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“ Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer”.

Paulo Freire



RESUMO

No Brasil, os acordos entre administracdo publica e iniciativa privada através de convénios de
cooperacdo com OrganizagBes da Sociedade Civil, sem fins lucrativos, ganha forca, incentivo e
contorno nos anos 2000. E nesse periodo que observamos um crescente interesse dos governos
estaduais e municipais por convénio de cooperacdo sob o pretexto de suporte financeiro,
principalmente, no processo de formag&o continuada docente. Nessa diregéo, a Prefeitura do Recife
implantou o Programa Qualiescola Il, visando qualificar o professorado do Sistema Municipal de Ensino.
Para analisar esse programa, com énfase na formacao de professores de Ciéncias, levantamos como
pressuposto: “O Programa Formativo Qualiescola Il para o professorado de Ciéncias, instituido e
implementado pelo Instituto Qualidade no Ensino no Sistema Municipal de Ensino do Recife -
Pernambuco, no periodo de 2011 a 2014, acentua a complexidade e as ambiguidades inerentes ao
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional desses professores”. Através desse pressuposto,
procuramos analisar as possiveis contribuicdes do Programa Qualiescola Il para a formagéo continuada
do professorado de Ciéncias que atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco,
no periodo de 2011 a 2014. Assim, estabelecemos como objetivos especificos: Analisar a concepgéo
de formacao continuada que fundamenta o Programa Qualiescola Il/Ciéncias; Descrever as estratégias
tedricas, metodolégicas e pedagodgicas utilizadas pelo Programa Qualiescola Il para o Ensino de
Ciéncias nos anos finais da Educa¢édo Fundamental; Identificar as implicacdes do processo Formativo
Qualiescola Il para a pratica do professorado de Ciéncias, quanto a superacao da complexidade e
ambiguidades intrinsecas a sua formacgdo profissional. Como desenho metodologico de nossa
pesquisa, priorizamos a abordagem qualitativa-fenomenoldgica, trazendo como principal aporte teérico
a Metodologia Interativa a qual tem como carro chefe a técnica do Circulo Hermenéutico Dialético
(CHD). A pesquisa de campo foi trabalhada através de entrevistas, utilizando o CHD, aplicagdo de
questionarios e analise de documentos oficiais. Dois grupos de informantes participaram da pesquisa:
na primeira fase, os professores formadores; ja na segunda, os professores de Ciéncias. Os principais
referenciais tedricos utilizados para o tratamento dos dados foram: a Complexidade segundo Morin
(2005) e a Dialogicidade segundo Freire (2005). Outros referenciais também foram utilizados tais como:
Peroni (2009/2010), Adrido (2009/2010/2013), Imbernén (2009/2010), Gil-Pérez (2001), Carvalho
(2011), Delizoicov (2007), Angotti (2007) e Pernambuco (2007). Os resultados indicam que o Programa
estudado adota o modelo estruturalista de formacao pautado na concepc¢ao tecnicista, com dominio no
saber da matéria (disciplinar). A dialogicidade e a analise da complexidade e ambiguidades das
situagBes problematicas do professorado ndo fundamenta as estratégias tedricas, metodoldgicas e
pedagodgicas, dessa forma inviabiliza o surgimento de inovacdes disruptivas. Nesse Programa, o ensino
e aprendizagem de Ciéncias estdo focados nos aspectos cognitivos e operativos do conhecimento.
Como contribuigdo ao avango do conhecimento, alimentamos a possibilidade de que futuros processos
de formacgé&o continuada de professores do ensino de Ciéncias tenham nova configuragdo. Proposta
esta que alimenta o debate através da dialogicidade, a quebra do paradigma positivista e anélise da
realidade educacional como um todo para um ensino contextualizado e, consequentemente, de melhor
qualidade para o desenvolvimento da consciéncia critica dos professores e dos estudantes atravées de
um ensino e formagé&o contextualizada e libertadora.

Palavras-chave: Convénio de cooperacao técnico educacional; Formacdo continuada docente em
servico; Programa Qualiescola Il/Ciéncias.



ABSTRACT

In Brazil, agreements between public administration and private initiative through cooperative contracts
with non-profit civil society organizations gain strength, motivation and outlines in the 2000s. During this
period, there is a growing interest of the state and municipal governments in cooperation agreements
on the grounds of financial support, mainly in the process of continuing teacher training. In this direction,
the municipality of Recife implemented the Qualiescola Il programme, aiming to qualify the teachers of
the municipal education system. In order to analyse this programme with emphasis on the formation of
science teachers, we assume as hypothesis that: "The Qualiescola Il training programme for science
teachers, instituted and implemented by Instituto Qualidade no Ensino in the municipal system of
education of Recife - Pernambuco, between 2011 and 2014, emphasises the complexity and ambiguities
inherent to personal, professional and institutional development of these teachers". Through this
assumption, we try to analyse the possible contributions of the Qualiescola Il programme for the
continuing education of science teachers who worked in the municipal system of education of Recife -
Pernambuco, from 2011 to 2014. Thus, we set as specific objectives: to analyse the conception of
continuing formation that bases the Qualiescola Il/sciences programme; to describe the theoretical,
methodological and pedagogical strategies used by the Qualiescola Il programme for science teaching
in the final years of fundamental education; and to identify the implications of the Qualiescola Il formative
process for the practice of the science teaching, regarding the overcoming of complexity and ambiguities
intrinsic to their professional training. As a methodological design of our research, we prioritised the
qualitative-phenomenological approach, bringing as main theoretical contribution the interactive
methodology, which has as its chief vehicle the dialectic hermeneutic circle (CHD) technique. Field
research was conducted through interviews using CHD, questionnaires and analysis of official
documents. Two groups of respondents participated in the research: in the first phase, the training
teachers, and in the second, the science teachers. The main theoretical references used for the data
treatment were: the complexity according to Morin (2005), and dialogicity, according to Freire (2005).
Peroni (2009/2010), Adrido (2009/2010/2013), Imbernén (2009/2010), Gil-Pérez (2001), Carvalho
(2011), Delizoicov (2007), Angotti 2007) and Pernambuco (2007) were also used as reference. The
results indicate that the programme adopts the structuralist model of training based on a technicalist
conception, with a mastery of the subject knowledge (disciplinary). The dialogicity and the analysis of
the complexity and ambiguities of the problematic situations of professorship do not support the
theoretical, methodological and pedagogical strategies, in this way it prevents the emergence of
disruptive innovations. In this programme, science teaching and learning focuses on the cognitive and
operational aspects of knowledge. As contribution to the advancement of knowledge, we foster the
possibility that future processes of continuing education of science teachers have a new configuration.
This proposal feeds the debate through dialogicity, the breakdown of the positivist paradigm and
analysis of the educational reality as a whole for a contextualized teaching and, consequently, of better
quality for the development of the critical awareness of teachers and students through a contextualized
and liberating teaching and training.

Key words: Agreement of educational technical cooperation; In-service continuing teacher training;
Qualiescola Il programme/sciences.
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INTRODUCAO

No Brasil, principalmente na década de 1990 assim como em toda América
Latina se inicia a materializagdo de um conjunto de reformas administrativas e
econdmicas de ajustes e estabilizacdo com fim de mitigar a crise do sistema
capitalista. E nesse periodo que observamos os reflexos da concretizacdo das
reformas liberalizantes que preconizavam o estabelecimento de uma nova relacao
entre o Estado e a sociedade, de modo que o Estado assumisse o papel de regulador
e subsidiario na consecucao dos servigos publicos.

Para sanar a suposta crise do sistema capitalista, as corporacdes e as agéncias
financeiras internacionais (Fundo Monetario Internacional (FMI), Organizacdo Mundial
do Comércio (OMC), Banco Internacional de Desenvolvimento (Bird) ou Banco
Mundial) recomendavam modificacbes na estrutura econémica, administrativa e
politica dos paises capitalistas. A intencdo consistia em reconfigurar o sistema
capitalista, incentivando reformas que promovessem o0 rompimento definitivo com o
modelo em que o Primeiro Setor (atuacdo publica, Estado, Entes Federativos,
Administracdo Publica Indireta), predominantemente, deve ofertar os servicos de

interesse publico.

Na tentativa de reverter tal modelo, as reformas abarcavam, principalmente,
mudancas nos processos de regulacao social, reformulacéo da funcdo administrativa
do Estado (reducao do papel), redefinicdo da relacdo entre publico e privado, além de
regulamentar a participacdo do Terceiro Setor na organizacao e reestruturacdo das

atividades publicas.

Mas na década 1980, a Constituicdo Federal Brasileira /88 (CFB/88) ja previa
e regulamentava a integracéo entre o Primeiro e o Segundo setor (iniciativa privada),
sugerindo a diminuicdo da atuacédo do Estado perante a sociedade e estimulando a
participacdo da sociedade organizada na oferta das atividades publicas. Por exemplo,
no final da década de 1980, através da Emenda constitucional n° 19, de junho de
1998, destaque para o Art. 24 que disciplina os consorcios publicos e 0s convénios de
cooperacao, alterando a redacao do Art. 241/CFB-88.

Dentro desse contexto, apos a CFB/88, o governo brasileiro vem criando uma
série de aparatos legais (pareceres, resolucdes e portarias) no sentido de incentivar e

estimular a participagcdo da sociedade civil e das empresas privadas na realizagéo
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conjunta dos servicos publicos. Mas, mudancas nesse sentido ganharam contorno
substancial no Brasil especificamente em meados de 2000. Nesse periodo, dentre as
estratégias criadas para redefinir o papel do Estado, destacamos o fortalecimento das
parcerias entre o setor publico e a iniciativa privada via mediacdo da Organizacao da

Sociedade Civil.

No rol de leis, decretos e portarias com tal propdsito, podemaos citar: 0 convénio
de cooperacéo sob a Lei n°® 11.107/2005 (normas gerais de contratacdo de consorcios
publicos), o Decreto n® 6.170/2007 e a Portaria Interministerial N° 507, de 24 de
novembro de 2011 e a Parceria Publico-Privada (PPP) sob a Lei n° 13.019/14,3
(alterada pela Lei n° 13.104/2015). Modalidades que regulamentam a participacao do
Terceiro Setor na organizacdo e reestruturacdo das atividades publicas sob

investimento publico e privado.

Tais estratégias surgem como forma de sanar a aparente ineficiéncia da fungéo
administrativa do Estado e suscitam a incorporacdo do modelo de eficiéncia
apresentado pelas empresas privadas. Os acordos de cooperagdo supracitados se
configuram como alternativa para melhorar a qualidade dos servicos prestados a
sociedade, podendo ser através da “privatizagdo” parcial dos servigos publicos
(concessobes patrocinadas e concessdes administrativas) ou através da realizacéo do
trabalho conjunto (convénios de cooperacéo, termos de parceria, contrato de gestao,

dentre outros formatos), mas com repasse de recursos financeiros.

O trabalho conjunto implica no afastamento do Estado quanto a oferta direta
dos servicos de interesse publico, mas mantém seu foco no financiamento aos
provedores, ou seja, afirma-se como “Estado gerencial e também como Estado do
investimento social” (DORNELAS; MARTINS, 2013). Quanto ao papel do poder
publico ficam evidentes duas tendéncias:

O Estado se retira da execugcdo, mas permanece como financiador e
avaliador das politicas sociais, estas agora ofertadas por distintos
agentes privados, configurado o que tem sido identificado como a
propriedade publico ndo-estatal; pela outra, ainda que a atividade ou
servicos permanecam sob a propriedade do Estado passam a ser
geridos pela l6gica de mercado (quase-mercado). (ADRIAO; PERONI,
2009).


http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
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Quanto ao setor privado, este passa a assumir as responsabilidades pelas
acOes, total ou parcial, tradicionalmente atribuidas ou até entdo exclusivas da
administrac@o publica; ou se torna financiador (mantenedores) das agdes quando a
relacdo é intermediada por uma Organizacdo da Sociedade Civil (OSC) sem fins
lucrativos. Nesse ultimo caso, juridicamente tais entidades de natureza privada sem
fins lucrativos, denominadas como Associacfes, Fundacdes e Institutos geralmente,
sdo encarregadas de facilitar a interlocucdo e formalizar a "parceria” como uma
Terceira Via entre o Estado e o setor privado, criando novos espacos de intermediagéo
(PERONI, 2010).

Na visdo politica, as organizacfes por meio dos acordos difundem a ideia que
o progresso e a efetividade das atuacdes do Estado, perante a coletividade,
dependem da capacidade de mobilizacdo e de colaboracao social e de seus cidadaos.
Em contrapartida, segundo Luz (2011) e Tachizawa (2014), as entidades sem fins
lucrativos ao realizar agdes socialmente relevantes, como por exemplo, no ambito da
assessoria, educacao, programas de capacitacao, assisténcia social, saude, cultura,
com apoio da iniciativa privada também ajudam a dar maior legitimidade ao

empresariado.

O propésito é difundir a cultura empresarial como modelo de eficiéncia,
transformando a sociedade civil em Terceiro Setor, na busca pelo desenvolvimento
de capital social e capital humano. Segundo Tachizawa (2014), o Terceiro Setor surge
como um mercado social formado pelas Organizacbes da Sociedade Civil e
congéneres com O objetivo de ocupar 0s espacos nao preenchidos pelo Estado
(Primeiro Setor) e pela atuacdo do setor privado (Segundo Setor). Portanto, a
intermediacdo de Fundacdes, Institutos e Associacdes, denominado por Peroni (2009)

de Terceira Via, teria o0 objetivo de criar solu¢cdes imediatas para as questdes sociais.

Para isso, o Estado cria condicbes materiais e legais para atrair os mais
diversos atores sociais com os mais diversos interesses, dos mais diversos setores
da sociedade para que discutam coletivamente a definicdo de estratégias politicas
para satisfacdo do interesse publico, além de oferecer as empresas privadas e as
instituicbes e entidades que figuraram entre as participantes do Terceiro Setor a
imunidade tributaria, entre outros beneficios. Teoricamente, a intencédo consiste em

ampliar o acesso e melhorar a qualidade dos servi¢os publicos ofertados, atraves de
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alteracdes legais, novos marcos no financiamento, qualificacdo da gestdo e do

compromisso social de expressiva parcela da sociedade.

De acordo com Tachizawa (2014), dentre as varias areas sociais, a educacao
vem sendo a principal area social de atuacdo das OSC. Nesse dominio, vem
desenvolvendo predominantemente a¢des de: consultoria, assessoria e capacitacao,
destacando-se na comercializacdo de bens e servicos. Em consonancia com as leis
brasileiras, 0s novos atores sociais representados pelas entidades néo lucrativas da
sociedade civil poderdo atuar, nesse e outros contextos, em regime de mutua
cooperacdo com a administracdo publica, envolvendo ou ndo a transferéncia de

recursos financeiros.

Justificando o interesse das Organizacbes da Sociedade Civil, sem fins
lucrativos, pela educacéao, por exemplo, sob o pretexto de receber suporte financeiro,
a alianca estabelecida entre o publico e o privado tem se tornado uma alternativa
vidvel para os estados e municipios brasileiros assegurar a educacgao para todos como
direito basico. Essa alianca vem acontecendo, geralmente, através do
estabelecimento de convénios com Organizacdes da Sociedade Civil, sem fins
lucrativos, como forma de realizar os processos educacionais “conjuntamente”. Esse

tipo de acordo evita processos mais burocréaticos, como por exemplo, licitacao.

Dentro dessa perspectiva, baseado nos argumentos que pretendem melhorar
a qualidade do ensino nos sistemas educacionais, muitos governantes brasileiros vém
adquirindo no mercado educacional programas de formacéo continuada docente
como forma de cumprir a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBN)
n.9.394/1996 que prevé a formacédo continuada de professores da Educacéo Basica.
Acreditamos que foi alicercada no referido pretexto (argumento) que a Prefeitura do
Recife firmou o convénio técnico-educacional com o Instituto Qualidade no Ensino
(IQE) e implementou o Programa Qualiescola Il no Sistema Municipal de Ensino do
Recife (SMER), em 2011.

Além do Instituto Qualidade no Ensino (IQE) no rol de entidades brasileiras que
tem se destacado no desenvolvimento de acdes educativas em estados e municipios
brasileiros sob o0 incentivo financeiro do Segundo Setor, propondo solucbes

educacionais para tornar a educacéao eficiéncia, podemos citar: Instituto Chapada de
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Educacao e Pesquisas, Fundacédo Vale, Instituto Ayrton Senna, Instituto Alfa e Beto,

realizado atividades de fins publicos, sem serem integrantes do governo.

Tais entidades tomam como causa principal a constru¢cdo de um ensino de
qualidade via qualificacdo docente. O convénio, na concepc¢éo de Moreto (2006), em
alguns casos, vem se tornando uma alternativa para aproximar as diferentes
instituicdes interessadas nos (as) professores (as). Para Freitas (2012), nesse
contexto, os acordos sédo considerados pelos administradores publicos como uma
pratica contemporanea e um meio inovador para a obtencédo de financiamento da

educacao e para resolver problemas dos sistemas de ensino.

E nesse cenario que propusemos a presente tese intitulada “Formagdo
Continuada em servico dos professores de Ciéncias do Sistema Municipal de Ensino
do Recife- Pernambuco: complexidade e ambiguidades do Programa Qualiescola Il”.
Como diz Sobrinho (2005), “ndo é um texto de certezas e segurancgas”, mas os textos
procuram esbogar as nuance e interfaces do convénio de cooperacdo técnico-
educacional estabelecido entre a Prefeitura do Recife, Instituto Qualidade no Ensino
e empresas privadas para consecucao conjunta da formacéo continuada em servico
do professorado do SMER, uma vertente da educacéo que vem se tornando uma das

principais atividades desenvolvidas pelas Organiza¢des da Sociedade Civil no Brasil.

Nessa linha de raciocinio, a Tese objetivou analisar as possiveis contribuicdes
do Programa Qualiescola Il para a formacao continuada do professorado de Ciéncias
que atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife — Pernambuco (PE), no
periodo de 2011 a 2014. Portanto, trata de um estudo descritivo e interpretativo da
participacdo do Terceiro Setor no Sistema Municipal de Ensino do Recife- PE, na

organizacao e estruturacao da formagao continuada docente.

Trata de um estudo, de natureza qualitativa fenomenoldgica, com foco centrado
nas experiéncias vividas pelos professores formadores de Ciéncias e pelos
professores de Ciéncias (individuos) que atuaram no SMER de 2011 a 2014 (recorte
temporal), periodo de desenvolvimento do Programa Qualiescola Il/IQE (fenbmeno).
A Tese pbe em relevo as percepcdes desses sujeitos e, sobretudo, salienta o
significado que o mencionado modelo formativo teve e tem para as pessoas

envolvidas no processo.
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Sendo assim, os capitulos dessa publicacdo académica foram organizados a
partir de artigos cientificos, dissertacdes, teses, livros, analise de documentos publicos
obtidos em sites oficiais e andlise de documentos fisicos fornecidos (leis, decretos,
portaria, material formativos, etc), observacgfes livres e dirigidas, roteiros, sinteses,
resenhas, noticias da época (recorte temporal), entrevistas e questionarios, dentre
outras fontes. Todos esses materiais foram reunidos e organizados e serviram como

base para constituicdo dessa Tese de doutorado.

Os capitulos foram pensados para fazer o leitor compreender a concepcéao de
formacdo continuada em servico, as estratégias tedricas, metodoldgicas e
pedagdgicas utilizadas pelo Programa Formativo em comento, bem como suas
implicacdes para a pratica do professorado de Ciéncias do Recife quanto a superacao
da complexidade e ambiguidades intrinsecas a formacéao profissional docente. Desse

modo:

O Capitulo 1, Caracterizacdo do Objeto de Estudo, esboca a problemética e
justifica 0 que nos motivou realizar a pesquisa, traz o objetivo geral e os objetivos
especificos assim como a relevancia do nosso objeto de estudo. Quanto ao porqué
de estudar especificamente o Programa Qualiescola ll/Ciéncias: podemos dizer que
esta relacionado ao fato da autora dessa tese ter experiéncia como tutora na formacao
continuada dos educadores da Educacédo Basica do Cabo de Santo Agostinho - PE e

atuar no Sistema Municipal de Ensino do Recife como professora de Ciéncias.

Com base nessas experiéncias, achamos pertinente refletir a respeito do
convénio de cooperacao entre a administracdo publica e a iniciativa privada via OSC
no desenvolvimento de projetos e programas educacionais, assim como achamos de
extrema relevancia entender a relagéo estabelecida entre os membros do convénio
no compartilhamento de problemas, experiéncias e objetivos comuns relacionados a

formacao docente em servico.

No Capitulo 2, denominado Fundamentacao Teorica, sao discutidos o Cenario
Geral da Formacao e Exercicio profissional Docente, pds Constituicdo Brasileira de
1988. Para melhor compreensdo desse cenario, optamos por abordar a referida
tematica em quatro partes que de certa forma estdo em conexao: a primeira parte trata
das principais politicas para a formagdo e exercicio profissional do professorado

brasileiro. Dentre elas destacamos, em linhas gerais, as politicas que preconizam a
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formacdo e valorizacdo docente, nesse contexto: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN- Lei n° 9.394/1996), o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo do Magistério (FUNDEF),
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), Plano Nacional de Educacdo (PNE decénio
2014-2024), o Decreto n° 8.752/2016 que trata da Politica Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Bésica e a Lei n°® 11.738/2008 que versa sobre o Piso

salarial de carreira docente.

A segunda parte apresenta os Conceitos, contextos e pretextos formativos para
o desenvolvimento profissional do professorado brasileiro, dando énfase
principalmente a parceria oficial como uma das estratégias para legitimacdo das
OrganizacfGes da Sociedade Civil sem fins lucrativos na consecucao da formacéo
continuada docente, através do convénio de cooperacao. Para exemplificar esse tipo
de acordo, descrevemos a atuacao do Instituto Qualidade do Ensino no Sistema
Municipal de Ensino do Recife, destacando a estrutura operacional do Programa

Formativo Qualiescola ll/Ciéncias.

Na terceira parte da Fundamentacdo Teorica, decidimos abordar as
concepcdes, tendéncias e praticas estabelecidas na formagdo continuada docente e
Ensino de Ciéncias no SMER. Para isso, esmiu¢camos a politica de ensino (2002 a
2015) e a organizacdao curricular para o Ensino de Ciéncias no Sistema Educacional
Recifense. Por fim, na quarta parte discutimos a possibilidade da introducdo do
pensamento complexo e da dialogicidade na formacéo docente sob a perspectiva de

Imberndn e de Paulo Freire, respectivamente.

No Capitulo 3, designado Desenho Metodoldgico, sdo apresentados 0s
métodos e técnicas utilizadas para coletar os dados da pesquisa, bem como os
aportes tedricos que sustentam o caminho metodolégico adotado. Sendo assim,
utilizamos um desenho metodolégico de natureza qualitativa, a Metodologia Interativa.
O estudo esta baseado em dados obtidos através de questionarios, entrevistas e
documentos produzidos no contexto do Programa Qualiescola Il/Ciéncias. Dois
grupos de informantes participaram da pesquisa: na primeira fase, os professores
formadores do Programa; e na segunda fase, os professores de Ciéncias que atuaram

no SMER durante o referido processo formativo.
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No Capitulo 4, denominado Analise dos Resultados, trazemos um Estudo
Exploratério (analise a priori) e, a seguir, um Estudo a posteriori, ou seja, esta
subdividido em duas partes. Na primeira parte do capitulo, apresentamos a analise a
priori, nela esbogcamos os seguintes temas: Convénio de Cooperacédo, Programa
Formativo Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias e Pratica Pedagogica no Ensino
de Ciéncias. Em seguida, na segunda parte, expusemos 0s resultados e discussdes
da andlise a posteriori que aborda: as Politicas Publicas de Educacdo Formacao
Continuada de Professores de Ciéncias (Programa Qualiescola 1) e Ensino de

Ciéncias.

Os estudos foram obtidos a partir dos dados fornecidos pelos sujeitos
informantes da pesquisa. Esses dados foram tratados tomando como bases teoricas
a complexidade segundo Morin (2005) e a dialogicidade segundo Freire (2005) como
determinado na Metodologia Interativa. Mas outros referenciais tedricos também
foram utilizados na andlise dos dados, dentre eles: Peroni (2009/2010), Adrido
(2009/2010/2013); Imbernén (2009/2010), Gil-Pérez (2001), Carvalho (2011) e
Delizoicov (2007), Pernambuco (2007) e Angotti (2007).

A concluséo finaliza a Tese, mas nao fecha a discusséo, pois acreditamos que
o debate em torno da formacdo continuada em servico do professorado sob a
perspectiva dos Programas formativos instituidos pelas Organizacbes da Sociedade
Civil (Institutos, Fundacfes, Associacdes) requer continuidade, considerando que
neste cenario ambiguo, paradoxal e contraditorio ha vertentes ndo exploradas com
profundidade pela comunidade cientifica. Portanto, a conclusdo suscita que a
continuidade da discussao esta associada ao fato de que a atuacéo das Organizacdes
da Sociedade Civil tem ocasionado implicacbes politicas e epistemoldgicas no
processo de profissionalizacdo docente, além de implicacbes na constituicdo da

identidade profissional do professor, tematicas que ao nosso vé ainda sao incognitas.
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Capitulo 1
CARACTERIZAC}AO DO OBJETO DE ESTUDO

1. Problematizacéo e Justificativa

s

O Programa Qualiescola Il/Ciéncias € uma ramificacdo do programa de
formacao continuada em servico estruturado pelo Instituto Qualidade no Ensino (IQE)
com o propésito de qualificar os professores da Educacao Basica que atuam nos anos
finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) nas seguintes areas do conhecimento
escolar: Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias.

Este Instituto, no seu site oficial (2017), autodenomina-se como uma entidade
filantropica, sem fins econdmicos, ou seja, uma associacdo civil de -carater
educacional e de assisténcia mantida com o apoio de empresas privadas e parcerias
com governos. O IQE toma como missao: promover e desenvolver projetos
educacionais que tém por objetivo a inclusdo social através da melhoria da qualidade
do ensino publico basico (PORTAL DO IQE, 2017).

Segundo o portal do IQE (2017), o Qualiescola Il trata de um “modelo” de
formacdo continuada operando por meio de acdes de intervencdo na pratica escolar
através da qualificacdo, acompanhamento e avaliacdo, com fins de melhorar a
qualidade do ensino e a aprendizagem dos estudantes das escolas publicas
brasileiras. A proposta de formacao consiste na “capacitacao” do corpo docente a
partir de sequéncias de atividades advindas de um caderno produzido no ambito do

IQE, o caderno de Conceito e Acao.

Esse modelo formativo, o Programa Qualiescola Il, foi implementado no
Sistema Municipal de Ensino do Recife — Pernambuco (SMER - PE) em 2011, através
de um convénio® de cooperacdo técnico-educacional. Tal convénio celebrado no
municipio do Recife refere-se a um acordo em regime de mutua cooperacdo com

transferéncia de recursos financeiros que teve como participe um 6rgdo da

1A expressao convénio apos a Lei n® 13.019/14 é substituida por termos de fomento ou de colaboracao,
Unicos instrumentos de parceria aplicaveis as Organizacbes da sociedade civil, ndo deixando de
existir os termos de parceria e 0s contratos de gestao (celebrados, respectivamente, com entidades
tituladas como OSCIP ou OS).Art. 84-A. A partir da vigéncia desta Lei, somente serdo celebrados
convénios nas hipoteses do paragrafo Unico do art. 84.
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administracdo publica municipal (primeiro setor), empresas privadas (segundo setor)
e uma organizacdo da sociedade civil sem fins econdmicos (terceiro setor) na
consecucédo de atividade de interesse reciproco, conforme recomendado no Decreto
n° 6.170 de 25 de julho de 20072. Dentre as empresas privadas envolvidas nesse
convénio, destacamos: Gerdau S/A, Phillips do Brasil, Walmart Brasil, Celpe grupo
neoenergia. Um convénio de cooperacdo com duracdo de trés anos ininterruptos
(2011 a 2014) para a consecuc¢ao da formacao continuada em servigo dos professores
e professoras lotados nas instituicdes escolares do referido sistema de ensino.

Esse convénio ndo se refere a parceria no regime juridico da Parceria Publico-
Privada (PPP) preconizada pela Lei n°® 13.019/14, (alterada pela Lei n°® 13.104/2015)
e a Lei n°® 11.079/2004, pois os recursos decorrentes do convénio sdo provenientes
da transferéncia de recursos financeiros do 6rgao publico municipal e da iniciativa
privada. Entretanto, tais aliancas se configuram como uma estratégia politica para
incentivar a participacdo do terceiro setor na prestacdo de servigcos publicos sob o
incentivo financeiro das empresas privadas, tomando como base os estudos de Peroni
(2010), o convénio, assim como PPP é o reflexo do contexto atual de mudancas nas

configuracdes fronteiricas entre o publico e o privado.

Segundo Peroni (2010), trata de um movimento que se constitui como uma
proposta estabelecida pela teoria da Terceira Via atual, social democracia, na tentativa
de transcender a velha ideologia neoliberal de privatizacdo (mercado). Em sintese,
uma alternativa do capital para superar a crise do Estado, redefinindo o seu papel na
execucao das politicas sociais. De acordo com a autora, nesse redesenho politico-
social de mudancas nas relagdes entre o publico e o privado, uma nova configuracao
politico-administrativa tem emergido no formado de acordos e aliancas (parcerias),

redefinindo o papel do Estado na consecucao das atividades publicas.

Para Peroni (2010), a teoria da Terceira Via se contrapropde a privatizacdo dos
orgaos publicos e parte da certeza da crise do Estado devido sua ingeréncia e gastos
exorbitantes com as politicas sociais. Essa proposta é sustentada segundo os pilares
da democracia, incentivo a participagao social e a descentralizacdo do poder, embora

a referida autora também afirme que haja centralizacdo do poder e do capital.

’Dispde sobre as normas relativas as transferéncias de recursos da Unido mediante convénios e
contratos de repasse, e da outras providéncias.
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A autora ressalta, em seus estudos, que a teoria emerge como alternativa para
reverter a crise do Estado, portanto, propde a reducao do papel do Estado e incentiva
a participacdo do Terceiro Setor como alternativas fundamentais para a efetivacao das
politicas sociais e, consequentemente, reversdo da péssima atuacdo do Estado,

nesse caso, o terceiro Setor funcionaria como uma terceira via entre publico e privado.

Nessas circunstancias, de acordo a autora, o Estado vem atuando de trés
formas: auséncia do Estado na execucdo, mas permanéncia com parte do
financiamento; permanéncia com a propriedade estatal, porém passa a ter a logica de
mercado na gestao; e, ainda, realiza “parcerias” com organizacdes do Terceiro Setor.
Nas trés formas de atuacao verificada pela autora, o Estado deixa de ser o principal
executor das atividades socialmente relevantes e torna-se o Estado gerencial,

regulador e subsidiario.

Num ambito micro, podemos citar como exemplo dessa relagédo: o convénio
gue determinou a implementagédo do Programa Qualiescola Il no SMER, a Prefeitura
do Recife assumiu o papel de administrador gerencial/regulador do acordo firmado e
coparticipante financeiro (subsidiario); a Gerdau S/A, Phillips do Brasil, o Walmart
Brasil, a Celpe grupo neoenergia, dentre outras empresas privadas mantenedoras e
financiadoras; e, o Instituto, que se apresenta como uma instituicdo filantrépica
desejando a qualidade da educacéo, o executor da atividade de interesse publico,

nesse caso, na area educativa no ambito do desenvolvimento do processo formativo.

No contexto politico brasileiro, as a¢cdes de PPP e convénios vém ganhando
simpatia e adesdo entre governos estaduais e municipais. As Organizacdes da
Sociedade Civil (OSC) vém assumindo o papel de Terceira Via na consecucéo de
atividades socialmente relevantes até entdo consideradas de responsabilidade
exclusiva da administracdo publica. Tais organizacbes tém atuado
predominantemente no campo educacional como afirma T em especial na formagao
continuada docente em servi¢o. No Brasil, com este propadsito, além do IQE podemos
citar outras OSC de carater educacional reconhecidas nacionalmente: o Instituto
Ayrton Senna, com o0 Se Liga e Acelera Brasil e o Instituto Chapada de Educacéo e

Pesquisa, com o programa Via Escola.

Coincidentemente o crescente interesse dos governos pelos convénios na area

da educacédo pode estar relacionado com o arsenal de estratégias previstas nos
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relatorios do Banco Mundial, intitulado “Estratégia para o setor educacional”. O
documento incentiva a ideia de trazer atores privados para a administracdo da
educacdo (ROBERTSON, 2012). Para Robertson (2012), as parcerias tém sido o
perfeito guarda-chuva, pois, o Estado garante um estimulante ambiente de politicas e,

mais importante, financiamento.

No Brasil, as estratégias definidas pelos relatérios do Banco Mundial para a
educacdo materializam-se num novo formato: a educacéo financiada pelo publico e
fornecida pelo privado, ou seja, a natureza da propriedade é redefinida, deixa de ser
estatal e passa a se constituir como uma institui¢éo privada de direito pablico (ADRIAO
& PERONI, 2009). Por exemplo, os acordos intermediados por Organizacbes da
Sociedade civil de direito privado ou instituicdes privadas, sem fins lucrativos, retratam
a natureza publica ndo estatal, pois as prefeituras junto com as empresas privadas
mantenedoras arcam financeiramente, comprando os servi¢gos de consultoria e tutoria

dessas organizagoes.

Portanto, nosso objeto de pesquisa, o Programa Qualiescola Il/Ciéncias
estruturado pelo IQE, encontra-se imbricado no universo dos convénios de
cooperacao no campo da educacao via OSC, ndo exatamente nos moldes juridico na
Lei da Parceria Publico-Privada n® 13.019/14, (alterada pela Lei n°® 13.104/2015).
Todavia, podemos assegurar que o Programa Qualiescola ll/Ciéncias € parte
constituinte do movimento que caracteriza a descentralizacdo das responsabilidades
(redefinicdo do papel do Estado) na execucdo das politicas sociais bem como fruto

das inimeras estratégias politicas para estimular a participa¢cdo empresarial.

Diante do exposto, optamos por analisar o Programa Qualiescola Il no contexto
da formacdo continuada e da pratica docente dos professores que lecionam a
disciplina de Ciéncias. Portanto, 0 nosso objeto de estudo atende as especificidades
e exigéncias do Programa de Pés-Graduagédo em Ensino das Ciéncias e Matematica
(PPGEC) oferecido pela Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), pois a
pesquisa considera a perspectiva dos docentes que sdo formados para o exercicio da
pratica, segundo o embasamento tedrico, didatico e metodoldgico estabelecido pelo
referido Programa e aplicados no sentido de fortalecer a profissionalizagcdo do
educador. Sendo assim, enquadra-se na linha de pesquisa: Formacao de

professores.
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Considerando os pressupostos, levantamos como problematizacéo ou questao
de partida:

e Quais as possiveis contribuicdes do Programa Qualiescola Il/Ciéncias para a
formacéo continuada enquanto organizacéo do trabalho dos professores de Ciéncias
gue atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco no periodo de
2011 a 20147

Na busca de algumas respostas para esse questionamento, levantamos trés
questdes subsidiarias:

v" Qual concepcéo de formacao continuada fundamenta o Programa Qualiescola

Il durante o processo formativo dos professores de Ciéncias do Sistema Municipal de

Ensino do Recife — Pernambuco?

v" Que estratégias tedricas, metodoldgicas e pedagogicas sao utilizadas pelo
Programa Formativo Qualiescola Il/Ciéncias para a organizacdo do Ensino de
Ciéncias nos anos finais da Educacédo Fundamental no Sistema Municipal de Ensino

do Recife — Pernambuco?

v' Existe alguma relacao do processo Formativo Qualiescola Il/Ciéncias quanto a
superacao da complexidade e ambiguidades intrinsecas ao desenvolvimento pessoal,

profissional e institucional do professorado de Ciéncias do Recife?

A partir dessas inquietagbes, levantamos como pressuposto: “O Programa
Formativo Qualiescola Il para o professorado de Ciéncias, instituido e implementado
pelo Instituto Qualidade no Ensino no Sistema Municipal de Ensino do Recife -
Pernambuco, no periodo de 2011 a 2014, acentua a complexidade e as ambiguidades
inerentes ao desenvolvimento pessoal, profissional e institucional desses

professores”.

Para dar clareza quanto a delimitacdo do nosso objeto de estudo e entendé-lo
no contexto social e historico da qual fez parte, bem como na tentativa de encontrar
possiveis respostas aos questionamentos formulados, delimitamos os principais

objetivos:
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1.1 Objetivo Geral

e Analisar as possiveis contribuicdes do Programa Qualiescola Il, implementado
pelo Instituto Qualidade no Ensino, para a formacgao continuada do professorado de
Ciéncias que atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco, no
periodo de 2011 a 2014.

1.1.1 Objetivos Especificos

v" Analisar a concepcao de formacédo continuada que fundamenta o Programa

Qualiescola ll/Ciéncias.

v' Descrever as estratégias tedricas, metodolégicas e pedagdgicas utilizadas pelo
Programa Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias nos anos finais da Educacéo

Fundamental.

v Identificar as implicacdes do processo Formativo Qualiescola Il para a pratica
do professorado de Ciéncias do Recife, quanto a superacdo da complexidade e

ambiguidades intrinsecas a sua formacéao profissional.

1.2 Relevancia do Objeto de Estudo

Segundo Robertson e Verger (2012), a teméatica parceria entre o publico e o
privado tem sido bastante debatida no meio académico na ultima década (2000),
geralmente, as discussfes e estudos giram em torno do significado, propdsito, status
e resultados desse movimento politico.

Em nossa opinido, o interesse pelo estudo vem dando consisténcias as
discussbes e possibilitando que as novas configuracbes de “parcerias” sejam
compreendidas como um objeto passivel de ser analisado na sua completude, visto
que ao ganhar visibilidade e notoriedade académica deixa de ser compreendido
apenas como um atrativo ideolégico imbuido de opinides evanescentes experienciado
por determinado grupo tomado por um discurso tendencioso com o propdésito infimo,

e se transforma em um fenémeno passivel de ser estudado.
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Mas, a nosso ver, a medida que os estudos se tornam mais consistentes e as
publicacdes cientificas vao se materializando no meio académico, observamos que o
fenbmeno de “parceria” entre o publico e o privado ndo se configura como pontual e
evanescente. Outro ponto a considerar, ndo possui carater de objeto sociomediatico
porque representa um dos “modelos contemporaneos de desenvolvimento”
(MORAES, 2014) instituido pela Teoria da Terceira Via na busca pela reestruturacao
do capitalismo como afirma Peroni (2010). E, mesmo se configurando como ambiguo
e paradoxal, seus principios estdo baseados e consolidados no racionalismo, no
empirismo, no pragmatismo, imbuido de uma mentalidade manipuladora da era

industrial, indo muito além de um mero discurso ideoldgico.

Nesse caso, deixa de ser um objeto sociomediatico porque transcende o senso
comum, o discurso vazio impregnado de uma ideologia fugaz. O movimento instituido
como uma nova relacéo fronteirica seja concebida através de contrato, convénio seja
através da concesséo, configura-se como uma politica que institucionaliza e interfere
a organizacao das instituicbes. Sua materializacdo gera novas normas e formas de
convivéncia, redefine a funcéo do Estado na promocéao dos direitos fundamentais dos
cidadaos, além de estabelecer a coparticipacao dos particulares na responsabilidade
social. Sua existéncia presume a aproximagao do Estado com a sociedade civil, marca
a passagem da Administracdo publica imperativa para a Administracdo Publica
consensual, o fomento estatal as atividades privadas de caréater social (OLIVEIRA,
2015).

Em suma, o fenbmeno é um objeto susceptivel a analise, passivel de criticas e
podera sofrer as consequéncias (negativas ou positivas) de seus proprios atos. O
tema carrega consigo uma série de propositos e caracteristica implicitas, portanto,
ndo podemos nos deter apenas numa Unica perspectiva, por exemplo, o regime
juridico (Legislacéo). Sob nosso ponto de vista, a adesao dos governos por convénios
de cooperacdo na educacao, principalmente no campo da formacao continuada do
professorado dos sistemas e redes de ensino brasileiro sob a justificativa de promover
a equidade e a qualidade da educacdo, é uma vertente que precisa ser

cuidadosamente analisada.

Entendemos que essa relacdo repercute diretamente no trabalho e na

profissionalizacdo do professorado no Brasil, por consequéncia, interfere na
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organizacao e nos principios democraticos das instituicdes escolares, como suscitado
por Peroni (2010) e Freitas (2012). Embora, possua um carater ambiguo e paradoxal,
contraditorio, pressupfe que as implicacdes ndo sdo transitorias, que o fendbmeno
politico ndo € passageiro, de curta duracao, aspectos que lhe tira a caracteristica de

objeto sociomediatico.

Por outro lado, ao ganhar notoriedade no meio académico, abre-se a
possibilidade de alcancar maior visibilidade e despertar em outros pesquisadores o
interesse por tematicas correlatas e por vertentes do fendbmeno que ainda nao foram

exploradas com profundidade pela comunidade cientifica.

Por isso, para muitos pesquisadores como: Foerste (2005); Adrido
(2009/2010/2013); Peroni (2009/2010); Ludke (2003); Dornelas & Martins (2013);
Freitas (2012); Hipolyto (2015), dentre outros, ha uma certa necessidade de o tema
ganhar notoriedade académica. Para esses pesquisadores a relacdo entre o poder
publico e o setor privado, via Organizacdes da Sociedade Civil, tem ocasionado
implicacdes politicas (reformas educacionais) e epistemoldgicas no processo de
profissionalizacdo do magistério (formacao inicial e continuada docente), além de
implicacbes no planejamento, implementacdo, desenvolvimento e avaliagédo
sistematica de projetos integrados entre diferentes instituicées e sujeitos sociais, e, na
constituicdo da identidade profissional do professor, tematicas tidas como incégnitas.

Dessa forma, o debate, o0 estudo e as publicacbes académicas com esses focos
precisam ser trazidos a luz em varias dimensdes (politico, social, juridico, econémico,
educacional), pois permitird compreender a relacdo entre o publico e o privado e suas
consequéncias na sua completude, pelo fato dessas dimensdes estarem ligadas entre
si e juntas formam um todo. E, mesmo que 0 processo seja analisado enquanto
producédo politica e ideolégica de uma dada época, a servico de um projeto social e
econdmico especifico, bem como, as consequéncias da influéncia provenientes das
relacdes estabelecidas entre os diferentes sujeitos sociais, ajudara a entender o
movimento ndo sO na constituicdo e reestruturacdo da sociedade capitalista, mas,
contribuira, também, para compreender suas repercussdes e as implicacbes na

sociedade como um todo.

Nao podemos ignorar que esse modelo de desenvolvimento vem sendo

estudado e discutido veementemente no Brasil em meados de 1990, por exemplo, por
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Peroni desde 1999 e Adrido desde 2001. Mas, por vir ganhando contorno e
defensores, principalmente, a partir da década de 2000, ndo podemos negar que seus
efeitos seja eles positivos ou negativos, estdo comecando a emergir, trazendo a tona
complexidade e ambiguidades que tornam o tema relevante, além de evidenciar

aspectos que requerem estudo cientifico detalhado.

Sendo assim, consideramos relevante analisar as possiveis contribuicdes do
convénio técnico-educacional para a formacédo continuada docente do professorado
de Ciéncias que atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco,
no periodo de 2011 a 2014, uma vez que de acordo com Tachizawa (2014), a principal
area de atuacdo das Organizacbes da Sociedade Civil (Fundacgdes, Institutos) é a
educacao, pois reconhecemos que o fendbmeno possui a propriedade de levar os
sujeitos envolvidos no processo a se comportar, sentir ou pensar de acordo com
convencdes estabelecidas pelos sujeitos envolvidos, além de influenciar a dindmica

das institui¢des.

Para dar continuidade as explicacdes, discorreremos nas proximas secoes as
peculiaridades que envolvem o fendmeno, dando a possibilidade de o leitor
compreender a dinamica da relacdo entre o publico e o privado na prestacdo dos
servigos de interesse publico via OSC, tomando como objeto de estudo o Programa
Qualiescola ll/Ciéncias.

Portanto, por se tratar de um programa de formacao para professores,
estruturado no dominio de uma OSC, no segundo capitulo, a seguir, denominado

“‘Fundamentacédo Tedrica”, descreveremos em linhas gerais no texto:

Na primeira parte: as principais politicas educacionais brasileiras que
influenciaram significativamente a formacéo docente, pés Constituicdo de 1988. Na
segunda parte: 0s conceitos, contextos e pretextos que envolvem as parcerias no
ambito da formacéo do professorado brasileiro; o convénio de cooperagao técnico-
educacional mencionado, a estrutura operacional do Programa estudado, as
concepcgdes politicas e educativas da formacédo continuada docente no SMER e a
organizacao curricular estabelecida para o Ensino de Ciéncias neste contexto; E, por
fim, na terceira parte do texto: apresentamos a possibilidade de introduzir o
pensamento complexo e da dialogicidade formagcao docente, sob a perspectiva de
Imberndén (2009/2010) e Freire (2005), respectivamente.



31

Capitulo 2
FUNDAMENTACAO TEORICA

2. Cenério Geral da Formacdo e Exercicio Profissional Docente: pés
Constituicdo Brasileira de 1988

A promulgacao da Constituicdo Federal Brasileira (CFB/88) trouxe significativas
mudancas para a profissédo docente, tais transformagdes enaltecem mecanismos de
valorizacdo dos profissionais do magistério (planos de carreira) e remuneracao (piso
salarial). Mas, segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), os desdobramentos legais
nas politicas educacionais voltadas para a formacao docente aconteceram de fato em
virtude da consolidagéo das reformas econdémicas e administrativas dos governos
Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003 — 2010),

portanto, entre a década de 1990 e inicio de 2000.

Em outras palavras, é nesse periodo pos CFB/88 que podemos verificar a
materializacdo de Leis as quais trouxeram novas exigéncias e alteraram a vida
profissional do professorado brasileiro. Leis consideradas deficitarias, mas que
continuam sendo reformuladas (alteradas) dando contorno a profissdo docente. No
entanto, foram sancionadas com o intuito de garantir a valoriza¢do dos profissionais
do magistério, principalmente, em aspectos até entdo negligenciadas nos documentos

oficiais brasileiro.

Considerando as mudancas substanciais, propomos este capitulo para
discorrer sobre as principais politicas pdés CFB/88 que mudaram significativamente a
formacdo e o exercicio profissional do professorado no Brasil (desenvolvimento
profissional). Assim como, influenciaram e influenciam a constituicdo das politicas de

ensino dos sistemas de educacao brasileiro.

Desse modo, o capitulo pretende fundamentar nosso objeto de estudo “o
Programa Qualiescola ll/Ciéncias”, uma vez que tais politicas justificam, direta ou
indiretamente, seu surgimento e estruturagao, bem como legitima sua implementacao
nos sistemas de ensino estadual e municipal brasileiro com fins de qualificar o

professorado e melhorar a qualidade da educacéo publica.
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2.1 Principais Politicas para a Formacdo e Exercicio Profissional do
Professorado Brasileiro

Entre as politicas educacionais, regulamentadas em meados da década de
1990 e anos 2000, ressaltamos como principal destaque a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) sob o n® 9.394/96 que, além de
enaltecer os mecanismos da valorizagdo dos profissionais do magistério e
remuneracao, incluiu no seu cerne a vertente formagdo docente preconizando a
responsabilidade da esfera publica federal, estadual e municipal na consecucéo do

processo de formacéo.

Ou seja, segundo Cerqueira et al (2009), em linhas gerais, a responsabilidade
pela formacéao e sistematizacdo do conhecimento, no ambito educacional, passou a
ser subordinado as delimitagbes do poder publico, conforme prevé a constituicao
nacional. Aspectos até entdo negligenciados nos documentos oficiais que a antecede
como, por exemplo, as Diretrizes e Bases n°® 4.024/61 modificadas por emendas e

artigos, sendo reformuladas posteriormente pelas leis 5.540/68, 5.692/71.

A partir dai, os sistemas e politicas educacionais brasileiras voltadas para
valorizacéo, remuneracao, formacéao e profissionalizacado docente passaram a seguir
as orientacfes da Constituicdo/88 e da LDBN/96. Nesse contexto de mudancgas,
podemos citar como principais instrumentos legais: o Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF -
1998 a 2006) regulamentado pela Lei n°® 9.424/1996; e, em 2001, o Plano Nacional de
Educacédo (PNE 2001-2010), aprovado pela Lei n® 10.172/2001. Ambas centradas na
responsabilidade do entes Federados, financiamento, gestéo, curriculo, avaliacéo e

ampliacdo dos programas de formacao docente.

Nos anos seguintes (2003-2010) as politicas educacionais foram elaboradas
sob o vieis da gestdo democratica e participativa com o intuito de garantir a educacao
como direito social. Para isso, obedeceram a trés diretrizes gerais: democratizacéo do
acesso e garantia de permanéncia; qualidade social da educacado; regime de
colaboracdo e democratizacdo da gestdo (LIBANEO; OLIVEIRA & TOSCHI, 2012).
Por exemplo, dentre as politicas que contemplam essas diretrizes podemos citar: 0
Plano de Desenvolvimento da Educac&o (PDE) lan¢ada no ano de 2007, o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Brasileira (Ideb), como indicador dois conceitos
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igualmente importantes para a qualidade da educacéo: fluxo escolar e médias de
desempenho nas avaliacGes; a politica de financiamento do ensino e valorizagcao
docente, o Fundo de Manutengcdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo (FUNDEB - 2007-2020).

