concebida como um meio de acumula-
¢do (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em inte-
racdo mutua. E é nessa perspectiva que a renovagio da formacio continuada
vem procurando caminhos novos de desenvolvimento. (CANDAU, 2001, p.
05).

Concordando com tais criticas, Marin (2003) esclarece que nio somente
na formagao dos educadores, mas também dos demais profissionais, o paradigma
linear que fundamenta as propostas esta presente. As pessoas que conduzem as
modalidades de formagdo concebem os estudantes de seus cursos como despro-
vidos de saberes sociais e profissionais, manifestando nos cursos posturas que
criticam nos professores que analisam. A autora enfatiza que qualquer processo
de formagao profissional carrega uma historia, que € constituida no cotidiano em
que se vive, por meio da educacio formal e informal, desde a mais tenra idade. “E
na intera¢do social, na familia, nos grupos de amigos, nas institui¢des, nas horas
de lazer que comeca essa formagao, nao nos cursos basicos que ministramos”.

(MARIN, 2003, p. 162).

As imagens, crengas, valores, gostos ou desgostos, preferéncias ou pre-
conceitos quanto a profissio, que os professores trazem para 0s cursos, nao tem
representado um dado de reflexdo considerado pelas propostas de formagao.
Por isso, Marin (2003) sugere a ado¢ao de um paradigma com fundamento his-
torico e social que embase os cursos, englobando as histérias de vida, o processo
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de socializagdo, as expectativas, as crengas, os valores, as representagoes que 0s
professores apresentam no infcio dos cursos, como subsidio para o trabalho.
Uma vez consideradas, essas informagoes poderao ser trabalhadas no decorrer
do curso, por meio de atuagoes que correspondam ao quadro de referéncia dos
professores. (MARIN, 2003).

Marin (2003) defende, portanto, a incorporagdo de uma concepgao de
formacio mais ecoldgica, que permita a articulacio das vivéncias dos professores
a um projeto politico pedagdgico de curso, e conduza a concretiza¢io dos sonhos
que detemos.

Pautadas neste paradigma, encontramos também as pesquisas de Mizukami
etal. (2002), que propoem intervencdes/acoes de natureza construtivo-colaborativa
no local de trabalho, destinadas ao conhecimento e a promogao de processos de
desenvolvimento profissional de professores. Esse trabalho se contrapde a ideia
de formacdo como sindénimo de eventos, geralmente de curta duracio, que se
apoia no acumulo de conhecimentos tedricos para posterior aplicacio no dmbito
da pratica, coerente com a légica da racionalidade técnica.

O conhecimento profissional é concebido como um conjunto de fatos, prin-
cipios, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a problemas ins-
trumentais.

Essa concepcio ¢ compativel com a visio do saber escolar como um conhe-
cimento que os professores possuem e que deve ser transmitido aos alunos.
O saber escolar, privilegiado em detrimento do conhecimento do aluno, é
entendido como verdadeiro, molecular — no qual pecas isoladas podem ser
agrupadas de maneira a compor um conhecimento mais avangado — e catego-

rial. MIZUKAMI et al., 2002, p. 13).

De acordo com Mizukami et al. (2002), a concepgao de formacio como
um continunm representa a superacao do paradigma da racionalidade técnica, am-
parando-se no da racionalidade pratica. Nesta perspectiva, a formacao integra-se
em um modelo reflexivo e artistico, baseando-se na concepgao construtivista da
realidade na qual os professores se inserem, pela compreensdo de que constroem
conhecimentos profissionais de maneira idiossincratica e processual, incorporando
e transcendendo o conhecimento resultante da racionalidade técnica. A visao de
formag¢do como um continunm implica o necessario estabelecimento de um fio
condutor, produtor de sentidos e significados ao longo da vida, que gera nexos
entre a formacio inicial, a formacio continua e as experiéncias vividas.

Ao preconizar uma formacio que se desenvolva no cotidiano da escola,
Fusari (2000) argumenta que os professores da Educacio Basica deveriam ser con-
tratados e remunerados para uma jornada de trabalho que abrangesse a atuagio na
docéncia (aulas), em atividades pedagdgico-administrativas (reunides, conselho de
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classes, horas-atividade pedagogicas) e em a¢oes de formagao continua em servico,
junto ao coletivo da propria escola, a exemplo do que ocorre nas universidades
publicas, e em algumas particulares, nas quais se contratam professores para o
desenvolvimento concomitante de atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Fusari (2000) acredita no sucesso de uma iniciativa de formacio que possa
congregar todos os seus profissionais em um projeto coletivo de educagio conti-
nua, prevendo momentos do ano em que toda a escola se retna para repensar-se
e repensar o trabalho que desenvolve. Essa iniciativa uniria a gestdo escolar, os
agentes administrativos, o corpo técnico, os professores, especialistas, represen-
tantes de alunos e da comunidade.