No campo da profissionalizacdo do magistério e da formacao dos professores,
séo elas: a Plataforma Freire, o Portal do Professor, o Plano Nacional de Professores
da Educacao Basica (Parfor), a Lei do Piso Salarial da Carreira Docente e as Diretrizes
da Carreira Docente, além de reavivar a formacéo de professores a distancia. S&o
politicas educacionais norteadas pelo PDE/2007, mas anunciadas, também, na
formulacdo dos PNE de 2001 e de 2014.

Nesse sentido, passemos a descrever nas se¢des seguintes as principais
reformas educacionais que alteraram substancialmente a vida profissional do
professorado brasileiro, bem como, a atuacdo do Ministério da Educacdo (MEC) na

consecucao das politicas de formacao continuada docente.

2.1.1 Leide Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBN- Lei n®9.394/1996):
a formacéao de profissionais da educacgéo

Com a promulgacédo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (CFB/88), a
educacdo como um direito de todos os cidadaos é pactuada, devendo ao Estado, a
familia e a sociedade garantir e ofertar, na forma da lei, seguindo o principio da
equidade, gratuidade, liberdade e qualidade (BRASIL, 1998). Alicercada nesses
principios, a CFB/88 Art. 206 ressalta que o ensino deve ser ministrado a partir do
pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas e regido através da gestdo
democratica do ensino publico (BRASIL, 1988).

Para o oficio do magistério, destacamos o Art. 206, item V e VIII do capitulo 3/
secdo | da Educacdo da CFB/88, que se configura como principal avanco para a
profissdo, uma vez que nos anos anteriores a promulgacao da CFB/88 essa questao
encontrava-se bastante desfavoravel. Na integra, o Art. 206 inciso V e VIII da CFB/88
€ categorico quanto a estes pontos: “planos de carreira, com ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; piso salarial
profissional nacional para os profissionais da educagao escolar publica” (BRASIL,
1988).
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Mas, fica claro que o foco da Constituicdo/88 € a melhoria da condicéo
profissional do professor dos sistemas publicos de ensino, excluindo os interesses e
particularidades do professor das instituicdes privadas, negligenciando as questoes
de formacgé&o docente e a responsabilidade do Estado nesse processo.

A auséncia dessa questdo na CFB/88, de acordo com Corbucciet al (2009, p.
37), esta diretamente relacionada com “a preocupacao das entidades que defendiam
a escola publica em concentrar seus esforcos na construcdo de uma condicao
profissional respeitavel para o professor”. Isto &, ao centrar a profissdo do magistério
nessa perspectiva, ignoram-se outras partes constitutivas importantissimas para
profissdo docente, por exemplo, sua formacédo, fundamental para alcancar o sucesso

nas reformas educativas (IMBERNON, 2009) e para a garantia do efetivo ensino.

Conforme Saviani (2010), a auséncia de uma politica educacional satisfatoria
e de uma base doutrinaria sélida, efluiu na elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educag&o Nacional, assim, como influenciou na Constituicdo de 1988.
Diante disso, Saviani (2010) diz: a primeira lei de diretrizes e bases para a educacgao
brasileira, LDB sob o n° 4.024/1961, converteu-se em instrumento de viabilizacdo da
racionalidade distributiva dos recursos educacionais, e, que no regime militar,
caracterizou-se como instrumento de introducdo da racionalidade tecnocratica na

educacao.

Conforme autor, frente a nova realidade brasileira, marcada pela racionalidade
democréatica e social na educacdo, estabelecida pela abertura politica e a
redemocratizacdo, pos-ditadura militar, que levou a Constituicdo Federal de 1988, a
nova Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional € elaborada e aprovada na
Camara em sessdo realizada em 17 de dezembro de 1996, posteriormente
sancionada pelo entdo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso, no dia
20 de dezembro de 1996, sob o n°® 9.394/96, conforme expresso no préprio documento
federal (BRASIL, 1996).

A nova LDBN/96 passa a exercer funcdo normativa, especificamente, nos
seguintes aspectos: finalidades e organizacdo da educacdo nacional, os recursos
financeiros, a formacao e diretrizes para a carreira dos profissionais da educacéo
(BRASIL, 1996). Ficando a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em

regime de colaboracao, responsaveis pela consecuc¢do e viabilizacdo da Lei com o



35

propésito de ofertar uma educacao igualitaria e melhor nos diferentes sistemas de
ensino publico (BRASIL, 1996).

Isto é, nos tramites da LDBN/96 Art. 8° § 1°, cabera a Unido: “a coordenacéao
da politica nacional de educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e
exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais
instancias educacionais” (BRASIL, 1996). Por conseguinte, nos termos dessa Lei,
segundo o § 2°, os sistemas de ensino terdo liberdade de organizag&o de sua politica
de educacédo (BRASIL, 1996).

Com relacdo aos documentos educacionais oficiais, a CFB/88 e a LDBN/96
avancam consideravelmente, principalmente, quando da & Uni&do a incumbéncia de
elaborar o Plano Nacional de Educacao, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, conforme o Art. 9, item | da LDBN/1996 (BRASIL, 1996). Ao
analisarmos da LDBN/96, no ponto “profissionais da educacao”, observamos avancos
significativos nas seguintes questdes: formacgéo docente, responsabilidade do Estado
no processo formativo e valorizacdo do magistério, embora tais aspectos sejam
citados no documento de forma sucinta numa unica secéo intitulada “Dos Profissionais

da Educagao”, esmiungadas em sete artigos.

A expressao “profissionais da educacgao” inviabilizou o direcionamento das
acoes, talvez por esse fator sofresse, posteriormente, alteracdo pelo Art. 61 da Lei n°
9.394/1996, modificado também pela Lei n® 12.014/2009, pois néo especificava quais
trabalhadores deveriam ser considerados profissionais da educac¢do. Dessa forma,
entendem-se como profissionais da educacdo escolar basica aqueles em efetivo

exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos como preconiza a Lei:

| — Professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — Trabalhadores em educacédo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitagcdo em administracdo, planejamento, superviséo,
inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il — Trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagodgica ou afim. (BRASIL, 2009)

Na nossa concepc¢ao, a especificacdo das categorias de trabalhadores em
educacao se tornou de suma importancia para a definicdo de politicas de formacao


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
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mais especificas, principalmente, com relagéo ao professorado dos sistemas publicos
de ensino, embora, ndo demonstre clareza sobre as particularizacdes e necessidades

que permeiam a profissdo do magisteério.

Na secado “Dos Profissionais da Educagao” da LDBN/96, foram excluidas as
questdes referentes ao direito efetivo do desenvolvimento profissional e & promocéao
da valorizacdo do oficio do magistério. Quanto a profissionalizacdo, a LDBN/96 se
refere a formacéo dos profissionais da educacao e recomenda no Art.61, Paragrafo
anico da Lei n® 12.014/2009, que seja fundamentada nos objetivos das diferentes

etapas e modalidades da Educacéo Basica:

| —a presenca de sélida formagé&o bésica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho;

I — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servigo;

Il — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades. ” (BRASIL, 2009).

Outras duas questdes sobre profissionalizacdo também sdo normatizadas pela

LDBN/96, nesses casos, refere-se a formacgao para atuar na educacao basica (niveis

Y

de formacéo) e a responsabilidade dos sistemas de ensino no aperfeicoamento
profissional do professor. Pontos contemplados pela primeira vez na nossa legislagéo
estabelecem:

. Formacdo docente para atuar na educacdo basica/Art. 62.
(Alterado pela Lei n° 13.415/2017) - formag&o em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, com formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros
anos do Ensino Fundamental, oferecido em nivel médio na
modalidade normal (BRASIL, 2017);

o Formagédo docente inicial/Art. 62. (Lei n° 12.056/2009),
respectivamente — A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios, em regime de colaboracao, deverdo promover: a formacao
inicial de profissionais de magistério de preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias
de educacdo a distancia; sendo sua formacdo continuada e a
capacitacdo, podendo utilizar recursos e tecnologias de educacéo a
distancia (BRASIL, 2009).

o Para a formacgéo continuada dos trabalhadores em educacéo,
portadores de diploma de curso técnico ou superior em &area
pedagodgica ou afim. Paragrafo Unico/Art.62, deve ser garantida no
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local de trabalho ou em instituicdes de educacdo béasica e superior,
incluindo cursos de educacdo profissional, cursos superiores de
graduacéo plena ou tecnolégicos e de pos-graduacao. (BRASIL, 1996)

N&o vamos negar que houve uma sutil renovacdo na concepcéo de formacéo,
mas lamentavelmente a énfase ainda esta no treinamento do professor, esquecendo
que a formacdo docente é permanente. O desenvolvimento profissional do
professorado ndo se restringe aos fundamentos citados na Lei, ndo se detém a niveis
de formacdo e ndo se limita a participacdo em cursos, pois a constituicao da identidade
docente é dindmica, outros fatores também incidem nessa composicao. No entanto,
conforme Carvalho (1998), a normativa estd em consonancia com as diretrizes do
Banco Mundial, a énfase esta no treinamento do professor, com o que se tem maior

controle do processo educacional.

N&o podemos negar que a LDBN/96 impactou a profissdo docente, tornando-
se um importante instrumento de renovacdo e fortalecimento da profissdo. Para
Cerqueira et al (2009) a LDB 9.394/96 nao cessou os debates em torno da educacao.
Por isso, temos observado que desde sua publicacdo, a LDBN/96 sofreu muitas
alteracOes e reconstrucdes com a intencéo de ajustar a lei, mesmo que parcialmente,

as novas exigéncias da profissao.

Entretanto, de acordo com Carvalho (1998), as modificacdes tém carater
emergencial e podem causar a desvalorizacéo da profissédo docente, por exemplo, o
Decreto n° 3.276 de 06 de dezembro de 1999, tendo em vista o Art. 61 e o0 Art. 63 Lei
n° 9.394/96 que possibilita a complementacdo de estudos para portadores de
diplomas da educacdo superior que queiram se dedicar a educa¢do basica com o
propésito de atenuar a caréncia de professores habilitados (BRASIL, 1996). Passa-se
a visdo que para exercer a funcéo de professor é simples e facil, basta o desejo e 0
acréescimo de estudos de natureza pedagogica, porém, segundo Carvalho (1998),

esse dispositivo pode causar mal-estar e desanimo no seio do professorado.

Mas, também podemos encontrar importantes elementos que repercutiram na
educacao e no campo da valorizacéo e formacao do professorado, como por exemplo,
a criacdo do FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino

Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), Lei n°® 9.424/1996, posteriormente
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transformado em FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino

Basico e Valorizacdo do Magistério) sob a Lei n°11.494/2007.

2.1.2 Do FUNDEF ao FUNDEB: a valorizacao dos profissionais da educacao

Po6s Constituicdo/88, um conjunto de prioridades educacionais foram definidas
para promover a imediata e efetiva redistribuicdo dos recursos destinados a educacéo,
uma vez que por forga do disposto no Art. 212 da Constituicdo/88 um percentual da
receita resultante de impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e
municipios deveriam ser destinados de modo a garantir o que preconiza a CFB/88:

equidade de oportunidades de acesso a educacéo (BRASIL, 1988).

Dentre as leis federais com esse fim, podemos citar: o estabelecimento da Leli
do FUNDEF (Lei n®9.424/1996, Emenda Constitucional n® 14/96) e o FUNDEB sob a
Lei n°11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007 (instituido nos termos do Art. 60 do
Ato das Disposicfes Constitucionais Transitorias, com redacdo dada pela Emenda
Constitucional 53/2006).

O FUNDEF foi substituido pelo FUNDEB, mas séo fundos de natureza contabil
de ambito estadual (um fundo por estado e Distrito Federal num total de vinte sete
fundos) criados com o intuito de assegurar aos governos estaduais e municipais, pela
via da redistribuicdo dos recursos e pelo aporte de verbas federais suplementares, a
capacidade financeira para a promocao do atendimento das necessidades do ensino
obrigatério que oferecem. Esses recursos financeiros sao provenientes de recursos
federais e de recursos dos impostos e das transferéncias dos Estados, Distrito Federal
e Municipios.

A composicéo financeira do FUNDEF, na época em que vigorou de 1998 a
2006, segundo o manual de orientacdo elaborado pelo Ministério da Educacéo
(BRASIL, 2004), era proveniente, basicamente, de recursos dos proprios estados e

municipios, mas, também, era composto pela receita das seguintes fontes:

A arrecadacéo parte do Fundo de Participacdo dos Estados (FPE); Fundo de
Participagdo dos Municipios (FPM); Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias
e Servicos (ICMS); e Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional
as exportacdes (IPlexp). Além desses recursos, entra na composi¢do uma
parcela complementar de recursos federais, com o objetivo de assegurar um
valor minimo por aluno/a nos governos estadual e municipais no d&mbito do
estado onde este valor per capita n&o for alcangado (BRASIL. MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2004).
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No caso do fundo contabil em vigéncia, o FUNDEB, a fonte de receita, no
ambito de cada Estado e do Distrito Federal, s&o as seguintes:
Todas as fontes de impostos e de transferéncias constitucionais supracitadas,
sendo acrescido do Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e doacdes de
quaisquer bens ou direitos (ITCMD); Imposto sobre a Propriedade de
Veiculos Automotores (IPVA); Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural
(cota-parte dos Municipios - ITRm); recursos relativos a desoneracdo de
exportacdes; arrecadacao de imposto que a Unido eventualmente instituir no
exercicio de sua competéncia (cotas-partes dos Estados, Distrito Federal e
Municipios); receita da divida ativa tributaria, juros e multas relativas aos
impostos acima relacionados. Os recursos federais também integram a
composicdo do FUNDEB, a titulo de complementacdo financeira, com o
objetivo de assegurar o valor minimo nacional por aluno/ano a cada estado

ou Distrito Federal, em que este limite minimo nédo for alcancado com os
recursos dos proprios governos. (BRASIL, 2007).

Nas duas situagdes, os Fundos funcionam como mecanismos de redistribui¢cao
dos recursos da educacdo, foram criados, segundo Fernandes (2006), com a
finalidade de promover a reducdo das acentuadas desigualdades existentes,
universalizacdo, manutencdo, melhoria qualitativa e equitativa da educacdo e

valorizacéo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio.

A Lei do FUNDEF preconizava que os recursos fossem empregados para 0s
seguintes fins: remuneracao dos profissionais do magistério em exercicio no ensino
fundamental publico e manutencdo e desenvolvimento do ensino. O manual de

orientacdes do Ministério da Educacéao salienta:
O minimo de 60% destinado anualmente a remuneracao dos profissionais do
magistério em efetivo exercicio no ensino fundamental publico (professores e
os profissionais que exercem atividades de suporte pedagdgico). Os 40%
restantes do total, direcionado para despesas diversas consideradas como

de “manutencao e desenvolvimento do ensino”, na forma prevista no Art. 70
da LDBN n° 9.394/96 (BRASIL, 2004 p.14).

Com a sancado do FUNDEB (Emenda Constitucional n°® 53/2006), podemos
constatar avancgos significativos. Seus recursos financeiros devem ser plenamente
utilizados na vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020. O conjunto de
prioridades educacionais definidas para serem executadas com o0s recursos do
FUNDEB revela a ampliacdo da assisténcia. Ou seja, 0s recursos devem ser

destinados a manutencdo e ao desenvolvimento da educacdo basica, antes era
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apenas destinado ao Ensino Fundamental e a remuneracdo condigna a todos os
trabalhadores da educacdo, e também aos professores e aos profissionais que

exercem atividades de suporte pedagdgico.

Como forma de valorizar o magistério, a Lei do FUNDEB refor¢ca a CFB/88 e a
LDBN/96, no que se refere a necessidade e a urgéncia na elaboracdo do Plano de
Carreira e Remuneracao de professores da Educacdo Basica. Preconiza que os
Planos de Carreira deverdo contemplar capacitacdo profissional especialmente
voltada a formacéo continuada com vistas na melhoria da qualidade do ensino (Art.
41 da Lei n® 11.494/2007/Paragrafo Unico). Outro ponto relevante é a tentativa da
garantia do piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao
escolar publica (Art. 41 da Lei n°® 11.494/2007).

Dentro da questdo valorizacdo e formacdo docente, e, atrelado, direta ou
indiretamente, ao Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
de Valorizagao dos profissionais da Educagéo, temos o Plano Nacional de Educagéo
(PNE), por conseguinte, a Politica Nacional de Formacdo de Professores. Nessa
perspectiva, para o PNE vigéncia 2014-2024 destacamos: a Meta 15 que prevé a
garantia da formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento que atua; a Meta 16 que visa a promoc¢ao da formacdo dos
professores da Educacédo Basica em nivel de pés-graduacao e a formacao continuada
na area que atua; a Meta 17 que trata da equiparacdo do rendimento médio dos
profissionais do magistério da Educacéo Basica dos sistemas publicos de ensino aos
demais profissionais com escolarizacdo equivalente; e, por fim, a Meta 18, que
preconiza a existéncia de planos de carreira para os profissionais da Educacao Basica

e Superior publico de todos os sistemas de ensino.

Os recursos do FUNDEB podem e devem ser destinados a concretizacdo das
referidas Metas. As acoes legislativas vigentes que garantem a materializagdo das
metas do PNE supracitadas com o auxilio dos recursos do FUNDEB séo: a Politica
Nacional de Formacao de Professores, instituida pelo Decreto n® 8.752/2016 que
regulamenta a meta 15 e a meta 16 do PNE. A Lei n® 11.738/2008, conhecida como
lei do Piso salarial, sancionada em 16 de junho de 2008, a qual institui o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacgéo Basica,

[{Pegl)

regulamentando a alinea “e” do inciso Il do caput do Art. 60 do Ato das Disposi¢des
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Constitucionais Transitéria. E os principais Programas de Formacao dos Professores
da Educacéo Basica instituidos pelo MEC, como forma de solidificar a meta 15 do
PNE.

Considerando as principais politicas de valorizacao docente, discorreremos nas
secdes, a seguir, sobre as Metas 15, 16, 17 e 18 do PNE, a Politica Nacional de
Formacéao de Professores e a Lei do Piso Salarial Nacional para os professores da
educacdo publica, por entender que estas motivam, direta ou indiretamente, o

crescente interesse das Organiza¢cdes da Sociedade Civil pela formacgéo docente.

2.1.3 Plano Nacional de Educacéao (PNE): metas para formagcao e valorizacao
docente (decénio 2014-2024)

No Brasil, p6s-Constituicdo/88, o primeiro Plano Nacional de Educacgéo (PNE)
foi instituido por lei em 9 de janeiro de 2001 sob a Lei n® 10.172, cinquenta anos apos
a primeira tentativa oficial. Especificamente, somente treze anos depois da
promulgacdo da CFB/88 e quatro anos ap6s a LDBN/96 o Plano Nacional de
Educacéao foi aprovado com vigéncia de 2001 a 2010. Com a sang¢éao, o Plano perdeu
o carater transitorio (Disposi¢cbes Transitérias) conferido pela LDBN/96 e ganhou
amplitude nacional, tornando-se uma exigéncia constitucional com duracédo de dez

anos.

Isso significa a materializacdo do disposto no Art. 214/CFB-88, reformulado,
posteriormente, pela Emenda Constitucional n°® 59/2009 (EC n° 59/2009), que
estabelece o PNE, com o objetivo de articular os sistemas de educacao em regime de
colaboracéo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo para

conduzir a:

Erradicac@o do analfabetismo, a universalizag&do do atendimento escolar, melhoria
da qualidade do ensino, formacao para o trabalho, promocao humanistica, cientifica
e tecnoldégica do Pais e estabelecimento de meta de aplicagcéo de recursos publicos
em educacdo como proporcao do Produto Interno Bruto (BRASIL, 2009).

A aprovagcdo do PNE sob a Lei n° 10.172/2001 objetivou assegurar,
efetivamente, a manutencao e desenvolvimento do ensino basico e superior por meio
de acBes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas. Objetivo

gue seria a meta comum a todos os Planos subsequentes. Para esse fim, a elaboracéo
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do primeiro PNE, que vigorou de 2001 a 2010, esteve pautada ndo s6 nos propostos
expressos na Constituicdo/88 (Art. 214), mas nos ditames das leis educacionais
vigentes tais como: a LDBN/96, a Emenda constitucional n® 14/1995, de 1995, a qual
instituiu o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério e no Plano Decenal de Educacao para Todos, além de,

claro, alicercar-se nos compromissos internacionais firmados pelo Pais.

Ao perder o carater transitorio e se tornar lei infraconstitucional, o PNE ganha
amplitude e abrangéncia nacional, passando a servir de referéncia para estruturacao
dos planos educacionais das redes e sistemas de ensino brasileiro estaduais, distrital
e municipais obrigando os governantes a incluir no plano plurianual (orgamentério) as

acoOes previstas no PNE de modo a dar suporte.

Segundo o Ministério da Educacao/Secretaria de Articulagdo com os Sistemas
de Ensino (MEC/ SASE), o PNE torna-se a referéncia para o planejamento do setor
educacional para o qual assume o carater de norma supra ordenadora em
consonancia, mas nao subordinada a planos plurianuais (BRASIL, 2014). Ou seja, 0s
Planos de Educacédo devem respeitar a legislacdo, os demais planos de médio e longo
prazos e leis orcamentéarias a fim de que suas metas sejam possiveis e viaveis de
serem alcancadas no periodo previsto (DE OLHO NOS PLANOS, 2016). Ainda,
segundo o site De Olho nos Planos (2016), no caso dos municipios, por exemplo:

Além de respeitar a Constituicdo Federal/1988, a LDBN/1996, o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), e demais leis nacionais, estaduais e
municipais, devem estar vinculados aos planos locais de médio e longo

prazos, como o Plano Diretor e o Plano Plurianual (PPA). (PORTAL DE OLHO
NOS PLANOS, 2017).

Assim como a CFB/88 e LDBN/96, o Plano Nacional de Educacao também foi
constituido alicergcado nos principios da democracia, descentralizacéo e participacéo
social. E sob esses principios que supostamente o Ministério da Educacéo define, em
regime de colaboragéo, com estados, Distrito Federal e municipios, metas, objetivos
e estratégias de implementacdo do PNE. Por exemplo, para formatacdo do PNE
decénio 2001-2010, o Ministério consultou a sociedade civil através da participacao
nos conselhos e foruns de educacao de cada estado e municipio, bem como varias
entidades sendo assim descritas: 0 Conselho Nacional de Secretérios de Educacao
(CONSED), Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) e a
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Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). Além desses atores da
sociedade civil também participaram dessa decisdo 0s atores governamentais
(politicos): governo federal (Poder Executivo no plano federal) e o Congresso Nacional

(deputados e senadores).

A formatacao dos demais PNE em cumprimento ao Art. 205/CFB/88 que diz: a
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia ser4 promovida e
incentivada com a colaborac&o da sociedade. Por exemplo: segundo as informacgdes
disponibilizadas na publicacdo Série Legislacdo n°® 125, produzida pela Camara dos
Deputados (BRASIL, 2014), o Plano Nacional de Educacdo que recobre o decénio
2014-2024, instituido sob a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, manteve tbnica
semelhante ao PNE (2001-2010), discussdo e mobilizacdo de varios segmentos

governamentais e ndo governamentais (politico e social).

Mas, nesse caso, houve uma participacdo maior dos atores da sociedade civil,
dentre eles podemos citar: os mantenedores do movimento Todos pela Educacao
(Institutos e Fundagdes privadas empresariais de carater educacional e assisténcia
social); organizacdes da sociedade civil e thinkthanks® voltadas a formulacdo de
politicas publicas; e segmentos privado empresarial da educacao (criaram o Férum
das Entidades Representativas do Ensino Superior) e grupos de educacao de capital
aberto. Entretanto, nesse caso, o diferencial foi a criacdo do Férum Nacional de
Educacdo como um espaco de interlocucédo entre sociedade civil e o Estado brasileiro,

deliberacdo da Conferéncia Nacional de Educacédo (Conae) de 2010.

O regime de colaboracéo preconizado pelo Art. 205 da Constituic&o/88 objetiva
estabelecer consensos, aproximar, ao maximo, o Plano de Educacéao da realidade que
envolve cada ente federado, tentar evitar improbidade e futuras divergéncias, para
assim, ajudar a firmar acordos nacionais que diminuirdo as lacunas de articulagéao
federativa no campo da politica publica educacional (MEC/SASE, 2014), em prol do

alinhamento e harmonizacéo da educac¢ao no Pais.

A partir da promulgacéo do PNE, todos os planos estaduais e municipais de
educacao devem ser criados ou adaptados em consonancia com as diretrizes e metas
estabelecidas pelo documento (OBSERVATORIO, 2016). O portal De Olho nos

30rganizacOes especializadas em produzir analise de politicas publicas (policyanalysis) e defender
causas ou politicas (policyadvocacy) entendidas como de relevancia coletiva (SECCHI & ITO, 2016).



44

Planos (2016) deixa clara a logica estabelecida na elaboracdo: os Planos de
Educacdo devem respeitar o previsto na legislacdo educacional e or¢camentaria
vigente, por outro lado, suas metas devem incidir no contetdo das leis e planos futuros

que terdo vigéncia no periodo de duracéo do Plano de Educacao.

Cabe ressaltar que sem os mecanismos legais e financeiros disponiveis para
sua viabilizacéo (Plano Diretor, PPA, Lei de Diretrizes Or¢camentarias), os Planos de
Educacao sédo apenas cartas de intencdo, suas metas ficam sujeitas a vontade dos
gestores e quaisquer variacdes politicas e econdmicas (DE OLHO NOS PLANOS,
2016). A Lei do PNE estabelece e recomenda uma série de mecanismos para
assegurar o cumprimento e o funcionamento dos Planos, assim como, permite a
possibilidade de atualizacbes durante o percurso de execucdo, inclusive ajustes

financeiros.

Ao analisarmos o PNE decénio 2001-2010 (com nove vetos), o PNE decénio
2014-2024 (sem vetos), sem esquecer o Projeto de Lei n°® 8.035/2010 que trata do
PNE 2011-2020 percebemos que muitas das questbes abarcadas pelo PNE tipo:
voltadas para a universalizacdo e ampliacdo do acesso a uma Educacao de qualidade,
garantia de permanéncia dos alunos em todos os niveis educacionais, formacéao inicial
e continuada de professores e profissionais da Educacao, melhorias nas condi¢des
de trabalho que tornem a carreira docente mais atraente e aumento do financiamento

publico da Educacao, foram ampliadas a cada construcao.

Tal ampliacdo representa um avanco significativo no campo da educacéao,
principalmente no tocante a tentativa de superar as desigualdades educacionais.
Entretanto, desde que se tornou lei, a execucdo e sustentacdo do PNE tém sofrido
muitas resisténcias por causa dos governantes, sob alegacao de crise financeira. A
falta de compromisso politico tem inviabilizado a implantacdo e cumprimento das
metas e estratégias preconizadas, portanto, ainda sdo previsfées, pois ndo foram

cumpridas.

Mas, ndo podemos deixar de concordar com Hypolito (2015), o Plano Nacional
de Educacédo € paradoxal em alguns temas, ambiguo em outro, ora incompleto e
deficiente em muitas tematicas. Por exemplo, Hypolito (2015) ao analisar o ponto

financiamento diz: se, por um lado, o Plano define um aumento do financiamento para
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educacao, por outro lado, apresenta inUmeras metas (por exemplo, Meta 7 PNE

decénio 2014-2024) que seguem as politicas generalistas de avaliacdo e de PPP.

Quando o autor cita a Meta 7, refere-se especialmente as estratégias 7.35 e
7.36, estas abordam, ao nosso ver, dois pontos polémicos: fica notério que na
estratégia 7.35 a acdo sugere um Estado subsidiario/regulador (administracdo
gerencial) supondo transferir a obrigacdo da oferta da educacéao para o setor privado,
dai a previséo do Art. 5 8 5° da Lei n® 13.005/2014:

Os recursos devem ser aplicados nos programas de expanséo da educacao
profissional e superior, inclusive na forma de incentivo e isengéo fiscal, as
bolsas de estudos concedidas no Brasil e no exterior, os subsidios
concedidos em programas de financiamento estudantil e o financiamento de
creches, pré-escolas e de educacdo especial na forma do art. 213 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 2014).

J& a estratégia 7.36, na nossa concepc¢ao, pode possibilitar o estabelecimento
de politicas de responsabilizacdo e da meritocracia (prémios, bonificacdo salariais)
através da cobranca de resultados dos alunos nas avalia¢cdes externas sob o propésito
de melhorar os indicadores educacionais. Ou seja, nesse caso, abre portas para:
bonificacéo, regulacéo de controle, vinculando o desempenho dos alunos aos direitos
dos trabalhadores em educacdo e principalmente ao desempenho dos docentes
(AUGUSTO, 2015).

Embora, alguns documentos de orientacbes, como livreto Série Legislacao; n°
125 (BRASIL, 2014) negue a intencdo de criar condicOes para repasses ou fatores
qgue interfiram na remuneracdo dos docentes como bonificacbes para professores
dependentes do desempenho dos alunos no Ideb. Mas, para Augusto (2015), a
proposta sugere uma negacao do reconhecimento da competéncia profissional. Para
Hypolito (2015), o investimento nessas politicas generalistas € um “saco sem fundo”,
que promove politicas privatistas e ndo indica um investimento na educacédo publica

de forma plena.

Tais disposi¢des politicas tém natureza controversa, divergente aos ideais da
democracia. Porém, no geral, o novo PNE representa avan¢o com relagcéo as politicas
voltadas ao professorado e aos demais profissionais da Educacéo Basica publica. A

Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo pontua estes avangos:
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o Pleno reconhecimento dos funciondrios em todas as politicas de
valorizacgao profissional (formacao, remuneracao e carreira) através da
realizagdo anual do censo especifico, com a finalidade de propor
politicas publicas que atendam as demandas desses trabalhadores;

o Formacao profissional: ofertar gratuitamente, dentro dos limites
da LDBN/96, a formacao em nivel superior a todos os integrantes do
magistério, bem como a profissionaliza¢do dos funcionarios em cursos
de nivel médio, superior e com acesso a formacao continuada e a pés-
graduacéo, tal qual prevista para os professores;

) Consolidacdo da Politica Nacional de Formacao de professores
e dos funcionarios, respeitando as peculiaridades de cada processo
formativo;

o Equiparacdo da remuneracdo média dos (as) professores (as)
com a de outros profissionais com o mesmo nivel de escolaridade,
tendo o piso salarial nacional como referéncia;

o Limitagdo para contratos temporarios de professores (as), 10%
no total, e funcionérios, 50%. (FILHO, 2015).

Mas, em contrapartida, segundo Hypolito (2015), as metas estabelecidas com
esses fins s6 poderdo ser consideradas avancos se houver emponderamento das
acOes por parte dos governantes estaduais, municipais e distrital, no sentido de fazer
valer os pontos abarcados, contudo, isso ndo tem acontecido efetivamente. Mas, para
que seja garantido, pelo menos o minimo, é de extrema importancia a efetiva

participacdo social na elaboracéo, implementacédo, acompanhamento e avaliacao.

De acordo com Filho (2015), a participacdo dos segmentos da comunidade
escolar e da sociedade civil tem sido fator determinante dessas mudancas. Para o
autor, esse é o caminho que podera promover as mudancas necessarias a fim de
colocar a educacao como prioridade nacional, assegurar o acesso, a permanéncia de
todos na escola, o direito dos estudantes de aprender e a valorizagéo dos profissionais

em educacéo.

Em se tratando especificamente do professorado brasileiro dos sistemas
publicos no novo Plano Nacional de Educagéo sob a Lei n° 13.005/14, dentre as 20
metas estabelecidas, quatro delas, 15, 16, 17 e 18, tém como alvo a formacéo e a
valorizacéo dos professores da Educacéo Béasica das redes e sistemas publicos de
ensino, embora a tematica esteja implicita ou explicita em outras metas. S&o metas
que propdem, respectivamente: Formacéo de professores; Formacao continuada e

pos-graduacéao de professores; Valorizacao do professor e Plano de carreira docente.

O Quadro 1, abaixo, descreve o0 tema e o relaciona com a Meta preconizada
pelo PNE decénio 2014-2024:
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QUADRO 1
Metas da Lei n°® 13.005/2014 (Lei do PNE)
Tema Meta

15 Formacao dos profissionais da Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
educacédo/professores da educacdo basica estados, o Distrito Federal e os municipios, no prazo de um
com formacéo especifica de nivel superior ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagéo
(licenciatura na area de conhecimento em dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos |, Il
que atuam). e lll do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro

de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educagdo béasica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam.

16 Formagéo, em nivel de pés-graduacéo, dos Formar, em nivel de pés-graduacéo, cinquenta por cento
professores da Educacdo dos professores da educacgéo basica, até o Gltimo ano de
Basica/Formagdo continuada na area de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as)
atuacao. profissionais da educacéo basica formacéo continuada em

sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

17 Equiparagdo, até o final de 2019, do Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
rendimento médio dos profissionais do publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu
magistério das redes publicas de Educacdo rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com
Bésica ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
escolaridade equivalente. vigéncia deste PNE.

18 Planos de carreira para os profissionais da  Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de
educacdo basica e superior publica de carreira para os (as) profissionais da educagéo basica e
todos os sistemas de ensino / Piso salarial ~ superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o
nacional para profissionais da educacao plano de carreira dos (as) profissionais da educacéo basica
béasica publica — referenciados na Lei do publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
Piso. profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VI

do art. 206 da Constituicdo Federal.

Fonte: Plano Nacional de Educacao 2014-2024 [recurso eletronico]: Brasilia: Camara dos Deputados,
Edicdes Camara, 2014. Série legislagdo; n. 125.

Mesmo as metas ndo representando mudancas nas condi¢cdes profissionais,

(aspecto considerado relevante no Documento-Referéncia da Conae/2014), e, ainda,
enfrentando dificuldades de implementacdo, e, muitas vezes, ficando sujeitas a
vontade dos governantes, as a¢des estabelecidas no texto da lei se constituem como
uma importante ferramenta que permite avangos significativos para a profissao
docente. Sendo assim, segundo o0 Documento-Referéncia da Conae/2014 a
valorizacdo deve incluir remuneracao, politicas de formacéo e condi¢des de trabalho
que sao vertentes fundamentais para garantir a qualidade da educacdo e devem

constituir pauta imperativa para Unido, estados, Distrito Federal e municipios.

N&o podemos negar que o PNE se constitui como o passo inicial para garantia
da manutencdo e desenvolvimento do ensino. Os relatorios de monitoramento
publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep/MEC, 2016) e apresentados no portal Observatério do PNE (2016)

revelam resultados positivos e mudancas relevantes quando ha uma efetiva
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implementacdo das metas. Com base nessas informacfes, € possivel constatar
alguns avancos significativos desde a publicacdo do primeiro PNE em 2001. Por
exemplo, tomando como referéncia o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento das
Metas do PNE (biénio 2014-2016) elaborado pelo Inep (BRASIL/Inep, 2016).

Considerando a Meta 15 (PNE Lei n° 13.005/14) aludida & Formacdo dos
professores da Educacéo Basica com formacao superior compativel com a disciplina
qgue lecionam, a analise do Inep (BRASIL/Inep 2016) afirma: aumento na proporcao
de docéncias com professores 0s quais possuem formacéo superior na Educacao

Bésica. Os dados do relatorio do Inep indicam:

Para a Educacdo Basica, em 2015, por exemplo, 52,5% do
professorado brasileiro tém formagé&o de nivel superior, embora, este
percentual esteja distante 47,5 pontos percentuais do estipulado pela
referida Meta, que almeja abrangéncia de 100% dos profissionais em
2024. Considerando cada uma das etapas de ensino, a maior
compatibilidade foi observada no Ensino Médio (56,6%) e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (55,7%), os quais superaram o valor
alcancado para a Educacéo Basica como um todo. Nos anos finais do
Ensino Fundamental e na Educacao Infantil, essa proporcéo foi de
47,0% e de 44,6%, respectivamente. (BRASIL/Inep 2016).

Considerando os 52,5% dos professores brasileiros atingidos em
2015, em nivel Brasil, o Relatério de monitoramento do Inep, biénio
2014 -2016, na analise regional, revela que entre 2013 e 2015 houve
crescimento do numero de professores com formagdo superior
compativel com a disciplina lecionada, sendo o Sul e o Sudeste as
regibes com maior percentual; em 2015 atingiram 62,8% e 60,6%,
respectivamente. O menor percentual ocorreu para a regido Nordeste,
com 38,2%. A maioria desses professores leciona em areas urbanas,
com 56,3% em 2015. (BRASIL/Inep, 2016)

A Meta 16 (PNE Lei n°® 13.005/14) abarca dois pontos: formar 50% dos
professores da Educacdo Basica, em nivel de pos-graduacado (lato sensu oustricto
sensu), até o ultimo ano de vigéncia do PNE (2024) e garantir a todos formacéo
continuada na sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino. O Relatério do Inep (BRASIL/Inep 2016)
mostra um crescimento gradativo nos percentuais em dois pontos da Meta 16. Sendo
assim, diz:

No aspecto formar em nivel de pos-graduacao no periodo de 2008 a
2015 observa-se uma consideravel evolugéo, principalmente em 2010

(24,5%, continuando a se expandir em 2015, 32,9% dos professores
eram pos-graduados, sendo a maioria (31,4%) em cursos lato sensu.
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A maior incidéncia de profissionais com pds-graduacao foi observada
nas regides Sul (50,8%), as demais regifes ndo atingiram 50% como
prevé a Meta. Quanto ao segundo ponto: garantir formacé&o continuada
a todos os profissionais da Educacao Basica na sua area de atuacéo,
a andlise do Inep (BRASIL/Inep 2016) mostrou, no periodo entre 2012
e 2015, um crescimento nos percentuais em diversas areas de
formacédo especificas. Em 2012, esse valor era de 29,4% e, em 2015,
de 31,4%. (BRASIL, 2016)

A Meta 17 do PNE (Lei n° 13.005/14) tem como objetivo central a equiparacao
do rendimento médio dos profissionais do magistério da Educacéo Basica das redes
e sistemas publicos de ensino (ndo federal) ao dos (as) demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o final do 6° ano da vigéncia deste PNE (2020). O desejo
de equiparacéo do rendimento refor¢a a implementacéo do Piso Salarial Nacional para
o professorado do ensino publico brasileiro (Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008).
Relacionado a Meta 17, o relatério de monitoramento do Inep (BRASIL/Inep 2016)

afirma:

Houve avancos, ou seja, os resultados apresentados apontam uma
melhora na valorizacdo dos profissionais do magistério, mais
especificamente no salario relativo de professores em relagdo as
demais profissfes. O relatério do Instituto mostra que entre 2004 e
2014, a média salarial real dos professores aumentou 39,4%, contra
um crescimento de apenas 1,9% da média salarial real de nédo
professor. (BRASIL/Inep, 2016).

A Meta 18 (PNE Lei n°® 13.005/14) determina que seja adotado o plano de
Carreira docente tomando como referéncia o Piso Salarial Nacional Profissional (Lei
n°® 11.738/2008). Fica definido que todos os Entes Federativos elaborarem e aprovem
planos de carreira e remuneragao para 0s seus respectivos quadros de professores e
professoras (Educacao Béasica e Superior publica) até o prazo de dois anos do inicio
do PNE. Ao analisar a Meta, o Relatério de monitoramento do Inep (BRASIL/Inep
2016) informa:

[...] 22% dos municipios declaram cumprir integramente a Lei n°
11.738/08, contemplando o piso nacional do magistério publico e o
minimo de um terco de hora-atividade na jornada semanal do
professor, ndo superior a 40 horas semanais. Quatorze por cento dos
municipios ndo possui plano de carreira e remuneragdo ou possui e
ndo cumpre as exigéncias do piso nacional e/ou da jornada minima
em hora-atividade. O restante dos municipios (64%), mais da metade,
em junho de 2016, ainda n&o havia informado o status do seu PCR no
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Simec (Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle).
(BRASIL, 2016)

Sob nosso ponto de vista, considerando as referidas Metas, ao analisar tais
informacdes do relatério do Inep (BRASIL/Inep 2016), confirmamos que de fato houve
avanco, fazendo valer os pontos abarcados, embora, em muitos casos avangos
parciais. Dessa forma, podemos afirmar, apenas nas localidades onde foi assumida a
responsabilidade de cumprir as metas, que as mudancas estdo acontecendo
progressivamente, representando melhorias na profissdo docente. Porém,
concordamos com a ressalva publicada no portal do Observatério do PNE (2016):

Além de assegurar a existéncia de planos de carreira em todos o0s
sistemas publicos de ensino, € imprescindivel que os planos sejam
atraentes e déem condicdes ao professor de planejar seu futuro com
mais seguranca e de modo que possa buscar cada vez mais
aperfeicoamento. Um bom plano de carreira deve, por exemplo,
permitir qgue um bom professor possa progredir na carreira sem a
necessidade de deixar a sala de aula. Hoje, para a maioria dos

professores, subir na carreira significa envelhecer. (PORTAL DO
OBSERVATORIO DO PNE, 2016)

A esséncia da ressalva vale para todas as Metas do PNE supramencionadas.
Portanto, garantir em lei € o pontapé inicial, mas isso s6 ndo basta, € preciso
sensibilizar os governantes de que nao se trata de uma disputa por poder ou privilégio
para uma classe especifica, e mesmo sendo um investimento em longo prazo séo de
suma importancia para o desenvolvimento e manutencdo da educacédo. E, a partir
dessa concepcédo poder planejar e ofertar uma educagcdo com o minimo de qualidade

e igualdade de acesso como preconizado na Constituicdo/1988.

Mesmo diante de tensdes e dilemas, nessa perspectiva de mudancas,
passemos nas secdes a seguir a dissertar sobre dois dos principais pontos positivos
que servem de parametro ou de suporte na tentativa de consolidar as a¢des do PNE,
além de representar a vontade de transformar a educagdo. Primeiramente,
discorreremos sobre a Politica Nacional de Formacéo de Professores (Decreto n°
8.752/2016) que ajuda a materializar as Metas 15 e 16, e, em seguida sobre o Piso
Salarial Profissional Nacional mencionado como referencial para concretizagcado das
Metas 17 e 18.
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2.1.4 Politica Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Basica: o
Decreto n° 8.752/2016

O Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, revoga por completo os Decretos n®
6.755/2009 e o0 n° 7.415/2010, instituindo a nova Politica Nacional de Formacao dos
Profissionais da Educagéo Bésica no Brasil. Essa politica materializa o Plano Nacional
de Educacéo (PNE), aprovado pela Lei n° 13.005, de 24 de junho de 2014 e a Lei de
Diretrizes e Base Nacional (LDBN/1996) e, faz parte de um conjunto de politicas

educacionais nacionais em prol da valorizacéo dos profissionais da educacao.

O Decreto em comento regulamenta a meta 15 e 16 do PNE e o Art. 61, 62 e
62-A da LDBN/96, estando atrelada as Resolugbes CNE/CEB n° 5/2005 (parecer n°
16/2005) e CNE/CES n° 2/2016 (parecer n° 246/2016) que tratam sobre questdes de
profissionalizacdo, com destaque para formacéo inicial e continuada dos professores,
pedagogos e funcionarios da educacdo atuantes nas redes ou sistemas publicos e
privados da Educacgédo Basica ou a elas destinados, na forma estabelecida pelos Art.
61 e 67 da LDBN/96.

Isto é, regulamenta num s6 ato normativo a equiparacdo do acesso a formacao
docente inicial minima em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam e formacao continuada, em nivel de pos-graduacéao para todos os profissionais
da educacédo. Para isso, o Decreto determina que a organizacao, o planejamento, 0s
programas e acodes integradas e complementares sejam coordenados pelo Ministério
da Educacéo, e este assegure sua coeréncia e dimensionamento conforme o que diz

0s incisos do paragrafo 8 3° do art. 1° do Decreto 8.752/2016, abaixo:

| - As Diretrizes Nacionais do Conselho Nacional de Educacgéo - CNE;
Il - Com a Base Nacional Comum Curricular;

IIl - Com os processos de avaliacdo da educagéo basica e superior;
IV - Com os programas e as ac¢des supletivas do referido Ministério; e

V - Com as iniciativas e os programas de formacdo implementados
pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos Municipios. ” (BRASIL,
2016).

Essa determinagcdo tem a intencdo de unificar a politica de formacéo

direcionando a elaboracéo do Planejamento Estratégico Nacional. Um documento de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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referéncia proposto pelo Ministério da Educacdo para a formulacdo de Planos
Estratégicos de formacédo em cada Unidade Federativa, e para a implementacao das
acOes e dos programas integrados e complementares (apoio técnico e financeiro aos
Estados, aos Municipios e ao Distrito Federal, de forma complementar, Paragrafo

anico Art. 4 Decreto 8.752/2016), como prevé o referido artigo.

A Politica Nacional de Formacgdo estabelecida pelo Decreto 8.752/2016
preconiza que o Planejamento Estratégico assim como os Planos Estratégicos de
formacdo elaborados por cada Unidade Federativa e as acdes e 0s programas
integrados e complementares sejam organizados e planejados obdecendo ao Art. 3.
Ou seja, para atender as especificidades dos professores, pedagogos e funcionarios
da educacéao e aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacao

Basica, os planos de formacéo docente devem objetiva-se a:

| - Instituir o Programa Nacional de Formagdo de Profissionais da
Educacdo Basica, o qual devera articular acdes das instituicdes de
ensino superior vinculadas aos sistemas federal, estaduais e distrital
de educacdo, por meio da colaboracdo entre o Ministério da
Educacao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - Induzir avancos na qualidade da educacdo basica e ampliar as
oportunidades de formacg&o dos profissionais para o atendimento das
politicas deste nivel educacional em todas as suas etapas e
modalidades, e garantir a apropriacdo progressiva da cultura, dos
valores e do conhecimento, com a aprendizagem adequada a etapa
ou a modalidade cursada pelos estudantes;

Il - Identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e
suprir, em regime de colaboracdo, a necessidade das redes e dos
sistemas de ensino por formacdo inicial e continuada dos profissionais
da educacgédo bésica, de forma a assegurar a oferta em quantidade e
nas localidades necessarias;

IV - Promover a integracdo da educacéao basica com a formacao inicial
e continuada, consideradas as caracteristicas culturais, sociais e
regionais em cada unidade federativa;

V - Apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacéo inicial e
continuada em exercicio para profissionais da educacao basica pelas
instituicdbes de ensino superior em diferentes redes e sistemas de
ensino, conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE;

VI - Promover a formacdo de profissionais comprometidos com os
valores de democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a
ética, com o respeito ao meio ambiente e com relages étnico-raciais
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baseadas no respeito mutuo, com vistas a constru¢cao de ambiente
educativo inclusivo e cooperativo;

VIl - Assegurar o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos,
pedagogicos e especificos pertinentes a area de atuacao profissional,
inclusive da gestdo educacional e escolar, por meio da revisdo
peridédica das diretrizes curriculares dos cursos de licenciatura, de
forma a assegurar o foco no aprendizado do aluno;

VIII - Assegurar que os cursos de licenciatura contemplem carga
horéria de formacao geral, formacdo na area do saber e formacédo
pedagogica especifica, de forma a garantir o campo de prética
inclusive por meio de residéncia pedagdgica; e

IX - Promover a atualizacao tedrico-metodol6gica nos processos de
formacdo dos profissionais da educacgdo basica, inclusive no que se
refere ao uso das tecnologias de comunicacdo e informagdo nos
processos educativos. (BRASIL, 2016).

Esses objetivos, segundo a Lei (paragrafo 8§ uUnico do Art. 4), visa ao
fortalecimento dos processos de formacéo, profissionalizacéo, avaliacao, supervisao
e regulacdo da oferta dos cursos técnicos e superiores. Para atingi-los prevé regime
de colaboracao entre o Ministério da Educacdo, os estados, Distrito Federal e os
municipios, mas o Decreto Art. 5 define, também, que a Politica Nacional de Formacéao
contard com o Comité Gestor Nacional e com os Foruns Estaduais Permanentes de

Apoio a Formacéao dos Profissionais da Educacédo Bésica.

Contudo, o paragrafo 8§ Unico do Art. 5 limita a atuagdo atendendo as
disposicbes desse Decreto, uma vez que o detalhamento da composi¢cdo, as
atribuices e as formas de funcionamento do Comité Gestor e dos Foruns Estaduais
sera objeto de ato do Ministro de Estado da Educacédo. Segundo o paragrafo § Unico
do Art. 6 participa do Comité Gestor Nacional: o Secretario-Executivo do Ministério da
Educacdo no papel de presidente e as secretarias e autarquias do Ministério da
Educacao; representantes dos sistemas federal, estaduais, municipais e distrital de

educacao; profissionais da educacéo basica; e de entidades cientificas.

Dourado (2016) julga tal determinagdo como um recuo significativo em relagao
aos decretos revogados (Decretos n° 6.755/2009 e o n°® 7.415/2010). Ja Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacao (2016) faz uma critica quanto a dubiedade

do regime de colaboragdao explicitado no Decreto n® 8.752/2016: “é notdria a
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concentracdo de poderes regulatorios e de concepcéo da politica de formacdo na
esfera federal (MEC e Comité Nacional), podendo subjugar o protagonismo da

sociedade e dos Entes Federados”.

A critica esté relacionada a determinacéo do Art. 6 Decreto n° 8.752/2016 que

se refere as decisoes:

A aprovacao e opinido sobre o Planejamento Estratégico Nacional, os
ajustes, recomendacfes e as revisdes dos planos estratégicos
estaduais para a formacao dos profissionais da Educacéo Basica e 0
acompanhamento dessas atividades, além de opinar sobre as acfes
e aos programas integrados e complementares que dardo sustentacao
a politica nacional (BRASIL, 2016).