O ideal, segundo Fusari (2000), seria a proposi¢ao de uma formagao con-
tinua que ocorresse num processo articulado fora e dentro da escola. Participar
de oportunidades de formacio fora da escola pode significar o distanciamento
do proprio trabalho, olhando-o sob novas perspectivas, para avalia-lo e avaliar a
atuagio dos colegas. “Outro exemplo interessante € a participa¢ao dos educadores
em encontros e congressos regionais, estaduais e nacionais, nos quais conhecem
pessoas diferentes, autores, obras, trocam experiéncias, ampliam contatos, trocam
materiais, etc”. (FUSARI, 2000, p. 19).

Para Fusari (2000), assim como para os demais autores citados, os projetos
de formagio continua poderao ser bem sucedidos se valorizarem, respeitarem e
ouvirem os professores, identificando as teorias que praticam e criando situagdes
para que possam analisar e criticar suas praticas, refletir e dialogar sobre elas,
com base em novos fundamentos tedricos, trocas de experiéncias e propostas
de superacio das dificuldades que enfrentam. Para isso, a gestdo democritica é
de essencial importancia na valorizagdo da participa¢ido e do envolvimento de
professores e técnicos, podendo atuar na organiza¢ao de um calendario escolar
que garanta oportunidades de encontro entre professores, para a analise, pro-
blematiza¢io, reflexdo de conhecimentos e experiéncias. Nesta configuracio, a
formacio continua ndo serd caracterizada como algo eventual, esporadico, mas
como atividade inerente ao trabalho educativo realizado pela escola.

O autor salienta ainda, que a formacio continua, fora e dentro da escola,
depende também das atitudes dos professores diante de seu desenvolvimento
profissional.

Nio podemos relegar a formagao continua exclusivamente a responsabilidade
do Estado. Cada educador ¢ responsavel por seu processo de desenvolvimen-
to pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o discernimento ¢ a
decisio de que caminhos percorrer. Nao ha politica ou programa de forma-
¢do continua que consiga aperfeicoar um professor que ndo queira crescef,
que nio perceba o valor do processo individual-coletivo de aperfeicoamento

pessoal-profissional. (FUSARI, 2000, p. 22).
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Na atualidade, conforme constatamos junto aos autores abordados neste
texto, presenciamos um movimento de reconceitualizagio da formagao continua,
instaurado pela producdao académica empenhada na investigacio de questdes
referentes a identidade profissional do professor. Um novo paradigma, centrado
no potencial de auto crescimento dos professores e no reconhecimento de suas
bases de conhecimentos, sobre as quais poderio ser trabalhados novos conceitos
e opgoes, ocupa o lugar das propostas pautadas no conceito de capacitaciao. Nesta
perspectiva, grande importancia é atribuida as representagoes, atitudes, motivagdes
dos professores para a implementacio de mudancas e a produgao de inovages na
pratica educativa. O protagonismo dos professores ¢ valorizado e torna-se central
nos projetos de formacao continua, superando a légica dos processos educativos
que desconsideram suas trajetérias profissionais. (GATTI; BARRETO, 2009).

De acordo com este novo paradigma, a formacio se da como um conti-
nuo, ao longo da vida, e ¢ definida como desenvolvimento profissional, como
um movimento orientado para o enfrentamento de desafios que se colocam nas
diferentes fases da vida profissional. Para exemplificar esse paradigma, Gatti e
Barreto (2009) mencionam uma experiéncia de perfil politico claramente envolvido
com a qualidade da educacio, efetivada pela Secretaria Municipal da Educacio de
Sao Paulo, entre 1989 e 1992, e proposta pelo educador Paulo Freire — o Projeto
Grupos de Formacio — que atingiu todas as escolas, adotando uma dinidmica de
formacao que favorecia o protagonismo dos educadores. O projeto criou um es-
tatuto do magistério que previa 40 horas de trabalho semanal remunerado, sendo
20 na docéncia e 20 dedicados aos estudos, planejamentos, formacao. (GATTI;
BARRETO, 2009).

Paulo Freire, sempre preocupado com a concretizacio de uma educacio
emancipadora, ctitica, libertadora, no ambito das politicas, das concepg¢oes e das
praticas educativas, nos oferece caminhos epistemoldgicos e objetivos para superar
a educagdo bancaria de estudantes, professores e formadores. E sobrte isso que
passaremos a tratar.

A Pedagogia Progressista de Paulo Freire e a formacdo dos
professores e seus formadores

Partindo de uma concepgio histérica, critica, politica e humanista de
educacio, Freire (1996) enfatiza que o conteudo sozinho nio liberta ninguém e
que nunca necessitamos tanto da unidade dialética contraditoria entre a leitura
da palavra e a leitura do mundo, a relacio entre texto e contexto, que Nao serve
aos liberais, empenhados em oferecer uma educa¢io pragmatica, que permaneca
estagnada na palavra. Isso significa que a classe dominante admite a instrucio, mas
ndo aceita a leitura critica da histéria. Portanto, € preciso que, enquanto educadores
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e politicos, tenhamos clareza em relagdo as nossas op¢oes, pois nosso sonho nao
¢ pedagogico, mas sempre politico.

E, se optamos por sermos educadores progressistas, nao podemos con-
cordar com a transmissdao de parcos conhecimentos técnicos aos profissionais,
0 que se mostraria cientificamente absurdo. Considerando o processo de conhe-
cer, do qual somos sujeitos e objetos, observamos que homens e mulheres, no
decorrer da historia, vem transformando a vida em existéncia, o que nio ocorte
sem a linguagem, a producio de conhecimento, a transformagao. No entanto, o
conhecimento nio pode ser transferido, mas discutido, a partir da curiosidade que

impulsiona as pessoas a0 questionamento sobre o mundo, e a insatisfagio com
as certezas. (FREIRE, 19906).

Creio que uma das caracteristicas da chamada modernidade, com a chegada
da ciéncia e da regulamentagio da chamada objetividade, ¢ a exagerada cer-
teza na certeza. Uma das caracteristicas da pos-modernidade ¢ exatamente ja
ndo estarmos muito certos das certezas e continuarmos a Nos perguntar ¢ a
nos testar. Enquanto educadores progressistas, ¢ essa a educagiao que me pa-
rece nos deverfamos obrigar a desenvolver, a praticar com 0s n0ssos compa-
nheiros, povo brasileiro. Nao uma educag¢io da pura memoriza¢io mecanica,
e ndo o escamoteamento de verdades. (FREIRE, 1996, p. 42).

Para Freire (1996), a educacio de seres historicos, fazedores e refazedores
de mundo, ¢ a educagio que desoculta, que se firma ao lado das massas. Uma
educacio que envolve pessoas em todas as situagdes: como educadores, educandos
e formadores de educadores.

Sob a perspectiva das concepcdes de Freire (2004), a tarefa dos formadores
de professores é crer na capacidade dos educadores de pensar certo, do contrario,
a ideia do didlogo, da reflexio, da comunicacdo sera abandonada em favor do
dirigismo, da manipulacao. E pensar certo é reconhecer que as certezas sao pro-
visorias, sao historicas; € admitir que o saber que se detém pode ser melhorado,
que o saber que nio se detém pode ser assimilado e que todos podem produzir
conhecimento existente. (FREIRE, 2004). Nesta perspectiva, professores e for-
madores sao sujeitos do processo de formagao, da recriacdo do conhecimento
envolvido nesse processo.

Falar da realidade como algo parado, estitico, compartimentado e bem-com-
portado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema in-
quictagdo desta educacio. (FREIRE, 2004, p. 44).

A formagio dos educadores tem se otientado por uma concep¢io ban-
caria da educacio, na qual as informagdes sao depositadas, a espera de que se
transformem em praticas. De acordo com esta concepgio, o saber ¢ uma doagao

Préxis Educativa, Ponta Grossa, v. 11, n. 1, p. 63-88, jan./abr. 2016
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepgbr/index.php/praxiseducativa>



As politicas de formacio continua de professores no estado de Sao Paulo: debatendo perspectivas de ...

dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber, doacdo que se manifesta na
alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro. Desta
forma, se concebidos pelos formadores como seres do ajustamento, da adaptacao,
os professores nao desenvolverdo em si a consciéncia critica e ndo se tornarao
transformadotes. (FREIRE, 2004).

Freire (2004) adverte que pensar autenticamente ¢ perigoso. No entanto, um
formador humanista petcebera que o seu pensar somente ganhara autenticidade
na autenticidade do pensar dos professores, quando mediatizado pela realidade
escolar. Se causar obstaculos a atuagao dos educadores, como sujeitos de sua agao,
ira frustra-los e fazé-los sofrer na impossibilidade de usarem suas capacidades.

O didlogo, imprescindivel a significacdo das pessoas e a transformacao do
mundo por elas, requer humildade e tolerancia, a fim de que se possa conviver
com o diferente para poder lutar contra o antagénico. (FREIRE; FAUNDEZ,
2002; FREIRE, 2004).