Portanto, o Decreto em comento restringe as decisbes ao Comité Gestor
Nacional excluindo a participacdo de outros atores da sociedade preocupados com o
efetivo cumprimento do Decreto. A dualidade a qual se refere o Confederacdo
Nacional dos Trabalhadores em Educacéao diz respeito aos entes que devem participar
dos Foruns Estaduais Permanentes e o Forum Permanente do Distrito Federal de

Apoio a Formacéao dos Profissionais da Educacgédo Béasica diante das atribuicdes.

Nesse caso, 0s Foéruns Estatuais e o Forum Permanente deverdo ser
executados pelos representantes da esfera federal, estadual, municipal, das
instituicbes formadoras e dos profissionais da educacgéo, visando a concretizacéo do
regime de colaboragcédo. Desse modo, elaborar e propor o plano estratégico estadual
ou distrital, com base no Planejamento Estratégico Nacional; acompanhar, avaliar,
propor ajustes e executar do referido plano; e manter agenda permanente de debates
e sua integracdo com as ac0Oes locais de formacédo (BRASIL, 2016), fica restrito a

alguns representantes da sociedade civil.

Em sintese, a organicidade e funcionamento da “nova” Politica Nacional de
Formacéao, estabelecida pelo ato normativo vigente, séo sintetizados no Art. 8 da
seguinte forma: todas as acdes devem partir do Ministério da Educacéo, este se
encarrega de elaborar o Planejamento Estratégico Nacional e desenvolvera formas
de acao coordenada e colaboragao entre os sistemas federal, estaduais, municipal e

distrital.
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O Plano Estratégico Nacional tera duracdo quadrienal e revisdes anuais e,
conforme Art. 12 do Decreto n® 8.752/2016, precisa ser elaborado prevendo
programas e ac¢les integrados e complementares que estimulem e promovam a
formacao inicial e continuada para os trabalhadores da educacgédo, além de estimular
o fortalecimento dos planos de carreira, melhoria da remuneracéo e das condi¢cdes de
trabalho, valorizacdo profissional e do espaco escolar, além de estimulo para o
ingresso na carreira docente, dentre outros aspectos que rompam com a visédo de

valorizagao restrita ou tributaria da formacéo.

Os planos estratégicos estadual ou distrital devem ser organizados em
consonancia com o Planejamento Estratégico Nacional que se obriga, perante o ato
normativo Art. 8, assegurar e promover agfes relacionadas a formacao inicial e
continuada de profissionais das redes e sistemas de ensino (ofertas de vagas em
cursos de formacao em nivel de graduacao (licenciatura) e pos-graduacéo, formacéao

em servico (servigo-ensino), residéncia pedagodgica).

As estratégias e acdes a serem desenvolvidas partirdo do diagndstico e
identificacdo das necessidades indicadas nos Foéruns Permanentes conforme
mencionado pelo Art. 9 do ato normativo em comento. O diagnostico toma como base
os dados do Censo Escolar da Educacao Basica, do Censo Escolar da Educacéo
Superior e as informacdes oficiais disponibilizadas por outras agéncias federais e
pelas Secretarias de Educacéo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, em
especial, os indicadores dos Planos de Acdes Articuladas, conforme preconiza o Art.
10 do Decreto.

Nesse ambito, o Ministério da Educacéo fica incumbido de apoiar tecnicamente
e financeiramente (Art. 11) os compromissos assumidos e descritos nos planos de
formacao estadual ou distrital em andamento, assim como aos outros programas e
acOes de formacdo de profissionais da educagéo em execucao até seu encerramento
ou até que novos acordos colaborativos sejam construidos e regulamentados no
ambito da Politica Nacional de Formacé&o dos Profissionais da Educa¢ao Basica, como

determinado no Capitulo Il “Disposi¢cdes Gerais” do ato normativo.

N&o ha duvida de que a politica educacional estabelecida pelo ato normativo

n° 8.752/2016 precise de uma maior e melhor organicidade, mesmo assim, representa
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um avanco significativo, pois concretiza o0 que preconiza o Art. 214 da CFB/88

materializando o PNE no tocante a valorizacéo dos trabalhadores da educacéo.

Contudo, o Decreto entra em vigor em meio ao cenario politico conturbado e
controverso, situacdo que pode ser prejudicial ao cumprimento das exigéncias
estabelecidas. A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (2016)
alerta para os desafios que precisardo ser enfrentados para efetivacdo do ato
normativo face o momento politico, poés-impeachment, uma vez que vé a possibilidade

de revogacao do mesmo, 0 que seria um retrocesso.

Considerando o atual cenario politico, Dourado (2016) ressalta como entrave:
a Proposta de Emenda a Constituicdo PEC 241/ 2016 que limita as despesas do
Governo Federal por 20 anos, a partir de 2017, sejam corrigidas apenas pela inflacao
do ano anterior. O autor ainda enfatiza que a Emenda vai comprometer, sobretudo, as
areas sociais, especialmente educacdo e saude, e podera significar um recuo nos
recursos financeiros. Isto é, a reducéo do investimento em educacao comprometeria
sua efetivacéo, consequentemente, a referida Emenda significaria a inviabilizagdo do

PNE, ocasionando uma violacao do Direito constitucional (DOURADO, 2016).

Entretanto, a nosso ver, a PNE configura-se como uma politica educacional de
suma importancia para educacdo brasileira, pois determina diretrizes, metas e
estratégias para educacao nacional brasileira dos proximos dez anos, elaborada com
base nos principios da CFB/88. Mas, a diminui¢cdo dos recursos ou a revogac¢ao do
Decreto n® 8.752/2016 possivelmente comprometeria a qualidade, a garantia do
acesso, a universalizacdo, a ampliacdo das oportunidades educacionais, a reducéo

das desigualdades, a equidade e a valorizacdo dos profissionais da educacao.

Diante da sancdo da Emenda a Constituicio PEC 241/2016 que limita as
despesas por vinte anos, passemos a discorrer sobre outra politica de Valorizacdo do
magistério que pode ser comprometida com tal determinacéo, a Lei do Piso salarial
Nacional Docente (Lei n°® 11.738/2008).

2.1.5 Piso Salarial de Carreira Docente: a Lei n®11.738/2008

Fruto das consignacdes estabelecidas pela CFB/88 (Art. 206, caput inciso V e
VIII) e pela LDBN/96 (Art. 67, caput inciso Ill) a Lei n°® 11.738/2008 é elaborada e
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instituida, regulamentando no Brasil, o Piso Salarial Profissional Nacional. A criacao
da Lei n® 11.738/2008 cumpre a alinea “e” no inciso lll do caput do artigo 60 do Ato
das Disposi¢cbes Constitucionais Transitorias (Emenda Constitucional n°® 53/2006 —
FUNDEB).

A lei prevé a adaptacdo gradual dos Entes Federativos a remuneracdo dos
professores, isto é, obriga a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios
empregarem esforcos para elaborar ou adequar as determinacdes a seus Planos de
Carreira e Remuneracao do Magistério, tendo em vista o cumprimento do piso salarial
profissional nacional, conforme disposto no paragrafo Unico do Art. 206 da
Constituicdo Federal/88.

A Lei do Piso salarial € destinada para aqueles profissionais que desempenham
as atividades de docéncia ou as de suporte pedagogico a docéncia exercida no ambito
das unidades escolares de Educacdo Basica, em suas diversas etapas e
modalidades, com a formacdo minima determinada pela legislacdo federal de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. Sua constituicao e publicacédo representam
um importante avanco, pois se torna um valioso instrumento de valorizagcdo do
profissional docente. A Lei do Piso contempla a articulacdo de trés elementos da

carreira docente: salario, formacéo e jornada de trabalho.

Mas, a referida Lei Federal, desde sua regulamentacéo pelo Congresso em
2008, tem gerado embates e tensdes por parte dos governantes, e muito deles tém
ignorado a obrigatoriedade da Lei, contestando a sua constitucionalidade. Nesse
sentido, os gestores publicos tém travado intensas batalhas judiciais, uma delas, por
exemplo: a Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADIN) n® 4.167- Distrito Federal,
promovida pelos governadores dos Estados do Rio Grande do Sul, Santa Cantarina,
Parand, Mato Grosso do Sul e Ceard, ainda no ano de 2008, contra o Piso Nacional e
jornada de trabalho de professores, no que se refere ao Art. 2° 8§ 1° e § 4°, Art. 3° caput
Il elll e Art. 8° da Lei 11.738/2008.

Segundo o relatério da medida cautelar em ADIN n° 4.167, o texto impugnado
foi assim redigido:

Art. 2° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacao basica sera de R$ 950,00 (novecentos
e cinquenta reais) mensais, para a formacdo em nivel médio, na
modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei n° 9.394, de 20 de


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art206
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art206
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62
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dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional.§ 1° O piso salarial profissional nacional é o valor abaixo do
qgual a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios néo
poderéo fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico
da educacéo bésica, para a jornada de, no méaximo, 40 (quarenta)
horas semanais.

[.]

§ 42 Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite
maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o desempenho das
atividades de interacdo com os educandos.

Art. 32 O valor de que trata o art. 22 desta Lei passard a vigorar a partir
de 12de janeiro de 2008, e sua integralizacdo, como vencimento inicial
das Carreiras dos profissionais da educacao basica publica, pela
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios sera feita de forma
progressiva e proporcional, observado o seguinte:

[.]

Il — a partir de 12 de janeiro de 2009, acréscimo de 2/3 (dois tergos) da
diferenca entre o valor referido no art. 22 desta Lei, atualizado na forma
do art. 52 desta Lei, e 0 vencimento inicial da Carreira vigente;

Il — a integralizacdo do valor de que trata o art. 2° desta Lei, atualizado
na forma do art. 5° desta Lei, dar-se-a a partir de 12 de janeiro de 2010,
com o acréscimo da diferen¢ca remanescente.

[.]

§ 2° Até 31 de dezembro de 2009, admitir-se-a que o piso salarial
profissional nacional compreenda vantagens pecunidrias, pagas a
gualquer titulo, nos casos em que a aplicagéo do disposto neste artigo
resulte em valor inferior ao de que trata o art. 2°desta Lei, sendo
resguardadas as vantagens daqueles que percebam valores acima do
referido nesta Lei.

Art. 82 Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo. (BRASIL,
2008).

Esse embate judicial, assim como muitos outros, tem tornado o processo de
implementacéo da lei em comento lento. Mas, passados nove anos da publicacéo da
Lei do Piso nacional dos professores das escolas publicas, varias atualizacbes no
vencimento inicial da carreira foram feitas, como determina a Lei, mesmo diante das
criticas por parte dos gestores publicos e tentativas de provar a sua
inconstitucionalidade. A Tabela 1, abaixo, mostra 0 aumento praticado do ano de 2009
ate 2017, e os respectivos percentuais de reajuste estabelecido pelo MEC, nos termos
da lei.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62
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Tabela 1
Evolucéo do piso salarial nacional docente
ANO ATO ADMINISTRATIVO PERCENTUAL DE REAJUSTE VALOR DO PISO
SALARIAL

2009 Portaria Interministerial n°® 788, de 14 Piso salarial inicial definido pela R$ 950,00

de agosto de 2009. Lei n° 11.738/2008 (vencimento
minimo) 19.54%

2010 Portaria Interministerial n® 538-A, de 7,86% R$ 1.024,67
26 de abril de 2010.

2011 Portaria Interministerial n® 1.721, de 7 15,84% R$ 1.187,97
de novembro de 2011.

2012 Portaria Interministerial n°® 1.495, de 28 22,22% R$ 1.450,54
de dezembro de 2012.

2013 Portaria Interministerial n°® 16, de 17 de 7,97% R$ 1.567,00
dezembro de 2013.

2014 Portaria Interministerial n° 19, de 27 de 8,32% R$ 1.697,39
dezembro de 2013.

2015 Portaria Interministerial n° 8, de 5 de 13,01 % R$ 1.917,78
novembro de 2015.

2016 Portaria Interministerial n° 11, de 30 de 11,36% R$ 2.135,64
dezembro de 2015.

2017 Portaria Interministerial n° 31, de 12 de 7,64% R$ 2.298,80
janeiro de 2017.

Fonte: Inep e MEC, 2017.

Segundo o portal do Inep (2017) e do MEC (2017), os percentuais de correcao
do Piso dos professores brasileiros apresentados na Tabela 1 sdo calculados pelo
Ministério da Fazenda e ocorre de acordo com a variacdo anual minimo por aluno,
com base em numeros do Censo escolar, 0 mesmo percentual de crescimento
definido nacionalmente pelo FUNDEB (Lei n°® 11.494/2007). Recomenda-se que sejam
acrescidas ao célculo (salario basico) todas as vantagens pecuniarias recebidas pelos

profissionais do magistério (gratificacbes) (BRASIL, 2008).

Antes, a Lei preconizava que para iniciar a implantagéo do Piso, as vantagens
pecuniarias s6 poderiam ser consideradas para o efeito de célculo durante o ano de
2009, acrescido de 2/3 (dois tercos). A partir de janeiro de 2010, o valor de R$ 950,00
(corrigido) seria referente aos vencimentos iniciais, podendo as vantagens ser
somadas a esse valor (BRASIL, 2008).

Mas, a integralizacao do valor do piso definindo no Art. 22 da Lei em comento,
também foi alvo de contestacdo por parte dos governadores. Nesse caso, a medida
cautelar do Supremo Tribunal Federal (STF), referente ao Teor do Acordao n° 4.167-
Distrito Federal (2013), dar deciséo favoravel, portanto, ndo se volta para a correcéao
do valor real do piso para 0 ano subsequente (2009), como prevé o art. 5° da Lei. Tal

decisao visou:
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Atender ao pedido dos governadores, evitando o prejuizo financeiro
decorrente de acdes de cobranca do professorado, que tiveram o piso
salarial aprovado em julho de 2008 e, até dezembro daquele ano, ndo
recebeu o vencimento a luz da Lei Federal. Pela Lei, os valores eram
devidos a partir de 16/7/08, portanto, havia expectativa sobre a
cobranca dos valores retroativos, o que o STF decidiu evitar,
delimitando a vigéncia do piso (e ndo necessariamente do valor
nominal de R$ 950,00) a partir de 1° de janeiro de2009, por
precaucdes orcamentarias (BRASILIA, 2014).

A decisado dos Ministros do Supremo Tribunal Federal (STF) representa um
retrocesso, pois possibilitou que todas as vantagens recebidas pelos profissionais
contemplados pela Lei do Piso pudessem ser incorporadas ao somatério do salario
basico, isto €, ser consideradas para efeito do célculo do Piso, os R$ 950,00 serdo

referentes ndo mais apenas ao vencimento inicial.

Mesmo o Teor de Acérdao n°® 4.167- Distrito Federal (2013) declarar a
constitucionalidade da Lei n° 11.738/2008 e os gestores publicos estarem cientes da
legitimidade do conteudo aprovado no Teor do Acorddo, a maioria deles ndo tem
cumprido a Lei na integralidade, segundo o levantamento feito pela Confederacéo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) em abril de 2013 junto aos
sindicatos filiados. O levantamento mostrou que a gestdo publica tem agido da
seguinte forma:

Pagando valor inferior ao patamar minimo aos vencimentos iniciais da
carreira de magistério com formacéo de nivel médio na modalidade
Normal, negando o limite minimo de 1/3 da jornada maxima de 40
horas semanais as atividades extraclasses do professorado, alguns
observam o vencimento, outros s6 a jornada com hora-atividade e,
houve aqueles que ndo cumprem nenhum dos requisitos (BRASILIA,
2014). As alegagbes para infringir a Lei sdo: impossibilidade de
acompanhar as corre¢cdes anuais, devido a receita do estado ou
municipio que administra ndo crescer no mesmo ritmo, declaram
problemas fiscais e que os percentuais de reajustes adjudicadas

podem fazé-los ultrapassar o que determina a Lei de
Responsabilidade Fiscal. (BRASILIA, 2014)

Embora a Lei n® 11.738/2008 tenha possibilitado avancos histéricos na
profissdo docente nos ultimos nove anos (2009-2017) como garantir aumento salarial,
hora-atividade, estimular a melhoria na formacdo docente (planos e carreira),

assegurar que as atualiza¢gbes abranjam aposentados e pensionistas, mesmo assim,
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outros aspectos tém gerado conflitos sindicais, greves prolongadas e disputas
judiciais, principalmente apés as medidas tomadas pelo STF (ACORDAO, 2013).
Quanto a esses pontos a CNTE afirma:
A intencdo dos governantes € desestimular a qualificagéo profissional,
diminuindo a diferenca salarial entre vencimentos por niveis de
formacdo, a compressdo entre as classes e niveis das tabelas
salariais, a supressdo ou diminuicdo de quinquénios, triénios, biénios

e vantagens devido ao tempo de servico prestado pelos trabalhadores
a administracdo (BRASILIA, 2014).

Essa forma de conduzir a Lei do Piso Nacional desmotiva o professorado a
melhorar sua formacéo, e, mesmo a Lei assegurando garantia da valorizacao desses
profissionais, o descumprimento gera desvalorizacdo. Apesar de tudo, muitos
principios constitucionais referentes a valorizacdo e remuneracao docente precisam
ser alcancados, pois ndo podemos falar em qualidade da educacéo se as politicas
educacionais negligenciam pontos essenciais a carreira docente, como por exemplo:
adequada formacao inicial e continuada, ndo garante condicdes de trabalho
satisfatorias nas escolas, remuneracdo digna e adequada jornada de trabalho do

professor.

Nesse caso, a Lei Federal 11.738/2008 n&o pode ser ignorada ou descumprida
pelos Entes Federados, pois, na nossa concepgao, 0s percentuais de correcdo do
Piso evidenciam um crescimento significativo nos salarios dos professores dos
sistemas publicos de ensino, se 0s considerarmos pertencentes ao quadro de
funcionarios de estados e municipios que tem cumprido as obrigacdes determinadas

pela legislacdo e uma real possibilidade de valorizagao.

Sendo assim, apés descrever os desdobramentos legais e 0os avancos que
influenciaram significativamente o rumo da formacdo e do exercicio da profissao
docente, pés Constituicdo Brasileira de 1988, passemos a esmiucar a forma como a
formacao docente, seja inicial ou continuada, vem sendo conduzida no Brasil. Ou seja,
na proxima secéo estaremos dissertando sobre os tipos de parcerias estabelecidas
no sentido de promover o desenvolvimento profissional do professorado, séo elas:

parceria dirigida, parceria colaborativa e a parceria oficial, segundo Foerste (2005).
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Mas, daremos énfase a parceria oficial no que se refere aos convénios de
cooperacao, pois esta justifica a atuacdo do Terceiro Setor e das Organizacdes da
Sociedade Civil no campo educacional, principalmente no ambito da formacéao
continuada em servigo docente. Para isso, apresentamos como exemplo, 0 convénio
de cooperacao técnico-educacional firmado em 2011 entre a Prefeitura do Recife e o
Instituto Qualidade no Ensino sob o incentivo financeiro de empresas privadas. E, por
fim, explanamos a estrutura operativa do Programa Qualiescola Il implementado a

partir do referido convénio.

2.2 Conceitos, Contextos e Pretextos formativos para o Desenvolvimento
Profissional do Professorado Brasileiro

Nesta secdo, decidimos abordar os conceitos, contextos e pretextos da parceria
na formacdo docente no sentido de promover o desenvolvimento profissional do
professorado. Nesse contexto, ressaltamos a parceria dirigida, colaborativa e a oficial,
designacgOes definidas Foerste (2005). Entretanto, nos textos, usaremos o0 termo
parceria de forma livre, mas claro que ndo deixaremos de mencionar as

especificidades e se necessario seus aspectos legais.

Dentre as parcerias definidas por Foerste, damos énfase a parceria oficial,
embora, na pesquisa, estamos apenas nos referindo a uma relacdo estabelecida a
partir de convénios de cooperacéo entre o 6rgao publico, o setor privado sob a atuagéo
das Organizacdes da Sociedade Civil na consecucdo de atividades de interesse
publico, principalmente, na area educacional. Portanto, a expressdo parceria nao
condiz com o termo regime de cooperacdo estabelecido pelo convénio, pois cada
membro assume papéis independentes e interesses distintos, embora se unam para

ofertar uma atividade de interesse comum.

Sendo assim, entendemos como convénio de cooperacdo 0 que preconiza o
Art. 2° item VIIl, do Decreto Federal n°® 6017/074. Por exemplo, o convénio de
cooperacdo técnico-educacional estabelecida entre a Secretaria Municipal de
Educacdo do Recife, o Instituto Qualidade no Ensino e as empresas privadas
mantenedoras (Gerdau S/A, Celpe — Grupo Neoenergia, Wal-Mart Brasil, Philips

Brasil, dentre outras), no periodo de 2011 a 2014, que norteou nosso estudo.

4Decreto Federal n® 6017/0, Art. 2 VIII - convénio de cooperacado entre entes federados: pacto firmado
exclusivamente por entes da Federacdo, com o objetivo de autorizar a gestdo associada de servigos
publicos, desde que ratificado ou previamente disciplinado por lei editada por cada um deles.
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No contexto da parceria oficial, a se¢cdo também explana os principais tipos de
certificacdo conferidos as OrganizacBes da Sociedade Civil (OSC) no sentido de
habilitd-las legalmente para atuar em atividades de interesse publico. Certificacfes
que abrem a possibilidade de receber investimentos das empresas privadas,
incentivos ficais cedidos pelo poder publico e também pela alocacéo de recursos nao-
financeiros e intangiveis, desde que suas a¢des de cunho sociais sejam planejadas,
monitoradas, sistematizadas e avaliadas. Para exemplificar a atuacdo das OSC
certificadas, descrevemos, em linhas gerais, as atividades do Instituto Qualidade de
Ensino, focando principalmente no Programa Qualiescola, um programa de formacéo

continuada docente considerado o carro chefe do IQE.

2.2.1 Desenvolvimento Profissional do Professorado Brasileiro: parceria
dirigida, colaborativa e oficial

Segundo Sobrinho (2005), a globalizacéo tem interferido significativamente nas
relacdes sociais, politicas e econdmicas dos paises de um modo geral, alterado a
forma de pensar, sentir e agir da sociedade contemporanea. Esse movimento vem
gerando, em escala global, uma multiplicidade de normas e formas de convivéncia,
mudancas na organizacdo das instituicbes (publica ou privada) e suas estruturas
materiais, instituido novos modelos de producéo e distribuicdo, avancos cientificos e

tecnoldgicos, valorizacao da livre economia de mercado, dentre outros aspectos.

As transformacdes incitadas pela globalizacdo abrem perspectivas de
diferenciacdo e diversificacdo (SOBRINHO, 2005) gerando instabilidade politica,
social e econémica. Diante dessa instabilidade, para Sobrinho (2005), a medida que
as sociedades se tornam mais desenvolvidas e mais complexas, as esferas do poder
se tornam mais competitivas que o conhecimento; as profissées se multiplicam, e as
microdimensdes da vida vao se modificando, as exigéncias e urgéncias sao colocadas
a educacéao, dando o valor fundamental do conhecimento para o setor produtivo e
como produtora de mao-de-obra para suprir as necessidades do mercado de trabalho

e contribuinte para ampliar o mercado consumidor.

Portanto, para abarcar as novas demandas e realidades estabelecidas pela
globalizac&o, a educacéo tem exigido um novo perfil para os profissionais do ensino,
determinando a renovacéo dos programas de formacéo. Sendo o professor o sujeito

do processo educativo, e a educacdo tornando-se um importante instrumento do
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desenvolvimentismo (LIBANEO, 2015), consequentemente as mudancas exigem
adequacdes, aprimoramento e reflexdo sobre o objetivo da formacéo inicial e

continuada do professorado.

Para isso, a legislacdo brasileira determina que a formagdo docente deva
acontecer em diferentes contextos, primando pela articulacéo teorico-pratica, e que
precisa ser constituida via parceria entre instituicées do ensino superior e a instituicao
escolar. Quanto a essas parcerias na formacédo do professor estabelecidas pela lei
para atender as especificidades do exercicio do magistério e suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéo béasica, Foerste
(2005) categoriza:

Parceria colaborativa- trabalho articulado de professores da
universidade com profissionais do ensino basico, com o objetivo de
garantir pressupostos teorico-praticos nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores; parceria dirigida— 0s cursos nas
universidades, segundo a qual se conta com as escolas na condi¢ao
de “recurso” a ser utilizado no processo de formagdo inicial de
professores; parceria oficial — é oficializada por decreto, na busca de
solucdo mais adequada para a execugdo dos propdsitos de reformas
educacionais publicas (FOERSTE, 2005).

Nos casos citados por Foreste (2005), a parceria € compreendida como uma
pratica colaborativa, as relacfes instituidas envolvem cooperacdo, partilha de
poderes, compromissos e responsabilidades, ou seja, no sentido que realizam algo
juntos em prol de um interesse comum. Para o autor, o propdsito da parceria é tracar
metas e alternativas de trabalho, possibilitando a constru¢cdo de competéncias
necessarias ao exercicio profissional que podem resultar num consistente

desenvolvimento pessoal, profissional e na constituicdo da identidade do professor.

Analisando as parcerias categorizadas por Foerste (2005), no ambito da

realidade brasileira quanto a formacao de seu professorado identificamos:

A orientacdo para a fase inicial (formacéo académica) segue o Parecer CES n°
744/97, aprovado em 03/12/97 em cumprimento do Art. 65 da LDBN/96 que
recomenda:

O espaco de formacéo (universidade e escolas) estabeleca vinculagédo

entre formacao tedrica e inicio da vivencia profissional, supervisionada
pela instituicdo formadora, constituindo-se como uma oportunidade na
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gual o estudante-docente se defronta com os problemas concretos do
processo de ensino-aprendizagem e da dinamica prépria do espaco
escolar (BRASIL, 1996).

Observamos na lei 0 incentivo a parceria colaborativa e dirigida no contexto do
desenvolvimento profissional inicial. Nesse contexto, para atender as demandas
imediatas e diferenciadas na formacao inicial docente, a legislagao brasileira, com
base nas reformas liberalizantes, vem permitindo a reducao da participagéao do Estado
na provisdo do ensino superior, abrindo campo para expansao das iniciativas privadas
interessadas em atender essas demandas gestadas pela globalizacdo (SOBRINHO,
2005).

A parceria oficial pode ser observada no campo da formag&o continuada
docente. Na politica educacional brasileira voltada para formagdo docente, pos
LDBN/96, a modalidade formacédo continuada passa a assumir uma funcao central no
desenvolvimento profissional do professorado, vista agora como uma “formagao
permanente” (IMBERNON, 2009). E, segundo a legislacdo, deve ser realizado em
varios contextos: escolar, universidades, institutos, centros formativos, articulando a
pratica pedagogica com a formacdo académica. A intencdo consiste em fazer com
gue a formacado continuada docente perca o carater emergencial e pontual de apenas

reduzir e corrigir os problemas originarios da formacéao inicial do professor.

Nessa modalidade formativa, a parceria oficial tem sido considerada uma boa
e possivel possibilidade de inovacéo e reconfiguracao do trabalho do professor. Tal
cenario tem atraido o interesse das Organizac6es da Sociedade Civil, sem fins
lucrativos, de carater educacional. E, sob o incentivo financeiro do setor privado, essas
organizacdes tém firmado convénios com municipios e estados brasileiros e, em
regime de mutua cooperacdo, buscar solu¢cdo para a consecucdo da formacéo

continuada do professorado em cumprimento ao que preconiza a legislacao.

Amparados por leis, decretos e pareceres, 0s estados e municipios brasileiros
tém comprado projetos, contratado servigcos de assessoria educacional e programas
pedagodgicos e de formacgdo docente, elaborados, fornecidos e administrados pelas
organiza¢cfes com ou sem fins lucrativos de carater educativo. Os produtos, materiais,

assessoria com fins educacionais e formativos adquiridos no mercado educacional
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pelos 6rgaos publicos sdo vendidos com a promessa de melhorar o desempenho do

professor e, por conseguinte, transformarem a educacéao.

E, para alcancar essa meta, as organiza¢gdes propdem-se mitigar a crise social
de identidade do professorado, que segundo essas entidades, fragilizam o trabalho
pedagdgico e repercutem negativamente na formacao do aluno, e, por conseguinte
na qualidade do ensino (DORNELAS; MARTINS, 2013). A organizacdo do processo
formativo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e minimizando os efeitos de sua intervencao. Freitas (2011)
acredita que com isso, elimina-se a formacado tedrica (e politica) do profissional,

convertendo-o em um practitioner, um “pratico”.

Os estudos de Cormerlatto (2013); Dornelas e Martins (2013); Adrido e Peroni
(2009) manifestam uma critica ferrenha sobre a atuacéo das organizacdes do Terceiro
setor na gestdo da formacdo docente. Os autores revelam o lado perverso da
participacdo do Terceiro setor, via organizagcdes sem fins lucrativos, na qualificacao
do professorado brasileiro, e afirmam que o modelo praticado se caracteriza pelo
controle, centralizagdo no poder, punicdo e primazia pelos resultados quantitativos. O
trabalho formativo é focado na revisdo da postura profissional, deixando de lado as
condi¢Bes de trabalho, carreira e remuneracao, elementos também constituidores do
desenvolvimento profissional docente, e que precisam ser promovidos pelos sistemas

de ensino como preconiza o Art. 67 da LDBN/96.

Ressaltamos que ndo deixa de ser uma estratégia pontual impulsionada pelos
organismos que trabalham em nome do capital (as agéncias internacionais
multilaterais) para melhorar a eficiéncia da educacéao visando ao desenvolvimentismo.
Contudo, sao experiéncias formativas, que a nosso ver, ainda estdo em fase de
experimentacdo e sujeitas a muitas alteracfes, além do mais ndo temos o proposito
de avaliar se as parcerias ou 0s convénios de cooperacdo devem ou nao se

consolidarem em estados e municipios brasileiros.

Segundo Foereste (2005), o maior entrave da parceria oficial deriva da
incompatibilidade ideolégica dos membros parceiros, pois, esses precisam
compreender a pratica da parceria da mesma forma ou ter objetivos coesivos. Quanto
maior o consenso sobre essas dire¢cdes amplas entre os atores envolvidos, menor

sera a divergéncia em torno da viabilidade das parcerias (TACHIZAWA, 2014). Mas,
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as divergéncias ideologicas, epistemoldgicas, didatico-metodoldgico, tém gerado
embates e conflitos entre profissionais de ensino, academia e governo, causando
dificuldade e resisténcia na implementacdo e execu¢do das ac¢des e metas instituidas

pela lei em vigéncia.

2.2.2 Exemplo de Parceria Oficial: legitimacao da atuacdo das Organizacdes da
Sociedade Civil sem fins lucrativos

As reformas econdémicas e administrativas dos governos Fernando Henrique
Cardoso (1995 — 2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003 — 2010), na década de 1990
e na década de 2000, resultaram no estabelecimento de um novo padrao de interacao
entre governo, sociedade e setor privado, em funcéo da reestruturacdo organizacional

e do perfil de atuacao dos 6rgaos publicos.

Nessas décadas, de acordo com Oliveira (2015), inicia-se a instalacdo de
estratégias legais no sentido de diminuir o aparato estatal, fomento a iniciativa privada
no desempenho de atividade de interesse publico e busca pela eficiéncia, introducao
da administracdo gerencial. Para o autor, isso significa que o modelo de Administracéo
publica imperativa caduca, e a Administracdo Publica assume o modelo consensual,

o fomento estatal as atividades privadas de carater social.

Segundo Foerste (2005), esse terreno favoreceu a implementacéo de velhas e
novas parcerias com a iniciativa privada, estabelecimento de novas formas de
concessao de diversos servi¢os publicos (patrocinada, administrativa), e, de maneira
mais intensa, os contratos (contrato de gestao, termo de parceria). A intensificacao
dos contratos se funda no que prevé a CFB/88 Art. 37 § 8° que diz:

A autonomia gerencial, orgcamentéria e financeira dos 0rgdos e
entidades da administracdo direta e indireta podera ser ampliada
mediante contrato, a ser firmado entre seus administradores e o poder
publico, que tenha por objeto a fixagdo de metas de desempenho para
0 6rgdo ou entidade, cabendo a lei dispor sobre: o prazo de duracdo
do contrato; os controles e critérios de avaliagdo de desempenho,

direitos, obrigacdes e responsabilidade dos dirigentes; a remuneragéo
do pessoal (BRASIL, 1988)

No Brasil, a Lei n° 11.079/2004, dentre muitas outras, € um exemplo claro do
que preconiza a CFB/88 Art. 37, em raz&do da descentralizacdo da gestao publica e da

consagracao e legalizacdo da parceria do poder publico com a iniciativa privada,


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art37§8
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dando origem a nova forma de concessdo, os contratos: as Parcerias Publico-
Privadas (PPP). Essa Lei institui hormas gerais para licitagdo e contratacdo de
Parceria Publico-Privada no ambito dos Poderes da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, conforme o Art. 1° da Lei, ou seja, regulamenta a atuacao
dos particulares na area social. Devendo os estados e municipios adequar-se as

normais gerais.

No ambito da Lei n°® 11.079/2004, Art. 2°, a Parceria Publico-Privada é definida
com o contrato administrativo de concessdo em duas modalidades: concessodes
patrocinadas e concessdes administrativas sob um regime juridico diferenciado. Para
Oliveira (2015), nesse caso, a expressao Parceria Publico-Privada tem um sentido
mais restrito, no sentido amplo da expresséo que engloba todo e qualquer ajuste entre
o Estado e o particular para consecucdo do interesse publico. A Lei n° 13.019,
publicada em 31 de dezembro de 2014, considerada o marco regulatério da parceria
com o Terceiro Setor, alterada, posteriormente em 2015 pela Lei n°® 13.104/2015 (novo

marco regulatério) € um exemplo de Parceria Publico-Privada no sentido mais amplo.

De acordo com Bezerra e Adrido (2013), o estreitamento de relacdes entre a
administracdo publica e o setor privado péde ser traduzido pela aprovacdo de uma
série de dispositivos legais que asseguraram e ampliaram as possibilidades de
acordos entre o poder publico e a iniciativa privada. Ainda, para os referidos autores:

[...] a articulagdo de propostas de “flexibilizagcado” da administragao
publica — ideologicamente defendidas como condigéo para o aumento
da eficacia e da eficiéncia dos servi¢os, — tem permitido a criacao de
diferentes “pactos” publico-privados, além dos ja tradicionais
processos de convénios com instituicdes filantropicas ou comunitarias,
devido ao aumento de atribuigbes por parte dos municipios, em um
contexto de escassez de recursos e a permissividade legal — que
mantém a responsabilidade de transferéncia de recursos publicos para
instituicdes privadas (BEZERRA; ADRIAO, 2013 p. 264).

No entanto, na nossa pesquisa ndo estamos nos referindo a Parceria Publico-
Privada definida pelas Leis n® 11.079/2004 e Lei n° 13.104/2015, pois tais leis ndo se

aplicam aos convénios celebrados com entidades filantropicas e sem fins lucrativos
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nos termos do 81.° do art. 199 da Constituicdo Federal/88°. Ou seja, é estabelecido
a partir de convénio de cooperacao, sob a Lei n°® 11.107/2005 (normas gerais de
contratacdo de consorcios publicos), o Decreto n° 6.170/2007 e a Portaria
Interministerial N° 507, de 24 de novembro de 2011.

Com relacao ao Decreto-Lei n © 6.170, de 25 de julho de 2007, no Art. 1 8§ 1°,

nos termos da lei define convénio da seguinte forma:

| - convénio - acordo, ajuste ou qualquer outro instrumento que
discipline a transferéncia de recursos financeiros de dotagdes
consignadas nos Orcamentos Fiscal e da Seguridade Social da Unido
e tenha como participe, de um lado, 6rgdo ou entidade da
administracdo publica federal, direta ou indireta, e, de outro lado,
orgdo ou entidade da administragdo publica estadual, distrital ou
municipal, direta ou indireta, ou ainda, entidades privadas sem fins
lucrativos, visando a execucdo de programa de governo, envolvendo
a realizacdo de projeto, atividade, servico, aquisicdo de bens ou
evento de interesse reciproco, em regime de mutua cooperagao.
(BRASIL, 2007)

Os termos do Decreto-lei n? 6.170/2007 alterados pelo Decreto n° 8.180/2013
estabelecem no Art. 1° que os convénios podem ser celebrados com os seguintes
orgaos:

[...] celebrados pelos 6rgdos e entidades da administragdo publica
federal com 6érgdos ou entidades publicas ou privadas sem fins
lucrativos, para a execucao de programas, projetos e atividades que
envolvam a transferéncia de recursos ou a descentralizagdo de

créditos oriundos dos Orcamentos Fiscal e da Seguridade Social da
Unido (BRASIL, 2013).

O convénio é o mais tradicional dos mecanismos para fomentar a cooperacao
publico-publica e publico-privada (JUNIOR, 2011), um acordo regulamentado e
estimulado desde 1998 através da Emenda Constitucional n® 19/1998.

SArt. 199. A assisténcia & saude é livre a iniciativa privada. § 1° - As instituicbes privadas poderdo
participar de forma complementar do sistema Unico de saude, segundo diretrizes deste, mediante
contrato de direito publico ou convénio, tendo preferéncia as entidades filantrépicas e as sem fins
lucrativos.


http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6170.htm
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Mas, mesmo nao tendo tido acesso ao documento oficial que indica o convénio
de cooperacéao técnico-educacional entre a Prefeitura do Recife, o Instituto Qualidade
no Ensino sob o investimento da iniciativa privada, para implementacéo do Programa
Qualiescola Il no SMER, diante dessas particularidades, afiramos que tal convénio
pode ter sido firmado com base na Emenda Constitucional n°® 19/1998, na Lei n°
11.107/2005 (normas gerais de contratacdo de consorcios publicos, regulamentada
pelo decreto n° 6.017/2007), no Decreto n°® 6.170/2007 e a Portaria Interministerial N°
507/2011. No ambito do Estado de Pernambuco, o Decreto n° 24.120/2002 que
disciplina a realizac&o de transferéncias voluntarias de recursos do Tesouro Estadual

a Municipios, previstas na Lei Complementar Federal n® 1018, de 4 de maio de 2000.

Pois, a relacdo estabelecida através do referido convénio trata de um acordo
no sentido de disciplinar a transferéncia de recursos financeiros a entidades de
assisténcia social, sem fins lucrativos, e executar a atividade de interesse publico em

regime de mutua cooperacao (conjuntamente).

Outros meios de valorizar a sociedade civil, sem fins econdémicos, tém sido
criados pelo governo brasileiro, dentre eles podemos citar as qualificacdes juridicas e
as certificacdes para viabilizar o reconhecimento dos beneficios publicos e a

formalizacdo de parcerias para a consecucao de objetivos sociais (OLIVEIRA, 2015).

No rol de qualificacdo, merece destaque: a qualificacéo juridica Organizacdes
Sociais (0OS), previstas na forma da Lei n°® 9.637/1998 e a qualificacdo juridica
denominada Oscips (Organizacdes da sociedade civil de interesse publico), em
conformidade com a Lei n°® 9.790/1999. O Quadro 2, a seguir, sintetiza as
caracteristicas das OS e Oscip, trata de um quadro elaborado por Bezerra e Adrido
(2013).

®Estabelece normas de financas publicas voltadas para a responsabilidade na gestao fiscal e da outras
providéncias.


http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
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Sintese comparativa das caracteristicas das OS e Oscip

Aspectos

(O8]

Aspectos Oscip

Vinculo

Contrato de gestéo

Termo de Parceria

Natureza Juridica

Pessoa juridica de direito privado, sem fins
lucrativos. Criada por particulares, deve se
habilitar perante a administragdo publica
para obter a qualificacdo social.

Pessoa juridica de direito privado, sem fins lucrativos.
Criada por particulares, deve se habilitar perante o
Ministério da Justica para obter a qualificag&o.

Objetivo social

Atuagdo nas areas de ensino, pesquisa
cientifica, desenvolvimento tecnologico,
protecao e preservagao do meio ambiente,
cultura e saude

Atuacdo em éareas voltadas para a promocédo da
assisténcia social; promogéo da cultura, defesa e
conservacdo do patriménio histérico e artistico;
promogédo gratuita da educagdo, observando-se a
forma complementar de participagdo das
organizacBes de que trata esta Lei; promogao
gratuita da salde, observando se a forma
complementar de participagdo das organizagfes de
que trata esta Lei; promogao da seguranca alimentar
e nutricional; defesa, preservacao e conservagéo do
meio ambiente e promocdo do desenvolvimento
sustentavel; promogé&o do voluntariado; promocgéo do
desenvolvimento econémico e social e combate a
pobreza; experimentacdo, ndo lucrativa, de novos
modelos socioprodutivos e de sistemas alternativos
de produgéo, comércio, emprego e crédito; promogao
de direitos estabelecidos, construcdo de novos
direitos e assessoria juridica gratuita de interesse
suplementar; promocdo da ética, da paz, da
cidadania, dos direitos humanos, da democracia e de
outros valores universais; estudos e pesquisas,
desenvolvimento de tecnologias alternativas,
producdo e divulgagdo de informagbes e
conhecimentos técnicos e cientificos.

Presenca do poder
publico

Conselho de administragdo  cuja
composicao é de 20% a 40% do poder
publico.

A execugdo do objeto do termo de parceria sera
acompanhada e fiscalizada por 6rgao do poder
publico da é&rea de atuacdo correspondente a
atividade fomentada, e pelos conselhos de politicas
publicas das areas correspondentes de atuacao
existentes, em cada nivel de governo.

Fomento

Destinagdo de recursos orcamentarios e
bens necessarios ao cumprimento do
contrato de gestdo, mediante permisséo de
uso, com dispensa de licitacdo, cessao
especial de servidores publicos, com 6nus
para a origem, dispensa de licitagdo nos
contratos de prestacdo de servigos
celebrados entre a administracao publica e
a organizacédo social.

Nao sdo especificadas na lei as modalidades de
fomento ou cooperacdo, ha apenas algumas
referéncias a bens ou recursos de origem publica.

Desqualificacdo

Desqualificagéo

Ocorre a pedido ou mediante decisdo proferida em
processo administrativo, no qual serdo assegurados
a ampla defesa e o contraditério

Fonte: BEZERRA, 2013, p. 262-263.

Cabe ressaltar que outras qualificagcdes juridicas podem ser criadas com a

finalidade de valorizar a participacdo social, sem fins econémicos, pois cada Ente

Federado, no ambito de sua “autonomia” politico-administrativa, possui liberdade para
criar qualificagdes juridicas diversas (OLIVEIRA, 2015) com o esforgo de consolidar a

gestdo publica descentralizada e participativa.
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A Politica Publica de Certificacdo de Entidades Beneficentes de Assisténcia
Social (CEBAS) precisa ser ressaltada como outro exemplo do esfor¢o do Estado para
garantir minimos sociais e provimento de condigBes para atender contingéncias
sociais e promover a universalizacdo dos direitos sociais, incentivando acdes

integradas entre a iniciativa publica, privada e a sociedade civil.

Essa politica de desenvolvimento social, também, baseia-se nas diretrizes da
descentralizacdo politico-administrativa, participacdo da populacdo e primazia da
responsabilidade do Estado, definindo a organizacdo da Assisténcia Social no Brasil
sob a Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS n28.742, de 7 de dezembro de 1993
(alterada pela Lei n® 12.435/2011). Em provimento do atendimento as necessidades
basicas, principalmente na area de assisténcia social, satude e educacéao, configuram-
se como um mecanismo politico de apoio ao Terceiro Setor e a iniciativa privada,
definida como Politica de Seguridade Social, ndo contributiva (isencao de
contribuicdes, regulada pela Lei n° 12.101/2009).

No ambito da certificacdo de entidades beneficentes de assisténcia social de
carater educacional e sobre procedimentos de isencdo das contribuicbes para a
seguridade social, as recentes alteragbes no marco regulatério, sob a Lei n°
12.101/2009, sao estabelecidas pelo Decreto n° 8.242/2014 mudancas que
possibilitaram a expansdao do CEBAS Educacdo como politica de acesso.
Implementada no Ministério da Educacdo, no ano de 2013, por intermédio da
Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior (SERES), a
Coordenacéo-Geral de Certificacado de Entidades Beneficentes de Assisténcia Social
— CGCEBAS tem o objetivo de zelar pelo cumprimento das condi¢cdes que resultam
na certificacdo das entidades beneficentes e na responsabilidade de organizar,
articular e convergir o CEBAS-Educacao as diretrizes e prioridades da Educacéo

Brasileira refletidas no atual Plano Nacional de Educag&o — PNE 2014/2024.

Em sintese, com ou sem qualificacdo juridica, contudo, em conformidade com
a legislacao, as organizacdes da sociedade civil devem atuar em parceria com o setor
publico e/ou privado nas seguintes areas de interesse publico: educacgéo, saude,
tecnologia, meio ambiente, cultura, direitos humanos, entre outros ja citados, sob tais

angulos organizativos:
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[...] a) fundacbes, institutos e associacdes de direito privado com
empresas; b) fundacgbes, institutos ou associagbes com outras
organizagdes do mesmo género; €) organismos internacionais com
fundacdes, institutos e associacdes nacionais e d) instancias da
aparelhagem estatal com fundagdes, institutos e associacdes de
direitos privado (DORNELAS; MARTINS 2013, p.118).

Seguido esses angulos organizativos podemos definir as entidades nao
lucrativas da sociedade civil como facilitadora da interlocu¢cédo, como uma terceira via
entre o Estado e o setor privado seguindo o principio da subsidiariedade’, mas com
base na primazia da populacédo, da unido de forcas em prol da transformacéo social.
Para Luz (2011), ao firmar acordos (parceria) com o setor privado, as organizacoes
ajudam a dar maior legitimidade ao empresariado quando realizam ac¢des com seu
apoio; ajudam a fazer repercutir na sociedade o apoio empresarial quando realizam
atividades socialmente relevantes (assessoria, educacdo popular, programas de

capacitacdo, assisténcia social, saude, cultura, por exemplo).

Na conotacdo politica, a “parceria” com o setor privado, por intermédio de
Fundacdes e Associagdes (Institutos), tem o objetivo de criar solu¢des imediatas para
as questdes sociais, difundindo a concepcao de que o progresso e a efetividade das
acOes do Estado, perante a coletividade, dependem da capacidade de mobilizacdo da
populacdo e da colaboragdo social, como determina o Art. 195 da CFB/88.
Disseminando que: a responsabilidade da prestacdo dos servi¢os sociais nao esta so
a cargo do poder publico, porém, precisa ser garantido e promovido por todos 0s

membros constituintes da sociedade.

Logo, ao assumirem o papel de promotores do bem-estar social, o setor
publico, as empresas privadas e as organizacdes da sociedade civil estdo garantindo
a seguridade social. E, ao mesmo tempo, funcionam como instrumentos politico

administrativo para realizar obras e prestar servicos de interesse publico.

2.2.3 Atuacdo do Instituto Qualidade no Ensino: convénio de cooperacgao
técnico-educacional no Sistema Municipal de Ensino do Recife

Para os governantes brasileiros, seja na esfera federal, estadual seja municipal,

0S convénios no ambito educativo se configuram como uma possibilidade de

7 Caracterizado pela auséncia da intervencéo direta quando a sociedade for capaz de atender aos interesses
sociais Tachizawa (2014).
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financiamento externo, o aumento expressivo dos indices de desempenho nas
avaliacdes externas e diminuicdo dos custos com a formacédo dos profissionais. Pois,
uma vez firmada, seja através de contrato de gestéo, termo de parceria, concessoes,
contratos ou convénios os parceiros partiiham seus recursos de modo a trocar
beneficios matuos e chegar a objetivos comuns, e, em contrapartida, promovem o

bem-estar social no Brasil.

Nesse contexto, podemos citar algumas das principais organizacbes do
Terceiro Setor que vem atuando nacionalmente e trabalhando efetivamente em
regime de cooperacdo como provedoras do bem-estar social, principalmente na
educacao, sdo elas: o Instituto Qualidade no Ensino, o Instituto Chapada de Educacéao
e Pesquisas, a Fundacao Vale, o Instituto Ayrton Senna, o Instituto Alfa e Beto, dentre
outras. Elas tém realizado atividades de interesse publico, mantendo-se a partir da
captacdo de recursos financeiros dos seguintes doadores: pessoas fisicas,
organizacgfes publicas, privadas, do Terceiro Setor ou Organismos Multilaterais como

determina a lei que regulamenta tais instituicdes.

Para firmar acordos técnico-educacionais com as Secretarias de Educacao
estaduais e municipais, as organizacfes convencem que possuem a férmula para
atingir a tdo desejada qualidade da educacdo. O marketing utilizado para ganhar a
simpatia, e, consequentemente, a adesdo dos governos brasileiros, potenciais
doadores (financiadores), parte da divulgacdo positiva das atividades que
desenvolvem; das metas que se propdem atingir e ja atingiram em outros lugares onde
atuaram; e do grau de efetividade ao solucionar os problemas segundo suas acoes
(TACHIZAWA, 2014). Uma vez que a contratacdo e captacéo de recursos financeiros

dependem do aumento da credibilidade.

Convencidos pelos argumentos apresentados e respaldados pela Lei, 0s
representantes das Secretarias de Educacao brasileiras passam a acreditar no plano
de trabalho explanado pelas organizacdes da sociedade civil, e, a contratagéo dessas
instituicbes de carater educacional de direito privado sem fim lucrativo, sejam elas
entidades paraestatais ou entidades beneficentes e assistenciais, torna-se plausivel
para alcancar as necessidades basicas e pontuais dos sistemas e redes estaduais e

municipais de ensino.
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Na lista das principais acdes educativas desenvolvidas estdo: formacao
continuada em servico de professores e coordenadores pedagdgicos, assessoria aos
gestores escolares, servigco de consultoria, comercializacdo de produtos e servigos
(livros didaticos, jogos educativos, software). Mas, como afirma Tachizawa (2014), as
acOes de carater educacional, predominantemente, estdo centradas no dominio da

assessoria, capacitacdo e qualificacao.