Freire (2004) utiliza os conceitos educador-educando e educando-educador
para explicitar a esséncia de uma educacio problematizadora, segundo a qual
ninguém educa ninguém e ninguém educa a si mesmo, pois as pessoas se educam
em comunhio, nas relagdes dialéticas que estabelecem com o mundo. Por isso, a
atuac¢do de cada pessoa deve ser compreendida em func¢ao de como ela se percebe
no mundo. Para Freire (2004) impedir que os outros sejam sujeitos de sua busca,
instaura uma situacio violenta. O autor argumenta que “embora diferentes entre
si, quem forma se forma e re-forma ao reformar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado.” (FREIRE, 1998, p. 25).

Portanto, professores e formadores devem se constituir em sujeitos de seu
processo de formacio, superando o intelectualismo alienante, o autoritarismo
do educador “bancario” e a falsa consciéncia de mundo. Assumir tal postura na
formacdo de professores implica uma investigacao acerca do proprio pensar e do
pensar e atuar dos educadores no enfrentamento de situagoes-limites, inseridos em
suas realidades, o que constitui sua praxis. Desta forma, os educadores poderao
aprofundar sua tomada de consciéncia sobre essa realidade, apropriando-se dela.
(FREIRE, 2004).

Fundamentar a formacio dos professores e formadores nos principios da
pedagogia freireana torna necessario analisar a tematica dos educadores em suas
relagbes com a realidade, pois suas aspiragSes, motivos, finalidades sao histori-
cas e nio se encontram estaticas, mas estdo sendo € nao podem ser captadas fora
delas. Os homens e mulheres, enquanto seres inconclusos, sdo histéricos, auto-
biograficos, se desenvolvem no tempo que € deles e numa determinada cultura.
Em virtude disso, devem-se evitar rigidos juizos de valor diante das diferencas
culturais. (FREIRE, 2002).
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Conforme afirma Freire (2004), investigar o pensar do povo com ele é um
processo de educacio em conjunto. Portanto, o formador nao podera temer os
educadores, a sua expressividade, sua participagiao no poder. Nao podera nega-los.
A adogio de preconceitos é contraria a uma formagao dialbgica, a uma atitude de
humildade e respeito com relacio aos educadores, assim como a transmissao de
respostas as questoes cotidianas se mostra uma conduta autoritatia.

Numa discussdo sobre a natureza desafiadora da pergunta, Freire (2002)
explica que, ao limitar a curiosidade do aluno, o educador limita a sua também.
Frequentemente, o educador apresenta respostas na auséncia de perguntas, su-
gerindo que estas tltimas sdo comodas. Tal situagdo também ¢ caracteristica dos
modelos de formagao atuais, que ndo partem do universo experiencial dos educa-
dores, revelando que “toda pratica educativa que se funda no estandartizado, no
preestabelecido, na rotina em que todas as coisas estdo pré-ditas, € burocratizante
e, por isso mesmo, antidemocratica.” (FREIRE, 2002, p. 52).

No entender de Freire (2002), constitui um erro considerar que a apli-
cagao de conceitos e categorias cientificas abstratas ira transformar a realidade.
Estes conceitos e categorias nunca serdo absolutos e deverdo sofrer uma leitura
da realidade. Portanto, professores e formadores devem perguntar-se sobre tais
conceituagoes, pois a ciéncia ndo € a-historica; ela se transforma constantemente e
nao é capaz de mudar a realidade sozinha. Ao mediar a compreensio da realidade,
o conceito podera se esvaziar se estiver distante do concreto, e se perdera na pura
descricao. A verdadeira ciéncia parte do concreto e, mediada pelo conceito, volta
ao concreto. (FREIRE, 2002).

Freire (2005) argumenta que o saber esta sempre sendo, que é historico,
assim como tudo que se vivencia, se produz, se pensa. Por ser historico, é pos-
sibilidade e nao determinismo, o que torna as pessoas condicionadas, mas nao
determinadas. Por sua vez, reconhecer a Historia como tempo de possibilidade é
reconhecer o ser humano como ser da decisdo e da ruptura, o que implica falar
em ética. “A possibilidade de discernir, comparar, escolher, programar, atuar,
avaliar, nos comprometer, nos arriscar, faz-nos seres da decisao, portanto, seres
éticos.” (FREIRE, 2005, p. 70).

E comprometer-se eticamente com a formagao dos educadores é admitir
que ndo ha neutralidade na educacio; é reconhecer que “estando a favor de algo
e de alguém, me acho necessariamente contra alguém” (FREIRE, 2005, p. 27); ¢
posicionar-se frente a pratica educativa afirmando sua intencao desveladora, sem
reduzi-la a pura transferéncia de conteddos, que adapta o ser humano ao mundo
sem protestos nem sonhos de transformacao.