Considerando a qualificacédo e a assessoria do professor como principal area
de atuacado dessas organiza¢cfes, nos convencemos de que o0 motivo das contratacdes
seria: as Secretarias de Educacéao, por forca da lei (obrigatoriedade), visa garantir a
formacao continuada do professorado em sua &rea de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de ensino, como
determina o PNE (Meta 16 da Politica Nacional de Formacédo de Professores), e,
consequentemente, cumprir a LDBN n° 9.394/1996 que prevé a formacao continuada
e em servi¢co de professores da Educacéo Basica.

No Brasil, dentre os estados e municipios adeptos dos convénios de
cooperacdo no campo da formacdo docente, podemos citar como exemplo 0s
convénios firmados com o Instituto Qualidade do Ensino com o apoio da iniciativa
privada: com a Secretéria de Educacado Estadual do Piaui e Municipal de Teresina,
em 2008; e no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco (SMER-PE), em
2011 (PORTAL DO IQE, 2017). Nao podemos negar que a contratacdo, visivelmente,
contempla as exigéncias da LDBN/96 e do PNE em vigéncia: formacao continuada e

em servico dos professores da Educagédo Basica na area do conhecimento que atuam.

Entdo, vamos conhecer o IQE e seu trabalho, tomando como exemplo o
Sistema Municipal de Ensino do Recife. As informacdes descritas, a seguir, foram
extraidas do portal oficial do Instituto (2017) e representam sua autocaracterizacao.

Portanto:
e O que é Instituto Qualidade no Ensino (IQE)?

O Instituto Qualidade no Ensino (IQE) se autodenomina como uma entidade
filantropica certificada pelo Conselho Nacional de Assisténcia Social (CNAS).
Conforme o portal do IQE (2017) trata de uma Organizacdo da Sociedade Civil de

carater educacional e assisténcia social, idealizada em 1991, ano que iniciou suas
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atividades sob a causa: melhorar a qualidade do Ensino Fundamental de escolas

publicas.

Nesse mesmo ano, a causa do IQE mobilizou empreséarios voluntarios e
diretores de escolas estaduais. De acordo com o portal do IQE (2017), esse grupo foi
responsavel pela elaboracdo e implementacdo do primeiro programa da entidade
denominado “Programa Qualidade na Escola (PQE) ”. Um projeto piloto focado na
formacdao direta do professor, posteriormente, em 1992, testado em um nucleo piloto
formado por trés escolas estaduais da Grande Sao Paulo, nas cidades de Tabodo da
Serra e Embu, S&o Paulo (IQE, 2017).

Em 1994, com a denominacao Instituto Qualidade no Ensino (IQE), inicia
expanséo do projeto piloto com o Programa Qualidade na Escola. Com a titulagéo de
Instituto passa, entéo, a integrar o movimento de OrganizacGes da Sociedade Civil
como entidade criada para prestar servicos de interesse publico em parceria com o
setor publico e a iniciativa privada. O titulo possibilitou receber apoio financeiro
provindos de empresas privadas e das parcerias com governos (PORTAL DO IQE,
2017). ApGs sete anos, em 1997, recebe do Conselho Nacional de Assisténcia Social

(CNAS) o certificado de entidade de fins filantropicos.

Com sede principal em Sao Paulo, segundo informac¢des do portal do IQE
(2017) por compor a razdo social de entidades filantrépicas certificadas pelo CNAS
nao corresponde a uma espécie particular de pessoa juridica, consequentemente, é
gerido por um conselho de administracdo ndo remunerado, composto por pessoas
fisicas. Portanto, fazendo parte de um grupo de organiza¢cfes sem fins econémicos

resultantes da congregacao legal de pessoas gque tém interesses e objetivo comum.

Dessa forma, até o presente ano, esta representado pelos seguintes membros
nao remunerados: Marcos Magalhdes (Presidente), Kei Ikeda, Horacio Almendra
(Presidente Executivo, falecido em 31 de janeiro de 2017). As demais fungbes sao
legalmente remuneradas e compostas por profissionais atuando nas seguintes
funcdes: controladoria, administracdo, editoragdo, tecnologia da informagdo e no
desenvolvimento dos projetos educacionais do IQE. A equipe pedagodgica € por

supervisores (tutores/consultores), especialistas e formadores.
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e Fundamentos tedricos

O IQE tem por objetivo ajudar a garatir a toda a crianca brasileira o acesso a
educacao de qualidade (PORTAL DO IQE, 2017). Mas, a qualidade a qual o Instituto
se refere e se baseia esta centrada num ensino que forma cidaddos para exercer sua

cidadania de forma ampla, ou seja, uma educacao de qualidade social.

Focado nessa perspectiva educativa, conforme seu portal oficial (2017), os
programas educacionais estruturados pelo IQE estdo fundamentados nas
aprendizagens fundamentais para o século XXI, nos principios preconizados pelo Art.
32 da LDBN/96 e nos Parametros Curriculares Nacionais (1998). Sendo assim:

1. Sdo organizados com base no paradigma educacional para o século XXI, a
educagéo deve ser estruturada nos quatro pilares do conhecimento (aprendizagens
fundamentais):

Aprender a conhecer, isto €, adquirir 0s instrumentos da compreensao;
nao se trata apenas de adquirir conhecimentos, mas de dominar os
instrumentos do conhecimento; é o aprender a aprender; Aprender a
fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; ndo se trata de
competéncia material para executar um trabalho, mas sim de uma
combinacdo de competéncia técnica com a social (capacidade de
trabalhar em equipe, iniciativa etc.); Aprender a viver em comum,
cooperar, participar de projetos comuns; Aprender a ser é essencial e
integra os trés anteriores; envolve discernimento, imaginacgéo,
capacidade de cuidar do seu destino (PORTAL DO IQE, 2017).

Segundo Werthein e Cunha (2000), esses caminhos do conhecimento
propostos pelo Relatério Delors, a rigor possuem um imbricamento I6gico, na prética
eles interagem e sao interdependentes e se fundamentam numa concepcdo de
totalidade dialética do sujeito.

2. Os programas estdao pautados no que preconiza o Art. 32 da LDBN/96,
principalmente nos seguintes pontos:

[...] | - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; Il - a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade; Ill - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacéo de atitudes e valores; IV — o fortalecimento dos vinculos de
familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca
em que se assenta a vida social. [...] (Trecho extraido do Art. 32 da
LDBN/96)
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De acordo com a LDBN/96 Art 32, tal concepcéo objetiva a formacéo integral
do estudante, e, para isso, a escola precisa ser reestruturada de modo a promover
alternativas para obtencdo de conhecimentos e saberes necessarios para o exercicio
pleno da cidadania (BRASIL, 1996).

3. Para estruturacéo das acfes educativas dos programas, o IQE também considera
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Esse documento aponta a
necessidade de constituir uma escola que cumpra sua fungdo social,
proporcionando condi¢cBes de aprendizagem gue ajudem os estudantes a utilizar os

conhecimentos de modo significativo.

e Os programas do IQE.

Conforme o portal do IQE (2017), os programas educacionais instituidos no
ambito da entidade séo:
Programa Qualiescola | (anos iniciais) e Il (anos finais); Pré-formador
(curso de qualificacdo dos profissionais indicados pelas Secretarias
estaduais e municipais de Educacdo para formarem professores do
Ensino Fundamental); Gestdo Escolar (curso de qualificacdo de
educadores que atuam como gestores de escolas publicas); Programa
de Alfabetizacdo; Programa Educado-Reinventando a Educacéo
(Educacéo a distancia; formar professores dos anos iniciais (1° a 5°
ano) em Lingua Portuguesa e Matemética e gestores das escolas);

além de Projetos Especiais (especificos), como por exemplo, o Projeto
Leitura na Escola (PORTAL DO IQE, 2017).

O site oficial do Instituto (2017) afirma que todos esses programas Sao
estruturados tomando como base os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), e
podem ser implementados de imediato em escolas publicas. Mas, segundo
informagdes do portal do IQE (2017) antes de implementar qualquer que seja o
programa contratado, uma “Avaliacdo Diagnostica de Aprendizagem” & aplicada. O
Instituto no seu portal afirma que a intencdo consiste em detectar as dificuldades
educacionais desse sistema ou rede de ensino, e assim, desenvolver solugbes mais

especificas. Quanto a essa forma de trabalho, o Instituto explica:

E uma forma efetiva de checar as habilidades desenvolvidas pelos
alunos ao longo do processo escolar. Para cada habilidade esperada
gue o aluno domine, correspondente a série em que se encontra,
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elaboram-se trés questdes, de modo a distribuir equilibradamente
habilidades/contetidos na prova. A tabulagdo dos resultados oferece
um retrato objetivo da aprendizagem dos alunos. E, assim, alinhar e
desenvolver o programa contratado de acordo com as diretrizes e
objetivos que a entidade planeja implementar, mas tomando como
parametro o projeto contratado, ou seja, o IQE cria processos e acdes
articuladas entre si, com a intencdo de fornecer aos parceiros
elementos para que possam dar continuidade as acbes de cunho
educacional de modo partilhado, sustentado, fundamentado e aceito
pela comunidade a que se destinam essas a¢fes (PORTAL DO IQE,
2017).

Essa forma de trabalho alicerca o projeto educacional do IQE, e, é partindo
desse principio que se autoapresenta (auto marketing) no mercado educacional, ou
seja, como possuidor de conhecimento e expertise na area que vem atuando
filantropicamente, a educacao. A estratégia de marketing consiste em utilizar o “poder”
de sua marca para divulgar a marca das empresas privadas parceiras, e, assim, criar
uma parceria comercial que possa trazer beneficios matuos para a causa e para 0s
negocios (PORTAL DO IQE, 2017).

e Abrangéncia do IQE

O IQE funciona como a maioria das entidades congéneres, em linhas gerais, é
encarregado de facilitar a interlocu¢ao e formalizar o convénio de cooperac¢do, como
uma terceira via entre o Estado e o setor privado. E através desse tipo de acordo com
a administracao publica e iniciativa privada que o IQE capta recursos financeiros para
manter e desenvolver seus Programas, como preconiza a lei brasileira que rege os

conveénios.

Desde 1994, o IQE vem expandindo suas atividades e ganhando abrangéncia
nacional, como divulgado no site do IQE (2017). A Figura 1, abaixo, da uma nocao da
area de abrangéncia do IQE, ou seja, os estados que firmaram convénios com 0

Instituto Qualidade no Ensino, desde 1994, conforme divulgado pelo portal do IQE.
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Areas de atuacao do Instituto Qualidade no Ensino
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Fonte: Portal do IQE (2017).

E importante ressaltar que em muitos desses estados e municipios 0s
convénios ainda estdo em vigéncia, por exemplo, no estado de Pernambuco, o
municipio de Paulista (administracdo municipal pertencente a Regido Metropolitana
do Recife) selou o convénio em agosto de 2016, contratando o Programa Qualiescola

| (anos iniciais), sob a iniciativa da Fiat/Jeep (empresa Privada).

De acordo com as informacdes disponibilizadas no site do IQE (2017), a
expansdo das atividades educacionais exigiu a reelaboracdo e aprimoramento do
projeto piloto, PQE, e, consequentemente a criagdo de novos programas ao longo dos
anos. Por exemplo, o Kit Escola elaborado em 1996 resultou da necessidade de
aprimoramento das atividades educacionais e o reconhecimento nacional do trabalho.

ou seja, o PQE foi reestruturado (sistematizacdo dos fundamentos e conteldos).

Tal sistematizacdo deu origem ao Programa Qualiescola que tem se
configurado como o principal trabalho desenvolvido pelo IQE. Segundo o site do IQE
(2017), esse programa manteve a esséncia do projeto piloto e a formacao docente,
contudo, para se tornar mais completo e eficiente, incorporou ao processo 0S
principios e diretrizes do programa Pré-formador e Gestao para a Escola Publica. Isto
e, dois elementos foram acrescentados ao PQE: a preparacdo do formador de

professores e a elaboracdo de uma série de materiais, como por exemplo, o Caderno
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de Conceito e Acdo, para da apoio e suporte aos formadores e permitir ao instituto

avaliar e medir a eficacia do programa implantado.
e O convénio com a Prefeitura do Recife

Trata de uma parceria oficial estabelecida através de um convénio para

realizacdo da formacao continuada docente conjuntamente.

A versao Qualiescola Il foi o programa formativo contratado pela Prefeitura do
Recife em 2011; esse acordo (convénio de cooperacgdo técnico-educacional) consistiu
em prestar servicos formativos e montar uma estrutura de formacao docente que
abrangesse varias areas disciplinares, tais como: Lingua Portuguesa, Matematica,

Geografia, Histéria e Ciéncias.

Conforme declarado no portal de noticia da Prefeitura da Cidade do Recife
(ANEXO A), a Secretaria de Educacao, Esporte e Lazer, Ilvone Caetano (na época em
exercicio), formalizou publicamente o convénio no dia 18 de maio de 2011, na
presenca do Presidente Executivo do IQE Horacio Almendra, da equipe da Secretaria
de Educacao e professores do SMER. Isto €, esse acordo de cooperacgdo técnico-
educacional foi apresentado oficialmente a comunidade escolar e a sociedade de um
modo geral em um evento organizado no Centro de Formacdo de Educadores

Professor Paulo Freire, localizado no bairro da Madalena, no dia 20 de maio de 2011.

A adesao pelo convénio se justifica com base na seguinte alegacao: melhorar
a qualidade do ensino no municipio e a aprendizagem dos alunos das escolas
municipais do Ensino Fundamental (anos finais), por meio de um conjunto de acdes
planejadas nos dominios do Instituto Qualidade no Ensino (IQE) pela sua equipe de
técnicos e consultores especialistas, dentre elas: treinamento profissional; assessoria
pedagogica e de gestores, avaliacdo e revisdo da proposta pedagodgica da escola,

como exposto no site do IQE (2017).

Essa intencdo pode ser verificada nos relatos contidos no artigo publicado, na
época da solenidade de apresentacéo, no portal de noticia da Prefeitura da Cidade do
Recife (ANEXO A). A Secretaria de Educacéo Ivone Caetano revela que o acordo de
cooperacao firmado com o Instituto manteria a politica de educacéo (direcionamento
pedagogico) do SMER. Também traria mais elementos para o professorado trabalhar
em sala de aula, aléem de melhorar a qualidade da educacéo, e, por conseguinte,
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elevar o grau de ensino no municipio. Nessa mesma ocasiao, o Presidente Executivo
do IQE Horacio Almendra confirma o propésito, e enfatiza que o plano de acéo do
Programa Qualiescola partiria da realidade educacional do SMER através dessa

dindmica, e as metas seriam definidas para alcancar objetivos.

De acordo com a dinamica estabelecida, a Secretaria Municipal de Educacéo
do Recife indicaria os professores-formadores, e assim foi feito. Eles foram
preparados pelos tutores/especialistas do IQE para atuar como formadores na area
do conhecimento que ministravam aulas, por exemplo: professores de Ciéncias como
formadores do Qualiescola Il/Ciéncias, professores de Mateméatica como formadores
do Qualiescola ll/Matematica.

A partir dai, o IQE passou a prestar servicos de assessoria e consultorias
educacionais a 34 unidades de ensino do 6° ao 9° ano (Ensino Fundamental, anos
finais) vinculadas a Secretaria Municipal de Educacdo. Consequentemente, 0s
professores e professoras lotados nessas escolas passaram a participar de oficinas

orientadas pela equipe pedagodgica do Instituto na sua area disciplinar de atuacao.

As oficinas sdo preparadas tomando como base os conteudos e atividades
contidas no Caderno de Conceito e Acdo. A recomendacdo do Instituto é que os
professores e professoras sigam a risca as orientacdes apresentadas pelo caderno,
para que todo processo de ensino e aprendizagem se torne mais objetivo e
operacional, caso contrario pode comprometer todo esse processo, e, possivelmente,

a qualidade da educacéo.

Diante do exposto, e sendo nosso objeto de estudo o Programa Qualiescola
[l/Ciéncias, descreveremos na secdo seguinte a estrutura formativa elaborada para
qualificar o professorado de Ciéncias, embora a estrutura formativa utilizada para
qualificar o professorado que atua no Ensino Fundamental ministrando aulas na

disciplina de Ciéncias é uma ramificagdo do programa geral.

2.2.4 Programa Formativo Qualiescola ll/Ciéncias: estrutura operacional

Como diz Morin (2011), um programa €é uma sequéncia de acoes
predeterminadas que precisa funcionar em circunstancia permitindo sua efetivacao.

Portanto, o Programa Qualiescola como o proprio nome o denomina se configura
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como programa, sua funcionalidade segue uma programacéo que dura de 24 a 30
meses de acordo com site do IQE (2017). Todo processo € estruturado a partir de um
plano de atividades (acdes) predefinidas que tem a finalidade de direcionar todo o

trabalho.

Segundo o site do IQE (2017), o Programa Qualiescola esta alinhado com as
Leis de Diretrizes de Bases da Educacao e com as Diretrizes Curriculares Nacionais.
Ao contratar o Programa, é implementado no sistema de ensino parceiro a seguinte
estrutura operacional: primeiramente formando os professores formadores (Pré-
formador) e, por conseguinte iniciando o desenvolvimento das cinco principais a¢des
que movimenta o Programa Qualiescola. Isto €, essas ac¢des abarcam os seguintes
pontos: formacdo continuada em servico, assessoria pedagogica, avaliagdo de
aprendizagem, reforco escolar, construcdo da gestdo participativa (formacdo de

Conselhos Consultivos).

A Figura 2, a seguir, mostra sinteticamente a estrutura operacional do

Programa Qualiescola.

Figura 2
Estrutura de Operacdo do Programa Qualiescola
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Fonte: Portal do IQE, 2017.

Trata-se de um programa organizado tomando como base cinco acdes de
carater autbnomo e individual. Mas, apesar dessas acdes funcionarem independentes
uma das outras elas sdo complementares, e, de certa forma, sdo propostas para se
auto-organizarem. De acordo com o site do IQE (2017), tais acOes foram planejadas

sistematicamente para se complementarem e acontecerem simultaneamente em prol
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de um determinado objetivo: qualificar o professor (a) e melhorar a aprendizagem dos
estudantes dos sistemas publicos de ensino. Nao sao estratégias, mas atividades que
se objetivam formar, servir de suporte pedagoégico e permitir ao Instituto avaliar e medir

a eficicia do programa implementado.

As cinco acfes que configuram o Programa Qualiescola lhe ddo um carater
estruturante, pois o organizam seguindo uma légica, um plano de trabalho pré-definido
com fins de objetivar e racionalizar as atividades formativas e as acdes educativas
(escolar). O plano gira em torno do desenvolvimento “profissional” dos professores
(orientacdo pedagdgica, curricular e disciplinar) e do desenvolvimento organizacional
das escolas (administracdo e gestdo escolar). No aspecto legal, permite a
concretizacdo da formacao continuada em servico na area de atuacdo, considerando
as necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de ensino,
contemplando a LDBN/96 e PNE.

Para entender melhor o Programa Qualiescola passemos a esmiugar, a seguir,
em linhas gerais, sua estrutura organizativa adotada pelo IQE, adotando como modelo

o programa destinado a disciplina escolar Ciéncias.
e Acdes do Programa Qualiescola Il

No Qualiescola I, a formacdo continuada em servico, a assessoria
pedagbégica e a avaliacdo de aprendizagem sdo as principais atividades
implementadas pelo Instituto, estas estdo pautadas, sobretudo, no Caderno de
“Conceito e Agao”, um material produzido no dominio do IQE. As outras a¢des (reforco
escolar e gestao participativa), geralmente, vdo acontecendo ao longo do processo e
de acordo com as necessidades que vdo emergindo. Logo, com base nas informacdes
nos documentos disponibilizados no portal do IQE, vamos discorrer sobre a dindmica

dessas atividades:

v Formacao continuada docente em servico

A formacéao continuada de professores em servigo acontece por meio de oficinas
presenciais e estudo de materiais de apoio durante os dois anos e meio de duragdo
do Qualiescola (pode ser no periodo de trés anos, caso seja renovado). Essas oficinas

e material de apoio sdo desenvolvidos pelos profissionais vinculados ao IQE
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(supervisores e coordenadores) e sdo fundamentados nas diretrizes e aportes tedricos

gue estruturam o Caderno de Conceito e Agao.

Esse caderno foi desenvolvido nos dominios do Instituto para nortear a formacao
docente, e € estruturado nos principios teoricos, didaticos e metodoldgicos
recomendados pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998). Os eixos
tematicos sugeridos por esse documento intitulam os capitulos (unidades) que
compdem o caderno formativo. A intencéo foi balizar o Caderno de Conceito e Agao
a um documento oficial de abrangéncia nacional, reconhecido pelo MEC, e, dessa
forma, tentar alinhar o Qualiescola as propostas curriculares de estados e municipios
brasileiros que possivelmente sdo alicercadas nos PCN.

No plano de formacdo docente instituido pelo IQE, o Caderno de Conceito e
Acéao funciona como material de apoio didatico-pedagdgico, seu corpo é composto por
textos didaticos, tedricos e informativos, sequéncias de atividades e situacfes que
suscitam reflexdes sobre a pratica docente, ou seja, traz uma variedade de sugestdes,
informacdes e diretrizes baseadas nos eixos tematicos dos PCN de forma que sejam
estudados ao longo dos quatro anos (6° ao 9° ano) nas salas de aula do Ensino

Fundamental com a finalidade de ajudar na organiza¢éo do trabalho do (a) professor

().

Para isso, o professorado nos encontros mensais devera estudar, debater e
refletir sobre esses temas na formagéo em servigco para que assim possam adequa-
los a proposta curricular (ja implementada na rede ou sistema de ensino), ao seu
planejamento e a realidade da sala de aula. Por exemplo, a ideia € utilizar as tematicas
sugeridas pelos PCN como pano de fundo (contexto) para introducdo, ampliacéo e
consolidacao de conceitos e conteldo disciplinares, tomando como norte as diretrizes
didatico-metodolégico indicadas nesse documento, aulas baseadas no ensino

interdisciplinar (conexdes entre disciplinas) contextualizado (uso de contexto).

Guiada por esta concepcao de ensino e modelada pela racionalidade prética, a
formacao continuada em servico deve ser operacionalizada da seguinte forma nas

oficinas (Encontros Formativos Mensais):

Estudo dos capitulos e das respectivas secbes — as se¢Oes sao iniciadas com a

exposicdo dos objetivos que se deve alcancar no final do estudo, em seguida os
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procedimentos e possibilidades de intervencdes do professor sdo descritas. Essas
secdes trazem situacdes (textos) construidas com base nos eixos tematicos dos PCN,
e, a partir destes, os professores e professoras, sdo estimulados a responder a
questdes relacionadas ao conteldo explorado, que, posteriormente devem ser
debatidas e refletidas com os pares. No final das sec¢fes, o professorado experimenta
e vivencia sequéncias de atividades ou experimentos que vao ser aplicados na sala

de aula com os estudantes.

Estudo das Habilidades e Competéncias (Recursos complementares) - esta etapa

prioriza o estudo das habilidades e competéncias que o0s estudantes precisam
desenvolver para alcancar a aprendizagem desejada. Constituem-se como metas que
devem fazer parte da organizacao do trabalho do professorado, e, estdo relacionadas
aos conceitos e conteudos trabalhados nos encontros formativos (oficinas
presenciais). Para tanto, o professorado deve relacionar o contetdo trabalhado com

a respectiva habilidade a ser desenvolvida, e assim, sdo orientados.

Conexdo (Conteudos/habilidades/competéncias) — sendo conhecedor do material e
sua proposta, a proxima etapa € organizar rotinas de trabalho e sistematizar a pratica
pedagogica se utilizando dos principios estudados anteriormente. A proposta consiste
em levar o professorado a refletir sobre sua préatica pedagdgica, discutir sobre outras
tendéncias educacionais e, com os pares, afinar sua forma de ensinar a disciplina com

os “caminhos” apresentados pelo Programa Qualiescola.

Para o IQE, a estratégia de trabalho funciona no sentido de oferecer recursos
para viabilizar o desenvolvimento de habilidades e competéncias no estudante, de
modo que favoreca a constru¢do do conhecimento. A intencéo didatico-metodol6gica
consiste em alternar reflexes tedricas com atividades praticas, de forma que esses
aspectos se complementem (PORTAL DO IQE, 2017). Independente da area
disciplinar abordada, o desenho definido para o processo de formagao continuada
precisa acompanhar a légica estabelecida e expressa no caderno de “Conceito e
Acao” com fins de eliminar a0 maximo a subjetividade do professorado e tornar o
processo educativo mais objetivo e operacional, por isso, 0 caderno traz no seu corpo
o que professores e alunos precisam fazer. Mas, em sintese, a perspectiva de trabalho
segue a légica: primeiro os professores conhecem e adquirem os conhecimentos das

teorias que explicam o processo de ensino aprendizagem e somente, no segundo
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momento, aplicam essas teorias na pratica escolar, isto €, a teoria vem antes da

pratica.

v Assessoria Pedagdgica

A medida que acontecem as oficinas formativas, a segunda ac&o do
Qualiescola, a assessoria, € colocada em funcionamento para garantir o sucesso do
Programa. Essa fase é uma extensdo do trabalho desenvolvido nas oficinas
formativas mensais, e, consiste no acompanhamento e apoio pedagoégico diretamente
no ambiente escolar. Essa acdo é desempenhada pelos professores formadores,
profissionais que provém da mesma pratica que o professor assistido, tem um
conceito de ajuda entre iguais, identificam-se com os professores participantes e
sabem de suas reais necessidades.

Desempenhando a assessoria entre iguais e sob a orientacdo dos
coordenadores do IQE, esses professores formadores assumem a fungéo de “visitar”,
quinzenalmente, os professores, os coordenadores pedagoOgicos e gestores nas
escolas para dar suporte e auxilio ao trabalho e, assim, assegurar que o treinamento
estabelecido pelo Programa seja colocado em pratica e funcione com eficiéncia.
Nessas visitas quinzenais inclui assistir a aula do professor, caso seja necessario, ou

seja, requisitado.

A assessoria funciona no sentido de ajudar o professor a articular o trabalho
gue ele vem desenvolvendo em sala de aula com a proposta apresentada nas oficinas
presenciais, mas, ndo é a intencdo do Instituto excluir a proposta curricular do sistema
de ensino contratante. O apoio funciona, também, como facilitador da comunicacao
entre professores, coordenadores pedagdgicos e gestores a fim de haver um
alinhamento dos objetivos e evitar possiveis entraves na consecucao das atividades

propostas que venham prejudicar a consecucao do programa formativo.

Sendo responsavel pela formagcdo e assessoria, estando na funcédo de
mediador de acordos entre as partes envolvidas (IQE e participantes do Qualiescola),
os professores formadores, ainda, tém o papel de comunicador dos resultados. Isto €,
o feedback positivo ou feedback negativo referente ao processo de formagdo em
servico deve ser feito por esses profissionais através de relatorios e reunides mensais,

apresentados aos coordenadores por area de conhecimento e nas reunides do tipo
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geral na presenca de toda equipe pedagdgica do IQE e do grupo de professores

formadores.

Esse tipo de trabalho (assessoria pedagdgica, relatorios e reunies mensais)
funciona no sentido de ajustar a organizacéo escolar para atingir as metas tracadas e
assegurar a concretizagdo do Programa Qualiescola. Esses instrumentos sao
utilizados para controlar a aplicacdo das acbes pedagodgicas trabalhadas nos
encontros formativos, ou seja, sdo meta-reguladores que garantem o equilibrio, e,
funcionam para melhorar a efetividade, a qualidade e aumentar o desempenho do

processo em desenvolvimento.

v" Avaliacdo de Aprendizagem

A terceira acdo do Programa Qualiescola pode ser considerada um artificio
meta-regulador, pois a medida que as outras acdes vao sendo realizadas, 0s seus
resultados servem de indicador da evolucdo da aprendizagem dos estudantes.
Estamos nos referindo a avaliacdo de aprendizagem, conduzida a cada seis meses,
uma estratégia para acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem e orientar o
planejamento escolar, e, possivelmente, monitorar se as intervengdes educativas

estdo sendo bem executadas.

Essas avaliacbes sédo elaboradas exclusivamente pela equipe do IQE/S&o
Paulo com base no caderno de Conceito e Acédo, e sao aplicadas, pela equipe local,
em turmas do Ensino Fundamental das Unidades de Ensino do estado ou municipio
contratante. A correcao e exposi¢ao publica dos resultados, na forma de porcentagem
(percentual geral e por habilidade) ficam a cargo da equipe pedagdgica do IQE. E, por
se configurar como um instrumento meta-regulador seus efeitos, isto posto,
necessitam de um feedback que por sua vez faz parte do plano formativo do Programa
Qualiescola, sendo assim, essas avaliagbes se tornam um recurso de estudo, um

material de apoio na formacao continuada em servico.

Na formacéo continuada em servico, os professores (as) analisam os itens da
avaliacao de aprendizagem; a partir desses itens, precisam identificar as habilidades
de cada item e relaciona-las ao contetdo abordado, respectivamente; ao se apropriar
das peculiaridades da avaliagao em estudo, e, em fun¢ao dos resultados, partem para

a discusséo com os pares (grupo de professores em qualificacdo) com o proposito de
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reorganizar ou aprimorar as intervencgdes pedagdgicas e alcancar as metas definidas

pelo programa (aumentar o indice de desempenho das escolas).

Em sintese, com base nos documentos produzidos para formacéo pelo IQE, o

processo avaliativo fornece indicadores para:

1. Retomar questdes tedricas e praticas na formacédo continuada em servico;

2. Detectar e analisar as necessidades de apoio a aprendizagem para os alunos,
desde que se agregue a essa analise a visdo que o professor tem sobre o
desempenho dos alunos;

3. Revelar a eficacia do Programa tendo em vista a sua meta.

v Reforco Escolar e Construcdo da Gestdo Participativa

Outras duas ac¢Oes fazem parte da estrutura organizativa do Qualiescola. A
acao ‘reforgo escolar” direcionada a ritmos de aprendizagem diferenciados, pronta
para acontecer de forma complementar e se houver necessidade. Essa acao, para o
IQE, tem a finalidade de abranger os casos especiais ou eventuais, pois sao situacoes

que requerem materiais especificos.

A outra acdo consiste na “construgdo da gestao participativa”, nesse caso, 0
Instituto media a constituicdo de Conselhos Gestores, consultivos ou comités em que
se reunem representantes da escola, de pais e da comunidade, das empresas
parceiras, secretarias de Educacdo e do IQE para avaliar as a¢cdes do Programa,
ampliando a capacidade de interacdo da escola com seu entorno. A intencdo €
descentralizar a administracédo (gestao), tornando participativa, no entanto, servir a
interesses centralizados (materializacdo do Qualiescola). Nesse sentido, as a¢des sao
pré-estabelecidas e intencionais para dar maior seguranca ao processo e para o

estabelecimento da ordem.

Portanto, o processo organizacional do Programa Qualiescola é de fato do tipo
estruturante e apresenta elementos calcados na racionalidade técnica quando tenta
padronizar, racionalizar e objetivar a qualificacdo docente, mas, também, apresenta
elementos da racionalidade pratica, uma vez que representa a tentativa de superar a

relacdo linear mecanicista entre o conhecimento cientifico-técnico e a prética escolar,
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principalmente, quando subsidia seu modo de trabalho nas diretrizes e principios do
PCN.

e Principios que orientam o Programa Qualiescola Il/Ciéncias

As acbes formativas instituidas pelo Qualiescola Il/Ciéncias, assim como, nas
demais areas disciplinares assistidas pelo programa de formacé&o continuada do IQE,
tem certa intencionalidade: promover o principio da unidade com o propoésito de
assegurar o sucesso do Programa e promover a qualidade da educacao. Para isso,
objetiva alinhar pensamento e agéo, ou seja, conciliar a teoria e a pratica pedagogica.
E, a partir desse principio guiar o planejamento das ac¢des do professor (principio
metodoldgico) e as premissas tedricas e praticas relacionadas com o conhecimento

cientifico (principio epistemolégico).

Nessa perspectiva, propde que o trabalho docente seja instituido com base na
proposta estabelecida, na utilizacdo do material formativo fornecido e no
desenvolvimento curricular sugerido pelo Programa Qualiescola Il. Mas, para fazer
com que teoria e préatica convirjam e o trabalho docente atinja a unidade, o plano de
trabalho néo fica restrito apenas no professor, também, concentra esforcos em outros
elementos que estdo diretamente conectados ao seu trabalho. Entdo, no sentido de
garantir tal unidade o Programa se propde:

Ensinar a ensinar - os professores do Ensino Fundamental s&o
orientados, acompanhados e incentivados a desenvolver novas
formas de ensinar; foca em resultados - os alunos sédo avaliados
periodicamente e recebem reforco escolar; ajuda a melhorar a gestéo
- diretores e coordenadores pedagdgicos recebem apoio nha
implementacdo de processos de gestdo que buscam a qualidade na
escola publica; e promove a participacdo - a comunidade é incentivada

a participar e a acompanhar os resultados dos programas (PORTAL
DO IQE, 2017).

Esse plano de trabalho evidencia o reconhecimento do Instituto que a
qualificagdo docente ndo se reduz ao desenvolvimento de competéncias para a
realizacdo do trabalho em sala de aula, muito embora tal aspecto seja o carro chefe
na concretizacdo desse plano. Contudo, também reconhece que a qualificagdo
docente depende do envolvimento da escola e dos diferentes atores diretamente
ligados ao processo. E necessario, entdo, oferecer condi¢cbes para o professorado
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organizar e desenvolver os objetivos, conteiudos e meétodos estabelecidos pelo

Programa, e, assim, intervir consciente na sua realidade.
e Temas trabalhados no Programa Qualiescola Il

O curso “Qualiescola II” tem como publico alvo os professores que atuam do 6°
ao 9° ano do EF nas escolas publicas brasileiras, nas disciplinas Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia, Histéria e Ciéncias. Sob a orientacéo dos coordenadores do
IQE, os professores formadores ministram oficinas mensais com duracdo de quatro
horas; elas sdo baseadas em materiais formativos pré-elaborados e destinam-se a:
estudar e trabalhar com o caderno formativo, socializar experiéncias, refletir a pratica
pedagogica, discutir sobre ensino e aprendizagem, analisar as avaliagcbes de

aprendizagem e planejar o ensino.

Tais estratégias versam a construcdo de competéncias que envolvem a

organizacao e a realizacdo do trabalho do pedagdgico, dentre elas, podemos citar:

v/ Conhecer a perspectiva de ensino e aprendizagem que norteia o Programa,
compreendendo suas especificidades e dimensoes;

v Analisar os principios e fundamentos tedricos, didaticos e metodolégicos do
Caderno de Conceito e Acéo e o papel que o mesmo desempenha na construcao
do conhecimento;

v' Compreender as proposigcdes expressas nas sequéncias de atividades (“sequéncia
didatica”) sugeridas no Caderno de Conceito e Agao, com a finalidade de aplica-las
no contexto de sala de aula;

v' Responder as atividades propostas no Caderno de Conceito e Acao, identificando
0S seus objetivos didaticos;

v Trabalhar as diferentes formas de explora¢cédo dos conteudos, delineando a relacéo
entre a teoria e a pratica para o planejamento de situacdes coerentes com o plano
de trabalho;

v’ Selecionar e priorizar conteidos e as habilidades a serem desenvolvidas pelos
estudantes, visando a aplicacdo do conhecimento diante de uma dada situacéo-
problema;

v Analisar as avaliagdes aplicadas, reconhecendo o conteldo relacionando a
habilidade, as dificuldades e facilidades enfrentadas pelos estudantes ao resolver

as questdes propostas e forma de tratar tal conteddo na sala de aula;
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v' Compreender a avaliacdo e sua funcao no processo de ensino e aprendizagem;

v  Orientar acerca dos procedimentos gerais de aplicacdo das avaliacdes
diagndsticas nas unidades educacionais;

v Analisar a planilha de resultados dos estudantes com fim de identificar que
habilidades/conteudos, dentre os aferidos nas avaliacoes de aprendizagem, nao
foram tratadas e quais habilidades/conteldos os estudantes ndo demonstram

dominar;

Como podemos perceber o0s professores primeiramente conhecem o
significado educacional e as caracteristicas do Programa Qualiescola Il e em seguida
se apropriam dos Cadernos de Conceito e Acdo. Nessa fase, para o Ensino de
Ciéncias, a proposta sugere o estudo de temas baseados nos eixos do PCN/Ciéncias
Naturais (1998), séo eles: “Terra e Universo”, “Vida e Ambiente”, “Ser humano e
Saude” e “Tecnologia e Sociedade”. A partir desses eixos séo definidos conteudos de
acordo com os quatro anos do Ensino Fundamental. De acordo com o plano de
formacdao proposto pelo IQE (Caderno de Conceito e Acado, 22 Edi¢ao, 2010), o estudo

de tais temas objetiva:

v' Refletir sobre os temas propostos tendo em vista seu desenvolvimento em sala de
aula ao longo dos quatro anos do Ensino Fundamental;

v" Construir uma visdo de ensino e aprendizagem em Ciéncias Naturais em geral e,
principalmente, das abordagens que abrangem os quatro anos do Ensino
Fundamental;

v" Discutir aspectos tedricos e associa-los com atividades praticas, tendo a intencéo
de que esses dois aspectos se complementem;

v’ Estudar os objetivos que se deve alcancar ao final do ensino de cada tema;

v" Discutir alguns aspectos do ensino e aprendizagem de cada tema com a finalidade
de perceber possiveis formas de aplicar na sala de aula;

v Refletir as atividades propostas como uma possivel operacionalizacao na sala de
aula;

v Favorecer a constru¢do do conhecimento sobre como os estudantes aprendem, o
gue a eles se ensina em cada tema;

v Direcionar as habilidades que os alunos deverdo desenvolver no processo de

aprendizagem de conceitos, fatos, procedimentos e atitudes, intervendo-se a légica
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do conteudo conceitual a ser vencido independente das habilidades dos

estudantes;

De um modo geral, o Programa Qualiescola considera que a construcao de
saberes sobre o0 ensino e aprendizagem passa, necessariamente, pelo “saber-fazer”,
trata-se da aquisicdo de competéncias que o professorado precisa apreender para
cumprir efetivamente as orientacdes, fazendo com que essas recomendacdes sejam
uma ferramenta eficiente para o desenvolvimento do seu trabalho docente, como
apregoa o IQE (2010).

2.3 Formacado Continuada Docente e Ensino de Ciéncias no Sistema
Municipal de Ensino do Recife: concepc¢des, tendéncias e praticas

A Politica de Ensino que caracteriza e norteia o SMER apresenta os principios
e diretrizes educacionais que precisam ser materializados e institucionalizados nas
unidades educacionais do SMER (RECIFE. SECRETARIA DE EDUCACAO, 2014). O
proprio documento traz no seu corpo um conjunto de orientagdes com a finalidade de
auxiliar o planejamento, acompanhamento e avaliacdo das acdes educativas nas
etapas de ensino assistidas pelo SMER. Isto €, orienta a organizagao curricular e a
elaboracao dos projetos politicos pedagdgicos em cada escola do municipio (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2014).

Estamos nos referindo a uma politica educacional construida e reconstruida
durante um longo periodo entre estudo, andlise e concluséo, que substituiu a politica
municipal de ensino que datava 2002, desenvolvida na gestdo do Prefeito Jodo Paulo
de Lima e Silva (2001-2008). Um longo processo de aprimoramento, retrocessos e
avancgos gue perpassou a gestao do Prefeito Jodo da Costa Bezerra Filho (2008-2012)
e finalmente foi terminada na primeira gestdo administrativa de Geraldo Julio de Melo
Filho (2013-2016). Isto é, durante esse periodo, a politica municipal de ensino que
datava 2002 voltou a ser estudada em 2009/2010 e foi retomada para estudo em 2013,
apos esse processo, a hova politica de ensino do Recife concluida no ano de 2014 e
lancada no SMER em fevereiro 2015.

Passados todos esses anos, a Politica de Ensino do Recife em vigor emerge
se tornando um documento de referéncia curricular, um importante instrumento
pedagdgico para a organizagao curricular, organizagéo escolar, organiza¢ao do tempo

e espaco curricular, organizacao do trabalho docente, distribuicéo e controle de carga
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horéaria docente e da organizacao da formacéo continuada no SMER, uma vez que se
propde organizar sistematicamente o ensino e da aprendizagem no sistema municipal

a partir da matriz curricular que a compoe.

Ciente da importancia da politica educacional para uma rede ou sistema de
educacao e sua influéncia direta na formacao docente decidimos discutir a relacao
existente entre as politicas de ensino estabelecidas no periodo entre 2002 a 2014
(recorte temporal) e as iniciativas da Secretaria de Educacdo do Recife quanto a
tentativa de ofertar a populacdo uma escola publica de qualidade social, como por
exemplo, a contratacdo do Instituto Qualidade no Ensino e, em consequéncia,
implantacdo do Programa Qualiescola Il. Uma decisdo que reflete o contexto sécio-
politico a qual o SMER estava imerso e gue inspirou, consideravelmente, o caminho

organizativo da formacéo continuada na cidade recifense.

Por isso, estamos esmiucando, brevemente, trés pontos da politica de ensino
no periodo supra mencionado, nesse caso a antiga politica que norteou o0 SMER de
2002 a 2014 e a nova politica que passou a vigorar em 2015: no primeiro ponto
descrevemos 0s eixos e principios norteadores dessas Politicas de Ensino e 0s
fundamentos teorico-metodolégicos que as regem; o segundo ponto esmiucado
refere-se a organizacgao curricular para o ensino de Ciéncias; e por fim, explanamos o
perfil de formacgéo continuada do professorado do SMER sob a ética dessas politicas

educacionais.

Sao aspectos que nos ajudardo a compreender a forma de pensar e fazer a
formacdo continuada no SMER no periodo de atuacdo do Instituto Qualidade no
Ensino, uma vez que a implantacdo e desenvolvimento do Programa Qualiescola |l
aconteceu durante a estruturacao da nova Politica de Ensino. Para nosso estudo nos
oferece uma visdo histérica e processual da politica de formacéo continuada nesse
contexto e os propositos da Prefeitura da cidade do Recife com essa contratagédo, ja
gue mexeu com a pratica do professor em prol da melhoria no processo de ensino e

aprendizagem.

Para manter a veracidade e a integridade das informacdes, 0s textos a seguir
se baseiam nas informacdes expressas nos Livros organizados e publicados no

dominio da Secretaria de Educacdo do Recife, sdo eles: Politica de Ensino:
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fundamentos tedrico-metodoldgicos e Politica de Ensino: ensino fundamental do 1° ao

9° Ano, além de publicac6es académicas que revelam a antiga politica de ensino.

2.3.1 Politicade Ensino do Recife (2002 a 2015): concepc¢do politica e educativa
na formacao continuada docente

A politica educacional de uma rede ou sistema de ensino tem a finalidade de
imprimir um conjunto de principios e diretrizes (teéricas e metodologicas) nas acoes
educativas das unidades educacionais, na formacao docente, e, por conseguinte, nas
salas de aula. Trata-se de um documento que revela a identidade pedagodgica da rede
ou sistema de educacédo, e, se constitui como um instrumento de referéncia a ser
seguido. Mesmo com esse sentido, ndo representa algo pontual e ndo é imutavel,
logo, passivel de modificacdes precisa ser compreendida como um documento em
constante mutacao, uma vez que recebe um turbilhdo de influéncias sociais, politicas

e pedagdgicas, ao longo do seu funcionamento.

Uma vez estruturada a politica educacional, recebe um alto grau de
importancia, pois ao ser pactuada, organiza e modela o sistema de ensino. Devido a
sua relevancia, as Secretarias de Educacao precisam empenhar esfor¢cos para sua
constituicdo, assegurar sua implantacdo e garantir que o documento ndo seja
transitorio (efémero) ou se torne um instrumento pedagdgico figurativo. Além do mais,
deve-se evitar que as mudancas sociais irrelevantes e as tendéncias pedagodgicas
sécio midiaticas abreviem o tempo util ou fagam a politica de ensino caducar da noite

para o dia.

Contundo, ndo podemos negar que sua estruturacao pode estar condicionada
a um determinado contexto social, politico e muitas vezes as tendéncias pedagogicas
gue emergem desse contexto. As mudancas sociais significativas e a emersao de
novos paradigmas educacionais sinalizam para a necessidade de reestruturar,
renovar ou substituir a proposta de ensino, acrescentando-lhe novos valores, para que
assim, possam atender as necessidades educacionais, e, consequentemente,
acompanhar se possivel de forma coerente, 0os anseios de uma sociedade em
constante transformacdo. Nesse caso, buscar atualizagdo significa fugir da
acomodacao de processos de ensino e aprendizagem “ultrapassadas” (passadas),
encontrar solu¢des para as dificuldades educacionais, melhorar o fazer pedagogico

(formacao docente) e atingir a qualidade da educacéao.
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No Recife, as constantes variagcdes nas politicas educacionais brasileiras, as
concepcOes politicas de quem governa o municipio, as transformacdes sociais e as
inovacbes tecnoldgicas acarretaram a reestruturagcdo de sua politica de ensino,
principalmente em dois momentos: em 2002 uma versao preliminar que vigorou até
2014 e a mais recente versao que esta em vigor desde 2015. Ou seja, ap0s um longo
periodo subsidiando a reflexdo e a acdo do professor acerca do processo avaliativo e
da elaboracdo do registro de acompanhamento das aprendizagens e do
desenvolvimento do aluno (RECIFE. SECRETARIA DE EDUCA(;AO, 2002), a gestao
administrativa que assumiu a Prefeitura do Recife em 2013 (Prefeito Geraldo Julio)

mobilizou sua equipe técnica para estruturar uma nova politica de ensino.

Para justificar tal modificacdo, a Secretaria de Educacdo do Recife (2013)

elenca uma série de preocupacdes que reforca a necessidade de revisitar, de

bY

complementar 0 que estava sendo praticado em relacdo a concepcao tedrico-
metodoldgica e as diretrizes curriculares nas acdes das escolas do SMER, dentre
elas:

) Definir um curriculo minimo para cada ano/ciclo de ensino
(Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e para a Educagéao de Jovens,
Adultos e Idosos - EJAI) que orientassem o planejamento das
atividades escolares, as acdes de formacdo, de coordenacdo e de
escolha de material didatico;

. Adaptar o curriculo levando em conta suas diferencas, seu
processo de constru¢do de conhecimento, mas também a inclusdo em
turmas compativeis com suas idades e interesses;

o Atender as exigéncias da politica nacional (ampliacao do ensino
fundamental de oito para nove anos de duragéo) e a publicacéo de
diretrizes e orientacdes curriculares nacionais sobre a organizacdo da
Educacdo Infantil, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, a
Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais (RECIFE. SECRETARIA
DE EDUCACAO, 2013 p. 31-32).

Na tentativa de mitigar tais dificuldades, uma nova versao da Politica de Ensino
foi estruturada e concluida em 2014 sob uma gestdo de Esquerda Democrética. E,
nesse ambito € oportuno e necessario considerar que ndo ha evidencias de
desvalorizacdo de conhecimentos produzidos e acumulados nos anos que a
precedeu, pois, tomou-se como base a proposta politico-pedagdégica do Recife que
vigorava desde 2002, e, que ja havia sido retomada para estudo pela equipe técnica
da Secretaria Municipal de Educacdo em 2009/2010, na gestdo administrativa do
Prefeito Jodo da Costa (2008-2012).
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Percebemos no documento o propdsito ético em fazer uma politica que ficasse
atual e de qualidade para atender as exigéncias e necessidades do SMER. Também
fica claro o cuidado em deixar o documento de acordo com as exigéncias legais, 0
alinhado com: o Plano Nacional de Educacgao (PNE) em vigéncia, os fundamentos das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) que contemplassem as recomendacdes da CFB/88 e a
LDBN/96, dentre outros dispositivos legais, como por exemplo: ECA — Estatuto da
Crianga e do Adolescente.

Essa renovacdo, especificamente, revela a busca pela atualizacdo, sao
mudancas e ajustes advindos da necessidade de melhorar a antiga politica
educacional e seguir desenvolvendo acdes educativas mais efetivas e atuais, embora
saibamos que além da concepc¢do educativa, a concepc¢ao politica tem um peso
importantissimo nessa constituicdo. Com relagcdo a perspectiva educativa, uma
dessas adaptacdes, como o proprio documento aponta, consistiu em: agregar ao
curriculo competéncias e habilidades mais dinamicas, como aspectos motivadores e
de estimulo para uma aprendizagem mais significativa e contemporanea (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2015). Ou seja, o propésito ndo foi deixar de tomar
como referéncia as competéncias para orientar as agdes educativas, como era

anteriormente, mas dinamizar o trabalho desenvolvido no SMER.

No entanto como ja mencionamos, o0 desenvolvimento do Programa
Qualiescola Il aconteceu sob a influéncia da proposta politico-pedagoégica 2002,
porém, o Instituto Qualidade no Ensino esteve presente no periodo de estruturacao
da politica de ensino 2015. Sendo assim, torna-se necessario entender as concepcdes
politicas e educacionais que estruturam a antiga proposta, e, da mesma forma
compreender as diretrizes que orientam a politica educacional em vigéncia, ja que
ambas tiveram certo peso no trabalho desenvolvido pelo Instituto no SMER. Diante do
exposto, passaremos a descrever a proposta pedagogica 2002, uma politica com

reflexo popular-democratico.

A politica educacional do Recife datada de 2002 se caracteriza como uma
proposta pedagdgica, isto é, uma versdo preliminar da politica de ensino. Norteada
pela gestdo democratica do ensino, como preconiza a Lei municipal n° 16.768/2002,

7z

€ resultante da discussao coletiva entre professores, coordenadores, dirigentes,
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assessores e equipe técnico-pedagogica, mas uma proposta que obedece a
Constituicao Federal, LDBN/96, a Lei Orgéanica do Municipio, a lei Municipal n® 16.520
de 20 de outubro de 1999 com as altera¢bes da Lei n°® 16.556 de 20 de fevereiro de
2000, ao Estatuto da Criangca e do Adolescente, bem como, a legislacao federal,
estadual e municipal (Art. 13 da Lei municipal n°® 16.768/2002).

Trata-se de uma proposta que parametrizou, durante um longo periodo (2002
a 2014), a educacéao escolar no municipio, servido de subsidio a reflexdo das acdes
educativas, respaldada no tema: Construindo Competéncias. Essa proposta
pedagdgica foi desenvolvida na gestdo administrativa do Prefeito Jodo Paulo Lima e
Silva (2001-2008), um governo centrado no modelo politico progressista democrético.
Desenvolvida sob uma administracdo municipal balizada nos moldes do projeto
popular-democratico, isto €, segundo Santos (2010), que procura viabilizar
mecanismos institucionais para incentivar a participacédo popular e a gestao coletiva

na definicdo de politicas publicas.

Uma concepcao politica ancorada nos principios da igualdade, solidariedade,
liberdade, autonomia, gestdo democratica e justica social, com fins de propor acées
politicas que fossem capazes de minimizar a desigualdade, a exclusdo social e

atender as necessidades da populacédo (SANTOS, 2010).

E, foi sob essa concepcdao politica que a educacao escolar da cidade do Recife
como direito de todos se desenhou, em contraposicdo as politicas educacionais
neoliberais que estavam sendo cogitadas no Brasil entre 1990 e 2000. O discurso da
Prefeitura do Recife impresso na proposta pedagdgica 2002 focava a concretizacao
da escola publica democratica e de qualidade social, de acordo com Santos (2010),
opondo-se ao modelo de escola produtivista e utilitarista proposto pelas politicas
educacionais reformista de cunho neoliberal (hegemonia das leis do livre mercado).

Desconsiderando o ideario neoliberal que pairava sobre o Brasil, mas que néo
havia ganhado contorno sélido, nesse periodo, a Prefeitura recifense propunha uma
escola que traduzisse os principios éticos da igualdade, da solidariedade, da
liberdade, da autonomia, da gestdo democratica e da justica social preconizado pela
CFB/88. Ou seja, que desenvolvesse a democratizacdo das relagdes sociais vividas
nas escolas, permitisse ao estudante romper com as relagdes sociais limitantes e que

ajudasse a formar o cidaddo critico e reflexivo apto a atuar e conviver


https://leismunicipais.com.br/lei-organica-recife-pe
https://leismunicipais.com.br/a/pe/r/recife/lei-ordinaria/1999/1652/16520/lei-ordinaria-n-16520-1999-dispoe-sabre-o-plano-de-cargos-carreira-e-remuneracao-pccr-do-quadro-efetivo-do-pessoal-do-grupo-ocupacional-magisterio-da-rede-de-ensino-publico-da-prefeitura-da-cidade-do-recife-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/pe/r/recife/lei-ordinaria/2000/1655/16556/lei-ordinaria-n-16556-2000-introduz-alteracoes-na-lei-n-16520-de-20-10-1999
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harmoniosamente em sociedade e para a sociedade. De acordo com Santos (2010),

a funcéo da escola, para a Prefeitura do Recife na gestdo administrativa de Joao

Paulo, esta claramente registrada na proposta pedagdgica:
O projeto educacional expressava a intenc¢ao de reinventar a escola e
suas préticas, haja vista que essa instituicdo foi tomada como um
importante instrumento para a formag¢@o da consciéncia critica do
cidaddo. Foi atribuida & escola a tarefa de oferecer as ferramentas
culturais que ajudassem o aluno a adquirir uma compreensao critica
sobre a realidade e a descobrir suas potencialidades para a

construcdo de um agir, que caminhasse na direcdo da superacéo das
diferentes formas de alienacgéo (p.205).

Para atingir esse fim, a referida proposta recomenda fundamentar o processo
de ensino e aprendizagem nas unidades educacionais integrantes do Sistema
Municipal de Ensino do Recife (SMER) no paradigma sociointeracionista. Essa
concepcgao destaca a importancia do aspecto cognitivo, emocional, social e cultural
como dimensdes indissociaveis no processo de desenvolvimento dos estudantes e
definidoras de suas diferentes construcées (RECIFE. SECRETARIA DE EDUCACAO,
2002).

Defende-se, entdo, que a formacédo do estudante se estabelece quando o
sujeito interage com o outro, e dessa forma, o estudante constréi a objetividade do
conhecimento e também a subjetividade, constituindo-se como sujeito histérico que
influéncia e é influenciado pela cultura (RECIFE. SECRETARIA DE EDUCACAO,
2002). O Art. 2° da Lei Municipal n° 16.768/2002 prevé esse tipo de formagéao, pois
ressalta a importancia de desenvolver uma educacédo que abranja os processos
formativos que se desenvolvem na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e

nas manifestacdes culturais.

Mas, para formar os estudantes das escolas municipais para o exercicio da
cidadania a referida proposta sugere algumas a¢des pedagogicas que podem ajudar

na constituicdo do sujeito critico e reflexivo, séo elas:

N&o restringir a formacdo do estudante apenas ao dominio de
componentes curriculares de forma desarticulada; desenvolver um
trabalho pedagogico considerando a interdisciplinaridade e
contextualizacdo como elementos fundamentais ao processo de
construcao do conhecimento; rever algumas praticas pedagoégicas que
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se limitam apenas a uma mera transmissdo do conhecimento e
trabalhar com a ideia de competéncias na escola com o objetivo de
conectar saberes escolares a saberes tacitos, ou seja, aqueles
constituidos nas interrelagdes e interacdes extraescolares (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2002).

A proposta pedagdgica deixa claro que tais estratégias propdem fugir
completamente do repasse de informagdes e conhecimento, do ensino sem
significado e a aprendizagem fragmentada, a intengcdo consiste em ofertar um
processo educativo que forme estudantes capazes de articular e relacionar os
diferentes saberes, conhecimentos, atitudes e valores construidos dentro e fora da
escola, ou seja, formar sujeitos competentes (RECIFE. SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2002). A propositiva seria formar o estudante para que este seja capaz

de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

Esse modo pensar a escola e a formacao do sujeito vislumbra a reconceituacao
da escola com espaco de transformacédo social e de desenvolvimento humano. Para
isso, a proposta pedagdgica (2002) propde uma educacdo escolar organizada em
Ciclos de Aprendizagem (1° e 2° Ciclos, anos iniciais do EF; 3° e 4° Ciclos, anos finais
da Educacédo Fundamental). Na educacéo escolar por ciclos de formacao, o curriculo
nao € um conjunto de conteudo e o processo de ensino e aprendizagem nao significam
transmissdo de conteudos e apreensao de informacdes, respectivamente, mas estes
sdo vistos como mediadores do desenvolvimento humano. Isto é, tem o objetivo de
conectar saberes escolares a saberes tacitos, considerando o didlogo permanente, a

articulacao e a integracéo entre os conhecimentos.

No sistema municipal do Recife essas peculiaridades sdo contempladas na
proposta pedagodgica da seguinte forma: os componentes curriculares séo
organizados em trés grandes areas: Linguagens e Codigos (Lingua Portuguesa, Artes,
Educacao Fisica, Lingua Estrangeira e a Informatica); Ciéncias Humanas (Historia,
Geografia, Antropologia, Direito, entre outros); Ciéncias da Natureza e Matematica
(ciéncias fisicas, quimicas e biolégicas). A organizacdo e o desenvolvimento do
trabalho pedagogico tomam como referéncia competéncias que funcionam como eixo

estruturador das areas disciplinares.

Em sintese, com base nos estudos de Santos (2010), podemos afirmar que a

proposta pedagoégica do SMER no primeiro mandato de Jodo Paulo (2001- 2004)
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focou a dimensdo mais politica da relacdo entre educacdo e sociedade, com a
afirmacdo dos principios do ensino de qualidade social e formacdo do estudante
critico-reflexivo. Na segunda gestédo (2005-2008), agora ja sob a influéncia politica do
governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, os principios foram mantidos, porém
houve uma preocupacdo com o processo didatico-pedagogico, na tentativa de

consolidar a proposta politico-pedagogica de Ciclos de Aprendizagem.

Em 2013, sob a primeira gestéo do Prefeito Geraldo Julio, acontece o processo
de atualizacéo e renovacao da identidade pedagdgica do sistema municipal de ensino
recifense, um trabalho conduzido com base na Escola Democréatica (democracia,
descentralizacdo e na participacdo coletiva). Dessa vez a proposta pedagdgica

ganharia status de politica de ensino.

Segundo a Secretaria de Educacdo do Recife (2014), para constituir essa
politica de ensino tomou-se como base a proposta pedagdgica anterior, porém, outras
referéncias alicercaram os principios, fundamentos, procedimentos e as ideias
defendidas na politica educacional, tais como: as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para Educacéo Basica datada de 2010, um documento fruto do trabalho do
Conselho Nacional de Educacado e, segundo o Ministério da Educacédo (BRASIL,
2013), estabelecem diretrizes ou orientacdes para organizagdo, articulacao,
desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagdgicas de todas as redes e
sistemas de ensino brasileiros; e a cole¢do disponibilizada pelo Ministério da

Educacéo.

Esta dltima inspirou as questdes colocadas como norteadoras dos debates e
féruns promovidos pela Secretaria de Educacdo do Recife. As questdes colocadas

para debate seguem as sugeridas na colecéo. Foram elas:

[...] para quem, o qué, por que e como ensinar e aprender? De que
forma organizar um curriculo reconhecendo os diferentes interesses,
a diversidade de culturas, as diferencas sociais e, ainda a histéria
cultural e pedagogica de nossas escolas? Que conhecimentos
privilegiar numa escola democréatica? Como considerar as diferencas
para trabalhar contra as desigualdades sociais? (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2014).

Em sintese, para compor uma politica de ensino com a finalidade de substituir

e renovar a politica educacional que até entdo vinha sendo desenvolvida no municipio,
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a Secretaria de Educacdo do Recife optou por um modo de trabalho centrado na
participacdo coletiva sem abrir mdo das recomendacfes dos documentos oficiais e

legais e dos referenciais tedricos de grande relevancia no meio académico.

Para isso, houve a mobilizagcdo de um grupo composto por 35 profissionais
vinculados a Secretaria de Educacdo do municipio recifense, dentre eles: equipe
técnica, professores (as), coordenadores (as) pedagodgicos (as) e gestores (as)
escolares. E, sob a assessoria técnica da Universidade Federal de Pernambuco

compuseram a Politica de Ensino do Recife/2015.

Considerando essas referéncias tedricas, respeitando as sugestdes advindas
das discussdes entre os profissionais envolvidos no processo e respaldada nos
dispositivos legais supracitados, a politica educacional recifense em vigor desde de
2015 passa a recomendar um ensino que deve ser ministrado com base nos principios
éticos de liberdade, pluralidade, solidariedade, sustentabilidade, participacéo e justica

social.

Alicercada nessas premissas, a meta é ofertar uma educacdo de qualidade
social, cientifica e cultural, centrada no dialogo, na colaboracéo, nos sujeitos e nas
aprendizagens, como sugerem as Diretrizes Curriculares Nacionais. E, tomando a
educacao como direito de todos e dever do Estado, da familia e da colaboracdo da
sociedade, conforme o Art. 205/CFB — 88 que objetiva garantir a democratizacéo do
acesso, inclusédo, a permanéncia e o sucesso dos estudantes (criangas, jovens e
adultos) na escola, assegurando-lhe uma educacado publica gratuita e de qualidade
(BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

E inspirada nessa concepcéo de educacio que a Politica de Ensino do Recife
esta estruturada. E, dessa forma, propde modelar a educacdo municipal publica com

a seguinte razao:

A escola também deve se pensar enquanto instituicdo aprendiz,
redimensionando praticas e valores, procurando, nestes momentos
reflexivos, trabalhar com instrumentos que promovam a justica,
buscando assegurar a responsabilidade social de seus atos
educativos, bem como dos processos que 0s desencadeiam e a
constante melhoria dos resultados que sdo alcancados (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2014, p.127)
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Razao que justifica a escolha dos eixos fundamentais da politica de ensino que
sdo: Escola Democratica, Diversidade, Cultura e Meio Ambiente e Tecnologia. E &
com base nesses eixos que a matriz curricular do SMER esta organizada, por
conseguinte, organizando e estruturando o trabalho pedagodgico. Conforme as
orientacdes definidas na Politica de Ensino as tematicas deverao ser utilizadas como
cenarios, contextos para construcdo dos objetos do saber escolar (conteddos
disciplinares). Para isso, o trabalho docente deve esta centrado na dimenséo
interdisciplinar e contextualizado, de modo, que haja a problematizacdo e o
encadeamento logico dos conteudos e que estes sejam trabalhados de forma ampla

e abrangente.

Ao se utilizar de eixos tematicos para estruturar a matriz curricular do SMER,
pretende-se alinhar as acfes educativas nas unidades educacionais e direciona-las
para a mesma finalidade ou para a concretizacdo dos mesmos objetivos como
determina as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacéo Bésica (2013).
Com base nesse documento, o0 anseio € ofertar uma educacéo escolar baseada na
ideia de qualidade de vida na sociedade e no planeta Terra, que devem ser tomadas

numa perspectiva ampla e basilar.

Coesa com esse ponto de vista e ciente dos objetivos comuns que os referidos
temas carregam, a Secretaria de Educacéo do Recife (2014), presume atingir no seu
sistema municipal de ensino uma educacéao de qualidade social, isto €, um ensino que
propicie ao estudante:

[...] compreender o mundo que nos rodeia: a natureza, os homens e
as mulheres, como vivem,como se organizam, como produzem, como
festejam. As permanéncias, as mudancas, as transformacdes que
ocorrem no tempo e no espago. Os conflitos, as possibilidades de paz.

Adversidade, o0 meio ambiente e como garanti-lo para as futuras
geragoes (p. 115).

Assim, para materializar a educacéo de qualidade social no SMER, a politica
pedagogica sinaliza para a importancia do apoio, comprometimento e atuacao de
todos os sujeitos pertencentes a comunidade educativa e aponta para necessidade
de estabelecer novas condi¢cdes de aprendizagens. Ao longo do texto séo citadas
vérias acdes educativas que podem ser diretamente desenvolvidas no ambiente

escolar e oportunizar a ampliacdo dos conhecimentos das (0s) estudantes construindo
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novas e significativas aprendizagens, as recomendacfes sédo: diferenciacdo de
atividades e espacos como oportunidade para a vivéncia positiva da autoestima dos
(as) estudantes e para um percurso escolar de sucesso, propiciando outras
linguagens, interagdes e formas de ensinar-aprender-conviver (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAOQ, 2014).

A proposta consiste em estabelecer nas escolas municipais a¢fes didatico-
pedagogicas mais dindmicas e que assegurem a efetivacdo da aprendizagem, mas
também promover uma educacdo que busque a humanizacédo do individuo. Nesse
processo, a Politica de Ensino do Recife deixa claro a importancia do papel e do
empenho das (0os) educadoras (es) na ampliacdo de formacdo espiritual, ética,
estética e intelectual do (a) estudante. Em defesa dessa premissa, a politica

pedagogica em vigéncia ressalta que os educadores e as educadoras precisam:

[...] comprometer-se, com uma educagdo que abra espaco aos
conhecimentos e referéncias que 0s estudantes trazem de seu
contexto social e cultural e que os ajude a incorporar 0s
conhecimentos disciplinares e as experiéncias escolares vividas [...].
Uma educacdo que implique, para esses estudantes, a saida da
condicdo de invisiveis em que se encontram para se tornarem
agueles que sabem propor, debater, argumentar, decidir, construindo
novos significados para o local onde vivem, para os direitos, para 0s
saberes das diferentes culturas (RECIFE. SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2014).

Mas, nesse contexto, de acordo com a politica em vigéncia, a questao
responsabilidade ndo esta restrita unicamente ao professor (a). A Politica de Ensino
destaca que o professor tem ciéncia da sua responsabilidade, mas, nos debates com
o professorado nas unidades de ensino promovidos pela equipe técnica da Secretaria
de Educacédo do Recife sob a assessoria da UFPE revelam que esses profissionais
compreendem que para a atingir uma educacao de qualidade também € necessario o
comprometimento do Estado, da familia, da escola, dos profissionais da educagéo e

do empenho dos proprios estudantes.

Nessas discussdes também argumentaram que a gestdo municipal precisa se
preocupar com as condi¢des de trabalho dos professores e que a boa pratica depende
de uma série de fatores tais como: existéncia de politicas voltadas para valorizagéo

profissional e financeira dos professores, momentos de planejamento na escola
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contemplados no calendario escolar, materiais pedagdgicos para pesquisa, formacao

continuada, espacos de qualidade para trabalho com estudantes.

E oportuno e necessario considerar que essas preocupaces estdo em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Béasica, uma
vez que elas estdo entre os requisitos para consolidacdo da escola de qualidade
social, tais como:

| — Reviséo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacgos
e tempos educativos, abrangendo espacos sociais na escola e fora
dela;

Il — Consideracao sobre a incluséo, a valorizacdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e
respeitando os direitos humanos, individuais e coletivos e as varias
manifestacdes de cada comunidade;

Il — Foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela aprendizagem,
e na avaliacdo das aprendizagens como instrumento de continua
progressao dos estudantes;

IV — Interrelagdo entre organizagdo do curriculo, do trabalho
pedagdgico e da jornada de trabalho do professor, tendo como foco a
aprendizagem do estudante;

V — Preparagéo dos profissionais da educacgéo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros;

VI — Compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura
entendida como espaco formativo dotado de efetiva disponibilidade de
tempos para a sua utilizacdo e acessibilidade;

VIl — Integragéo dos profissionais da educacgdo, os estudantes, as
familias, os agentes da comunidade interessados na educacao;

VIII — Valorizag@o dos profissionais da educagéo, com programa de
formacéo continuada, critérios de acesso, permanéncia, remuneragao
compativel com a jornada de trabalho definida no projeto politico-
pedagdgico;

IX — Realizag&do de parceria com 6rgéos, tais como os de assisténcia
social, desenvolvimento e direitos humanos, cidadania, ciéncia e
tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saide, meio ambiente
(BRASIL. MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013, p.22).

De fato, esses requisitos sao contemplados no texto definitivo da politica
educacional recifense, e ndo podia ser diferente, ja que o documento subsidiou a
organizacdo da Educacao Basica no SMER (matriz curricular, organizacao curricular,
organizacao escolar, organizacdo do tempo e espaco curricular, organizacdo do

trabalho docente, distribuicdo e controle de carga horaria docente).

E oportuno considerar que a Secretaria de Educacdo como representante
legitima da Prefeitura Municipal da Cidade do Recife demonstra no documento o

reconhecimento de sua incumbéncia ao atender os requisitos propostos pelas
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Diretrizes Curriculares Nacionais, assim, como acatar as recomendacfes dos demais
documentos reconhecidos pelo MEC, e o que preconizam os dispositivos legais;
estard assumindo sua responsabilidade politica e contribuindo para efetivacdo da
educacdo de qualidade social. Porém, acredita que para assegurar o dinamismo

proposto na Politica de Ensino do Recife, o processo requer compromisso coletivo.

2.3.2 Ensino de Ciéncias no Sistema Educacional Recifense: organizacéo
curricular

Antes de descrever a organizacdo curricular desenhada na proposta
pedagdgica “Construindo Competéncias” (2002) para o Ensino de Ciéncias no SMER,
explanaremos, sucintamente, alguns aspectos que tém influenciado de forma
significativa a producao cientifica e, por consequéncia, a pratica docente nessa area

de conhecimento na contemporaneidade.

Uma dessas influéncias consiste no estabelecimento de um novo paradigma
educacional baseado na visao sistémica do mundo que emerge em contraposi¢cao aos
saberes e praticas tradicionais, ou seja, com o intuito de romper com a visao simplista
e reducionista do que sao as Ciéncias e o trabalho cientifico. Mas, de acordo Carvalho
e Gil-Pérez (2011), apesar de todas as repulsas verbais e discursos inflamados contra
0 ensino tradicional, essa pratica continua sendo um forte influenciador das aulas de

Ciéncias, praticamente o mesmo que ha em 60 anos.

Isso significa que, embora, haja evidéncias da necessidade de mudar a forma
de ensinar Ciéncias, o tratamento do conhecimento ainda esta pautado nos trés
pressupostos da concepcao tradicional que sédo: a simplicidade, a estabilidade e a
objetividade (VASCONCELLOS, 2014). Segundo Campos e Nigro (1999) essa
maneira de ensinar Ciéncias toma como base a metodologia da superficialidade. Para
0os autores esse modo de pensar a aprendizagem apresenta as seguintes
caracteristicas basicas: busca uma unica versdo do conhecimento, tendéncia a
generalizar acriticamente, no ensino por transmissao/recep¢ao tudo € determinismo e
o conhecimento cientifico mantém entre si relacdes causais lineares. O ensino de
Ciéncias realizado apenas com esse objetivo ja apresenta indicios de esgotamento,

nao estimula o estudante a investigar e aprender (CAMPOS; NIGRO, 1999).
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O colapso dessa concepcéao esta associado as limitacdes estabelecidas aos
conhecimentos, esses sao reproduzidos de forma que haja a reducédo do complexo ao
simples, imprimindo, assim, o principio simplificador que separa o que esta ligado
(disjuncé@o) ou unifica o que € diverso (reducdo). Para Morin (2011), as ac¢bes
educativas alicercadas nessa concepcdo ou unifica abstratamente ao anular a
diversidade, ou, ao contrario, justapde a diversidade sem conceber a unidade, desse
modo, ignora-se os aspectos conflitantes e inauditos intrinsecos ao conhecimento
cientifico. S&o limitagdes conscientes que inequivocamente tém impossibilitado o
desenvolvimento de toda conceituacdo envolvida na producdo do conhecimento
cientifico, isto €, a apropriacdo do conhecimento na sua totalidade (DELIZOICOV;
ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2007).

Tenha-se ou ndo consciéncia disso, essa certeza ja ndo pode ser ignorada no
ensino de Ciéncias, € inadmissivel fugir da triplice relacdo entre complexidade,
instabilidade e intersubjetividade, caracteristicas que permeiam a producdo do
conhecimento cientifico. De acordo com Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2007), a
transposicao didatica dos conhecimentos realizada no ambito escolar ndo sé simplifica
parte significativa dos conhecimentos universais produzidos, mas também exclui outro

tanto da programacéao das disciplinas.

Diante da problemética, os referidos autores salientam que nas escolas,
ensinar Ciéncias tomando como base a perspectiva do novo paradigma, seja
construtivista, interdisciplinar, transdisciplinar, resolucéo de problemas, ou seja, por
investigagdo, torna-se necessario transpor alguns desafios iniciais, dentre eles:

Superacdo do senso comum pedagdgico; Ter como pressuposto a
meta de uma ciéncia para todos; Ciéncias e tecnologia como cultura;
incorporar conhecimento contemporaneo em ciéncias e tecnologia;
Superacdo das insuficiéncias do livro didatico e aproximacao entre

pesquisa em ensino de Ciéncias e ensino de Ciéncias (DELIZOICOV;
ANGOTTI E PERNAMBUCO, 2007).

Com base em Carvalho e Gil-Pérez (2011), podemos afirmar que os desafios
supracitados revelam o reconhecimento das limitagcdes de um ensino por
transmissdo/recepcéo de conhecimentos, como ja mencionamos uma linha educativa
ainda arraigadamente praticada no ensino de Ciéncias. Os desafios indicados por

Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2007) emergem das necessidades demandadas
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com o estabelecimento de um novo paradigma, pois com ele sdo desenvolvidas novas
concepcOes didaticas, consequentemente, propondo uma nova énfase na formacao

docente.

Nas entrelinhas, de acordo com Pimenta (2011), a ressignificacdo do trabalho
docente requer mudancas significativas no tradicional triangulo didéatico: professor
(ensinar), aluno (aprender), conhecimento (formar). E, para essa ressignificacao
torna-se de suma importancia abandonar as velhas e conservadoras praticas
pedagogicas comumente disseminadas nas formacdes docentes tradicionalmente
condutivista ou estruturalista. Quanto a esse aspecto, Delizoicov; Angotti e
Pernambuco (2007) salientam que para ensinar Ciéncias na contemporaneidade, a
atuacao dos professores, do mesmo modo que a dos seus formadores, ndo deve se
restringir a um componente, dominio dos procedimentos, conceituacées, modelos e

teorias cientificas, mas a um conjunto de saberes e praticas.

Trata-se, enfim, de orientar a tarefa docente como um trabalho coletivo de
inovacgéo, pesquisa e formagdo permanente (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2011). Ou
seja, para que os conhecimentos alcancem dimensdes extraordinarias nas aulas de
Ciéncias € necessario possibilitar a aproximacao de referenciais significativos para a
pratica pedagdgica, considerando que na ideia de aprendizagem como producédo do
conhecimento pressupde o estabelecimento da conjuncédo, interconexao e inter-
relacionamento da teia (BEHRENS, 2009). As mudancas didaticas visam estimular a
producdo do conhecimento com autonomia, criatividade, criticidade e espirito
investigativo, provocando a interpretacdo do conhecimento e ndo apenas da aceitacao
(BEHRENS, 2009).

Em sintese, possibilitar a apropriacdo e a compreenséao cientifica dos objetos
do saber e seu potencial transformador, minimizando ao méaximo, as distor¢des e a
reducdo conceitual e estrutural do conhecimento cientifico universal. Pois, no ambito
escolar, a visdo das Ciéncias como um conjunto hierarquizado de informacdes cria
uma sequéncia rigida e fragmentada de ensino a qual posterga sempre a possibilidade
de compreensao do conhecimento na sua totalidade e a oportunidade de intervencao
nela para momentos posteriores de aprendizagem (DELIZOICOV; ANGOTTI &
PERNAMBUCO, 2007).



109

A transformacéo das estratégias pedagogicas e metodoldgicas para ensino de
Ciéncias, segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), vai além do desenvolvimento de um
conjunto de conhecimentos e destrezas, salientam que o essencial é que possa ter-
se um trabalho coletivo em todo o processo de ensino/aprendizagem: da preparacao
das aulas até a avaliacdo. Mas, segundo os referidos autores, para que haja o
deslocamento do modelo vigente de transmisséo/recepcéao, a formacéao do professor
precisa ser concebida como uma profunda mudanca didética, para isso, deve:

[...] questionar as concepc¢des docentes do senso comum, comegando
por aquela afirmacao que “ensinar é facil’. A necessidade de um
profundo conhecimento da matéria — sem comparagcao com as visdes
reducionista habituais e da apropriacdo de uma concepcado do
ensino/aprendizagem das Ciéncias como construcdo de
conhecimento, isto é, como uma pesquisa dos alunos e dos
professores. Tal apropriacéo devera estar teoricamente fundamentada
e ser fruto de uma vivéncia reiterada das novas propostas tedricas,
além do periodo necessariamente breve de uma formacéo inicial. A
preparacdo docente devera estar associada, dessa maneira, a uma

tarefa de pesquisa e inovagao permanente (CARVALHO E GIL-
PEREZ, 2011).

As novas posturas didaticas sdo tentativas de corresponder as exigéncias
oriundas das demandas estabelecidas pela sociedade contemporanea, pois as
transformacdes cientificas, tecnoldgicas e informacionais naturalmente geram efeitos
sobre as orientacdes e aplicacdo das Ciéncias. No entanto, se ndo houver ruptura do
modelo tradicional dificilmente o ensino de Ciéncias se renovara em seus curriculos e
intencionalidade. Outro ponto a considerar, de acordo com Pimenta (2011), a
ressignificacdo pedagoégica em prol da renovacao do ensino de Ciéncias ndo é tao
simples, uma vez que sO se efetiva na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a prépria préatica. O alargamento da consciéncia, por sua vez, se

da pela reflexdo que o professor realiza na acao.

Assim, ndo ha duvida de que tais aspectos sao importantissimos para a
renovacdo do ensino de Ciéncias, contudo, segundo Campos e Nigro (1999), na
contemporaneidade esse ensino ndo pode estar restrito apenas as mudancas
conceituais ou ao aprendizado do conhecimento cientifico, a intencdo nao é formar
cientistas, mas formar pessoas que pensem sobre as coisas do mundo de forma néo

superficial.
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Na realidade, os autores ressaltam que: as situacdes de aprendizagem devem
favorecer a construcdo dos conhecimentos. Nesse contexto, é essencial que 0s
estudantes apreendam o conhecimento mais préximo do conhecimento cientifico que
do senso comum. Resumidamente, na contemporaneidade o ensino de Ciéncias, nas
escolas, precisa superar a metodologia da superficialidade (reducionista) de modo a
conceber a construcao do conhecimento na sua amplitude, complexidade e totalidade.
A ideia consiste em ofertar uma Ciéncia para todos sem desconsiderar 0s
conhecimentos e habilidades prévias dos estudantes e sem perder de vista a vigilancia

epistemoldgica.

Nessa perspectiva de renovacédo, trataremos adiante, em linhas gerais, as
perspectivas tedricas e educacionais explicitadas na proposta pedagogica
“Construindo Competéncias”, especificamente na area disciplinar Ciéncias.
Discorremos sobre uma proposta curricular estabelecida num periodo em que o
ensino se volta para compreender a Ciéncias e suas aplicacdes na sociedade, ou seja,
com o objetivo de conceber o verdadeiro letramento cientifico para atender as
demandas de uma sociedade marcada pelas inovacdes cientificas, tecnoldgicas e

informacionais.

Como a secdo anterior explanou no periodo de execucdo do Programa
Qualiescola II, o ensino de Ciéncias no SMER deveria ser organizado com base na
proposta pedagogica datada de 2002. Um documento que orientou o caminho
didatico-metodologico nas instituicdes escolares até meados de 2014, definindo, por
um longo tempo, a identidade pedagdgica do sistema municipal. Durante esse tempo,
0 projeto de educacgao apregoou um ensino e aprendizagem pautados na integracéo
das diferentes areas do conhecimento, com fim de formar os estudantes para o

exercicio da cidadania e a transformacédo da sua realidade.

Tal visdo educativa objetivava buscar a interdisciplinaridade e romper com a
fragmentacdo e compartimentalizacdo do saber, e, para isso, propés um curriculo
escolar que fosse desenvolvido de forma ciclica e multidirecional, ou seja, flexivel, ndo
seriado. O projeto propunha um ensino que fomentasse a compreenséao das relacdes
entre 0 conhecimento sistematizado (escolar) e as questbes da vida real. Nesse
sentido, o projeto educacional pretendia instituir no SMER uma educagédo que

contribuisse para a formacao integral do estudante com o objetivo de leva-lo a refletir
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e agir coerentemente e oportunamente diante das adversidades imposta pela vida em

sociedade.

Via-se na interrelacdo entre as diferentes areas do conhecimento a
possibilidade de fazer o estudante entender como o conhecimento é produzido, de
ajuda-lo a relacionar o conhecimento escolar com as situa¢gfes da vida cotidiana e
subsidiado pelos conhecimentos de diversas areas a atuar no mundo social, de forma
critica e criativa (RECIFE. SECRETARIA DE EDUCACAO, 2002). Com essa
finalidade, o projeto educacional salientava a necessidade de o trabalho docente
considerar na sua organizacao a funcionalidade social do conhecimento, e de modo
interdisciplinar promover no ensino um permanente didlogo entre a teoria e a prética,

sem perder de vista a totalidade do objeto do saber.

No SMER todos os componentes curriculares destinados a Educacao Basica
deveriam estar imersos nessa perspectiva de ensino e aprendizagem, pois a
pretensdo do projeto seria superar as fragilidades explicativas dos fenémenos
resultantes da fragmentacdo do conhecimento (RECIFE. SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2002). Por exemplo, com relacéo ao componente curricular Ciéncias, a
proposta educacional (2002) recomendava que o ensino estabelecesse a articulacéo
entre a teoria e pratica, e, de forma interdisciplinar e contextualizada possibilitar a
compreensao dos fendmenos, a resolugcéo de problemas e a estimulagédo de novos

guestionamentos.

O desafio € educar as criancas e jovens, propiciando-lhe um desenvolvimento
humano, cultural, cientifico e tecnolégico, de modo que adquiram condicfes para
enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2007). No que diz respeito ao ensinar Ciéncias, isso significa dizer
que a meta educacional seria tornar o conhecimento cientifico adquirido na escola
uma ferramenta na constituicdo da identidade dos estudantes, de modo a transforma-
lo num agente efetivo de sua transformagcdo pessoal e, assim sendo, agente

transformador do mundo (homem social).

Com esse fim, para o ensino e aprendizagem de Ciéncias na Educacao Infantil,
no Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos, o texto da
referida proposta pedagdgica delibera uma série de competéncias que sugerem a

interrelacéo entre os fendmenos naturais e os fendbmenos de ordem sociocultural, ou
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seja, objetiva associar as competéncias de ordem sociocultural as competéncias

sugeridas para o componente curricular Ciéncias.

A proposta pedagogica do Recife nessa perspectiva objetiva despertar nos
estudantes a capacidade de buscar, questionar, confrontar, explorar, organizar e
comunicar informagdes, além de estabelecer relagbes, criar hipoteses, desenvolver
projetos, expressar opinides, utilizar o dialogo, agir oportunamente, socializar atitudes,
exercer a cidadania, dentre outros aspectos. O grupo de competéncias descritos no
Quadro 3, a seguir, expressa a intencdo de promover uma concepcao educativa
sociocritica:

Quadro 3
Competéncias Interacdes Sociais estabelecidas para o ensino de Ciéncias

Interacdes sociais (relacionadas as competéncias propostas)
e Questionar a realidade, formulando problemas e tentar resolvé-los se apropriando da capacidade de andlise critica, selecionando
procedimentos e verificando sua adequagao.
e Explorar as diversas formas de manifestacéo cultural, conhecendo as dancas, musicas, costumes, artesanato, folclore como forma de
expressdo de um povo.
e Estabelecer relagdes entre os fendmenos naturais e sociais, que se apresentam nos diferentes ambientes que o cercam, construindo
conceitos sobre 0s mesmos;
« Confrontar seu conhecimento “espontéaneo”, advindo de experiéncias anteriores ligadas a realidade fisica, biolégica e sociocultural, com o
conhecimento sistematizado, elaborando hip6teses;
Comunicar suas conclusdes de modo oral, por escrito, com desenhos, perguntas suposi¢des e dados;
Criar hipéteses sobre os problemas em estudo;
Formular perguntas, suposi¢des coerentes e criativas para viabilizar situagoes;
Organizar e registrar informagdes utilizando desenhos, quadros, esquemas, listas e pequenos textos;
Conscientizagao para modificacéo de atitudes repensando questdes como: violéncia, preservacéo e tratamento aos demais;
Desenvolvimento de projetos de defesa e conservagao da natureza junto & comunidade com base nos conhecimentos adquiridos na escola;
Exercitar a cidadania através da atuagdo como agente transformador em relagdo as questées ambientais;
Conscientizagdo e socializagdo de atitudes de boa convivéncia;
Expressar sua opinido sobre os assuntos em discusséo, colocando-se com seguranga, argumentando e defendendo seu ponto de vista;
Buscar, selecionar e analisar informagGes para resolver problemas;
Exercitar direitos e deveres politicos, civis e sociais;
Adotar no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagao e reptdio as injustigas;
Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagées sociais;
Utilizar o didlogo para mediar conflitos e tomar decisdes coletivas;
Construir a nogéo de identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais;
Conhecer e valorizar a pluralidade sociocultural brasileira, como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes;
Agir com perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania.

Fonte: Proposta Pedagdgica/ Secretaria de Educacao do Recife, 2002.

Tal concepcédo educativa sugere que o professor de Ciéncias nao restrinja o
ensino apenas com fim de constituir um conhecimento cientifico neutro e
desconectado com a realidade, mas proporcionar situacdes de aprendizagem que
construam um conhecimento mais amplo, conectado com o0 ambiente social que cerca
os estudantes. Trata-se de utilizar os conhecimentos da Ciéncia como instrumento na
transformacao da realidade, a servico da formacéo da cidadania e, possivelmente, da

melhoria da qualidade de vida.
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Dessa forma, o SMER estaria contribuindo em dois aspectos: solucionar
problemas de dispersdo do conhecimento e ao mesmo tempo assumir a
responsabilidade de ofertar uma escola de qualidade social. Ao propor um curriculo
sociocritico, a educacdo do Recife, como afirma Libaneo (2015), cobre a funcéo de
transmissdo cultural, mas também €& responsavel pela ajuda ao aluno no
desenvolvimento de suas préprias capacidades de aprender e na sua insercao critica

e participativa na sociedade em funcao da formacgéo da cidadania.

Em sintese, o proposito consiste em promover um ensino que perpassasse por
trés perspectivas de aprendizagem: a compreensao do fendmeno, a construcdo do
conhecimento e a transformacao do mundo. Considerando o ensino de Ciéncias, fica
evidente no texto da proposta pedagogica do SMER o desejo pelo desenvolvimento
da percepcdo cientifica para refletir sobre a relacdo ciéncia-tecnologia e suas
implicagbes com aspectos positivos e negativos na sociedade (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2002). Nesse caso, a pratica pedagdgica volta-se
para o desenvolvimento da percepcéo cientifica com fins de colocar em exercicio os

conhecimentos constituidos no ambiente escolar na vida fora dessa escola.

Para materializar a educacédo de qualidade social, ou seja, desenvolver a
percepcao cientifica em prol do exercicio da cidadania, a proposta pedagdgica de
2002 funda-se, principalmente, nos principios da acao dialégica (dialogicidade) de
Paulo Freire, no desenvolvimento de competéncias (mobilizacao de diversos recursos
cognitivos para enfrentar uma dada situacdo) segundo Perrenoud (1999) e nas
dimensbes didatico-pedagdgica das interacbes (momentos pedagdgicos) de
Delizoicov (2007). A proposta pedagdgica também toma como base a avaliacdo do
tipo qualitativa para viabilizar e aprimorar todo processo educativo. Ou seja, a
avaliacao funcionaria como instrumento de reorganizacdo das atividades didaticas,

tendo em vista, exclusivamente, a melhoria da aprendizagem.

A estruturacao curricular, expressa na proposta pedagdgica, toma como base
a abordagem de tematicas significativas; a partir desses temas sao definidos uma
série de conteudos por nivel de escolaridade. Essa forma de estruturar o curriculo
objetiva aproximar as varias ciéncias, mantendo os niveis de cogni¢cdo preservados
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007). O tratamento dessas tematicas e,

consequentemente, dos contedudos, devem partir da dimensdo dialogica e
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problematizadora. Para isso, a proposta aconselhava que os objetivos e situacdes de
aprendizagens mobilizadas pelos professores seguissem 0s seguintes momentos
pedagdgicos:

¢ Problematizacao inicial, sugere que o professor, na introducdo do
conteudo, lance questionamentos, duvidas, encaminhando os alunos
para a resolucdo de um problema.

e Organizacdo do conhecimento para resolucdo dos problemas
levantados, sob a orientagdo do professor, o conhecimento sera
sistematizado com abordagens metodolégicas adequadas e
considerando os conhecimentos prévios dos alunos.

¢ Aplicacdo do conhecimento, é proposta uma contextualizacdo do
contetdo trabalhado, de modo que possibilite a aplicabilidade do
conhecimento da Ciéncia estudada (RECIFE. SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2002, p.53).

Esses momentos pedagdgicos remetem a abordagem dos conteudos dentro da
perspectiva interdisciplinar (integracdo das areas disciplinares) e contextualizada
(colocar o contetdo num contexto) a fim de, conforme a Secretaria de Educacao do
Recife (2002), mobilizar um repertdrio de recursos, de capacidades e conhecimentos
diversos. Muito embora, abra-se a possibilidade de os conteudos escolhidos serem
abordados através de outros procedimentos didatico-metodolégicos, contanto que as
estratégias de ensino e aprendizagem visem ao desenvolvimento de competéncias e

respeite os niveis de escolaridade.

Nessa perspectiva, a pratica docente abandona o método, a transmisséo de
saberes por prescricdo e adota uma pratica voltada para promocéo de situacdes de
aprendizagens abertas e flexiveis, visando ao desenvolvimento de competéncias.
Com relacdo ao componente curricular Ciéncias, a acdo dialégica e o
desenvolvimento de competéncias sdo primordiais para a constituicdo de um saber
cientifico ao alcance de todos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007).

As competéncias e os conteudos designados para o ensino e aprendizagem de
Ciéncias nao se apresentam na proposta pedagdégica no formato seriado, isto €, como
mencionamos anteriormente, o curriculo sugerido esta desenhado de forma ciclica e
multidirecional. Embora, haja uma lista de conteudos pré-estabelecidos, conforme
descrito no Quadro 4, abaixo, o professor de Ciéncias deve estabelecer uma conexao

by

entre estes conteddos (eixo e blocos tematicos) e visar a construgdo das
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competéncias designadas na proposta de ensino. Os conteudos séo apresentados no

Quadro 4:

Quadro 4
Proposta Pedagdgica do Recife (2002): conteudos para a disciplina de Ciéncias

EIXO CENTRAL: AMBIENTE

BLOCOS TEMATICOS: COMPONENTES + FENOMENOS + INTERACOES

EDUCACAO INFANTIL/ENSINO FUNDAMENTAL/EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

CONTEUDOS
Corpo Humano Seres Vivos: Agua Solo Ar Astronomia
Animais/Vegetais
Desenvolvimento do ser - . s x o o
humano (etapas da vida) Biodiversidade Composicéo Composicéo Composicao Sol
Orgéos dos sentidos Biosfera Propriedades Tipos de solo Propriedades Luz e calor

Higiene fisica e mental

Ecossistemas

Ciclo da 4gua

Utilidades/
Importancia

Utilidades/
Importancia

Sistema solar

Orgaos do corpo humano

Cadeia/
Teia alimentar

Estados fisicos

Poluigéo/
Contaminagao

Poluigao/
Contaminagao

Movimentos da Terra

icdo

Contaminagao

. . Utilidades/ . ~ o .
Sistemas do corpo humano Habitat Importancia Orientagdo espacial: pontos cardeais
Alimentos/Nutricao/Desnutr Ciclo vital Poluigéo/ Gravidade

Outros corpos:

Saude/Doenga Classificac&o geral T(ate_\me'nso/ lua/planetas/satélites/cometas/estrela
Distribuigdo s
CONTEUDOS
Energia Questdes Ambientais Quimica Fisica Ciéncias e Tecnologia
Fontes de energia Equilibrio ecolégico Matéria Movimento Ciéncia e desenvolvimento tecnolégico
Utilidades/importancia Desequilibrio ecoldgico Atomo Forca Desenvolvimento tecnoldgico e sociedade
Elementos Trabalho e
Combustéo Efeito estufa qU[m!cos/ ligacoes potencia
quimicas
Cuidados Camada de Oz6nio Re’ag_oes e fungbes Calor
quimicas
Eroséao/desertificacido Eletricidade
Poluigdo ambiental Magnetismo
Exploragéo de recursos
naturais
Consequéncias do
desequilibrio ecolégico
Extingéo de espécies

Fonte: Proposta Pedagdgica/ Secretaria de Educacéo do Recife, 2002.

Tais conteudos precisam ser trabalhados em varias diregcbes com propdsitos

diversos e podem ser vistos em etapas de ensino diferentes. A recomendacao

consiste em n&o focar o ensino apenas no aspecto epistemoldgico do conhecimento,

mas ir além desse ponto, a intencdo também é munir o estudante de competéncias

para enfrentar os desafios da vida em sociedade.

Quanto a esse aspecto, a sugestdo ndo é seguir uma ordem, os conteudos nao

precisam ser trabalhados no formato linear, cartesiano, um ap6s o outro, mas que
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sejam abordados em consonancia com a realidade de cada unidade de ensino e
partindo do interesse dos estudantes. Com isso, abre-se a oportunidade de trabalhar
0s contetdos em todos os ciclos de aprendizagem e em todos os niveis de
escolaridade, desde que sejam aprofundados de acordo as diferentes modalidades
de ensino, considerando as particularidades locais e regionais e o conhecimento

prévio dos estudantes.

Respaldada nessa concepcdo educativa (sociocritica), a proposta curricular
definida para a disciplina de Ciéncias se desenha da seguinte maneira: os conteudos
estdo distribuidos em conformidade com o eixo central intitulado “Ambiente” e
precisam ser tratados com base nos seguintes blocos tematicos: componentes,
fendbmenos e interacdo, esses por sua vez sdo oriundos do tema central. Para cada
bloco a proposta pedagdgica especifica uma competéncia as quais precisam, no final

do trabalho, ser mobilizadas pelos estudantes. Sé&o elas:

1. Componentes

. Reconhecer as inter-relacdes entre os componentes bidticos e

abibticos do ambiente, levando ao desenvolvimento de posturas

integradas ao meio, refletindo em a¢des ambientalmente sustentaveis

numa perspectiva do particular para o geral ou vice-versa.

2. Fendmenos

o Identificar os fenbmenos fisicos, quimicos e biol6gicos,

problematizar e propor posturas para a atuacdo humana, quando

necessario, na transformagédo do meio.

3. Interacbes

e Reconhecer-se como parte integrante da natureza enquanto ator
histérico, culturalmente questionador e transformador, de modo a
valorizar e articular a diversidade natural e sociocultural. (RECIFE.
SECRETARIA DE EDUCACAO, 2002).

O esquema a seguir (Figura 3) sintetiza a dinamica do processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias no SMER, nos dando uma concepcéo de como os blocos

teméaticos devem ser trabalhados de modo a convergir para o eixo central.
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Figura 3
Blocos tematicos no componente curricular Ciéncias/Proposta Pedagogica do SMER 2002
COMPONENTES
AMBIENTE
FENOMENOS » INTERACOES
CIENCIAS

Fonte: Proposta Pedagdgica/ Secretaria de Educacéo do Recife, 2002.

Conforme a proposta pedagdgica (2002), o esquema acima significa: o eixo
central representa o propésito do trabalho docente em todos os ciclos de
aprendizagem, as setas de duas pontas indicam a estreita relagdo didatica entre os
blocos tematicos e como devem ser movimentados (em varias dire¢cdes) para atingir
0s objetivos pretendidos. Os conteudos precisam contemplar os trés blocos
(componentes, fenbmenos e interagbes) para que assim possam ser constituidos
dentro da sua totalidade. A orientacdo didatico-metodolégico incide em trabalhar os
conteudos e competéncias de Ciéncias de forma ndo sequenciada, podendo ser

revisitados periodicamente e trabalhados em qualquer nivel de escolaridade.

A sugestdo do projeto de ensino (2002) é que os temas propostos sejam
tratados, evidenciados e aprofundados conforme as necessidades e interesses dos
ciclos de aprendizagens. O dominio dos conteldos para a area de Ciéncias se constroi
a medida que a professor vai promovendo situacdes desafiantes de ensino e
aprendizagem. Em suma, a proposta pedagdégica defende que o tratamento dos
conteudos sao saberes ligados a questionamentos, produzindo formas de pensar e
agir, de estar no mundo e de relacionar-se com ele de forma competente, ou seja, a
competéncia mobiliza os saberes e séo utilizadas em situacdes concretas (RECIFE,
SECRETARIA DE EDUCACAOQ, 2002).
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2.4 A Introducdo do Pensamento Complexo e da Dialogicidade na Formacgéo
Docente

Esta secdo aborda a formacao continuada docente sob duas concepcdes: a
formacéo do professor sob a perspectiva da analise da complexidade das situacdes
problematicas segundo Imbernén e a formacédo do professor sob a perspectiva da
educacéao libertadora, segundo Freire. Sao visdes que agregam ao processo formativo
o dialogo como prética formativa a fim de chegar ao trabalho colaborativo, ou seja, de
acordo com Imbernén (2011), para desenvolver processos conjuntos e romper com o
isolamento e a ndo comunicacdo dos professores, por consequéncia, restaurar a
intersubjetividade (FREIRE, 2005), objetivando a qualidade do ensino e

aprendizagem.

No texto, optamos por refletir e discutir essas duas concepg¢des na formacéo
continuada docente (complexidade e dialogicidade) separadamente, mas, ao longo do
texto, o leitor ira percebendo que elas confluem para o desenvolvimento da cultura
colaborativa, apontando o trabalho coletivo e solidario como principio formativo e
como metodologia, com fim de desenvolver no professorado o aspecto humano e
grupal, muitas vezes, ignorado pelos processos de formacdo docente pautado na

racionalidade técnica.

Sao visbes que defendem um processo de formacdo baseado no dialogo
auténtico, um dialogo entre os pares que se propdem a redefinir a visdo negativa
entorno da complexidade das situacdes problematicas naturalmente inerentes a
profissado do professor. Uma formagéo docente que ajude o professorado a se libertar
das amarras da pedagogia do opressor e possibilite a constituicdo da pedagogia do
oprimido. Que abandone processos formativos centrados no estabelecimento de
métodos ou apenas na transmissdo dos conhecimentos disciplinares. Trata-se de
promover meios para ajudar efetivamente professores e professoras a se constituirem
como sujeitos criticos e reflexivos do processo educativo, percebendo-se

protagonistas ativos de sua formacao e responsaveis pela sua propria libertacao.