Para Freire (2005, p. 27), “o dominio técnico é tio importante para o
profissional quanto a compreensao politica o é para o cidadao. Nao é possivel separa-
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los.” A despolitizacao da educacio, que sempre interessou as classes dominantes,
marcou a formacao dos educadores com o academicismo e o tecnicismo, negando
a curiosidade epistemoldgica e excluindo as questdes sociais e politico-ideoldgicas
do debate. O formador democratico e ético respeita a liberdade dos educadores,
sem prescindir da rigorosidade metddica ao realizar a passagem do conhecimento
do ambito da consciéncia ingénua para o ambito da curiosidade epistemoldgica,
juntamente com os educadores.

O autor ressalta que:

Transformar a experiéncia educativa em puro conhecimento técnico ¢ ames-
quinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o
seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
conteudos niao pode dar-se alheio a formacao moral do educando. Educar ¢é
substantivamente formar. (FREIRE, 1998, p, 37).

Freire (1998) enfatiza que o aprendiz deve superar o pensar ingénuo, pro-
duzindo o pensar certo, em comunhio com o professor. Neste sentido, também o
formador de professores devera propiciar condi¢cdes para que os educadores, em
suas relacoes com outros educadores e com o formador, ensaiem a experiéncia
de assumirem-se. “Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva
porque capaz de amar.” (FREIRE, 1998, p. 40).

Essa tarefa é complexa, mas coerente com o contexto de revolugdes tec-
nolégicas que diminuem o tempo entre uma mudanga e outra, mobilizando os
educadores a estarem abertos aos riscos, inovacoes e duvidas.

Consideracées sobre a contribuicéo da praxis freireana as politicas
sobre formacé@o continua dos professores

Nos dias atuais, representados pela segunda década do século XXI, ainda
verificamos a necessidade e a urgéncia de uma educa¢do humanista, critica, des-
veladora, ética e totalizante, que integre a leitura de mundo e a leitura da palavra, a
fim de que possamos nos preparar para o enfrentamento das ideologias, das lutas
de classe e das formas de dominacio que, embora negadas dentro das complexas
relagdes sociais que se modificam constantemente, nos optimem cotidianamente
e exigem o repensar de taticas para a concretizacao de transformagdes, na vida
comum e nos sistemas.

Ao constatar, por meio da revisdo e reflexdo da obra de Paulo Freire, que
sua praxis historica € tao atual e necessaria a educacio das criangas, jovens e adultos
da atualidade quanto a tecnologia, nos propusemos a demonstrar o potencial dessa
prdxis para os trabalhos cientificos e praticos de educacio continua dos educadores
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e seus formadores. Afinal, esses profissionais detém a capacidade de langar as
bases para o desenvolvimento de processos humanizadores ou desumanizadores
nas relacGes que estabelecem, como se tem verificado historicamente.

Freire (2004) afirma que a pedagogia do oprimido deve ser forjada com
ele e nao para ele, na luta pela recuperaciao de sua humanidade. E oprimidos sao
também os educadores que sofrem com o descaso dos poderes politicos, o auto-
ritarismo vigente nas institui¢oes e sistemas de ensino, as precarias condi¢oes de
trabalho, a desvalorizacio profissional e social, os baixos salarios, o sucateamento
da educagio publica, os dilemas, conflitos e problemas vivenciados no contexto
escolar, a insuficiente e inadequada formacao, entre outros fatores.

Portanto, os professores, juntamente com os formadores, necessitam supe-
rar a condi¢do de oprimidos pela inser¢ao critica na realidade, na e pela busca do
direito de ser, do qual sdo privados pelos que limitam sua capacidade de pensar
o préprio trabalho, condicionando-os ao papel de meros executores de praticas
(FREIRE, 2004). Para Freire (2004), toda forma de mediacio entre os individuos,
caracterizada pela prescricdo, se constitui em uma imposi¢ao. Pela alienagao que
acarreta, a prescricao torna a consciéncia “hospedeira” da consciéncia opressora.

Por tudo isso, Paulo Freire defendeu uma aprendizagem que se da pelo
corpo e que justifica sua praxzs histérica, educativa, popular, politica, progressista,
radical, revolucionaria, humanista, amorosa; uma dialética inerente a existéncia
humana, presente nas relagSes sujeito-mundo, acao-reflexao, conceito-concreto,
texto-contexto, humanizacao-desumanizagio; uma visao critica, problematizado-
ra, totalizante, transformadora de mundo; uma forma dial6gica de conhecer em
comunhio: ouvindo, respeitando, posicionando-se, investigando.

Enquanto pesquisadoras da tematica da formagdo dos educadores, que
buscam coeréncia com as idéias de Paulo Freire, nos estudos sobre a apren-
dizagem da docéncia, ao longo da vida e da trajetéria de profissionalizacio,
optamos por nomear esse processo de constituicio, pois o termo sugere uma
forma ampla de explicar como nos tornamos individuos e profissionais, me-
diante modos proprios de viver as experiéncias. Constituir-se envolve relagoes
entre elementos intrinsecos (dos individuos) e extrinsecos (do meio), que nos
desafia a aprender com o corpo inteiro, quando algo nos move a refletir, agir,
decidir, resistir. Nesta perspectiva, ninguém pode constituir o outro, nem
tampouco consegue constitui-se sozinho, na solidao e no vazio, pois esta acao
requer um movimento dialético entre os elementos que se colocam de dentro
para fora, e de fora para dentro das pessoas.