A intencéo dos textos, a seguir, consiste em discutir as referidas perspectivas
de formagdes ndo como solugdes prontas e definitivas, salvadoras; apenas
pretendemos suscita-las como alternativas que se contrapde a modalidade formativa

definida pelo IQE na estruturacdo do Programa Qualiescola, uma vez que esse
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Programa tem apresentado elementos que o enquadra na modalidade formativa do

tipo estruturante (planejamento fechado) e transmissora (dinamica).

Ao nosso ver, tal postura distancia o Programa Qualiescola do propdésito de
construir uma nocdo de educacdo mais politizada com um compromisso baseado na
liberdade das pessoas e ndo na dominacdo, como teoriza Imbernén (2009) em sua
obra sobre formacédo permanente do professor. Isso ndo significa que o caminho
adotado pelo Instituto para alcancar a educacédo de qualidade ndo venha a trazer
inovacdes, mas, como bem argumenta Imbernon (2011) em seus estudos: dificiimente
uma formacao que se distancia do principio colaborativo e dialégico como processo
de didlogo entre o professorado e todos aqueles componentes que intervém na
formacdo, trara inovacdes disruptivas. Pelo contrario, serdo apenas inovacdes
evanescentes que resolverdo problematicas pontuais e imediatas, e, que pouco ou

nao contribuirdo para o desenvolvimento institucional.

Em nosso conceito, diante de um meio instavel como o trabalho do professor e
sua formacao, a utilizacdo de um programa ndo convém, pois como afirma Morin
(2011), a utilizacdo de um programa sO convém para sequéncias integradas a um
meio estavel. O programa nao obriga a estar vigilante. Ele ndo obriga a inovar.
Portanto, ressaltamos que a formacao do professorado de Ciéncias do SMER néao se
constitui como um meio estavel, entdo, o programa com seu conjunto de acbes

prefixadas ndo seria uma solugéo acertada.

N&o estamos querendo condenar, nem fazer juizo de valor quanto a opcéo de
desenvolver o trabalho através de um plano de ac¢des predeterminadas, como
estabelecido no Programa Qualiescola, mas ao definir acdes fechadas possivelmente
desconsideramos a complexidade que permeia a acdo. Sabemos alicercado nas
ideias de Morin (2005) que a acdo supde a complexidade, isto €, acaso, imprevisto,
iniciativa, decisdo, consciéncia das derivas e transformacdes, e que a acao na visdo

simplificada linear tem todas as chances de ser mutiladora.

Nesse caso ja que o Qualiescola apresenta elementos da concepcédo de
formacdao do tipo estruturante e transmissora (conhecimentos disciplinares), nos da a
impressao de que suas ac¢des formativas néo significam estratégias, elas sao acoes
que simplificam e, portanto, tém a intencdo de cortar sem piedade, como diz Morin
(2005).



120

Conscientes dessa discrepancia, passemos para a discusséo aprofundada com
base nos fundamentos e argumentos de Edgard Morin no que se refere a
complexidade, em Francisco Imbernon quando salienta a necessidade de a formacéo
permanente incidir nas situacbes probleméticas do professorado sob a luz da
complexidade. E, também segundo a visdo de José Carlos Libaneo, no que diz
respeito a escola para os novos tempos (educacéo de qualidade social) e por fim na
proposta de Paulo Freire sobre a educagéo libertadora como forma de resgatar a

intersubjetividade para a constituicdo da pedagogia do oprimido.

2.4.1 O Pensamento Complexo segundo Morin: uma nova forma de pensar e
fazer a formacédo docente

A projecdo do pensamento sistémico e complexo (da complexidade) no mundo
cientifico se estabeleceu com a mudanca da ciéncia objetiva para a ciéncia
“epistémica”. Uma nova formar de pensar e fazer ciéncia emerge em oposi¢cao a
maneira da ciéncia moderna (tradicional) pensar, ver e explicar o mundo, entdo, surge
a ciéncia pos-moderna. Dessa vez, as teorias cientificas estariam imbuidas pelo
arcabouco epistemolégico, mas primaria pelo estudo critico e reflexivo dos principios,
hipéteses e resultados das ciéncias com a finalidade de determinar suas origens,
fundamentos, valores e possibilidades nas correlagdes entre o sujeito e o objeto. A
partir dai 0 que emerge é a compreensdo nado-mecanicista e pés-cartesiana dos

sistemas vivos e néo vivos.

Mas, a visdo da ciéncia pés-moderna ainda ndo era suficiente, havia a
necessidade de expandir o conhecimento, de entendé-lo na sua completude, era
necessario completar e recompor o mundo fragmentado, minimizar o paradigma da
simplificacdo (que dificulta o pensamento complexo), opondo-se a hibridacdo do
conhecimento. Eis que surge a proposta de modificacdo da ciéncia pos-moderna
como possibilidade de abrir novas vias de transformacdo do conhecimento por meio
do cruzamento de perspectivas, concepcdes e ideias diferentes. Inevitavelmente um
novo paradigma se ergue dando forca a uma forma de fazer ciéncia; rompe-se com a
ciéncia pds-moderna dando asas ao pensamento sistémico e complexo (ciéncia

contemporanea).

O novo paradigma da ciéncia contemporanea propde um fazer cientifico que se

desenvolve da oposicédo ou da aparente falta de compatibilidade de opinides, pontos
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de vista, mas que se completam, ou seja, opostos simultaneamente antagénicos e
complementares (MARIOTTI, 2010). Aspecto intrinseco nos fundamentos que rege o
pensamento complexo, a producdo do conhecimento a partir da troca reciproca entre
dois tipos de conceito, objetos, a dualidade complementar, uma vez que segundo
Morin (2002):
Ha complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo, ha um tecido interdependente, interativo e inter-

retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e
o0 todo, o todo das partes, as partes entre si (p.38).

O paradoxo existente na complexidade esta relacionado a identidade propria
de cada componente constituinte do sistema, um ambiente complexo naturalmente se
apresenta com tracos inquietantes do confuso, do inextricavel, da desordem, da
ambiguidade, da incerteza, da mescla entre ordem/desordem/ interagéo/organizacao,
em que se dissolvem estes elementos (MORIN, 2005). No pensamento complexo a
dualidade entre os elementos constitutivos do sistema (todo) ndo representa um
problema, um caos, mas a presenca do paradoxo ou contradi¢cdo entre eles imobiliza
0 espirito linear e preserva a concepc¢ao do realismo do universo (VASCONCELLOS,
2014).

A oposicdo aparente entre diferentes elementos do todo é vista como a
possibilidade de desenvolver novas formas de pensar e agir, ndo indica um erro. No
entanto, conforme Vasconcellos (2014), a via da complementaridade ndo € a do
acordo ou da sintese dialética, mas a superacdo do antagonismo, superacao que
permitiia que noc¢les alternativas fossem, ao mesmo tempo, contraditérias e
complementares. Mas para a mesma autora pensar complexamente é pensar e

aceitar a contradicdo, confronta-la e supera-la sem nega-la e sem querer reduzi-la.

A ruptura de paradigma da ciéncia tradicional institui uma verdadeira revolugéo
na reconstrucdo da forma de pensar, ver, explicar o mundo fisico, trazendo consigo
um novo saber, a complexidade, que tem como base o conceito de organizacédo ou
sistema. Porém, a nocdo de complexidade comeca a figurar na ciéncia com a
divulgacao dos trabalhos dos ciberneticistas, Wiener e Ashby, os fundadores da
cibernética. E foi com Neumann que, pela primeira vez, o carater fundamental do

conceito de complexidade aparece em sua relacdo com os fendbmenos de auto-



122

organizacdo (MORIN, 2011). Embora as abordagens desses ciberneticistas fossem

bastante mecanicistas exerceram uma enorme influéncia nas concepcdes sistémicas.

Contudo, fundamentado na cibernética e na teoria dos sistemas, Morin
consolidou a “complexificagdo” do pensamento sistémico quando o fez interagir com
0 pensamento linear. Tal interacdo produziu o que ele chamou de pensamento
complexo (MARIOTTI, 2010). Podemos afirmar que o pensamento complexo foi
proposto por Morin para ajustar 0os excessos de unilateralismo do pensamento
cartesiano que sO focava apreender a ordem; e do pensamento sistémico, que
considerava o0 todo, mas ignorava as suas partes constitutivas. Na concepgao
moriniana, o pensamento complexo permite reuni-los, observar a dinamica de suas
interacOes e aprender com ela. Isto €, trabalha na ligacdo, mas sem perder o contato
com os polos (MARIOTTI, 2010).

Com base no conceito de organizagdo ou sistema, Morin (2011) define a
complexidade como sistemas semialeatorios, cuja ordem é inseparavel dos acasos
gue os concernem. No entanto, a dinamica das relagcdes entre as partes de um sistema
€ 0 que determina sua complexidade e ndo o numero de partes de que ele € composto.
Quanto a complexidade do sistema, Mariotti (2010) afirma: quanto mais frequente e
intensa forem as interacdes das partes do sistema maior sera a sua complexidade a
qual se manifesta por maior capacidade de interagir com o ambiente em quem ele

esta situado.

As relacfes entre os componentes existentes no dominio de um sistema geram
a complexidade, mas acontecem ao mesmo tempo de forma antagbnica e
complementar. Para Morin (2011), a complexidade ndo é apenas a unidao da
complexidade e da ndo complexidade (a simplificacdo); a complexidade esta no
coracao da relacdo entre o simples e o complexo. Portanto, de acordo com
Vasconcellos (2014), o estabelecimento da complexidade esta em integrar o simples
no complexo, e ndo mais de reduzir o complexo ao simples, norteado pelo

pensamento integrador em substituicdo do pensamento disjuntivo.

N&o estamos querendo dizer que a complexidade surge como produto do novo
paradigma da ciéncia contemporanea para resolver problemas, mas a complexidade
precisa de uma estratégia, ndo para resolver os problemas, entretanto, o pensamento

complexo constitui uma ajuda para que a estratégia possa resolvé-lo (IMBERNON,
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2009). Pois, a estratégia permite, a partir de uma deciséo inicial, prevé certo nimero

de cenérios para a acdo (MORIN, 2005).

Para Morin (2005), a complexidade ndo é uma receita para conhecer o
inesperado. Mas ela nos torna prudentes, atentos, ndo nos deixa dormir na aparente
mecanica e na trivialidade dos determinismos. Mas, conforme o autor, 0 pensamento
complexo néo significa recusa definitiva da clareza, da ordem, do determinismo, pelo
contrario, ele os considera insuficientes, sabe que ndo se pode programar a
descoberta, o conhecimento, nem a acdo. Como diz Vasconcellos (2014), o
pensamento complexo promove a articulagcdo e a inter-relagdo, sem reduzir nem
eliminar os diferentes, mantendo a dualidade no seio da unidade, sem pretender

realizar uma sintese, como acontece na dialética.

A constituicdo do pensamento complexo segundo Morin (2005/2011) se faz a

partir da conjuncéo de sete principios:

1. Principio sistémico ou organizativo - que une o conhecimento das
partes com o conhecimento do todo;

2. Principio hologramatico das organiza¢cdes complexas - o todo esta
na parte que esta no todo;

3. Principio do anel retroativo ou retroalimentagdo - a causa atua
sobre o efeito e o0 efeito sobre a causa;

4. Principio da recursividade organizacional - os produtos e os efeitos
sdo em si mesmos produtores e causadores do que 0s produz;

5. Principio da autonomia — dependéncia (autoecoorganizagéo) — a
autonomia dos seres vivos para se estabelecer depende de outros
fatores, portanto, sua autonomia é inseparavel desta dependéncia;

6. Principio dialogico- eliminagéo da dificuldade do combate com o
real. O pensamento deve assumir dialogicamente dois termos de
gue tendem a excluir-se entre si;

7. Principio de reintroducdo do que conhece em todo conhecimento
(todo conhecimento € uma reconstrucdo/traducdo que faz uma
mente/cérebro numa cultura e num tempo determinados (MORIN,
2005, p.98-101).

Esses principios, de acordo como o autor, sao complementares e
interdependentes e servem de guia na ac&o. E alicercado nessa reflexdo que uma
nova forma de pensar e fazer Ciéncias se estabelece, contraria o principio da
inteligibilidade da Ciéncia Classica, o paradigma de simplificacéo, caracterizado por

um principio de generalidade, um principio de reduc¢éo e um principio de separacao.

E alicercado nessa reflexdo sobre a complexidade segundo Morin que o texto

a seguir é construido. Ou seja, 0 texto apresenta os argumentos de Imbernén no que
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diz respeito a necessidade de introduzir o pensamento complexo na formacao
docente. Uma vez que o desenvolvimento do pensamento complexo permite entender
as incertezas da educacdo que, contrariamente a linearidade do pensamento
educacional, apresenta verdadeiros problemas quanto a incerteza, ao indizivel, a
unificacdo e as conquistas, sendo estes ultimos uma pretensdo sempre presente
quando se formam os professores (IMBERNON, 2011). Pois, como diz o autor, a
introdugcdo do pensamento complexo na formacdo obriga-nos a analisar a
metodologia, os procedimentos e 0s pontos de vista préprios para evitar a parcialidade

e 0 autoengano. Portanto, passemos a proxima secao.

2.4.2 O Desenvolvimento do Pensamento Complexo na Formacao Docente sob
a perspectiva de Imbernén

Se analisarmos 0s acontecimentos e processos oriundos das transformacées
da sociedade contemporanea, podemos identificar importantes elementos que
modificam significativamente a educacéo e a formacédo do professorado, gerando
complexidades e ambiguidades. Por exemplo, nos novos tempos (tempos de
globalizac&o), de acordo com Libaneo (2015):

[...] as transformacfes decorrentes do processo de integracdo e
reestruturacdo do sistema capitalista mundial, a revolucéo
informacional, a despolarizagdo da sociedade, a crise ética, a exclusdo
social sdo alguns dos fenbmenos que tocam mais de perto os sistemas

educacionais, a escola e o trabalho dos professores, exigindo da
educacdo uma certa adequacdo aos interesses impostos.

Essas transformacdes da sociedade, que ocorrem em escala mundial,
alterando a economia, promovendo o0s avangos cientificos, tecnoldgicos,
reestruturando o sistema de producdo e mudando o mundo do conhecimento,
segundo Libaneo (2015) tem induzido a educacéo a repensar seu papel diante da
sociedade. Para o referido autor, s&o mudancas que acabam afetando a organizacao
do trabalho e o perfil dos trabalhadores repercutindo na qualificagéo profissional e, por

consequéncia, nos sistemas de ensino e nas escolas (LIBANEO, 2015).

Sem duvida, nos novos tempos, as influéncias de carater social tém tornando
0 processo de ensino e aprendizagem cada vez mais complexos, muito embora, a

educacgédo na sua ontologia por si s6 ja é complexa. Mas, a complexidade proveniente
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das interferéncias externas acontece porque a educacdo se constitui como um
fendbmeno social. E, como fenémeno social, segundo Imbernén (2011), € uma rede
aberta, uma abertura que, as vezes, a faz navegar por certezas e incertezas, a
enfrentar riscos, o inesperado, o incerto. Essas oscilagées para Morin (2011) séo
situacdes inevitaveis e inelutaveis, que confrontam e desafiam a educacédo e acabam
exigindo a reorganizacdo das instituicbes escolares, dos processos educativos e

inclusive a ressignificacao do trabalho docente.

Desse modo, a complexidade provocada em decorréncia dessas mudancas
repercute muito na educacdo, inicialmente surge como uma espécie de furo, de
confusdo, de dificuldade (MORIN, 2011), isto €, o processo educacional passa a
experimentar freneticamente um misto de ordem e desordem. Contudo, a
complexidade seja proveniente do contexto proprio da educacdo seja externo
(fenbmenos sociais) € o resultando natural do tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo estabelecido entre a educacdo e os diferentes e inseparaveis
elementos com o0s quais se inter-relaciona (interage e retroage, tornando-se produto

e produtora).

Para Imbernon (2009), esse movimento espontaneo que gera complexidade
ndo é um problema, pode oferecer pistas para gerar alternativas. Nesse caso, a
complexidade precisa ser vista ndo como solucao, trata-se da possibilidade de pensar
através da complicacdo, através das incertezas e através das contradicbes, como
afirma Morin (2011). Pois, de acordo com esse mesmo autor, por tras da
complexidade, a ordem e a desordem se dissolvem, as distingdes se diluem, por
consequéncia, 0 processo se organiza, mesmo que temporariamente. Ou seja, a
complexidade é inevitavel, e, sendo o professor (a) produto e produtor da educacéo
formal, precisa aprender a se autoorganizar, aprender a lidar com essa complexidade,
desenvolvendo estratégias permanentes de regeneracdo e reorganizacao do seu

trabalho em prol da educacéo.

Mas, pensar na complexidade como possibilidade de gerar novas alternativas
ou como oportunidade de melhorar as existentes, ndo é tdo simples. A tomada de
consciéncia quanto a necessidade de ruptura com a cultura educativa baseada no
pensamento simplificador e a redefinicdo do trabalho educativo depende unicamente

do professorado. No entanto, a formacédo pode se constituir como forte aliada da



126

tomada de consciéncia e no processo de ressignificacdo da pratica docente, pois é na
formacdo inicial e continuada, assim como, na escola que os professores e
professoras desenvolvem a profissionalidade (condi¢Bes ideais para o exercicio da

profisséo).

Para enfrentar a complexidade das situacGes problematicas inseparaveis da
profissdo, acdo e reflexdo precisam atuar simultaneamente (LIBANEO, 2015), s6
assim, acdo pode se transformar em estratégia que permite, a partir de uma deciséo
inicial, prevé certos numeros de cenarios para a acdo 0S quais poderdo ser
modificados segundo as informac¢des que vao chegar ao curso da agcéo e segundo 0s
acasos que vao suceder e perturbar a acdo (MORIN, 2005).

Uma alternativa seria introduzir o pensamento complexo no processo de
formacdo docente dando a oportunidade de perturbar a acdo educativa a partir da
construcdo de uma visdo e compreensdo ampla do funcionamento da realidade para
que assim o trabalho concreto do professorado seja aplicado de forma coerente no
contexto especifico em que ele acontece (LIBANEO, 2015). Para isso, segundo o
autor mencionado, a formacéo precisa se tornar um espaco flexivel de valorizacao da

reflexdo sobre a acéo pratica, da reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

A ideia defendida por Imbernén (2011) consiste em deixar de perceber a
complexidade como uma complicacdo, um obstaculo e passar a enxerga-la como
possibilidade, um caminho para enfrentar as incertezas. Principalmente porque
vivemos em uma época cujos valores sdo ambivalentes, em que tudo é ligado
(MORIN, 2014). Portanto, ao ignorar as mudancas, a complexidade das situacdes
problematicas que acomete a profissdo docente, corremos o risco de continuar dando
respostas simples a problemas complexos. Mas, € necessario abandonar processos
formativos realizados para da solucéo a problemas genéricos, uniformes, padrées; em
outras palavras, um sistema de formacdo padrdo baseado num modelo de
treinamento (IMBERNON, 2011) o qual dissemina a cultura educacional alicer¢cada no
pensamento simplificador, na acdo simplificada e na concepc¢ao unidimensional e

fragmentada do conhecimento.

No entanto, compreender a necessidade de mudar praticas de formacao
ancoradas na racionalidade técnica e no modelo tradicional ndo é algo tdo simples,

mas segundo Imbernoén (2011), a mudanca significativa € possivel, ndo € imediata. O
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ponto de partida consiste em analisar o que funciona, o que devemos abandonar, o
gue temos de desaprender, o que é preciso construir de hovo ou reconstruir sobre o

velho.

A consciéncia da complexidade permite compreender que jamais poderemos
escapar das incertezas e que jamais poderemos ter um saber total, pois a totalidade
€ a nao verdade (MORIN, 2011). No ambito da educacéo, o reconhecimento da
complexidade representa ressignificacdo, regeneracdo e reorganizacdo dos
processos educacionais. Nesse caso, ndo podemos negar que a formacdo do
professor é fundamental na renovacéo, pois é o fio condutor para que o professor
avance profissionalmente, promova a ressignificacdo do seu trabalho e responda

satisfatoriamente aos problemas complexo.

E obvio que a formac&o docente (inicial ou continuada) ndo é a Unica solucéo,
mas é determinante no desenvolvimento profissional para constituicdo da identidade
docente e para a mudanca da cultura profissional. Porém, concordamos com
Imberndn (2009) quando ele afirma que a transformacao significativa na educacao sé
acontecera se outros aspectos também forem suficientemente garantidos tais como:
politicas mais solidas de valorizacdo e remuneracdo docente (planos de carreira e
salarios), condicbes de trabalho mais dignas (estrutura fisica, clima de trabalho,
participacdo), espacos formativos que desenvolvam o senso critico, reflexivo e a
autorreflexao, legislacdes trabalhistas, por exemplo. Pois, esses fatores, assim como
a qualidade da formacao tedrica e pratica, também, repercutem de forma decisiva no
desenvolvimento profissional, pessoal e na identidade, impedindo ou viabilizando as

inovagdes e 0s avangos institucionais.

Ainda, com base em Imberndon (2009), ndo podemos ignorar que essa
crescente complexidade social e formativa faz com que a profissdo docente e sua
formacao se realizem em concordancia mais complexa. Diante dessa realidade, ndo
seria coerente nos manter miopes e continuar promovendo ac¢fes formativas sob uma
Unica perspectiva, a didatica, a tedrica ou metodolégica, desvinculando-a dos fatores

sociais inerentes ao exercicio da profisséo.

A intengéo, claro, ndo consiste em eliminar ou solucionar a complexidade, no
entanto, ajudar o professorado compreender que ha relagdo entre o simples e o

complexo, assim, aprender que o pensamento simples resolve os problemas simples,
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[...]. O pensamento complexo néo resolve, em si, 0s problemas, mas constituiu uma

ajuda para a estratégia que possa resolvé-lo, de acordo com Morin (2011).

Ignorar o pensamento complexo ndo € o caminho, pois a ordem e a desordem
sao condi¢gbes naturais da educacao, portanto, da profissao docente. Tais elementos
estdo entrelacados, intimamente ligados, como diria Morin (2011), a complexidade
estd no coracdo da relacdo entre o simples e o complexo porque tal relacdo € ao
mesmo tempo antagdnica e complementar. Ainda, segundo o referido autor,
precisamos compreender que a complexidade ¢é a dialégica entre a

ordem/desordem/organizacgéo.

Desse modo, a complexidade sempre fara parte do processo educativo, pois
as acOes pedagdgicas se configuram como um sistema semialeatdrio cuja ordem é
inseparavel dos acasos que os concernem (MORIN, 2011). Nesse contexto, o
propésito da formacao docente ndo é buscar incansavelmente o equilibrio, a precisao
da pratica pedagdgica (aplicacao técnica), pois, segundo Imbernén (2011), introduzir-
se na complexidade a partir do olhar da formagéo significa ndo buscar respostas, mas,

sim ver novos desafios.

N&o podemos desconsiderar a educacdo enquanto fenébmeno social uma vez
que tal caracteristica a faz experimentar a complexidade e, por consequéncia, como
diria Imbernén (2009), as vezes, precisa tomar decisdes sem refletir (ou intuitivas).
Diante disso, o reconhecimento da complexidade na formacao, a analise educativa a
partir do pensamento complexo € pré-requisito para ressignificacdo da profisséo
docente. Ao tomar consciéncia dessa assertiva, poderemos transformar os momentos
formativos (inicial, continuada) em espacos flexiveis, de reflexdo e de intuicao,
momentos que se contraponham ao pensamento simplificador, as praticas

reducionistas e mutiladoras.

Conforme Imbernén (2011), trata-se de desenvolver uma formacdo que
funcione na perspectiva de revelar as questfes até entdo ocultadas e que afetam
diretamente o ensino e aprendizagem a fim de ajudar o professor a tomar decisdes
adequadas, uma vez que estdo a todo tempo sendo confrontados e desafiados por
processos imprevisiveis, incertos e complexos, seja oriundo da complexidade social

seja da complexidade formativa. Mas, o autor diz:
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Para ajudar a tornar os professores melhores planejadores e gestores
do ensino-aprendizagem e, por que ndo, agentes sociais, capazes de
intervir também nos complexos sistemas éticos e politicos que
compBem a estrutura social e de trabalho, o processo formativo
precisa dotar o professor de instrumentos ideoldgicos e intelectuais
para compreender e interpretar a complexidade na qual vive e que o
envolve (IMBERNON, 2011).

Dessa forma, Imberndén em suas obras sobre formacao docente (2009, 2011)
enxerga nos principios do pensamento complexo, suscitados por Morin, elementos
essenciais para desenvolver uma melhor formacdo dos professores. Significa
respaldar a formacé&o docente nos principios da complexidade para gerar alternativas.
Esse autor destaca quatro principios, dentre os sete citados por Morin, que na sua
serve de guia para a acao formativa, podendo fornecer pistas importantes para a
constituicdo da identidade profissional docente, por conseguinte, melhoria do ensino
e a aprendizagem.

A guestao é desenvolver no professorando o pensamento complexo para que
assim possam abandonar, gradativamente, a abordagem unidimensional,
fragmentada e ajuda-lo a reconhecer a inevitdvel complexidade que envolve a
profissdo do professor para que possam refletir a relacdo entre conhecimento,

capacidades e aplicacéo, segundo Libaneo (2015).

Sendo assim, passemos a descrever 0s principios destacados que, segundo
Morin, podem nos ajudar a pensar a complexidade e que de acordo com Imbernoén
nos permitem tirar conclusbes em relacdo a formacdo docente. Dentre eles o
Imbernén (2009 p.95-97, 2011 p.102-103) destaca:

. O principio dialégico (dialogica entre a ordem a desordem e a
organizacao)

Trata-se da constante e natural acdo estabelecida através da
interrelacdo entre a ordem, a desordem e a organizacdo, concebidos
em termos de dialogo. Isto é, como diria Morin (2011) uma interrelacéo
entre dois inimigos (ordem/desordem) que logicamente se suprime,
mas que ao mesmo tempo, em certos casos, eles colaboram e
produzem organizagdo e complexidade, permitindo manter a
dualidade no seio da unidade. (IMBERNON, 2009/ 2011).

No contexto educacional, esse fendbmeno de interrelacdo é experimentado a

todo tempo, pois se trata de um espaco multiplo e diversificado. Por esse carater, a
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realidade educacional experimenta divergéncias e convergéncias que mesmo sendo
situacdes antagbnicas naturalmente colaboram para unidade. Para Imbernén (2011),
a educacao tem ldgicas contraditérias que sdo vivenciadas em uma relacao
antagdnica, mas complementéria, pessoa-profissdo, e porque também nos permite

ruptura com a vida cotidiana.

E alicercado nessa convic¢do que o autor reconhece o principio dialégico na
formacéo do professorado como a possibilidade de analisar e entender o dinamismo
do processo educativo e profissional, vendo na diversidade a unidade. Acredita na
existéncia de colaboracdo entre a ordem e a desordem e, que essa colaboracao
assegura a organizacdo. Por exemplo, o processo educativo gera saberes e
conhecimentos num meio instavel; esses saberes e conhecimentos inevitavelmente
sao produzidos pelas acbes educativas, tais agcdes produzem o desenvolvimento da

mente e da inteligéncia dos individuos.

Desse modo, tomando como base Morin (2005), o processo educacional se
auto organiza ndo so6 a partir de um centro de comando-deciséo (Estado, governo),
mas também de diversos centros de organizacdo e de interacdes espontaneas entre
grupos de individuos. Portanto, o dialégico entre a ordem e a desordem ajuda-nos a
entender a contradicdo e a diferenca aparece como parte da compreensdo da
realidade educacional e profissional (IMBERNON, 2009, 2011).

o O principio hologramatico

Para Morin (2005), o principio hologramatico nos diz que nao sé a
parte estd no todo, mas também que o todo estd na parte. Nao
podemos compreender o todo partindo s6 das qualidades das partes
(reducionismo) ou compreender s6 o todo desconsiderando as partes
(perspectiva holistica). Como diria o autor a compreensado do todo
depende da compreensdo das partes, conhecendo o todo se
compreende as partes. IMBERNON, 2009/ 2011).

A educacédo e, consequentemente, a profissao docente se constituem como
fenbmeno social, logo, de certo modo, esta sob a influéncia da sociedade. Isso
significa que o todo da sociedade esta presente na parte (na educacao e na profissao
do professor). Por isso, sO0 podemos compreender os fendmenos que envolvem o
processo educacional e o trabalho do professorado se conhecermos a sociedade que

a envolve.
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Com base nesse principio, Imbernon (2011) argumenta que sendo o
professorado o reflexo da sociedade, quando o professor (a) organiza seu trabalho
ndo pode fazé-lo sem atender as preferéncias, tendéncias, tratar de satisfazer seus
alunos, etc. Podemos dizer alicercados em Morin (2011) que a autonomia do professor
(a) se alimenta de dependéncia, ou seja, ao organizar seu trabalho o professor precisa
ter em mente ou ser conhecedor de que somos “possuidos”, que nos sujeitamos a
uma lei exterior ou a vontade de outrem, pois a profissdo é uma mistura de autonomia,

de liberdade, de heteronomia.

Na légica hologramatica, para superar contradicdes e incertezas torna-se
necessario imobilizar o pensamento simplista e reducionista, pois, de acordo com os
argumentos de Imbernén (2011), ndo podemos dar solu¢des simples, na formacéao, a

problemas que sdo complexos.

) O principio recursivo ou de recursividade

Trata-se do principio de organizacdo recursiva, os produtos e 0s
efeitos sdo em si mesmos produtores e causadores do que 0s produz
(MORIN, 2005). Esse autor diz: a organizacdo recursiva é a
organizacao cujos efeitos e produtos sdo necessarios a sua propria
causacao e a sua propria producédo. Por exemplo: a educacgéo escolar
€ produzida pelas intera¢Ges entre individuos, mas a educagéo, uma
vez produzida retroage sobre os individuos e os produz. IMBERNON,
2009/ 2011).

Esse principio para Imbernén (2011) nos permite analisar a formacéo docente
como um processo inacabado, os professores ndo aprendem apenas nela, mas
também no ambiente em que interagem. Ao longo de sua formacé&o profissional, o
professor (a) interage com outros individuos. Essas interacdes retroagem sobre o
professor o produzindo, consequentemente, constituindo sua identidade profissional
e pessoa. A identidade, uma vez produzida, repercute nas acdes pedagogicas
estabelecendo a educacdo escolar. Ou seja, na logica recursiva, o professorado €
produto da formagé&o, assim, o professor (a) converte-se em produtor da educacao
formal, e esta, por sua vez, retroage sobre o professor e vice-versa (repercutem um

no outro).

Logo, o professor € produtor e é produto numa relagdo de complexidade
necessaria em que nao importam 0s processos nem 0s tempos, e sim 0s produtos

que se inter-relacionam e que s&o interdependentes (IMBERNON, 2011).
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o O principio de autonomia/dependéncia

O turbilhdo de estimulos demandados pelas transformacdes sociais,
politicas, econbmicas, informacionais torna a autonomia do professor
complexa, pois estes fatores acabam definindo e orientando o ensino
e a aprendizagem nas instituicbes de escolares. Desse modo, a fim de
responder as demandas postas pelas transformacdes, o trabalho
docente passa a se constituir através de uma certa relacdo de
dependéncia com o meio. (IMBERNON, 2009/ 2011).

N&o estamos afirmando que n&o ha autonomia no trabalho docente, que somos
manipulados e oprimidos, que ndo ha reticéncias e resisténcias, contudo, a autonomia
do professor é inseparavel do meio a qual se sujeita, por exemplo, de uma sociedade,
de um sistema educacional, da formacéao, das instituicbes de ensino, do curriculo, das
tendéncias educacionais. No entanto, Imbernén (2011) ressalta que a dependéncia é
inevitavel, no entanto, é necessario que a formacao facilite a capacidade de reflexdo

sobre o que se faz, j& que isso p6e em evidéncia aquilo que se acredita e se pensa.

Imberndén (2009, 2011) ao destacar os quatro principios descritos acima nos
conduz a ideia de que a formacdo do professorado ndo pode ser compreendida de
modo unidimensional. Nesse sentido, nos faz refletir a formacdo docente como
fazendo parte da dimenséo educacional que contém outras dimensdes, dai € preciso
gue a formacéo esteja ligada a estas outras dimensdes para que seja compreendida
na sua realidade. Para tanto, propde o desenvolvimento do pensamento complexo,
com o fim de contribuir para enfrentar situagdes problematicas, dilemas e tensdes,
ajudar a desenvolver a capacidade de imaginar, refletir, articular as condi¢cdes que

possibilitem aos alunos aprender melhor e de forma mais duradora (LIBANEO, 2015).

Em uma época repleta de manuais e receitas para ensinar, repleta também de
teorias educacionais exitosas que possivelmente servem como referéncia, o grande
problema é que o professorado esta cada vez mais inseguro. Mas, como ter autonomia
nessa inseguranca quando falta cultivar a intuicdo do professor e espacos formativos

para trocas de experiéncias?

As competéncias do professorado ndo podem ser reduzidas a meras
habilidades a serem treinadas, nem tornadas instrumentos de competicdo entre as
pessoas (LIBANEO, 2015). Concordamos com o autor, as novas demandas postas

pelos novos tempos requerem uma formagao mais solida, mais flexivel, mais reflexiva,
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portanto, mais ampla para que assim o professor seja capaz de ir compondo sempre

melhor suas respostas, profissionalizando-se.

2.4.3 A necessidade da Dialogicidade no Processo formativo Docente segundo
Paulo Freire

A dialogicidade € um dos principais eixos da pedagogia de Freire, entendida
como um ato dialégico nascido na pratica da liberdade humana. Isto é, a palavra falada
posta no seu verdadeiro cerne, produzida pelos seres humanos como um ato de
humildade, amor e fé pelos seus semelhantes e pelo mundo, com o propdsito de

pronunciar e transforma-lo.

Mas, antes de discutir especificamente a dialogicidade, enquanto esséncia da
educacdo como pratica de liberdade, fruto da acdo e reflexdo entre os sujeitos,
primeiramente achamos interessante adentrar na discussdo sobre a acdo dialégica
como um fenémeno humano (FREIRE, 2005) o qual permite aos seres humanos

despertar para humanidade e conquistar o mundo a sua volta.

Quando falamos em despertar para a “humanizagao” estamos nos referindo a
tomada de consciéncia do homem; o despertar da consciéncia para que o homem
compreenda que é capaz de criar, recriar e transformar a realidade natural e social
em que vive, fazendo e refazendo sua histéria. Esta consciéncia revela a natureza
humana, ou seja, consciéncia que dota 0 homem de razéo, de valores morais que
definem certos julgamentos, a¢des ou intencdes relacionadas com seus semelhantes

ou consigo mesmo, consciéncia de seu passado e das possibilidades do seu futuro.

Mas, uma das caracteristicas primordiais que manifesta a plenitude da natureza
humana é sem dlvida a capacidade de comunica-se verbalmente através da
linguagem falada ou escrita. Essa aptidao, exclusiva, diferencia o ser humano dos
demais seres vivos, e torna-se a mais importante nas sociedades humanas. Porém,
ao longo da historia da humanidade outras formas de linguagens também
possibilitaram a comunicacao entre os sujeitos, no entanto, a comunicacdo verbal

contribuiu mais ampla e significativamente para o desenvolvimento da humanidade.

A palavra falada e a palavra escrita possibilitaram aos seres humanos a
transmissdo de seus conhecimentos, sentimentos e emocédo, além de constitui-se

como fundamental para a evolugéo e as transformacdes socioculturais ocorridas na
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sociedade humana. No entanto, foi com a palavra falada, expressdo da linguagem
oral, que o ser humano p6de estabelecer efetivamente as relagdes sociais, tornando-
se assim um ser social, consciente e integrado. O ato da fala exposta na forma de
dialogo (acdo comunicativa participativa, interagdo entre sujeitos) permitiu que a
humanidade se expressasse, trocasse, transmitisse suas ideias, pensamentos,
vontades, desejos, teorias, caracterizando 0s seres humanos como sujeitos

dialdgicos.

O caréter dialdgico caracteristico dos humanos determinou e direcionou o seu
comportamento e relagbes sociais, possibilitando experiéncias de interacdo ou
interseccdo. Nas relacdes dialégicas, as palavras ganham um sentido, uma
magnitude, transformam-se em elementos constitutivos de uma acao e da reflexao,
através do contato, da interacdo com outros sujeitos. O didlogo na sua esséncia
vislumbra o ser situado no mundo e com os outros, com o propdsito de viabilizar um
processo constante de autoconstituicdo da identidade dos sujeitos envolvidos no

encontro.

Mas, para Freire (2005) s6 ha encontro quando ha o verdadeiro dialogo, isto é,
o dialogo como prética da liberdade precisa mobilizar os seus sujeitos, promovendo
verdadeiramente o refletir e o agir enderecados ao mundo a ser transformado e
humanizado. Para esse mesmo autor, o dialogo “ndo pode reduzir-se a um ato de
depositar conceitos de um sujeito no outro, tampouco tornar-se simples troca de ideias

a serem consumidas pelos permutantes”.

O ato de dialogar na perspectiva freiriana é o encontro que causa a interacéo
entre 0os homens, com o objetivo de pronunciar o mundo de forma harmoniosa,
consciente e integradora na busca por uma verdade comum. Consiste na palavra
verdadeira, cheia de propésitos comuns ou divergentes (antagbnicas), estabelecida a
partir de duas dimensdes primordiais: “acao e reflexao, de tal forma solidarias em uma
interacdo tao radical que sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra” (FREIRE, 2005).

Caso contrario o didlogo transforma-se em um conjunto de palavras
inauténticas, vazias, verbalismo, blablabla, alienada e alienante. Segundo Freire
(2005): “ndo ha palavra verdadeira que nao seja praxis”. A palavra verdadeira

produzida constantemente no @mbito da atividade e relacdes humanas em sociedade
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€ na natureza que ao mesmo tempo nos motiva a sair da inércia, a formar conceitos,
desejos, vontades, teorias, e, por consequéncia, a criar na pratica novas

circunstancias para transformar o mundo. Sendo assim, Freire (2005) salienta:

Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢cdo, com o qual
rouba a palavra dos demais. O dialogo é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relacao eu-tu (p.91).

Essa concepcéo freiriana nos revela que no dialogo oriundo da energia pratica,
humana e social (praxis), produzido como pratica da liberdade e ndo da imposi¢céo
humana ganha sentido, significados, autenticidade, quando h& uma troca reciproca
entre 0s sujeitos, quando ndo se busca cristalizar as palavras num dogma e nem se
configura numa alienacdo. Porque o encontro de homens que pronunciam o mundo

nao deve ser doagao do pronunciar de uns aos outros (FREIRE, 2005).

Mas, para o educador e filésofo, quem é esse homem dial6gico? Como esse

homem dialégico pronuncia e transforma o mundo?

Freire (2005) revela que o dialogo verdadeiro ndo se resume simplesmente a
expressar-se através de palavras, este vai além, resulta da capacidade plena dos
seres humanos de comunica-se com outros sujeitos, como pratica de sua liberdade.
O autor lembra que o homem dialégico ndo perde sua esséncia, praticar o dialogo
significa “dominar” o poder da comunicagéo verbal na sua totalidade, e assim, usar as
palavras para fazer e transformar, criar e recriar o mundo a seu favor e a favor do

coletivo (de todos e para todos).

E este homem, segundo Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido,
materializa-se quando assume uma postura critica, um pensar critico, quando usa o
poder do diadlogo para a inalienacdo. Sabe que, se o poder de fazer, de criar, de
transformar, € um poder dos homens, tem plena consciéncia de que o dialogo precisa
ser usando na luta por sua libertacdo, “mesmo que negado em situagcdes concretas”
(FREIRE, 2005).

Nesse homem, o didlogo fundamenta-se na humildade, no amor, na fé nos

homens, na esperanga de um mundo melhor e justo, consolidando-se a medida que
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a confianga se estabelece entre seus sujeitos. “A confianga vai fazendo os sujeitos
dialégicos cada vez mais companheiros na pronuncia do mundo” (FREIRE, 2005). Por
conseguinte, baseado na teoria freiriana, esse clima de confiabilidade gera os
verdadeiros sujeitos dialégicos, imbuidos do pensamento critico, coerente e
consciente que percebe a realidade como processo, captando-a em constante devenir

e ndo como algo estatico.

Na teoria freiriana, o legitimo sujeito dialdgico opde-se ao pensamento ingénuo,
fragmentado, unidimencional, pois sdo formas de pensar que mutila o conhecimento
e desfigura o real, desvirtua o propésito do verdadeiro dialogo, além disso, favorece a
acomodacdo, a submissédo, a alienacdo e a adequacdo passiva ao mundo
normatizado, ou seja, permite sua dominacdo. O homem dialégico desenvolve o

pensamento critico praticando a dialogicidade.

Dessa maneira prepara-se para o inesperado, e mesmo que haja antagonismo
entre os sujeitos numa acdo dialdgica, possivelmente as reflexdes geradas na
interacdo podem ocasionar a concordancia, entendimento, ampliagdo do
conhecimento uma vez que somos seres incompletos, mas capazes de pronunciar e
transformar o mundo. No momento em que a percepcdo critica se instaura,
desenvolve-se um clima de esperanca e confianca que leva os homens a se

empenharem na superagéo das “situagdes-limites” (FREIRE, 2005).

A dialogicidade incide no principio da complementaridade antagbnica, pois
consiste num processo continuo de certezas e incertezas, ordem e desordem,
ambiguidade e precisdo, elementos que sao inerentes ao processo complexo, que
determinam a complexidade da situacdo dialégica. Para Morin (2005), “deve-se
conviver com essa complexidade, com esse conflito, tentando ndo sucumbir e ndo se
abater. O imperativo dessa complexidade, nesse sentido, € 0 uso estratégico do que

eu chamo de dialdgica”.

7

O sentido de dialogicidade, para Morin (2011), € como a dualidade entre
opostos dentro da unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo
complementares e antagonicos. No entanto, como afirma o autor, isso nos oferece um
mundo de reflexdes em contraponto com Freire (2005), que entende o0s seres
humanos tomando consciéncia de si mesmo, e também a consciéncia do mundo,

numa relacéo dialética entre o condicionamento e sua liberdade.
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Os fundamentos da dialogicidade enquanto esséncia da educacdo como
pratica da liberdade, discutido por Freire, submerge da complexidade a qual envolve
esse universo. O autor vislumbra uma educacéo pautada na dialogicidade produzida
do antagonismo natural das relagfes dialogicas. O dialogo como estratégia para
desenvolver as faculdades psiquicas, intelectuais, sociais e morais do ser humano,
sem imposicao, controle ou dominacéo, porém, um artificio de esperanca e luta pela
libertacdo. Ainda, a dialogicidade funda-se em oposi¢cdo a cultura antidialdégica e
opressora da consciéncia humana, aspectos contraditérios que ndo condizem com a

ontologia da educacéao.

Na perspectiva freiriana, a educacdo nao consiste hum simples depoésito de
conhecimento que precisam ser transmitidos, repassados ou impostos aos educandos
dentro de uma concepc¢ao “bancaria”. Contudo, é preciso acreditar na educacdo como
ferramenta de libertacdo, produtora de formas autenticas de pensar, capaz de
desafiar. Uma educacao que possibilite aos educandos a tomada de consciéncia do
seu poder de agir e transformar a realidade social e natural junto com os outros, tendo

o didlogo como principal estratégia.

E com base na perspectiva de Paulo Freire que propomos o texto a seguir. O
texto discorre sobre a necessidade de introduzir o didlogo legitimo como préatica na
formacao docente tendo em vista uma educacéao libertadora.

2.4.4 A pratica da Dialogicidade na Formacédo Continuada Docente

Na educacdo, a dialogicidade é vista por Paulo Freire como préatica de
liberdade. Ele refere-se a um dialogo ndo s6 como um meio para que a educacao se
faca, mas como uma forma de buscar seus elementos constitutivos e como pratica
para libertacdo de homens e mulheres. Essa dialogicidade na concepcao de Freire
nada mais € do que o dialogo auténtico, verdadeiro e “intencional” produzido pelo
homem dialégico, que é critico, que sabe que tem o poder de fazer, de criar e de
mudar o mundo, mas que sabe que este poder, em situagcdo concreta, pode ser
corrompido e prejudicado (FREIRE, 2005).

Trata-se especificamente do encontro entre os “homens” (mulheres) dialdgicos

com a intencao de transformar e humanizar a realidade (mundo). Nesse encontro, 0s
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sujeitos dialogicos interagem, trocam informacdes de forma solidaria e o dialogo faz
brotar a acéo e a reflexdo que pode pronunciar e transformar o mundo. Mas, para
Freire (2005), o didlogo resultante desse encontro ndo se reduz a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco se torna simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. Portanto, o didlogo entre sujeitos dialégicos para
Freire (2005):
[...] € o encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser
doacao do pronunciar de uns aos outros. E um ato de criagcdo. Dai que
Nao possa ser manhoso instrumento de que lance m&o um sujeito para
a conquista do outro. A conquista implicita no dialogo é a do mundo

pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo
para a libertagdo dos homens (p. 91).

Mediatizado pelo mundo o sujeito dialdégico tem consciéncia que seu encontro
com outro sujeito dialégico € capaz de produzir uma comunicac¢ao fecunda, desde que
flua entre eles o pensamento verdadeiro e critico com o proposito de mudar a si e
mudar a realidade a sua volta em prol dele e dos outros. Os sujeitos dialégicos sabem
gue o didlogo é o poder dos homens, é um direito que ndo lhe pode ser negado e ndo

pode se resumir a infima relacédo eu-tu, como diz Paulo Freire (2005).

Desse modo, o dialogo que parte do pensamento verdadeiro e,
consequentemente, produz comunicacdo fértii gera formas auténticas de se
expressar, de se pronunciar e pronunciar o mundo, de existir e coexistir, de trilhar seu
préprio caminho. Portanto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinha ou dizé-
la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra aos demais
(FREIRE, 2005). Por isso, a educacdo a qual o autor conjectura se contrapde a
educacdo tradicional, antidialégica que insiste em restringir suas ac¢fes na
transmissdo e no ato de passar informacdes sobre as matérias escolares, muitas
vezes, fundamentadas em unico referencial, o livro didatico. A educacdo baseada
nessa concep¢do acaba tirando o direito dos individuos de criar, pronunciar e
transformar sua realidade (mundo), pois para o autor a acdo € sacrificada,

automaticamente a reflexdo nao fluira.

Diferentemente da educacgéo tradicional, Paulo Freire nos apresenta a
educacao libertadora que vislumbra a dialogicidade como esséncia, uma concepc¢ao

de educacgdo que alicerca seus principios no dialogo como produto do encontro de
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sujeito dialégico e como produtor da acao-interacdo-reflexdo-acdo. Um dialogo que
flui com a intencao legitima de libertar homens e mulheres, que busca igualdade e se
posiciona contra as formas de escravizar, ndo busca a verdade absoluta, nem muito

menos tem o propdsito de impor uma Unica verdade.

Trata de uma educacdo que, de maneira consciente, se propde a ajudar os
individuos a despertar o poder intrinseco de fazer, de criar, de transformar e de
conquistar o mundo sem a necessidade de oprimir. Ou seja, uma educacdo que
possibilite a formacdo de um sujeito reflexivo, critico, participativo, solidario e ético,

consciente de que pode desenhar sua propria histéria.

Na visdo de Paulo Freire (2005), sem o dialogo ndo ha comunicacdo e sem
esta n&o ha verdadeira educacdo. E com base nesse principio que propde a educacgao
libertadora como a verdadeira forma de fazer educac¢do, uma concepcao educativa
para atender aos novos tempos (as novas realidades) com o propésito de concretizar
a escola de qualidade social. Nela, os individuos aprenderiam a usar a prépria palavra,
a filtrar com criticidade a informacéo e dialogicamente, adquiririam elementos
importantes para enfrentar os desafios que acabam sendo impostos pelas constantes
transformacdes sofridas pela sociedade, seja elas sociais, politicas, econdmicas,

culturais, seja geogréficas.

Portanto, segundo Libaneo (2015), nesse cendario, as escolas e os professores
teriam um papel insubstituivel de propiciar as condi¢cfes intelectuais para toda a
populacdo, de modo a ampliar sua capacidade reflexiva e critica da informacgéo, sem
gue esta exerca o dominio sobre a consciéncia e a acdo das pessoas. Ou seja,

escolas e professores com o objetivo de prover:

Uma formacdo que ajude o estudante a transformar-se num sujeito
pensante, capaz de interferir criticamente na realidade para
transforma-la e ndo apenas para integrar-se ao mercado de trabalho.
A escola deve continuar investindo na ajuda aos alunos para que se
tornem criticos, para se engajarem na luta pela justica social e pela
solidariedade humana (LIBANEO, 2015).

Em resumo, instituicdes escolares com abertura para o trabalho colaborativo e
democratico, com flexibilidade para adequar sua proposta curricular e pedagoégica as

novas realidades, incluindo como principios educativos a autonomia, a participacéo e
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o didlogo (LIBANEO, 2015), de modo a desenvolver ndo s6 habilidades cognitivas e
operativas, mas, também investir no desenvolvimento de competéncias sociais,
objetivando preparar para o exercicio efetivo da cidadania e materializar a escola de

qualidade social.

N&do podemos pensar nessa concep¢do de educacdo sem considerar o
professorado como peca chave e insubstituivel do processo de formacéo do sujeito
reflexivo, solidario, critico, participativo e ético, pois, conforme Libaneo (2015) é a
partir de suas mediacdes cognitivas, afetivas e interacionais que os estudantes podem
atribuir significados as informacgfes recebidas (informacdes sobre: ciéncia e suas
intervencdes na sociedade, cultura, politica, economia, ética, atitudes e valores) e se
constituirem como legitimo sujeito cidaddo. Mas, se a questéo é ajudar na constituicdo
do sujeito para o exercicio da cidadania ndo podemos deixar de concordar com Freire
(2005) quando ele afirma: a educagao auténtica (verdadeira) nao se faz de A para B
ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona

e desafia a uns e a outros, originando visdes e pontos de vistas sobre ele.

Na educacao libertadora, o encontro entre o educador dialégico tem carater
solidario e colaborativo, segundo o referido autor, se objetiva libertar os outros, mas o
educador dialégico libertar-se. O trabalho do professor alicercado na dialogicidade
como pratica da liberdade, diverge do didlogo para estabelecer a unidade,
homogeneizar a palavra, dominar os estudantes, mas o encontro entre eles objetiva-
se gerar efeitos em ambos, nas aprendizagens de professores e estudantes. O
professor dialégico e problematizador tem ciéncia de que seu trabalho é de suma
importancia para constituicdo do sujeito cidadao, portanto, sabe que o encontro com
0s estudantes em situacdes pedagdgicas ndo deve se resumir a transmissao e

imposicao dos contetdos programaticos pré-definidos pela educacéo escolar (formal).

Por exemplo, na contemporaneidade, o professor dialdgico-critico,
participativo, reconhece que a escola contemporanea precisa voltar-se para as novas
realidades, ligar-se ao mundo, mas precisa ser um baluarte contra a exclusdo social
e por uma sociedade justa, uma sociedade que inclua todos (LIBANEO, 2005). Por
iISso, sabe que o0 ato de ensinar ndo se restringe apenas em mediar situacbes de
aprendizagem centradas nos conteldos de sua disciplina escolar os isolando de

outros contextos, porém, considerar a relevancia social dos conteudos. Esse professor
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compreende que a transformacdo dos estudantes em sujeitos dialégicos e
problematizador, aptos a participar ativamente da luta contra a exclusdo social,
segregacao, racismo, intolerancia, contra a alienagdo, contra a dominacdo, néo
depende s6 de habilidades cognitivas e operativas, mas do provimento de condi¢des

gue possibilitem o desenvolvimento de competéncias sociais.

Sendo assim, pensar o papel do professorado, tendo em vista a educacao
libertadora, implica levar em conta que a tarefa docente ja é por natureza complexa,
uma vez que esses profissionais lidam com seres humanos que s6 aprendem quando
querem. Outro aspecto a considerar: as novas realidades impostas pelas
transformacdes da sociedade implicam em novas exigéncias, portanto, o docente

acaba, ainda mais, se confrontando com novas complexidades.

Os professores sdo, assim, convidados a trabalhar dependendo de
acontecimentos diversos e inesperados, incertezas, situacdes que, muitas vezes o0s
deixam cada vez mais inseguros, mesmo dispondo de uma variedade de consagradas
orientacdes pedagdgicas, de valiosas tendéncias educacionais, de uma gama de
programas e modelos formativos e uma série de receituarios e manuais de pratica

pedagogicas.

Por isso para materializar a concepc¢ao educativa vislumbrada por Paulo Freire,
a nosso ver, torna-se necessario que a dialogicidade (dialogo legitimo) faca parte do
curriculo e das praticas de formacao inicial e continuada, pois sdo nesses momentos
que o professorado constréi e consolida, respectivamente, os conhecimentos, atitudes
e convicgdes, aspectos necessarios para constituicdo da sua identidade pessoal e
profissional. De acordo com Libaneo (2015), é na formacdo continuada que a
construcdo identitaria vai sendo revista e ampliada a medida que o professor reflete
sobre sua prética (acdo) a luz da teoria, experimenta novas formas de trabalho, cria
novas estratégias, inventa novos procedimentos. Para o autor é assim que O
professorado se transforma num pesquisador a caminho de construir sua autonomia
profissional, enriquecendo-se de conhecimentos e praticas e aprendendo a resolver

problemas, inclusive, aqueles imprevistos.

Sabemos que boa parte das situagBes de ensino é singular, incerta e muitas
vezes desconhecida, por isso, ndo basta ao professor ter uma lista de métodos e

técnicas a serem utilizadas (LIBANEO, 2015). Pensando nisso, acreditamos que a
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formacdo docente como parte intrinseca da profissdo € insubstituivel no provimento
de condicdes para o restabelecimento da confianca do professorado, de modo a
estimular a capacidade de se reinventar para transformar situacdes inesperadas em
situacdes produtivas (alternativas), dando oportunidade ao éxito e, quem sabe,

produzir inovacdes disruptivas (embora, a formacéo nao limite apenas a inovar mais).

Ao restabelecer a confianca, o professorado rompe com a cultura do
isolamento, pois a confianca vai o tornando cada vez mais seguro e,
espontaneamente, vai tomando consciéncia da necessidade de pensar fora da caixa
e perceber que toda prética profissional e pessoal necessita, em algum momento, de
uma situacao de andlise e reflexdo que deve ou pode se realizar de forma solidaria e
colaborativa (IMBERNON, 2005). Nessa perspectiva, o autor sugere duas formas de

ajudar a romper com esse individualismo:

1. Realizar uma formacao colaborativa do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de
metas para transformar a instituicdo educativa num lugar de formagéo
permanente como processo comunicativo compartilhado, para
aumentar o conhecimento pedagdgico e a autonomia (autonomia
participativa e ndo autonomia consentida). [...]. Porém, essa formacéao
coletiva supde dialogo, debate, consenso nao imposto, nao fugir do
conflito, indagacéo colaborativa para o desenvolvimento da
organizacao, das pessoas e da comunidade que as envolve.

2. Desenvolver uma formagédo permanente em que a metodologia
de trabalho e o clima afetivo sejam pilares para o trabalho colaborativo.
Um clima e uma metodologia formativa que situe o professorado em
situacdes de identificacdo, participacdo, aceitacdo de criticas, de
discordancia, suscitando a criatividade e a capacidade de regulagéo.
A capacidade de respeitar a diferenca e a elaborar itinerarios
diferenciados com diferentes ferramentas com um carater aberto e
gerador de dinamismo e situacdes diversas. (IMBERNON, 2005).

Do ponto de vista da uma educacéo libertadora, as duas orientacbes de
formacao parte da convic¢do de que a participacdo e a dialogicidade sdo esséncias
para o desenvolvimento pessoal e profissional do professorado. Isso pressupde
professores e professoras como sujeitos dialdégicos e como corresponsaveis na
ressignificacdo do seu trabalho e na elaboragéo do projeto de mudanca (pessoal e

coletiva).

O que é proposto pelo autor é o provimento de a¢gfes formativas que provoque
a reflexdo, a participacao ativa do (a) professor (a), a analise critica sobre a pratica
pedagogica e profissional. Sao proposi¢cdes que na visdo da educacéo libertadora
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podem permitir o estabelecimento de uma forma auténtica de pensar e atuar. Pensar
em si mesmos e no mundo, simultaneamente, sem dicotomizar esse pensar da acao
(FREIRE, 2005).

Diferente do modelo de formacdo baseada no treinamento, nas duas
orientacdes dadas por Imbernén, o professorado torna-se o protagonista da acao,
sujeitos da formacao e ndo objeto dela, mero instrumento maleavel e manipulavel nas
maos de outros. As acdes coletivas e solidarias sédo colocadas no sentido de promover
a tomada de consciéncia de si e das situacfes que regem de forma direta ou indireta
sua profisséo, e, como diz Freire (2005), mesmo que negado, em situacdes concretas,
0 poder de transformar e fazer este consiga renascer e constitui-se para manter a

capacidade de querer mais e melhor.

Sem duavida, como diria Libaneo (2015), a formacdo continuada docente é
indiscutivelmente um meio para o professorado tomar consciéncia sobre sua propria
pratica e condicao indispensavel para profissionalizacdo, mas ndo podemos deixar de
concordar com Imbernén (2009) quando ele argumenta que a formacgéo tem, por um
lado, que se submeter aos designios desse novo ensino e, por outro, deve exercer ao
mesmo tempo a critica diante das contradicdes do préprio sistema educativo e do

sistema social.

Isso supde uma formacao de carater libertador, essa pratica implica dizer que
a formacédo néo se restringe apenas a aprender mais, inovar mais, mudar mais, como
afirma Imbern6on (2011), porém sinaliza uma formagdo docente idealizada para
atender as demandas dos novos tempos, ou seja, ampliar seus designios e se voltar,
também, para as mudancas sociais, promovendo uma formacédo voltada para o

combate a tirania, a dominacgédo, as desigualdades e as injusticas sociais, etc.

A formacdo do professorado sob a perspectiva da educacéo libertadora
significa incidir nas situacdes problematicas do professorado, ndo para levar-lhes a
solucdo do problema, mas para, em dialogo com os pares, conhecer, ndo sO a
objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham dessa objetividade os
varios niveis de percepcao de si mesmos e do mundo em que e com que estao
(FREIRE, 2005). Em suma:

[...] € imprescindivel uma formagdo que permita uma viséo critica do
ensino para se analisar a postura e os imaginarios de cada um frente
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ao ensino e a aprendizagem, que estimule o confronto de preferéncia
e valores e na qual prevalega o encontro, a reflexdo entre os pares
sobre o que se faz como elemento fundamental na relacdo
educacional (IMBERNON, 2011)

E, se sdo as complexidades e ambiguidades que tornam os professores e
professoras inseguros pedagogicamente e profissionalmente, entdo, a formacao
docente de carater libertador surge com alternativa de ajudar o professorado a
perceber mais além das complexidades e ambiguidades (as velhas e as novas), e, de
forma dialdgica e colaborativa, ajuda-los a se reinventarem, de modo a produzir

respostas coerentes e criativas conforme cada situacao.

Trata de proporcionar formacdes que permita o provimento de condicfes para
gue o (a) professor (a) construa conjuntamente com 0s seus pares uma postura critica,
reflexiva, solidaria, colaborativa e ética e ndo uma opinido doméstica da sua prética
pedagdgica (autoavaliacdo) e dos fenbmenos sociais, e, assim, constituindo-se sujeito
dialogico e problematizador capaz de transformar a si mesmo (valores, capacidade de

produzir conhecimentos escolares), a realidade educacional e a realidade social.
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Capitulo 3
DESENHO METODOLOGICO

3. Natureza e Contexto da Pesquisa

Nossa pesquisa é caracterizada pela abordagem qualitativa, sendo um estudo
descritivo e interpretativo de um fendmeno social contemporéneo; dai porque a
classificamos de natureza qualitativo-fenomenolégica a qual priorizamos o método
Estudo de caso. Justificamos a escolha pela vertente qualitativa, pelo fato dessa
abordagem permitir aos pesquisadores interagir com o objeto e sujeito pesquisado a
fim de dar vozes a eles para construir uma teia de significados (CHUEKE & LIMA,
2012), na tentativa de situar o estudo dentro do contexto politico, social e cultural
(CRESWELL, p.50, 2014), sem deixar de assegurar as condi¢cdes de exigéncia e o

rigor imprescindivel ao fazer um trabalho cientifico.

Tal decisdo também parte da premissa de Trivifios (2008): o pesquisador,
orientado pelo enfoque qualitativo, tem ampla liberdade ted6rico-metodoldgica para
realizar seu estudo. Os limites de sua iniciativa particular estédo exclusivamente fixados

pelas condicBes de exigéncias de um trabalho cientifico.

A caracteristica qualitativa trabalhada nessa pesquisa estd associada ao
processo de construcdo desse estudo, com base em Flick (2009) para anélise das
experiéncias de individuos ou grupos (professores em formacao), examinando
interacdes e comunicacdes que estejam em desenvolvimento (dialogo entre os pares);
investigacdo de documentos ou tracos semelhantes de experiéncias ou interacdes
(documentos oficiais e produzidos). Em sintese, objetivamos descrever e explicar um
fendmeno social “de dentro”, buscando esmiugar a forma como as pessoas constroem
o mundo a sua volta, o que estédo fazendo ou o que Ihes esta acontecendo em termos,

gue tenham sentido e que ofere¢a uma visao rica (FLICK, 2009).

Para isso, a pesquisa assumiu a natureza exploratdria com utilizacdo, de forma
dindmica e interativa, de uma série de técnicas de investigagéo (fontes de evidéncia),
e ao buscar por percepcdes e entendimento da natureza geral de uma questéo, torna-
se um trabalho investigativo. Uma tentativa de explicar em profundidade o significado

e as caracteristicas de um determinado assunto, fato ou fendbmeno da realidade, sem
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considerar como primordial a mensuracdo quantitativa de caracteristicas ou
comportamentos (OLIVEIRA, 2007).

Sem duvida alguma, muitas pesquisas de carater qualitativo ndo precisam
apoiar-se na informacdo estatistica. O ponto chave dessa abordagem é a
interpretacdo com a finalidade de decifrar, descrever e explicar o objeto investigado,
isso nao significa que sejam especulativas. Para Trivifios (2008), o enfoque qualitativo
tem um tipo de objetividade e de validade conceitual contribuindo decisivamente para
o desenvolvimento do pensamento cientifico. Os recursos e técnicas estatisticas
podem ser usados quando o pesquisador pretende dar maior precisdo aos dados
coletados.

A variedade de técnicas disponibilizadas e comumente utilizadas pelos
pesquisadores nessa abordagem funciona “‘como um tear em que o tecido é
produzido, 0s pressupostos gerais e as estruturas interpretativas sustentam a
pesquisa qualitativa” (CRESWELL, 2014). Isto é, as técnicas se complementam,
retroalimentando-se e reformulando-se constantemente para possibilitar a busca por

informacdes fidedignas sobre o contexto em que se encontra o objeto de pesquisa.

No enfoque qualitativo, a interatividade entre os instrumentos de pesquisa
permite a manutencdo de um encadeamento de evidéncias, tal caracteristica torna-se
necessaria por entender que a realidade é subjetiva e multipla e que é construida de
modo diferente por cada pessoa (CHUEKE & LIMA, 2012). Sendo assim, seu
processo investigativo e interpretativo ndo admite visbes isoladas, parceladas,
estanques (TRIVINOS, 2008). Consequentemente, a busca pela realidade estudada
precisa ser interpretada dentro de uma visdo complexa e sistémica, opondo-se ao

antigo paradigma, que preconizava a verdade absoluta das coisas (OLIVEIRA, 2007).

Tais especificidades da abordagem qualitativa possibilitam ao pesquisador
captar um conjunto seguro de informacbes de uma determinada realidade,
apreendendo o maior numero de evidéncias com a intencdo de assegurar a
veracidade dos fatos, a qualidade e a solidez da investigagdo, além de conseguir a

aprovacao dos cientistas num processo intersubjetivo de apreciacéo.

Norteado por essas concepcdes e percebendo a crescente tendéncia pela

abordagem qualitativa nas pesquisas educacionais, optamos por balizar a pesquisa
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nos principios e diretrizes desse campo investigativo. Sendo assim, adotamos 0s
meétodos e técnicas da Metodologia Interativa (OLIVEIRA, 2011) e as ideias basicas
do Estudo de caso, caminhos metodoldgicos de cunho qualitativo. Consideramos que
com diferentes métodos qualitativos o pesquisador pode desenvolver modelos,
tipologias e teorias (mais ou menos generalizaveis) como formas de descrever e

explicar as questdes sociais (e psicoldgicas), segundo Flick (2009).

A unido dessas orientagdes metodoldgicas permitiu utilizar multiplas fontes de
informacédo para coletar, analisar e interpretar as evidéncias empiricas de forma
rigorosa e consistente, validando o objeto de estudo. O rigor, a consisténcia e
validacdo foram alcancados porque a pesquisa esteve alicercada em trés principios
necessarios para a coleta dos dados, que segundo Yin (2001) correspondem a
utilizacao de varias fontes de evidéncias, e ndo apenas uma; a criacdo de um banco
de dados; e a manutencdo de um encadeamento de evidéncia, aspectos primados
pela Metodologia Interativa e ao Estudo de caso.

Mas outras duas caracteristicas permeiam a pesquisa: a primeira, sua natureza
fenomenoldgica; a segunda, o objeto em estudo é uma unidade que se analisa de
forma aprofundada. Aspectos que nos levaram a classificar a pesquisa como:
fenomenolégica, do tipo estudo de caso, por tratar-se de uma investigacdo que
observa um fendmeno social contemporaneo (Programa Qualiescola Il), tendo como

fonte de informacéo principal um grupo especifico (professores de Ciéncias).

Com relacéo a natureza fenomenoldgica da pesquisa, esta pde em relevo as
percepcdes dos sujeitos e, sobretudo, salienta o significado que os fenbmenos tém
para as pessoas (TRIVINOS, 2008). Por ser uma pesquisa fenomenoldgica, o
presente estudo esteve todo tempo centrado nas experiéncias vividas pelos individuos
em torno de um fenémeno, evidenciando as percepc¢des dos professores de Ciéncias

do SMER (individuos) envolvidos no Programa Qualiescola Il/IQE (fenémeno).

A esséncia dessa pesquisa é revelada na afirmacéo de Creswell (2014) que
diz: esse tipo de estudo consiste na selecdo de individuos que experimentaram o
fendmeno e Ihe é pedido que fornecam dados sobre ele. Isto €, uma vez definido os
sujeitos participantes (informantes), extraimos a esséncia da experiéncia a partir da

ideia que todos tém em comum sobre o fenébmeno estudado.
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Como investigamos um fenbmeno com caracteristicas préprias, a Metodologia
Interativa possibilitou obter um quadro bem elaborado da dinamica que subjaz a
experiéncia, por possuir um arcabouco tedrico-metodoldgico consistente apropriado
as especificidades do objeto investigado, com métodos que possibilitam a reflexdo

epistemoldgica.

As fontes de evidéncia (instrumento de pesquisa) utilizadas foram: o
qguestionario com questdes abertas, a técnica do Circulo Hermenéutico Dialético
(CHD) para executar a entrevista (GUBA e LINCOLN, 1989), o método de Analise de
Conteudo (BARDIN, 1977) e no método hermenéutico-dialético (MINAYO, 2004) para
analisar e interpretar, respectivamente, os documentos oficiais e o relato (fala) do
professor de Ciéncias/SMER. As bases tedricas da Metodologia Interativa, a
complexidade (MORIN, 2005) e na dialogicidade (FREIRE, 2005), ajudaram
compreender o objeto de estudo em um dado contexto sécio historico.

Esta pesquisa foi desenvolvida no dominio do Programa Qualiescola II, um
modelo de formacdo continuada docente estruturado pelo Instituto Qualidade no
Ensino (IQE), uma associacéo civil de carater educacional e de assisténcia social sem

fins econdémicos, criada em 1994 e com sede principal no estado de Séo Paulo.

Na conjuntura estabelecida pela Lei que normatiza os convénios de cooperagao
e pela Lei que regulamenta a atuacao das OSC em vigor, podemos caracterizar o IQE
como fazendo parte do rol de organizacbes da sociedade civil que legalmente
desenvolve, junto ao Estado, atividades socialmente relevantes, ou seja, promove e
desenvolve projetos de interesse coletivo, educacional, a partir do regime de muatua
cooperacao, recebendo apoio financeiro de empresas privadas, governos, pessoas

fisicas e Organismos Multilaterais.

A ajuda financeira e o desenvolvimento de atividades na area educacional,
principalmente na formacdo continuada em servico de professores da Educacao
Basica, tém levado o IQE a ganhar notoriedade nacional. Ao longo dos anos, esse
tipo de formagé&o docente tem sido aprimorado, e, desde 2003, tornou-se o carro chefe
do Instituto. Tomando como causa a qualificacdo do professorado brasileiro,
organizou uma estrutura formativa com material de apoio didatico-pedagdgico

(Caderno de Conceito A¢ao) e montou uma equipe de tutores para formar os futuros
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formadores (Programa Pré-formador) e ministrar a formacdo por éarea de

conhecimento.

Tais aspectos vém conquistando o interesse e a ades&o de muitas secretarias
estaduais e municipais de educacéo, como por exemplo, a Prefeitura do Recife-PE,
municipio que firmou um convénio de cooperagéo técnico-educacional sob o incentivo
de parceiros privados e agéncias multilaterais em 2011. Como ja mencionamos no
capitulo Fundamentos Tedricos, um convénio de cooperacdo para prestacdo de
servicos e fornecimento de recursos para viabilizar a formacédo do professorado do
SMER foi assinado para vigorar durante trés anos. Nesse periodo, o Instituto esteve
encarregado de instituir e monitorar o programa formativo Qualiescola I,
responsabilizando-se pela qualificacdo do professorado dos anos finais do Ensino
Fundamental nas areas disciplinares de Ciéncias, Historia, Lingua Portuguesa,

Geografia e Matemética.

Mas, para entender a conjuntura que cerca o fendmeno pesquisado torna-se
necessario esmiucar o campo da pesquisa onde o objeto de estudo esta envolvido (o
local de implementacdo do programa formativo) e as circunstancias em que a

investigacao se estabelece.

Quanto ao campo da pesquisa, a cidade do Recife € um municipio brasileiro
situado na Regido Nordeste e é capital do estado de Pernambuco, ocupa uma area
territorial de 218.435 Km? (IBGE, 2015), com algumas areas de Mata Atlantica. Possui
uma populacado de 1.537.704 habitantes, mas com estimativa da populacao residente
de 1.625.583 para 2016, segundo o IBGE, todos residentes na zona urbana, o que faz

a cidade figurar como uma das trés mais populosa do Nordeste.

O Recife pertence a mesorregido Metropolitana do Recife (Regido
Metropolitana do Recife/Grande Recife) e a Microrregido do Recife. Nessa
mesorregido estdo situados o0s quatro municipios mais populosos de Pernambuco:
Recife, Jaboatdo dos Guararapes, Olinda e Paulista. Limita-se ao norte com 0s
municipios de Paulista e Olinda; ao sul com a cidade de Jaboatdo dos Guararapes; a
oeste com Camaragibe e Sdo Lourenco da Mata e a leste com o Oceano Atlantico
(Figura 4).
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Figura 4
Mapa da cidade do Recife e seus limites
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Fonte: IBGE, 2015.

Recife é porta de entrada do Nordeste brasileiro e considerada rota turistica
obrigatoéria, ndo s6 por suas belas paisagens, mas pela historia, gastronomia e as
manifestacbes culturais e folcléricas, uma vez que suas raizes estdo sempre
traduzidas em sua esséncia artistica. Cidade de clima tropical umido, tipico do litoral

leste nordestino, com temperaturas médias mensais sempre superiores a 18 °C.

A capital pernambucana é conhecida como “Veneza Brasileira” devido a
semelhanca fluvial com a cidade europeia de Veneza (cidade italiana, situada sobre
um grupo de 117 pequenas ilhas separadas por canais e ligadas por pontes). Tal
analogia se justifica por Recife ser cercada por rios e cortado por pontes, entre elas a
mais antiga da América Latina, a Ponte Mauricio de Nassau. O municipio esta situado
sobre uma planicie aluvional, constituida por ilhas, peninsulas, alagados e
manguezais, envolvidos por cinco rios: Beberibe, Capibaribe, Tejipié e bragos do rio
Jaboatdo e do Pirapama, que desaguam no Oceano Atlantico. Essa planicie é
circundada por colinas em arco que se estendem do norte ao sul, de Olinda a

Jaboatao.

7

Ao lado de Salvador e Fortaleza, Recife é uma das trés cidades mais
importantes do Nordeste, por possuir um centro administrativo, comercial e industrial
com ampla rede de servicos, além de ser um importante centro universitario e abrigar
0 maior parque tecnoldgico do pais, conhecido como Porto Digital. As atividades

comerciais e de prestacdo de servicos respondem predominantemente por toda
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riqueza do municipio, como demonstra as informacgdes extraidas das Bases de Dados
do Estado de Pernambuco (BDE-PE, 2015), Quadro 5, abaixo.

Quadro 5
Estabelecimento, por setor de atividades.

MUNICIPIO — RECIFE
Estabelecimentos/Atividades — 2015

Agropecuaria 336
Extrativa Mineral 49
IndUstria de Transformacao 4.096
Servigos industriais de utilidade publica 172
Construcao Civil 2.904
Comércio 22.169
Servigos 32.711
Administragdo Publica 209
Outros/Ignorado

TOTAL 62.646

Fonte: Dados obtidos BDE-PE, 2017.

Essa situacao torna o Recife a terceira maior economia do Nordeste, depois de
Salvador (Bahia - BA) e Fortaleza (Ceara - CE), com um Produto Interno Bruto (PIB)
de R$ 46.445.339,29 resultando de um PIB per capita de R$ 29.037,18 (periodo de
referéncia 2013, IBGE). Tal condicdo situa esse municipio na faixa de
Desenvolvimento Humano Alto (IDHM entre 0,700 e 0,799), uma vez que o indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM-2010) do Recife é 0,772, conforme as
informacgdes do Atlas Brasil (2013). Nessas condi¢des, o Recife ocupa a 2102 posi¢cao
entre os 5.565 municipios brasileiros segundo o IDHM. Vale lembrar que nesse
ranking o maior IDHM é 0,862 (Séo Caetano do Sul/Sdo Paulo) e o menor é 0,418

(Melgaco/Pard).

Esse indicador compara e classifica como a populacdo de um determinado
municipio estd vivendo, segundo a qualidade de vida e renda per capita (IDHM —
renda), mortalidade infantil e expectativa de vida (IDHM — longevidade), escolaridade
da populacao adulta e fluxo escolar da populacéao jovem (IDHM — educacédo). No caso
do Recife, a dimensdo que mais contribui para o IDHM do municipio é Longevidade,

com indice de 0,825, seguida de Renda, com indice de 0,798, e de Educac¢éo, com
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indice de 0,698. O proposito do ranking IDHM é estimular formuladores e
implementadores de politicas publicas no nivel municipal a priorizar a melhoria da vida

das pessoas em suas acoes e decisdes (ATLAS BRASIL, 2013).

Destacando o IDHM/Educacdo do municipio do Recife, a partir dos dados
fornecidos pelo Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (com dados extraidos
dos Censos Demograficos, 2013), a proporcao de criancas de 5 a 6 anos na escola
de 95,26%, em 2010. No mesmo ano, a proporcdo de criancas de 11 a 13 anos
frequentando os anos finais do ensino fundamental € de 86,10%; a proporcédo de
jovens de 15 a 17 anos com ensino fundamental completo é de 58,51% e a proporcao
de jovens de 18 a 20 anos com ensino médio completo € de 46,66%.

Entre 1991 e 2010, essas propor¢des aumentaram, respectivamente, em 30,01
pontos percentuais, 40,91 pontos percentuais, 33,47 pontos percentuais e 27,50
pontos percentuais. Em 2010, 83,10% da populacdo de 6 a 17 anos do municipio
estavam cursando o ensino basico regular com até dois anos de defasagem idade-
série. Em 2000 eram 73,39% e, em 1991, 68,98%. Dos jovens adultos de 18 a 24
anos, 19,82% estavam cursando o ensino superior em 2010. Em 2000 eram 12,53%
e, em 1991, 8,69%.

Entre 2000 e 2010, o niumero de anos de estudo que uma crianga que inicia a
vida escolar no ano de referéncia devera completar ao atingir a idade de 18 anos
passou de 9,10 anos para 9,53 anos, no municipio; enquanto na Unidade Federativa
(UF) passou de 7,70 anos para 9,13 anos. Em 1991, a expectativa de anos de estudo
era de 8,80 anos, no municipio, e de 7,67 anos, na UF, considerando o indicador de
escolaridade da populacéo adulta, que também comp&e o IDHM/Educacéo do Recife,
o percentual da populacéo de 18 anos ou mais com o ensino fundamental completo.
Entre 2000 e 2010, houve um consideravel aumento, o percentual passou de 52,94%
para 66,35%, no municipio, e de 39,76% para 54,92%, na UF.

Diante da dimensao Educacao do IDHM da cidade do Recife, obtidos a partir
da composicao de indicadores de escolaridade da populacao adulta e de fluxo escolar
da populacdo jovem, podemos definir o funcionamento da estrutura organizativa
escolar no SMER em trés momentos importantes de formacao: Educacéao Infantil, que
corresponde a creches e a pré-escola; Ensino Fundamental anos iniciais (1° ao 5°

ano), Ensino Fundamental anos finais (6° ao 9°ano), incluindo também nessa
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modalidade de ensino a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos e a Educacgéao
Especial. Tal priorizacdo justifica a classificacdo do Recife em Desenvolvimento
Humano Alto, pois essas etapas da Educacao Béasica contribuem significativamente
para o aumento da escolaridade da populagéo, dimensao considerada no IDHM.

Com tal organizacéo escolar e uma Politica de Ensino pautada nos principios
éticos de liberdade, solidariedade, participacéo e justica social e nos eixos fundantes
da Escola Democratica, Diversidade, Cultura e Meio Ambiente e Tecnologia (RECIFE,
2014), a Prefeitura do Recife, representada pela Secretaria Municipal de Educacéo,
propde-se enfrentar o analfabetismo, aumentar o grau de escolaridade da populagéao

recifense e coibir a evasao escolar.

Para isso, tendo por base o censo educacional 2015, o SMER dispde de um
qguadro efetivo de 3.409 docentes (2.845 atuando no EF e 564 no El) lotados nas 320
unidades de ensino, atendendo cerca de 90 mil estudantes. S&o 232 escolas de
Ensino Fundamental, das quais cinco oferecem ensino integral, 53 creches e 21
creches-escolas, além de 14 Unidades de Tecnologia na Educagdo (Utecs). As
unidades de ensino do SMER estao distribuidas por Regido Politico Administrativa

(RPA), conforme Figura 5.

Figura 5
Regibes Politico Administrativa do Recife
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Fonte: http://www2.recife.pe.gov.br

Baseadas nos principios e eixos da Politica de Ensino, as escolas da capital

pernambucana tém demonstrado razoavel crescimento na nota da avaliacdo do Ideb


http://www2.recife.pe.gov.br/
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(indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica), tanto nos anos iniciais quanto nos
anos finais do Ensino Fundamental. Com base no aprendizado dos alunos em
Portugués e Matematica (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovacao) dos
alunos do 5° e 92 ano pertencentes ao SMER o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (PORTAL DO Inep, 2017) sao reveladas as
seguintes informacdes: o ldeb 2015 nos anos iniciais atingiu a meta e cresceu, mas
ndo alcancou 6,0. No Grafico 1, abaixo, podemos observar o desempenho do

municipio nessa etapa da formacgéao discente.

Gréfico 1
Recife/ldeb 2009 a 2015 anos iniciais
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Fonte: Inep 2015.

Como podemos perceber, segundo o célculo do Ideb anos iniciais, o periodo
de 2009 a 2015 demonstra que as metas projetadas foram atingidas havendo um
discreto aumento das notas. Isso significa que em 2009 e 2011 a nota ultrapassou as
metas projetadas; em 2013 n&do atingiu a meta estipulada, mas, observou-se o
aumento com relacdo as notas anteriores, e em 2015 a meta definida pelo Inep foi

alcancada, mantendo-se em crescimento se comparada aos anos antecedentes.

Segundo o Portal Inep (2017), o Ideb 2015 anos finais cresceu, porém nao
atingiu a meta, e, também, ndo alcangou 6,0. Houve uma discreta evolugdo, como

podemos observar no Grafico 2 a seguir:



155

Gréfico 2
Recife/ldeb 2009 a 2015 anos finais.
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Fonte: Inep 2015.

Nas escolas de Ensino Fundamental (anos finais) entre 2009 e 2015, a média
subiu de 2,7 para 3,5, e mesmo estando abaixo do minimo proposto pelo Ministério
da Educacao (MEC/Inep) vem crescendo de acordo com informacdes do portal do
Inep (2017).

Com base nos dados do Inep (20155), apesar do discreto avanco no Ideb ao
analisarmos os resultados da Prova Brasil 2013, percebemos que no SMER a
proporcao de alunos com aprendizado adequado a sua etapa escolar esta aguém do
desejado. Nas escolas municipais, conforme os dados do QEdu (2016), dos 10.729
alunos que frequentam o 5° ano apenas 28% e 21% aprenderam o adequado em
Lingua Portuguesa e Matematica, respectivamente. No 9° ano, a realidade € bastante
alarmante, dos 2.230 alunos, 309 demonstraram o aprendizado adequado (14%) em
Portugués e 85 alunos (4%) néo aprenderam as habilidades esperadas na Matematica
para essa série. Tal problematica evidencia-se mais ainda quando consideramos a
proporcao referencial de 70% de alunos que deve aprender o adequado até 2022,
como preconiza o movimento Todos Pela Educacgéo (programa estratégico do PDE,
decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007).

No contexto recifense, outro indicador no ambito da educagdo nos chama
atencdo, o Indicador de Letramento Cientifico (ILC), um estudo idealizado pelo
Instituto Abramundo e realizado com a parceria técnica com o Instituto Paulo
Montenegro e a Organizag&o nao governamental A¢cao Educativa. Esse estudo teve o

objetivo de determinar niveis de dominio das habilidades de letramento no uso da
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linguagem e dos conceitos do campo das Ciéncias no cotidiano dos brasileiros
(GOMES, 2015).

Segundo Gomes (2015), nove municipios pertencente as regides
metropolitanas brasileiras fizeram parte da amostra utilizada no ILC, dentre eles: Porto
Alegre, Rio de Janeiro, Fortaleza, Salvador, Belo Horizonte, Curitiba, S&o Paulo,
Recife e Belém, mais o Distrito Federal. Conforme o referido autor, cerca de 23
milhdes de pessoas de 15 a 40 anos com pelo menos quatro anos de estudo foram
selecionados e entrevistados em seus domicilios por profissionais do IBOPE
inteligéncia (anteriormente Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica) entre
marco e abril de 2014.

Os resultados para o ILC 2014 obtidos pela capital pernambucana: Nivel 1 —
Letramento N&o Cientifico, 18%; Nivel 2 — Letramento Cientifico Rudimentar, 36%;
Nivel 3 — Letramento Cientifico Basico, 39%; Nivel 4 — Letramento Cientifico
Proficiente, 7%. Dois fatores podem ser indicadores dessa fatidica realidade: o
primeiro, jA apontado por Gomes (2015), reflete o abandono escolar precoce das
pessoas entre 18 e 24 anos de idade (censo de 2010), as maiores taxas de abandono
estdo nas regides Norte e Nordeste. No caso do Recife, o censo demografico
2010/Educacéo (IBGE, 2010) indica um grande numero de pessoas de 25 anos ou
mais de idade sem instrucdo e fundamental incompleto, isso, significa que tais

pessoas nao frequentaram a escola ou abandonaram antes de concluir o processo.

Para indicar o segundo fator, observamos as caracteristicas do grupo
entrevistado, pessoas de 15 a 40 anos com pelo menos quatro anos de estudo.
Respeitando o recorte, segundo Gomes (2015), a pesquisa levou em consideracdo o
fato dos adolescentes e jovens ter menor contato e familiaridade com alguns géneros
e tipos textuais utilizado e, por isso, podem apresentar muitas dificuldades para lidar
com as situagdes propostas, diferentemente dos adultos que costumam ter um maior
contato com, por exemplo, contas de luz e bulas de remédio, géneros talvez néo téao

comuns aos jovens.

Diante do argumento, podemos associa-lo a outro: tal dificuldade pode estar
relacionada a inadequada aprendizagem, ou seja, as pessoas entrevistadas,
principalmente os adolescentes e jovens, ndo aprenderam as habilidades esperadas

para sua série ou possuem aprendizado adequado. No Recife, o drama considerado



157

no estudo (ILC) é revelado na Prova Brasil/2013, Portal do Inep (2017): 40 % dos
alunos das escolas municipais do Recife matriculados no 9° ano possuem quase
nenhum aprendizado (Insuficiente) e 46% dos alunos apresentam pouco aprendizado
(Basico) na habilidade leitura e interpretacdo. Nao podemos negar que a inabilidade,
de certa forma, pode interferir no dominio das habilidades de letramento no uso da

linguagem e dos conceitos do campo das Ciéncias.

O referido tema, aprendizagem e desempenho dos alunos seja em Lingua
Portuguesa, Matematica ou Ciéncia mensurados pelos indicadores mencionados, nos
reporta ao trabalho desempenhado pelo professorado do SMER, e, inevitavelmente,
ao tipo ou concepcao de formacéo a qual estdo sendo estimulados a desenvolver para
tentar melhorar a preocupante problematica que envolve os alunos do sistema
municipal do Recife. Nao podemos negar que tais indicativos sinaliza a necessidade
de comecar a ver as coisas de outro modo e tentar mudar e construir novas formas
de ver o ensino e a formacdo do professorado para transformar a educacédo e
contribuir para sociedade mais justa (IMBERNON, 2009).

Na esfera do SMER, a formacdo continuada docente € ministrada
principalmente no Centro de Formacdo de Educadores Professor Paulo Freire,
inaugurado em 01 de julho de 2010 na gestdo do prefeito Jodo da Costa, com a
finalidade de subsidiar o fazer pedagoégico. Mas, a partir do decreto municipal n°
28.480/2014 (ANEXO B) o espaco é transformado em Escola de Formacédo e
Aperfeicoamento de Educadores do Recife Professor Paulo Freire (EFAER), como
unidade escolar no ambito da estrutura administrativa da Secretaria de Educacéo,
vinculada a Secretaria Executiva de Gestao Pedagdgica.

Conforme o referido decreto, o centro ganha o status de espaco de interacao,
de aprimoramento dos professores, um lugar de producéo do saber. Isto €, um local
de formacdo continuada diretamente vinculado aos processos de ensino e
aprendizagem, uma escola de aperfeicoamento para o desenvolvimento pessoal e

profissional do professor do SMER.

A Escola de Formacéo tem sede propria e esta localizado na Rua Real da Torre,
n° 229, na Madalena. Um prédio de 3300m? de &rea construida, distribuidos em dois
pavimentos, com capacidade para mil visitantes por turno e esta assim dividido: dois

auditérios, um com capacidade para quatrocentos e cinquenta pessoas, e outro para
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aproximadamente cento e vinte pessoas, cinco salas de aula, um laboratério de

informatica, sala audiovisual e uma para dinamicas, uma biblioteca.

Em conformidade com a Politica de Ensino (seja na de 2002, seja na proposta
elaborada em 2014), a formag&o continuada concebida pelo sistema de ensino
recifense se realiza em diferentes ambientes e ndo apenas na Escola de Formacéao e
Aperfeicoamento dos Educadores do Recife, através da equipe técnico-pedagdgica
do sistema municipal, mas também no cotidiano escolar (formac&o em servico), nos
cursos de Pos-Graduacdo em nivel de Especializacdo em Educacdo e Coordenacéo
pedagdgica; Mestrados e Doutorados em convénio com Instituicbes de Ensino
Superior e Pesquisa.

A participacdo em congressos, seminarios, a ampliacdo do acervo da biblioteca
do (a) professor (a), através da compra de livros ou da entrega de bénus para esse
fim, a distribuicdo de revistas, jornais e acesso a internet, e ainda, a ampliacdo do
universo cultural dos (as) docentes através de conhecimento e acesso aos bens
culturais, tais como: museus, galerias, cinemas, teatros, dentre outros, também fazem
parte do rol de possibilidades ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacéo para

contribuir no desenvolvimento profissional do seu quadro de professores.

Essas acdes nos levam a perceber que a formacéo continuada concebida prima
pela diversificacdo e pela dinamizacdo dos modelos e préaticas de formacdo. Tal
iniciativa é defendida por Imbernén (2009, 2011), Tardif (2011), Tardif e Lessard
(2014), pois a diversificagdo dos momentos formativos possibilita novas relagdes dos
professores com o saber pedagdgico e cientifico, interagdo com seus pares, dialogo
com sua area de conhecimento e de outras areas, no sentido de fazer relacdes entre
0s conhecimentos dos varios componentes curriculares, promovendo uma
aprendizagem significativa de forma interdisciplinar e uma atualizacdo permanente,

como apregoa a politica de ensino do SMER.

Sujeitados a essa forma de trabalho formativo estdo os participantes da nossa
pesquisa (professores formadores e os professores de Ciéncias), segundo ponto
fundamental para entender a conjuntura que cerca o fendbmeno pesquisado. Mas que

s6 faremos a caracterizacao desses sujeitos no capitulo Resultados e Discussao.
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3.1 Instrumentos de Coleta de Informacdes

Como mencionamos na se¢ao “Natureza da pesquisa”, as diretrizes e principios
que permeiam e alicercam a pesquisa qualitativa ndo admite visbes isoladas,
parceladas, estanques do fendmeno em estudo (TRIVINOS, 2008). Ela se desenvolve
sob uma interacéo dindmica de métodos e técnicas com fins de reconstruir a realidade
que envolveu um determinado fato. Prima-se pela conexdo l6gica entre os

instrumentos de coleta em prol da veracidade dos fatos.

Nesse processo, as fontes de informacdo sdo elementos determinantes e
complementares na apuracéo da realidade, pois, conforme Yin (2010), nenhuma das
fontes possui uma vantagem indiscutivel sobre a outra, mas precisam esta
diretamente envolvido no contexto analisado, para que assim possam fornecer
informacg0des relevantes, e, consequentemente, garantir a qualidade do trabalho. Os
elementos que podem ser considerados como informantes sao: sujeitos (pessoas),
documentos (oficiais, livros, atas, registros, desenhos) e espacos (reunides,

encontros).

No caso da nossa Tese que finaliza colher informagdes consistentes a respeito
das possiveis contribuicdes do programa formativo Qualiescola Il/Ciéncias na
formacao continuada em servigo, decidimos optar por duas fontes de informacéo.
Nessa pesquisa, as fontes tiveram como propdésito ampliar e nos fazer compreender
0 objeto de estudo no seu contexto real. Elas foram definidas com base no plano de
trabalho da Metodologia Interativa, e naturalmente inseridas em dois niveis: pesquisa
de campo, coleta de dados na realidade empirica, envolvendo varios atores sociais; e

analise de conceitos, através da analise em documentos (OLIVEIRA, 2007, P.126).

Para analisar o referido programa formativo, no contexto da cidade do Recife-
PE, utilizamos como fontes de informag&o os documentos oficiais e 0s sujeitos que
estiveram diretamente ligados ou envolvidos com o programa, os professores. O
Quadro 6, a seguir, sintetiza a insercdo das fontes de informacdo nas etapas da

pesquisa e 0s respectivos instrumentos utilizados na coleta de dados.
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Quadro 6
Informantes e participantes na pesquisa

Fonte de Informacé&o Nivel da Pesquisa Instrumento de Pesquisa
(Informantes)

12 fase: Professores formadores de

Ciéncias;
Pesquisa de Campo Questionario

22 fase: Trinta e quatro professores
de Ciéncias do SMER.
22 fase: Quatro professores de Entrevista
Ciéncias sob os critérios:
v’ Efetivos; Pesquisa de Campo (Circulo Hermenéutico-
v Escola de grande porte; Dialético).
v Participantes do Programa

durante 2 ou 3 anos. Registro audiovisual.

Observacao livre e dirigida.

Documento produzidos para a
formacéo docente. Andlise dos conceitos Método Hermenéutico-

OBS: Convénio (Documento oficial, Dialético (MINAYO, 2004).
néo disponibilizado)
Método de Analise de

Caderno de conceito e acédo de Contetdo (BARDIN, 1977)
Ciéncias Naturais para o Ensino Andlise dos conceitos
Fundamental, do 6° ao 9° ano.

Para obtencdo de um resultado final coeso e consistente que retrate
verdadeiramente a realidade do fendmeno em estudo (Programa Qualiescola Il) e que
este fosse compreendido na sua totalidade, a investigacdo adotou a técnica da
triangulacdo dos dados coletados. Segundo Trivifios (2008), a referida técnica tem
como objetivo basico abranger a maxima amplitude na descricdo, explicacdo e

compreensao do objeto de estudo.

O propésito consistiu em convergir os dados provenientes da analise
documental, questionario, entrevista, registro audiovisual e observacdes para
sustentar as futuras afirmagdes conclusivas e garantir a credibilidade da investigacéo.
De acordo com Yin (2010), a triangulacdo possibilita a dedicacdo ao problema em
potencial da validade do constructo, uma vez que varias fontes de evidéncias
(documentacdao, registros em arquivos, entrevistas, observacgdes diretas, observagao
participante, artefatos fisicos) fornecem essencialmente varias avaliacdes do mesmo

fendmeno.
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O uso da técnica da triangulacdo (Figura 6) teve a pretensdo de captar o
maximo de informacdes sobre o0 objeto de estudo, no sentido de construir e reconstruir
a realidade pesquisada. Na triangulacdo consideramos a triplice: Processos e
Produtos centrados nos sujeitos (Professores de Ciéncias — SMER); Elementos
Produzidos pelo Meio (Documentos oficiais ou ndo); Processo e Produtos originados
e produzidos pela estrutura socioeconémica e cultural (Programa Formativo).

Figura 6
Triangulacéo dos dados da pesquisa

OBJETO DE
ESTUDO
(PROGRAMA

QUALIESCOLA I

FUNDAMENTACAO
TEORICA

ENTREVISTA
L (CIRCULO
QUESTIONARIO HERMENEUTICO
DIALETICO):

ANALISE
DOCUMENTAL:
Material de f
formagao Professores de Professores de
Caderno Ciéncias Ciéncias
Formativo

Fonte: Esquema Trivifios (2008).

Diante do esquema apresentado, a técnica da triangulacdo funcionou da
seguinte forma na Tese:

* Em primeiro lugar, aos Processos e Produtos centrados nos sujeitos
participantes da pesquisa, os professores de Ciéncias, diretamente vinculados ao
Programa Qualiescola Il, no Recife. Nessa etapa, foram averiguadas suas percepcoes
e concepcdes sobre o referido programa formativo, através de questionario com
guestdes abertas. A escolha por este procedimento permitiu a realizacéo de deducdes
guanto aos conhecimentos dos sujeitos e do seu perfil. Outro instrumento utilizado na

captacdo de informacdes foi a entrevista semiestruturada utilizando a técnica do CHD,
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os participantes foram entrevistados individualmente, depois reunidos (encontro final)
para confrontacédo e sintese final. Nessa fase da pesquisa de campo (entrevista), o
registro audiovisual dos encontros e a observagdo livre e dirigida também foram

utilizados como fontes de dados complementares.

* O segundo aspecto considerado na pesquisa refere-se aos Elementos
Produzidos pelo Meio (Documentos oficiais do Programa Qualiescola 1) em que o
sujeito estad inserido, ou seja, analise dos documentos internos elaborados,
organizados e destinados para o consumo de seus membros (professores e
formadores), especificamente o caderno de conceito e acdo; e aos documentos
externos designados a atingir diretamente os membros da comunidade em geral
(educadores, coordenadores pedagdgicos, gestores escolares e equipes técnica), o

convénio.

» A terceira perspectiva de analise consiste no estudo do Processo e Produtos
originados e produzidos pela estrutura socioeconémica e cultural do Programa

formativo Qualiescola Il/Ciéncias no qual os sujeitos estiveram inseridos.

Como a coleta de dados e a analise dos dados se retroalimentam
constantemente, as etapas do triplice, mencionadas acima, ndo podem ser estudadas
separadamente, por esse motivo os dados fornecidos pelas varias fontes de
evidéncias, provenientes dos métodos e técnicas da Metodologia Interativa (andlise
dos documentos oficiais, questionario e entrevista/CHD), estiveram sob as diretrizes
da triangulacdo, com o intuito de buscar convergéncia em relacdo ao mesmo conjunto

de fatos e descobertas.

Para enriquecer a analise dos dados, alguns elementos caracteristicos da
abordagem quantitativa foram utilizados tais como tabelas e graficos com dados
qualitativos, visto que, segundo Oliveira (2015), em pesquisas qualitativas a utilizacao
de dados estatisticos também & viavel e até reforcam as analises qualitativas, pois

ambos néo séo excludentes, mas sim complementares.

Portanto, os resultados da aplicacdo da técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialética (CHD- entrevista semiestruturada) em triangulagdo com os documentos

produzidos pelo meio (informacdo documental, todos amparados pelo método
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Hermenéutico-Dialético (MINAYO, 2004) e o método de Andlise de Conteudo
(BARDIN, 2011)), juntamente com os depoimentos obtidos através do questionario
aberto nos ajudaram a conduzir com seguranca a andlise final dos resultados, a luz
dos fundamentos da Teoria da complexidade (MORIN, 2005) e da dialogicidade
(FREIRE, 2005). Dessa forma, pudemos apreender o fendmeno social pesquisado por
diferentes angulos e perspectivas, compreendendo sua complexidade e

ambiguidades na sua totalidade, dando solidez a pesquisa.

As fontes de evidéncias atreladas ao caminho metodologico adotado nao
presumem uma vantagem indiscutivel sobre os outros métodos e técnicas, mas ao
estarem conectados a uma teoria permitiram uma maior consisténcia cientifica. Tal
especificidade esta de acordo com a afirmacgao de Trivifios (2008): “os questionarios
e entrevistas etc. sdo meios “neutros” que adquirem vida quando o pesquisador os

ilumina com determinada teoria”.

Sendo assim, passamos a descrever, de forma sucinta, as peculiaridades da
Metodologia Interativa. Para isso, destacaremos os aportes tedricos que sustentam
esse caminho metodoldgico, bem como, os principais instrumentos da pesquisa,
elementos indispensaveis ao pesquisador, pois possibilitam obter informacgdes sobre

o fendmeno e entendé-lo em profundidade dentro do seu contexto histoérico e social.

3.2 Metodologia Interativa

A opcéao pela Metodologia Interativa surgiu a partir de alguns aspectos chaves
peculiares a este caminho metodol6gico. O primeiro aspecto esta relacionado a
natureza interpretativa, sistémica e aberta da metodologia. O segundo aspecto, a
flexibilidade e a interatividade na aplicacdo de métodos e técnicas, sempre primando
pela conexdo légica entre esses elementos. A tentativa constante de eliminar a
subjetividade do pesquisador no processo de coleta e analise de dados resistindo a
dimensdo subjetiva do enfoque qualitativo-fenomenoldgico traz originalidade e

inovagao, caracteristica importantissima na reconstru¢do de uma dada realidade.