Pela preocupagio que mantemos em considerar uma visio totalizante na
abordagem do tema, consideramos impossivel separar os fatores que integram o
processo de profissionalizagio docente, como: as tendéncias tedricas identifica-
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das nas pesquisas e propostas de formacao, as politicas educacionais em geral e
aquelas voltadas a formacio dos educadores, a formacao escolar e universitaria
inicial, a organiza¢ao e o funcionamento das instituicSes de ensino, as condi¢des
de trabalho, carreira e salario impostas aos professores, a situa¢do material em
que se encontram as escolas, entre outros.

Naio poderfamos ignorar nesta contextualizacio, a resisténcia que os edu-
cadores tém demonstrado contra a precariedade de vida e a desvalotizagao social
as quais vém sendo submetidos hd anos pelo poder publico, que despreza seus
movimentos e reivindicagdes. Ao tomarem medidas paliativas, privilegiando a
efetivacdo de reformas que nio visam a elimina¢do dos problemas, ou atendem
apenas a um aspecto deles, respondendo ao interesse de acordos politicos intet-
nacionais, as autoridades publicas investem menos do que deveriam, e de forma
inadequada, no setor educacional. Ao deixarem de apostar nas pessoas, integrando
diferentes medidas, que atendam aos estudantes, educadores e escolas, o poder
politico privilegia a inje¢ao de verbas nos meios de ensino — materiais didaticos —
como se estes, por si s6, eliminassem os problemas acarretados durante anos de
descompromisso e negligéncia com a educagao publica.

E preciso enfatizar, no entanto, que a0 defendermos investimentos e
transformacGes na esfera da educagio continua dos educadores, nio a tomamos
como panacéia para todos os males enfrentados no sistema educacional publico,
mas, acreditamos que apenas os seres humanos, enquanto sujeitos da verdadeira
transformacao, dotados de inteligéncia e capacidade de decisao, podem mobilizar
fins e meios para construirem historicamente suas realidades, compreendendo e
refazendo seus contextos, lutando por melhores condi¢oes de trabalho e vida.

Se somente os oprimidos e oprimidas podem libertar-se da opressao, li-
bertando também seus opressores, como nos mostra Paulo Freire (2004), a agao
conjunta dos educadores se faz urgente para as pequenas e grandes transformacoes,
numa época em que suas manifestacSes politicas tém se mostrado enfraquecidas
pelo desencanto, pela desesperanca, pelo descrédito na mudanca e no potencial
do préprio trabalho.

Apostando na educa¢io como a¢ao cultural (FREIRE, 2004) emancipadora,
que devera olhar para os educadores em todas as suas necessidades, condicGes,
emogoes e lutas, sem esquecer que sao seres humanos completos e historicos,
vivendo uma complexidade de situacGes — sociais, culturais, econdémicas, peda-
gbgicas, relacionais, institucionais, etc — que demandam sua a¢io consciente,
sonhamos com uma praxis educativa que valorize e dialogue com suas historias,
seus contextos, conhecimentos, experiéncias, indignacdes, crencas, de maneira
democratica. Pela convivéncia tdo proxima a categoria dos professores alfabeti-
zadores, que trabalham junto as classes populares no interior da escola publica
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paulista, constatando a angustia e o desanimo que expressam nos dias atuais,
acreditamos em uma acio cultural dialbgica construida com eles, que os fortaleca
politicamente e pedagogicamente para a luta coletiva.

Educadores e educadoras dedicados, especialmente, ao ensino publico, care-
cem de oportunidades para redescobrirem-se como sujeitos historicos, conscientes
de sua realidade e capazes de recria-la. As reflexdes que poderao estabelecer sobre
sua existéncia, como pessoas, profissionais, cidadios, na relacio com o mundo
e com os outros, poderdo anunciar a possibilidade de escreverem suas préprias
historias e a historia da escola puiblica.

Apesar da democratizagdo do acesso aos bancos escolares, ainda encon-
tramos um enorme contingente de estudantes das classes populares que, mesmo
permanecendo no interior das institui¢des, ndo encontram condi¢des favoraveis
para avangarem em conhecimentos que os preparem para moverem-se socialmente.

No que se refere ao sistema publico estadual de ensino de Sao Paulo,
nos deparamos com a falta de investimento em todos os aspectos, e o descaso
do poder politico em relagdo a qualidade do servico oferecido, manifestados na
precariedade dos prédios e do material necessario ao trabalho pedagégico, na
escassez de funcionarios, na lotagdo das salas de aula (que inviabiliza a adequa-
da aten¢io ao desempenho de todos/as), nas péssimas condi¢des salariais e de
carreira dos educadores, nas medidas assistencialistas e paliativas utilizadas para
atender as reivindicacdes dos profissionais da educacio e as necessidades da es-
cola, retirando-lhes o valor e esvaziando-lhes de sentido. Quando os processos
de avaliacdo externa apontam indices negativos em relagdo ao aproveitamento
escolar dos estudantes, presenciamos a divulgacao de discursos que depreciam as
escolas e os educadores, culpabilizando-os unicamente pelo fracasso das iniciativas
politicas empreendidas, como se estivessem desvinculados do funcionamento e
da estrutura do sistema no qual trabalham.

Apesar das limitagoes impostas por este sistema, nao descartamos a relagdo
existente entre o desempenho dos estudantes e a formacio e o trabalho dos edu-
cadores. Descartamos a visdo focalista do problema, que atribui a responsabilidade
pelo baixo desempenho dos estudantes apenas a uma parcela dos patticipantes
deste sistema, isentando outros de seus compromissos, os quais agem, frequen-
temente, na imposicao de entraves que tornam o processo educacional cadtico,
deficiente, empobrecido, apropriado ao atraso daqueles que mais precisam de
suas contribui¢cGes. Nao somos coniventes com a injustica feita aqueles que, além
de gente, sio também cidadios que pagam seus impostos e empenham maiores
esforcos para superarem os obstaculos sociais a sua humanizagao.

Compreendemos que é de fundamental importincia revisar e analisar
constantemente os curriculos e os procedimentos pertinentes a educagiao dos
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educadores, tanto no ambito da formacdo académica como no ambito da edu-
cacdo continua, considerando, inclusive, a necessidade de se discutir com eles
os indimeros fatores que interferem em sua vida profissional, em sua rotina de
trabalho, em seu desenvolvimento na carreira.

Acreditamos que o desvelamento da realidade que enfrentardo como
futuros educadores, ou enfrentam como educadores em servico, € tio relevante
quanto a instrumentalizacdo técnica. Temos a convic¢dao de que nio é mais pos-
sfvel prepara-los apenas para os desafios pedagdgicos (o que também nio ocorre
ainda), mas para a consciéncia politica, o posicionamento critico frente as situagdes
que envolvem a vida profissional, bem como a organizagao e o funcionamento
do sistema educacional como um todo.

Nossos estudos, bem como a vivéncia do sistema publico de educacio,
nos permite constatar que as transformacoes necessarias a melhoria da qualidade
da educacio e das condicoes de trabalho e escolarizacio, nao se efetivam auto-
maticamente pela “boa vontade” dos que detém o poder. Ao contrario, sio lutas
nas quais todos precisam estar engajados, sao sonhos a serem concretizados para
a recuperacdo da dignidade e da valorizagao humanas, subtraidas daqueles que
pertencem ao universo escolar, por meio de discursos e a¢des que invertem a
posicao dos individuos, de vitimas a culpados, imobilizando-os e atribuindo-lhes
responsabilidades que sio coletivas e que abrangem diferentes questdes da area
educacional.

Se defendemos a importancia da educacio dos educadores, nao é possivel
omitir do processo formativo a necessidade da luta, o desenvolvimento da cons-
ciéncia politica, o conhecimento amplo de nossa histéria e de nossa conformagio
social, imprescindiveis ao fortalecimento dos profissionais da educag¢ao, domes-
ticados e manipulados pelas medidas legais e ideolégicas. Esta luta, porém, nao
pode ser ensinada, mas aprendida e assumida em conjunto, com olhar direcionado
a objetivos comuns, a situagoes e contextos que envolvem a todos, sejam estes
formadores, gestores, académicos ou professores.

Por toda a situagio exposta, a vida e a producio de Paulo Freire nos
orientam na reflexdo e reconstrugdo das propostas para a educa¢io continua
dos profissionais da educacio, e em especial, neste trabalho, dos professores dos
anos iniciais, que respondem pelo inicio da escolarizagio dos seres humanos e,
portanto, sao os mais atingidos pelas criticas sobre o despreparo dos estudantes
para a continuidade dos estudos. Criticas que chegam dos representantes do poder
politico, dos meios de comunicagao e dos proprios colegas de profissio.

Para que possam se assumir como seres humanos responsaveis, fazedores

e sua historia, € preciso que homens e mulheres aprendam a dizer sua palavra
d historia, é preci hom mulher rendam a dizer lavra,
pois, com ela constituem a si mesmos e aos outros, humanizam o mundo e se
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humanizam. Pela palavra, tomam este mundo como objeto e problema, questionam-
se sobre ele, refletindo-o ao se distanciarem dele, para nele estarem presentes.

Pelo distanciamento que faz do mundo, a consciéncia se constitui na ob-
jetividade e descobre-se em sua subjetividade. Portanto, consciéncia e mundo,
subjetividade e objetividade sao indicotomizaveis e implicam-se dialeticamente;
“a verdadeira reflexio critica origina-se e dialetiza-se na interioridade da ‘praxis’
constitutiva do mundo humano” (FREIRE, 2004, p. 15).

Considerando essa praxis humana, que explica os condicionamentos sofridos
pelas pessoas, em suas relagdes no mundo, com o mundo e com os outros, bem
como a capacidade de superacio e transformacao que tém manifestado histori-
camente, apresentamos as contribui¢oes desta pesquisa a formagao continua dos
professores e seus formadores, elaboradas por meio do dialogo entre pesquisado-
ras e sujeitos pesquisados, a partir da historia de vida e formacio destes sujeitos:

A) Propostas & educagéo continua no dmbito da escola

— Construcao do projeto politico pedagdgico da escola por meio da acio com-
partilhada e comprometida com o sucesso escolar dos estudantes, contem-
plando momentos de formacio que ampliem as discussoes sobre esse projeto
e que considerem as relagGes familia-escola;

— Articulagdo dialogada entre os educadores, os pesquisadores da universidade e
a equipe técnica das Secretarias da Educacio, por meio de grupos de discus-
sd0, buscando a ampliacio e o aprofundamento de conhecimentos, a revisio
dos curticulos das licenciaturas e das agdes implementadas pelas Diretorias de
Ensino, estreitando relagoes entre a educagio continua dos diferentes educa-
dores, sua formacao inicial, o trabalho pedagdgico das Diretorias e a realidade
das escolas;

— Ampliacao e diversificacio das interacoes entre os profissionais do ensino e
as familias dos estudantes, buscando o debate dos problemas enfrentados,
o planejamento de a¢Ges e a assuncido conjunta do processo educativo, por
meio do dialogo critico que implica a confianga, a seriedade e a conduta ética
para a melhoria do trabalho da escola;

— Realizacio de estudos que subsidiem o trabalho politico e pedagogico das
escolas, a partir da analise das a¢cdes empreendidas, problematizando-as e bus-
cando conjuntamente novas formas de pensar e transformar o ensino e a vida
profissional, considerando a leitura de mundo que os estudantes apresentam,
o funcionamento e a organiza¢ao dos sistemas de ensino, as politicas publicas.

B) Propostas & educacgéo continua fora do contexto escolar

— Estruturagido de espagos dialogicos sobre a vida dos educadores e a vida nas
escolas, sobre os sistemas de ensino e a pratica pedagogica, por meio de gru-
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pos compostos por uma diversidade de pessoas que atuam em varios ambitos
do campo educacional: universidades, sindicatos, Diretorias de Ensino, Secre-
tarias da Educagio, estudantes, membros da comunidade, representantes de
movimentos sociais, etc, visando a construcio de novos olhares e meios de
transformacao do cenario educacional;

— Programacio de encontros periédicos de formagao dos formadores que se
encontram nas unidades escolares — gestores e coordenadores pedagogicos
— nas Diretorias de Ensino ou nas Secretarias Municipais de Educagio, e nas
universidades, visando o crescimento profissional de todos, por meio de estu-
dos, dialogos, registros, reflexdes sobre situagdes-problema e proposicao de
acoes, vinculando a competéncia técnica a0 compromisso politico;

— Compartilhamento de conhecimentos e soma de esforcos para o fortaleci-
mento da categoria profissional dos educadores, reivindicando ao poder po-
litico a justa remunera¢ao, que deverd envolver a atuacio na escola e o envol-
vimento nas a¢des de formacio coletiva, dentro e fora da institui¢ao escolat,
com o apoio de agentes universitarios, lideres sindicais e representantes da co-
munidade, e garantindo a permanéncia dos profissionais nas escolas, a valori-
zag¢ao dos mesmos, a melhoria da qualidade do ensino e a estruturagao de um
aparato legal que favorega a construcio de um plano de carreira mais digno.

HEssas sdo algumas propostas elaboradas a partir das histérias dos sujeitos
que estudamos, da praxis histérica de Paulo Freire e da Metodologia Comunica-
tivo-Critica, procurando destacar a dialogicidade na diversidade, a valorizagao e
reflexdo das contribui¢oes dos diferentes agentes educativos para as discussoes,
decisbes e transformagdes dos contextos educacionais e das pessoas que os fazem,
considerando que a ac¢do isolada de um agente sobre os outros pode provocar
mudangas, mas nao fortalece as relacoes para a luta.
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