O arcabouco tedrico-metodoldégico que alicerca a Metodologia Interativa foi
outra peculiaridade decisiva, pois, como afirma Trivifios (2008), a teoria possui a
funcao de iluminar os instrumentos de pesquisa, e esses, uma vez iluminados por uma

determinada teoria adquirem vida, consequentemente possibilitando uma maior
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consisténcia cientifica a pesquisa. Nao podemos nos esquecer de mencionar que
essa proposta metodoldgica se estrutura nas premissas da abordagem qualitativa,

configurando-se como uma sugestéo de estudo interessante, dinamico e inovador.

Considerando essas especificidades passemos a esmiuca-las com base no
artigo de Oliveira (2011). Quanto a natureza da Metodologia Interativa, esta se
desenha da seguinte forma:

o Carater sistémico: a metodologia incide num processo dialético, complexo,
dialégico e sistémico, podendo ser aplicada a diferentes areas de conhecimento e
trabalhada com os mais variados e complexos temas de pesquisa, visando ao
entendimento do fendmeno na sua totalidade, o mais proximo possivel da realidade
em estudo.

o Carater aberto: essa metodologia, sendo flexivel, esta aberta a possiveis
adaptacdes, segundo o contexto em que se pretende realizar uma determinada
pesquisa, seja de um tema pertinente ao dominio das Ciéncias Exatas, Ciéncias
Humanas e Sociais.

o Carater interpretativo: para aplicacdo completa de toda estruturacéo tedrica e
técnica da Metodologia Interativa, faz-se necessério o levantamento das categorias
tedricas como referenciais para construcdo dos instrumentos de pesquisa e para a

analise de dados, dando-lhe uma estrutura coerente, consistente e original.

Essa natureza da Metodologia Interativa converge para o novo paradigma da
ciéncia contemporanea, o pensamento sistémico, possibilitando ao estudo a
descoberta do fato na sua magnitude. Sendo assim, opbe-se veementemente a
percepcdo mecanicista de interpretacdo da realidade por acreditar na ideia de que
existem numerosas relacdes no interior do objeto que se estuda, mas que também
esta conectada ao meio exterior (TRIVINOS, 2008). Consequentemente, abarca no
seu cerne as trés dimensbes da visao sistémica: complexidade, instabilidade e
intersubjetividade. Ao assumir tais dimensdes, a Metodologia Interativa propde,
segundo Vasconcelos (2014, p.151), ao pesquisador perceber em que circunstancia
o fendbmeno acontece (complexidade), distinguir o dinamismo das relacfes presentes
no fenémeno (instabilidade) e reconhecer sua prépria participacéo na constituicdo da

“realidade” com que esta trabalhando (intersubjetividade).



165

Com base nesses principios, Oliveira (2007, p 124) define a Metodologia
Interativa como sendo: “um processo hermenéutico-dialético e dialdégico que facilita
entender e interpretar a fala e os depoimentos dos atores sociais em seu contexto, na

perspectiva de uma visdo sistémica da tematica em estudo”.

A denominacao hermenéutico-dialético € justificada pela autora: dialético, por
entender a realidade como um processo, no qual o fendbmeno € dinamico, conectado
e em mutacao, e, sobretudo, por saber que fazemos parte desse processo. Quanto a
designacédo hermenéutica, esse estudo coloca a fala em seu contexto para entendé-
la no seu interior e no campo da especificidade histérica e totalizante que é produzida.
O termo dialdgico utilizado significa que a metodologia promove um dialogo, uma
conversa interativa que possui inicio e fim, sem que a dualidade se perca nessa

unidade.

Tais designacdes aferidas pela autora foram incorporadas como consequéncia
da articulacdo entre os pressupostos tedricos que fundamentam a Metodologia
Interativa. Entdo, segundo Oliveira (2015) séo eles: Complexidade de Edgar Morin
(2005); Dialogicidade segundo Freire (2005); Hermenéutica (GADAMER, 2007);
Dialética (SANTOS, 2003); Analise Hermenéutica-dialética (MINAYO, 2004) e Andlise
de Conteuado (BARDIN, 2011). Tendo como carro-chefe a técnica do Circulo

Hermenéutico-Dialético (CHD).

Esses pressupostos subsidiam toda estruturacdo tedrica e técnica da

Metodologia Interativa determinando que sua aplicacdo aconteca em duas etapas:

Primeira etapa como pesquisa de campo, conduzida por meio da utilizacdo da
técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético para realizacdo de entrevista com énfase
na dialogicidade (FREIRE, 1987), no sentido de estabelecer uma interacédo constante
entre 0s atores sociais (entrevistados) e 0 pesquisador no processo de construcao e
reconstrucao coletiva da realidade. Isto €, um processo dialético que supde constantes
didlogos, criticas, analises com o propésito de aproximar com maior precisado possivel
e minimizacdo da subjetividade, o objeto de estudo da realidade (OLIVEIRA, 2007). O
guestionario também é utilizado como instrumento de coleta de dados, nesse nivel do
trabalho, e assim como o roteiro da entrevista, sua elaboracdo deve estar em
concordancia com o referencial teérico. A discusséao tedrica, na pesquisa de campo

da metodologia, ocorre em torno do método Hermenéutico-Dialético que por sua vez
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consiste na analise dos dados de forma interativa. O método tem a funcéo de dar
consisténcia tedrica a analise dos dados obtidos junto aos atores sociais, buscando
compreender o sentido da comunicag&o entre atores e colocando a fala destes em

seu contexto historico e social.

Para compreendermos a acdo tedrico-metodologica nesta primeira etapa
apresentamos no Quadro 7, abaixo, a sistematizacéo das fases e subfases do CHD e

da AHD dessa metodologia.

Quadro 7
Fases da Metodologia Interativa

Construcgdo e aplicacédo dos instrumentos de pesquisa:

questionarios e entrevista através da técnica do CHD;

Coleta de dados e andlise simultdnea;

Identificacdo através de didlogos dos aspectos
PRIMEIRA FASE essenciais junto a cada pessoa entrevistada;

(Circulo Hermenéutico-dialético) | Sintese das informacbes ap6s cada entrevista e

analise dos comentéarios e das sugestdes oferecidas

por cada entrevistado (a);

Condensacdo dos dados, estabelecendo-se quadros

de categorias.

Nivel das determinag®es fundamentais: construcéo do

perfil das pessoas entrevistadas;

Nivel do encontro com fatos empiricos: observacdes

dos participantes, andlise coletiva das informacdes e
SEGUNDA FASE depoimentos;

(Analise Hermenéutica-dialética) | Classificacdo dos dados em categorias de analise;

Condensacdo dos dados, tendo como base o

referencial tedrico;

Andlise geral dos dados coletados a luz do marco

tedrico.

Fonte: OLIVEIRA. M. M. (2007, p.137-138).

A segunda etapa como analise de conceitos, através de analise em livros
didaticos, textos e documentos. A idealizadora da metodologia recomenda, para esta
fase do trabalho, a utilizacdo dos fundamentos do método de Analise de Conteudo
(BARDIN, 2011). Esse método, na Metodologia Interativa, servird de suporte tedérico
para classificagdo dos componentes de significagdo na construgdo dos conceitos
(codificacao): frequéncia (na construgcéo do conceito, quantas vezes aparece a mesma
palavra), objetividade (clareza e precisdo do conceito) e fidelidade (analise de
conceito, interpretacdo criteriosa). O sustentaculo tedrico dessas trés direcdes é a

analise de conteudo (BARDIN, 2011), sendo assim, a analise dos dados deve seguir
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as etapas basicas desse método: pré-analise, descricdo analitica e interpretacao

inferencial.

Uma vez efetivada as fases de aplicacdo dos procedimentos praticos da
Metodologia Interativa, o pesquisador devera condensar os dados, criando quadros
de categorias, objetivando uma conexao coerente e solida entre teoria e os resultados.

Quanto a este processo Oliveira (2007) enfatiza:

[...] por se tratar de uma abordagem qualitativa, na Metodologia
Interativa a categorizacdo dos dados € um processo dialético, flexivel
permitindo ao pesquisador voltar ao campo quantas vezes se fizer
necessario para complementagdo das informagbes que ndo foram
dadas durante o Circulo- Hermenéutico-Dialético (p.103).

Para isso, os dados obtidos na pesquisa de campo devem ser classificados em
categorias tedricas, categorias empiricas e unidades de analise. As categorias
tedricas constituem-se a partir do tema central de estudo e das leituras convergentes
a esse tema; as categorias empiricas decorrentes das questdes e roteiros das
entrevistas aplicadas na pesquisa de campo; e as unidades de andlise dizem respeito
as respostas/dados obtidos através das questbes do questionario e/ou roteiro de
entrevista. Na Metodologia Interativa, as unidades de andlises devem ser estudadas
a luz da Complexidade (MORIN, 2005) e Dialogicidade (FREIRE, 2005).

A operacionalizacdo da Metodologia Interativa precisa seguir dois niveis,
segundo Oliveira (2007): Nivel das determina¢des fundamentais — que significa situar,
no tempo e no espaco, o objeto de estudo (contexto histérico-social), definindo o
marco tedrico que serd a base de sustentacdo na analise dos dados obtidos na
pesquisa de campo; e o Nivel de encontro com os fatos empiricos — confronto dos
dados obtidos na realidade pesquisada. Esse nivel implica também na andlise das
representacdes dos atores sociais, considerando suas concepc¢oes, pontos de vista,

experiéncia, dentre outros aspectos.

Podemos perceber que tal caminho metodologico foge completamente da ideia
de que a pesquisa qualitativa é “fragil”. Essa metodologia assume o carater oposto, e
exige do pesquisador uma especial atencdo com cada detalhe do processo de

desenvolvimento, primando pela consisténcia da revisdo de literatura, a clareza e o
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rigor quanto a coleta de dados e em manter a solidez da analise que sempre esta

ancorada na fundamentacéo teorica.

Em contrapartida, ao se apoiar no pensamento sistémico, essa metodologia
permite compreender a realidade como uma rede de relagdes, de conexdes,
revelando o fendbmeno dentro do verdadeiro contexto do objeto de estudo, e assim,
evita compreender o fenbmeno em estudo como uma entidade fragmentada, uma

colecdo de coisas separadas, mas como uma totalidade.

3.2.1 Aportes Teoricos

Como mencionamos anteriormente, para por em relevo as percepcdes dos
sujeitos da pesquisa, e, sobretudo, salientar o significado que o Programa formativo
Qualiescola 1l/Ciéncias tem ou teve para as pessoas envolvidas no processo
utilizamos os fundamentos que embasam a Metodologia Interativa. Essa metodologia
respalda-se na visdo complexa, dialdgica, dialética e sistémica do objeto de estudo a
partir dos aportes teéricos que a sustentam: a Teoria da Complexidade, segundo
Morin (2005) e a Dialogicidade, segundo Freire (2005) e o processo Hermenéutico-
Dialético (Guba& Lincoln, 1989).

O sentido consiste em utilizar tais aportes tedricos para aproximar o referido
fenbmeno do contexto histérico e social a qual esteve envolvido no periodo de
implementacdo e efetivacdo do programa no SMER. Sendo assim, passemos a
apresentar, em linhas gerais, 0s aportes teoricos que alicercam a Metodologia

Interativa.

3.2.1.1 Complexidade

Ao tomar como base a teoria da complexidade segundo Morin, a Metodologia
Interativa agrega ao processo 0 pensamento complexo e o0 pensamento critico
(indissociavel) como forma de expandir o conhecimento e entendé-lo na sua
completude. Uma vez que a teoria apresenta ao mundo cientifico uma nova formar de
pensar, ver, explicar e fazer ciéncia, contraria a ciéncia moderna (tradicional). Trata-
se do estudo critico e reflexivo dos principios, hipéteses e resultados com a finalidade
de determinar suas origens, fundamentos, valores e possibilidades nas correlagoes

entre o sujeito e o objeto.
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A intencdo consiste na necessidade de completar e recompor o mundo
fragmentado, isto €, redesenhar a realidade aproximando-a do contexto histérico e
social a qual estava imersa, minimizando assim, a simplificagédo e a hibridacdo do
fendmeno pesquisado por meio do cruzamento de perspectivas, concepcoes e ideias

diferentes.

Alicercada no paradigma da complexidade, a Metodologia Interativa alinha-se
com a nova forma de pensar e fazer a Ciéncia contemporanea, no sentido, como diz
Mariotti (2010) de produzir um fazer cientifico que se desenvolve da oposicédo ou do
antagonismo de opinides e pontos de vista, mas que de certa forma sao
complementares. Pois, na complexidade a aparente contradicdo entre diferentes
elementos do todo nado significa erro, pelo contrario, pensar sob a perspectiva da
complexidade é reconhecer que existe a contradicdo, e, sem querer reduzi-la,
desenvolver novas formas de pensamento e a¢do, e através do confronto superar a

dualidade.

Sob a visdo da complexidade, a Metodologia Interativa rompe com a ciéncia
tradicional, com os excessos de unilateralismo do pensamento cartesiano, analitico,
estabelecendo um modo de trabalho focado na observacao da dinamica do fendmeno
em estudo e suas interacdes, ciente de que a ordem € inseparavel dos acasos. Nesse
caso, 0 estudo de um dado fenbmeno ndo se desenvolve a partir da unido da
complexidade e da ndo complexidade (a simplificagéo), mas da unido entre unidade e

multiplicidade.

Sem delongas, pois a teoria da complexidade segundo Morin foi esmiugada no
capitulo Fundamentacéo Tedrica; cabe ressaltar que a referida Metodologia propde
substituir o pensamento disjuntivo e, através do pensamento integrador, promover a
articulacao e a inter-relagdo sem reduzir nem eliminar os diferentes, portanto, produzir

conhecimento mantendo a dualidade no seio da unidade.

3.2.1.2 Dialogicidade

O diadlogo entendido como um ato dialdgico nascido na pratica da liberdade
humana € incorporado a Metodologia Interativa na perspectiva de produzir
conhecimento a partir de um didlogo auténtico. Ao se desenhar sob as diretrizes da

dialogicidade, a referida Metodologia valoriza o didlogo como esséncia para



170

desvendar as nuances de um fenébmeno dentro do seu contexto histérico e social. O
propésito € promover 0 encontro entre 0s sujeitos dialdgicos para recriar
coletivamente o fenbmeno analisado. E, nessa relacéo, o didlogo versa a interacao,
nao a imposicao ou troca de ideia, ndo se reduz ao ato de depositar ideias de um
sujeito no outro. Trata-se da busca por uma verdade comum, de maneira harmoniosa,
consciente e integradora (FREIRE, 2005).

A finalidade consiste em eliminar o pensamento ingénuo, fragmentado,
unidimensional e compor a realidade através das concepcoes e percepcdes do sujeito
dialégico. Dessa maneira, prepara-se para 0 inesperado, e mesmo que haja
antagonismo entre 0s sujeitos numa acdo dialdgica, possivelmente as reflexdes
geradas na interacdo podem ocasionar a concordancia, entendimento, ampliacdo do
conhecimento, uma vez que somos seres incompletos, mas capazes de pronunciar e

transformar o mundo.

Como ja mencionamos anteriormente, € 0 uso estratégico da dialégica
(dialogicidade) subsidiado pela seguinte concepcdo: a dialogicidade incide no
principio da complementaridade antagonica, a partir dela procura-se manter a
dualidade entre opostos dentro da unidade. O didlogo como estratégia revela as

nuances de um dado fendmeno, sem imposi¢ao, controle ou dominacao.

3.2.1.3 Visao Sistémica

Fugindo da concepc¢éo mecanicista de interpretacdo da realidade, a presente
pesquisa alicerca-se na visao sistémica para investigar o seu objeto do estudo.
Partimos do pressuposto que had numerosas relacdes no interior do objeto que se
estuda, mas este também esta conectado ao meio externo (TRIVINOS, 2008), ou seja,
reconhecemos no fenbmeno que estamos investigando a interconexdo inerente e
natural entre os objetos e os fendmenos que o circunda (0 meio ambiente). O
fendbmeno social no seu contexto ndo ocorre de forma isolada, mas de maneira
contextual, processual e relacional. Para entendé-lo na sua esséncia precisamos nos
basear no estudo dos seus conjuntos, padrdes e totalidades, isto €, dentro de uma

visao sistémica.

Por consideramos que o enfoque sistémico possibilita perceber e entender o

tema investigado dentro de sua totalidade, como parte de um todo integrado e néo
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como uma colecdo de partes dissociadas, resolvemos nortear nossa pesquisa com
base nas primicias dessa perspectiva. E, mesmo usando teorias e técnicas da ciéncia
tradicional, ao assumirmos essa perspectiva como principal fundamento tedérico para
compreendermos o fendmeno, j& ndo o veremos de forma fragmentada, pois o
cientista sistémico, de acordo com Vasconcellos (2014, p.163), amplia o foco, resgata
e integra a ciéncia tradicional. Entretanto, o que ele resgata ndo é mais a mesma
ciéncia tradicional porque ele proprio ndo € mais 0 mesmo, reviu Seus pressupostos,

tem um novo modo de estar no mundo.

Sendo assim, passaremos a discorrer sobre a origem, o desenvolvimento e 0

sentido do pensamento ou visao sistémica.

O pensamento sistémico surge como um novo paradigma da Ciéncia, partindo
das ideias anunciadas pelos bidlogos organismicos, em termos de conexidade, de
relacdes, de contexto (CAPRA, 2006). Nesse sentido, o enfoque tem suas raizes na
Teoria Geral dos Sistemas (1940) idealizada a partir dos trabalhos do bidlogo
austriaco Ludwig von Bertalanffy, tendo em vista a necessidade de se avaliar a
organizacdo como um todo e ndo somente em departamentos ou setores. A Teoria
Geral dos Sistemas é considerada por Bertalanffy como uma ciéncia da totalidade, da
integracdo ou de entidades totalitarias (VASCONCELLOS, 2014).

Mesmo Bertalanffy sendo reconhecido unanimemente como um dos teoricos
pioneiro dos sistemas bioldgicos e sociais, organicista, cabe ressaltar, que as nocdes
tedricas sobre sistemas tenham sido disseminadas na segunda metade do século 20,
periodo associado a varias praticas sistémicas. Os disseminadores e praticantes do
pensamento sistémico acreditavam que a percepc¢do dos sistemas ndo pode ser
entendida pela analise, mas podiam ser entendidos dentro de um contexto do todo
mais amplo (CAPRA, 2006).

Tais concepcOes e ideias foram defendidas primeiramente entre os bidlogos e
posteriormente incorporadas aos seguidores da psicologia da Gestalt e pela nova
ciéncia da ecologia. Logo, a noc¢ao de sistema, proposta por Bertalanffy, vem substituir
a nocao preliminar de gestalten, referindo-se amplamente a qualquer unidade em que
0 todo é mais do que a soma das partes (VASCONCELLOS, 2014). Além disso,
convém acrescentar que Bertalanffy concebeu a Teoria Geral dos Sistemas também

como um meio de interligar diferentes disciplinas cientificas (MARIOTTI, 2010).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ludwig_von_Bertalanffy
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O pensamento sistémico nasce da resisténcia a ideologia reducionista,
atomistica, mecanicista e vitalista estabelecida no século XIX que dava énfase ao
estudo das partes do todo. Acreditava-se que a dinamica do todo poderia ser
entendida com base nas propriedades das partes, e o mundo fisico era visto como um
conjunto de entidades separadas (MORAES, 2014). A partir dessa percepcao, rompe-
se com a ciéncia moderna (tradicional), e se estabelece uma nova ciéncia, a pos-
moderna privilegiando a visdo sistémica do mundo fisico; surge um novo modo de
pensa-lo e compreendé-lo, dando primazia ao todo ou a um sistema completo, e ndo

a analise, a separacao das respectivas partes componentes.

No novo paradigma, as propriedades das partes somente podem ser
entendidas com base na dindmica do todo, o0 mundo fisico passa a ser compreendido
como uma rede de relagbes, de conexdes (MORAES, 2014). Desse modo, 0
pensamento sistémico envolve uma mudanga da ciéncia objetiva para a ciéncia
“‘epistémica”, para um arcabougco no qual a epistemologia — “0 método de

questionamento” — torna-se parte integrante das teorias cientificas (CAPRA, 2006).

Porém, a quebra de paradigma ndo aconteceu bruscamente segundo
Vasconcellos (2014), a autora distingue dois momentos nesse processo de ruptura e
consolidagéo do novo paradigma: o primeiro, em que a teoria, apesar de sistémica,
manteve-se presa ao paradigma tradicional de ciéncia; o segundo, em que surgiu uma

teoria novo-paradigmatica.

Como estamos sendo guiados pelos principios e conceitos que envolvem o
novo paradigma, vamos avancar na discussdo sobre a visdo sistémica do mundo
fisico voltando nossas aten¢cdes ao objeto de estudo da pesquisa, um fenbmeno de
carater social. O propoésito € explicar os pressupostos da visao sistémica, dando como
exemplo o fendmeno que estamos investigando (Programa Qualiescolall/Ciéncias),

guando o incluimos dentro de sua totalidade, de seu conjunto.

Ao adotarmos uma postura sistémica para interpretar as informacgdes
relacionadas ao nosso objeto de estudo e ultrapassar a visdo de mundo tradicional,
implicamos um processo de desconstrucdo e reconstrugcdo do pensamento.
Inicialmente, precisariamos entender seu processo de desenvolvimento seguindo o

fio condutor fundamental caracteristico de um pesquisador sistémico.
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Isso significa dizer que o pesquisador deve aliar e considerar: 0 pensamento
contextual, uma vez que o fenbmeno € dependente de um contexto para existir; o
pensamento processual, pois os fendmenos do mundo fisico manifestam-se de
processos subjacentes, organizam-se e seguem uma sucessao de eventos, etapas
ou fases sistematica, ndo linear-cartesiano; além do pensamento “relacional”
(VASCONCELLOS, 2014), principalmente porque os fenbmenos estabelecem

relacbes, um intercambio constante com 0 meio ambiente.

Na Otica sistémica, o fendbmeno estudado estd mergulhado num sistema aberto,
pois se encontra conectado e mantém seu conjunto de intencBes associado a um
contexto amplo, ou melhor, € um componente com identidade prépria constituinte de
um sistema junto a outros componentes, formando uma rede de relacdes. Este se
constitui como um dos produtos produzido para a retroalimentacdo de um dado
sistema, uma acgao estratégica de autorregulacao e auto-organizacao necessaria para
sustentabilidade desse sistema, ajudando a estabelecer o seu equilibrio em relacéo a

si mesmo e ao meio ambiente (MARIOTTI, 2010).

O que isso significa? No sistema aberto como acontece essa rede de relacfes?
Como os componentes do sistema aberto se interligam ou interagem? Para responder
a esses questionamentos precisamos entender a rede de relagdes que envolvem o
objeto de estudo dessa pesquisa bem como 0s processos de retroalimentacéo através
da autorregulacéo, auto-organizacao e autorreforco, procedimentos necessarios para

sustentabilidade dos sistemas.

Nessa perspectiva, por exemplo, o Programa formativo Qualiescola Il situa-se
no contexto das estratégias politicas e econdmicas conhecidas como “parceria” entre
publico e privado através de convénios. Estratégia instituida a partir da redefinicdo do
papel do Estado, de certa forma, advinda do modo de governar fundamentado na

Teoria da Terceira Via.

Nesse ambito, sdo firmados convénios entre organiza¢gdes da sociedade civil e
orgaos publicos para garantir os direitos basicos do cidadao, o programa Qualiescola,
dentre muitos outros modelos formativos, constitui-se como parte do todo. Dentro
desse sistema, estéo os reformadores empresariais (sociedade civil) que participam e

séo os responsaveis pelo autorreforco, fazem parte de um sistema que se fortalecem
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mutuamente para obter um resultado comum, seus esfor¢os culminam em conquistas

politicas e/ou econdmicas.

O sistema no qual o objeto de estudo esta imerso é aberto, pois é composto
por outros “sistemas que lhes séo iguais, superiores e subordinados, que estdo em
intercambio constante com o ambiente” (MARIOTTI, 2010), esses se retroalimentam.
O modelo formativo que estamos investigando é um componente (parte) de um
sistema aberto (todo), mas possui identidade propria, e junto a outros componentes

(partes) formam uma rede de relacdes aparentemente autbnoma e autossustentavel.

No entanto, como podemos observar no exemplo supracitado, o que realmente
existe sdo trocas entre os membros do sistema, provocando relagdes de dependéncia
com o ambiente externo para manter sua autonomia. “Ja sabemos que essa condicao
Morin chamou de paradoxo autonomia-dependéncia ou autonomia-dependente, que

constitui a caracteristica por exceléncia de sistemas complexos” (MARIOTTI, 2010).

A autonomia para Morin (2011) € complexa, ja que ela depende de condicdes
culturais e sociais. Portanto, a autonomia se alimenta de dependéncia, por exemplo,
o Instituto Qualidade no Ensino, associagao sem fins lucrativos, possui um Programa
para formar professores do Ensino Fundamental. Aparentemente, tais acdes nos dao
a impressao de que o referido Instituto tem o total controle sobre suas acdes e

estratégias, dando a falsa impressao de autonomia.

Mas, ao mesmo tempo seu formato € norteado e influenciado pelo sistema que
faze parte, ou seja, as ideias capitalistas ditarao, direta ou indiretamente, os principios,
fundamentos e metas que regerdo a formatacdo desses modelos de formacéo
docente e seus fins. Causando uma relacdo de dependéncia entre seus componentes
constituintes, que consequentemente se retroalimentardo a partir da auto-

organizacao, autorregulacao e autorrefor¢go na busca de um objetivo comum.

Portanto, o exemplo ao qual nos referimos faz parte da dinamica do todo, entao
suas propriedades e intencdes s6 podem ser entendidas com base na dinamica do
todo. Ao mesmo tempo em que sao capazes de agir, decidir, escolher, refletem uma
mistura de autonomia, liberdade, de heteronomia (MORIN, 2011). Nos baseando em
Morin, as normas de conduta do Programa formativo Qualiescola Il provém de fora,

trata-se de um processo social que faz parte de um circulo produtivo no qual, de algum
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modo, os produtos sdo necessarios a producdo e reproducdo de um ideario. Mas,
cabe ressaltar que a pretensdo do pensamento sistémico ndo é da todas as
informagdes sobre o fendmeno estudado, mas respeitar suas diversas dimensdes

(social, politica, econdmica).

3.2.2 Ferramentas de Coleta de Dados

O carater flexivel, dialético da Metodologia Interativa possibilita ao pesquisador
(a) definir os instrumentos de coleta de dados de acordo com o contexto da pesquisa,
ou seja, tal caracteristica os permite fazer adaptacdes de acordo com a necessidade
do estudo. Mas, tal flexibilizacdo tem o propdésito de obter o maximo de informacdes a
respeito do fendmeno. Para isso, a metodologia determina que as ferramentas de

coleta de dados sejam construidas com o intuito de se complementarem.

A busca pela complementariedade entre os instrumentos de informacdo na
Metodologia Interativa objetiva sintoniza-los numa conexdo logica com fins de
descobrir a esséncia de um determinado fato, e assim, aproximar ao maximo o
fenbmeno em foco de sua realidade historico e social. Dessa forma, tais elementos

devem ser concebidos com cuidado para que tenham efetividade e validade cientifica.

Com essa finalidade, a Metodologia Interativa tem como principais ferramentas
de coleta de dados: o questionario, a entrevista e os documentos. Essas ferramentas
sao inicialmente determinadas e alinhadas com base nos métodos (Método Analise
de Conteudo e Método Hermenéutico-Dialético) e técnica (Circulo Hermenéutico-
Dialético) que a sustentam. Mas, outros recursos podem ser usados e incorporados
no processo de coleta de dados tais como observacdo livre ou dirigida, recurso

audiovisuais, dentre outros.

Para melhor entendimento, passemos as secfes a seguir. Elas detalham as
principais ferramentas de coleta de dados pré-determinadas pela Metodologia
Interativa, esmiucando os principios que norteiam a construcdo e aplicacdo das

mesmas.
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3.2.2.1 Circulo Hermenéutico-Dialético: entrevista

A entrevista semiestruturada, de acordo com a Metodologia Interativa,
estabelece-se como proximo passo da coleta de dados. Essa por sua vez deve ser
organizada nos moldes da técnica do CHD para que se construa e reconstrua
coletivamente a realidade. Isto €, segundo Oliveira (2013), as entrevistas orientadas
pelo CHD busca a construcdo e reconstrucédo da realidade de um determinado fato,
através do diadlogo constante (dialético) entre interpretacdes e reinterpretacdes
sucessivas dos individuos (complexidade).

Esse continuo vai e vem estabelecido pelo CHD nas entrevistas se desenvolve
em processos de retroalimentacdo, isto quer dizer, de acordo com Trivifios (2008),
gue agueles pontos escuros 0s quais nao tém sido possivel completar, ou que
aparecem como conflitantes ou divergentes, nas entrevistas individuais, podem
constituir-se em base para elaborar as questdes iniciais da entrevista coletiva. O que
para Oliveira (2007) permite chegar ao mais préximo possivel da realidade, como

resultado da interacéo entre pesquisador (a) e entrevistado (a).

Para isso, com a finalidade de penetrar nos tracos e particularidades do
fenbmeno social em estudo, atingindo o méaximo de clareza, elaboramos uma
entrevista do tipo semiestruturada. No nosso caso, a entrevista tornou-se um dos
principais meios para o fornecimento de informagdes, revelando de forma mais
detalhada as estratégias (a¢des) utilizadas pelo Programa Qualiescola Il no processo

de formacé&o continuada e suas possiveis contribuicfes na pratica docente.

Seguido o principio da complementariedade, a ferramenta ndo se restringiu a
uma simples coleta de informacfes, mas reforcara, ampliara e complementara os
dados coletados no questionario. Trivifios (2008) ressalta que esta fase é a

oportunidade que o pesquisador tera para:

[...] avaliar a tese da pesquisa, conceder outras, esclarecer as
guestdes principais e secundarias que na etapa preparatoria foram
levantadas e nesta fase podem ser confirmadas, respondidas,
deixadas de lado, consideradas com novos matizes, formuladas outras
(TRIVINOS, 2008).
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Concordamos com o autor, uma vez que a pesquisa precisa de uma validacao
interna, todos os pontos da pesquisa precisam ser bem encaixados para dar

credibilidade, solidez e a consisténcia necessaria ao trabalho académico.

Portanto, para alcancarmos nossos objetivos definimos os informantes-chave
dentro dos seguintes critérios: professores de Ciéncias que atuam do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental que estejam em regéncia numa escola de grande porte do SMER
e que tenham participado do processo formativo Qualiescola Il durante os trés anos.
Estes informantes-chave, pré-selecionados, segundo Yin (2010) “sdo pessoas que
nao apenas fornecem ao pesquisador do estudo percepcoes e interpretacdes sobre o
assunto, como também podem sugerir fontes nas quais se podem buscar evidéncias
corroborativas”. Sendo assim, o grupo de informante é composto por quatro
professores pertencentes a duas escolas de grande porte do Recife e frequentadores

do programa.

Definido o grupo de informantes aplicamos o CHD, visando ao aprofundamento
das reflexdes coletivas na tentativa de apreender e perceber melhor a realidade do
fenbmeno investigado. As entrevistas foram gravadas e, por questdes éticas,
solicitamos autorizacdo dos atores sociais para que seja realizado o registro de tudo

que foi dito por ocasido da entrevista.

Com relacdo ao CHD, técnica eleita para realizacdo da entrevista, Oliveira
(2007) afirma que a maior contribuicdo dada pelo emprego dessa técnica diz respeito
a pré-andlise por cada entrevistado (a). Esse procedimento, além de minimizar a
subjetividade do pesquisador (a), facilita a elaboracéo da sintese final. A partir desse
norte, sem nos tornar dependente de um unico informante, as informacdes inusitadas
ou novas elencadas na entrevista por algum informante serdo consideradas e

checadas cuidadosamente, utilizando outras fontes de evidéncias.

O Circulo Hermenéutico-dialético (CHD) é apresentado por Guba e Lincoln
(1989) como um procedimento metodoldgico constituinte da metodologia pluralista
construtivista ou metodologia da quarta gera¢do. O CHD é uma técnica para coleta de
dados em pesquisa de campo, sendo a entrevista a principal fonte de informacéo.
Segundo os autores, o procedimento deve ser conduzido pelos pesquisadores com

dinamicidade, pois o desenvolvimento desta técnica requer essencialmente a
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promocao constante da comunicacao entre os individuos participantes no processo,

em forma de negociacao para compreensao do tema em estudo.

Analisando essa estrutura do CHD, Oliveira (2014) realizou alguns testes e
verificou que seria possivel acrescentar novos aportes teodricos, sobretudo no que
concerne a visdo de hermenéutica. Para Gardamer (2007, p.98) “a hermenéutica
encontra-se diante do desafio do incompreendido, e, por meio dai ela é trazida para o
caminho do questionamento, e obrigada a compreender’. Dessa forma, a
hermenéutica nos leva a questionar a realidade em busca de respostas para uma
compreensao daquilo que nos propomos a estudar para melhor compreensao da
realidade. Além de inserir na construgdo da Metodologia Interativa a concepc¢éo de
hermenéutica segundo Gardamer (2007), Oliveira adicionou os aportes teéricos da
Complexidade (MORIN, 2005) e da Dialogicidade, segundo Freire (2005).

O dinamismo do CHD esta visceralmente associado ao processo de interacédo
entre as pessoas durante a realizagao das entrevistas cujos resultados sao obtidos de
forma dialogica e possibilita a construgdo e reconstru¢do da realidade, incluindo o
entorno do fendmeno estudado. O propdésito da técnica consiste em criar e recriar a
realidade que envolve um fenébmeno, fato, objeto de estudo dentro da visdo do todo
(sistémica), alcancado através de um vai e vem constante entre as interpretacdes e

reinterpretacdes sucessivas dos individuos.

O CHD também se configura como um movimento dialético que envolve
relagbes de comunicagdo e interacdo entre individuos no ambiente de reflexdes
coletivas em torno de um tema especifico, ou seja, supbe constantes dialogos,
criticas, andlises, na busca de informacgdes, de um consenso sobre uma determinada

tematica.

A relagdo de interacdo e reflexdo desenvolvida entre pesquisador e
entrevistados no CHD incide basicamente num processo de dialogo entre
interlocutores que fogem da superficialidade do fendmeno pesquisado e
comprometem-se com a realidade inteligivel, isto é, buscando a “realidade”, a verdade
dos fatos. Segundo Oliveira (2012), a técnica do CHD é assim definida:

Processo de construcdo e reconstrucao da realidade por meio de um
vai e vem constante (dialética) entre interpretacdes e reinterpretacdes
sucessivas dos individuos (dialogicidade e complexidade) para
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estudar e analisar em sua totalidade um determinado fato, objeto e ou
fendmeno da realidade (visdo sistémica). (OLIVEIRA, 2012)

Sendo um processo complexo, dialético e dialdgico, o CHD visa atenuar ou
minimizar a subjetividade do pesquisador, onde o0s atores sociais Sao

verdadeiramente os intérpretes da realidade em estudo, segundo o seu real contexto.

Para melhor compreensdo do processo de desenvolvimento do CHD,
apresentamos na Figura 7, abaixo, a representacao da técnica de acordo com Oliveira
(2012), utilizando como exemplo o grupo de individuos que participaram da entrevista
(quatro professores de Ciéncias do SMER). A figura é composta de trés circulos
concéntricos que demostram o dinamismo e a interacdo entre 0s sujeitos

entrevistados.

Figura 7
Circulo Hermenéutico-Dialético

Sintese:
COMPLEXIDADE
DIALOGICIDADE

REALIDADE

E = Entrevistado
C = Construgdo Teorica

Fonte: OLIVEIRA. M.V

Sendo assim, os elementos constituintes da figura significa:

O circulo maior representa o grupo de entrevistados que sdo indicados
por “E1, E2, E3, E4...”; 0 segundo circulo simboliza a dindmica do vai
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e vem das construcdes e reconstrucBes da realidade pesquisada,
sintese de cada entrevista, representada por “C”. O terceiro circulo em
gue aparece no centro a palavra REALIDADE, representa o resultado
do encontro final com todas as pessoas entrevistadas, e/ou a sintese
geral das entrevistas realizadas (OLIVEIRA, 2012).

Assim, podemos observar na Figura 7, como se legitima na pratica a dinamica
qguanto a aplicacdo do CHD para realizacdo de entrevistas cujo detalhamento esta

explicitado logo a seguir:

[...] o resultado (sintese) da primeira entrevista (E1) que € entregue a
segunda pessoa apos ter respondido ao mesmo roteiro da entrevista
anterior. Depois da leitura da sintese 1 pelo entrevistado dois. E
realizada a entrevista seguinte e ap0s dar suas respostas, recebe a
sintese das entrevistas anteriores e faz seus comentérios, juntando
novos elementos. Nesse exemplo, é representado por C1, C2 e assim
sucessivamente até o Ultimo entrevistado. Para concluir o CHD,
realiza-se um encontro final com os entrevistados, devendo ser
discutido o resultado global das entrevistas realizadas para
comentarios e novos aportes, dando-se ai o fechamento da pré-
analise dos dados da realidade estudada em seu movimento.

Conforme essa descricdo, Oliveira (2012) ainda salienta que todos esses

passos sao importantes como fator para minimizar a subjetividade do pesquisador.

3.2.2.2 Questionarios

O questionario € um instrumento de informacao que permite ao informante total
liberdade para formular suas respostas, usar sua prépria linguagem e emitir suas
opinides, revelando o que achar necessario sobre o tema em questdo. E, quando bem
concebido, tal ferramenta de coleta de dados é capaz de checar a frequéncia das
ocorréncias a cerca de um fato social investigado (CANDELORO & SANTOS, 2006).

Ciente dessas potencialidades e em comprimento a primeira fase da
Metodologia Interativa, construimos dois questionarios compostos principalmente de
questbes abertas, o primeiro, destinado aos professores formadores (APENDICE A)
e outro para o professorado de Ciéncias (APENDICE B), aplicados em momentos
distintos. Para elaborarmos as questdes levamos em consideragcao os elementos
basicos que estruturam nossa Tese (fundamentacdo teodrica). Para os dois
guestionarios, utilizamos como base as categorias tedricas propostas para um Projeto

Piloto (estudo exploratério): Concepcdo formativa do Programa Qualiescola
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[I/Ciéncias, Pratica Didatico-metodoldgico do Programa Qualiescola Il para o Ensino

de Ciéncias, Ensino de Ciéncias no Programa Qualiescola ll/Ciéncias.

O primeiro questionario foi elaborado com fim de nos familiarizar com o
fenbmeno em questdo. Com esse questionario, realizamos um estudo preliminar
(estudo exploratdrio), de modo a possibilitar uma maior compreensao e precisao do
fenbmeno analisado, e, posteriormente, servir de alicerce para que a pesquisa

subsequente pudesse ser concebida.

O estudo exploratério permitiu redimensionar o problema de pesquisa e
formular a tese com mais exatiddo, além de redirecionar o desenho metodolégico e
decidir sobre quais aspectos merecem atencao e analise mais detalhada. Trata-se de
um pré-teste, aplicado a priori com os professores formadores do Programa
Qualiescola Il/Ciéncias. Esse grupo € formado por quatro professores de Ciéncia do
SMER, indicados pela Secretaria de Educacdo e que participaram do Programa

monitorado e desenvolvido pelo IQE, o Pro-formador.

O segundo questionario foi aplicado a posteriori, com a finalidade de ampliar as
informagdes sobre Programa Formativo Qualiescola IlI/Ciéncias, quanto suas
possiveis contribuicbes no processo de formacdo continuada em servico do
professorado de Ciéncias do SMER. A escolha por esse segundo grupo de
informantes esteve motivada a partir da seguinte concepcéo: esses professores
possuem um conhecimento amplo e detalhado das circunstancias que envolveram o

objeto de estudo, pois estiveram envolvidos diretamente no processo.

Na nossa pesquisa, 0s dois questionarios tornaram-se uma valiosa ferramenta
para checar a frequéncia das ocorréncias acerca do fenbmeno social analisado.
Nesse sentido, podem-se captar as expectativas dos professores formadores e
professores de Ciéncias quanto ao modelo formativo vivenciado e praticado por eles
durante o periodo de vigéncia do convénio técnico educacional firmado com a

Secretaria Municipal de Educacéo do Recife.

E, de um modo geral, revelar-nos informacdes preliminares importantes, como:
a concepcédo de formacdo continuada que fundamenta o programa formativo
Qualiescola Il; as estratégias tedricas, metodolégicas e pedagodgicas utilizadas pelo

Programa Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias no processo; e as implicacdes
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dessa formacéo continuada na pratica dos professores de Ciéncias do SMER, quanto
a complexidade e superacdo das ambiguidades intrinseca a sua formacao

profissional.

3.2.2.3 Anélise de Conteludo: documentos

Para diagnosticar a legalidade do processo de implementacdo do Programa
Qualiescola Il/Ciéncias no SMER, analisamos o0s documentos oficiais e
administrativos, documentos internos, propostas, memorandos oficiais, minutas,
registros, atas de reunides, relatorios do evento, relatérios de aperfeicoamento, entre
outros documentos relevantes, todos obviamente referentes ao Programa Qualiescola
.

Analisaremos os documentos internos, administrativos e oficiais elaborados,
organizados pelo IQE destinados para o consumo de seus membros (parceiros,
tutores dos formadores, tutores dos professores); e os documentos externos
designados atingir diretamente os membros da comunidade em geral (educadores,
coordenadores pedagogicos, gestores escolares e equipes técnica). Além de
instrumentos legais, instrumentos oficiais e estatisticos, leis, regulamentos, aparatos
gue asseguram esse processo, podendo configurar e confirmar o processo de

concessao da formacgao no sistema municipal de ensino do Recife para o IQE.

Os documentos serdo fortes fontes de evidéncias, pois permitird extrair
elementos significativos sobre o objeto de estudo nos aproximando ao maximo da
realidade gerada no ambito do modelo formativo estudado e podera responder a
algumas questdes de pesquisa. Ficaremos atentos a legitimidade dos documentos
utilizados, pois muitas vezes nao sao registros literais do evento em evidéncia, muitos
deles sdo editados e reeditados pelo grupo de interesse até chegar a versao final.
Quanto a este aspecto Yin (2001) salienta se uma prova documental contradizer
algum dado prévio, ao invés de corrobora-lo, o pesquisador do estudo de caso possui

razdes claras e especificas para pesquisar o topico de estudo com mais profundidade.

Em contrapartida, ao optarmos pelos documentos como fonte de informacéo,
estamos cientes de suas limitagdes (pontos fracos) assim como 0s seus pontos fortes
(Quadro 8), como alega Yin (2001, p.108). Porém, a finalidade geral € corroborar e

valorizar as evidéncias oriundas do questionario e da entrevista.
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Quadro 8
Pontos fortes e fracos da ferramenta de coleta de dados do tipo documento
Pontos Fortes Pontos Fracos

Estavel - pode ser revisada iniUmeras vezes; Capacidade de recuperacao pode ser baixa;
Discreta — ndo foi criada como resultado do | Seletividade tendenciosa, se a coleta nédo
estudo de caso; estiver completa;
Exata — contém nomes, referéncias e detalhes | Relatos de visGes tendenciosas — reflete as
exatos de um evento; ideias preconcebidas (desconhecidas) do
Ampla cobertura — longos espacos de tempo, | autor;
muitos eventos e muitos ambientes distintos. | Acesso — pode ser deliberadamente negado.

Fonte: Yin (2001, p.108).

Devido ao valor global e para ndo sermos induzido ao erro, o contetudo dos
documentos selecionados serdo cuidadosamente analisados e interpretados. Para
tentar distinguir o fundamental do desnecessério, buscaremos compreender em qual
circunstancia foram preparados, por que foram elaborados, uma vez que os

documentos podem trazer novos indicios valendo a pena serem investigado a fundo.

No entanto, somente quando todas as evidéncias produzirem um quadro
consistente e convincente, estaremos convictos de que o0 evento investigado
aconteceu de determinada maneira e foi proveniente de uma dada situacdo. Nessa
perspectiva, ao tentarmos identificar essas condi¢des, e consequentemente, evitar
equivocos ou pré-julgamentos, nossa interpretacdo versard a ideia de que o0s
documentos selecionados provavelmente foram escritos com algum objetivo
especifico ou para algum publico especifico, refletindo certa comunicacgao entre outras

partes que estao tentando alcancar outros objetivos (YIN, 2001).

Essa pesquisa tendo como principais fundamentos os aportes teoricos, a
Complexidade (MORIN, 2005) e a Dialogicidade (FREIRE, 2005) adotou para andlise
e interpretacdo dos dados coletados, o Método de Anadlise de Conteudo (BARDIN,
2011) e o método Hermenéutico-Dialético (MINAYO, 2004). Essa conexao entre

aportes tedricos e métodos possibilitou um estudo aprofundado do objeto de estudo.

O método de Andlise de Conteudo foi utilizado para analisar os documentos
oficiais e nado-oficiais produzidos no ambito do Programa Qualiescola ll/Ciéncias.
Segundo Bardin (2011), esses documentos podem ser qualquer tipo de comunicacao,

isto &, qualquer veiculo de significados de um emissor para um receptor, controlado



184

ou ndo por este, dito ou escrito. Justificamos ainda a opcdo por analisar os
documentos produzidos nesse contexto pelo fato de serem mais estaveis e
constituirem um material objetivo o qual podemos voltar todas as vezes que
desejarmos (TRIVINOS, 2008).

NoO nosso caso, a analise de documentos revelou: as comunicacdes entre 0s
membros envolvidos no convénio técnico-educacional (Instituto, Prefeitura do Recife),
as reais motivacoes desse acordo, as caracteristicas, atitudes, valores, crencas,
tendéncias, principios, diretrizes, ideologias do referido programa formativo que a
simples vista ndo se apresenta com devida clareza (TRIVINOS, 2008), utilizando
apenas através de questionario e entrevista. Para isso, 0 método comporta um

conjunto de técnicas de anélise das comunicacoes.

Ao optar pelo conjunto de técnicas e procedimentos sistematicos de Analise de
Conteudo, significa que o (a) pesquisador (a) pretende essencialmente estudar o
universo semantico onde o documento explorado esta envolvido. O método possibilita
ao (a) pesquisador (a) inferir partindo das informacdes fornecidas pelo contetdo da
mensagem. Tais caracteristicas sdo peculiaridades ao método e precisam
essencialmente ser conhecidas pelo (a) pesquisador (a) ao defini-la como

“‘instrumento” de pesquisa.

Todavia, 0 propésito dessa pesquisa nao foi apenas descrever a mensagem
das comunicacdes, mas ultrapassar o carater meramente descritivo da mensagem
para uma interpretacdo mais profunda, mediante a inferéncia baseada nos aportes
tedricos do nosso estudo, visando chegar as dimensfes que vao além da mensagem
contida no material. De acordo com Bardin (2011) na Analise de Conteudo procura-se
conhecer aquilo que esté por tras das palavras sobre as quais se debruca, uma busca
de outras realidades por meio das mensagens.

Portanto, o0 nosso objeto de estudo versou ir além das aparéncias e atingir
dimensdes mais amplas quanto ao teor e sentido real das mensagens contidas nas
comunicagdes e produzidas com um fim, primando pelo rigor cientifico. Quanto ao
desejo do rigor e de descoberta, de maneira geral, pode-se dizer que a sutileza do
meétodo de Analise de Conteudos corresponde aos seguintes objetivos, de acordo com
Bardin (2011):
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o A superacdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem
estara |a efetivamente contido, podendo esta “visao” muito pessoal ser
partilhada por outros? Por outras palavras, sera a minha leitura valida
e generalizavel?

. E o enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo,
é ja fecundo, ndo podera uma leitura atenta aumentar a produtividade
e a pertinéncia? Pela descoberta de conteludos e de estruturas que
confirmam (ou infirmam) o que se procura demonstrar a propésito das
mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos de significacdes
suscetiveis de conduzir a uma descricdo de mecanismos de que a
priori ndo possuiamos a compreensao. (p.35)

Com a intencdo de captar o saber que esta por tras do contetdo textual dos
documentos escolhidos para analise e entender a mensagem dessas comunicacoes,
seguimos as trés fases fundamentais do método de Andlise de Conteudo: pré-analise,
descricao analitica e interpretacao inferencial. Trata-se de técnicas para obtencéo dos
dados e organizacdo da andlise. A finalidade € obter indicadores quantitativos ou nao
que permitam a inferéncia de conhecimento relativo as condicbes de producdo e
recepcéo das mensagens (TRIVINOS, 2008). As trés fases de coleta e interpretacéo

da Tese sao descritas a seguir:

A pré-andlise, é a fase de organizacdo propriamente dita, organizacdo dos
documentos a serem submetidos a analise. Corresponde a um periodo de intui¢des,
mas tem por objetivo tornar operacional e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a
conduzir a um esquema preciso de desenvolvimento das operacdes sucessivas, num
plano de analise, sendo composta por cinco atividades nao estruturadas, “aberta”: a)
A leitura flutuante, que € o contato com os documentos da coleta de dados, momento
em que se comeca a conhecer o texto; b) A escolha dos documentos, demarcacao do
gue sera analisado; c) A formulacao das hipéteses e dos objetivos; d) A referenciagéo
dos indices e elaboracédo de indicadores que envolvem a determinacédo de indicadores
por meio de recortes de texto nos documentos de analise; e) A preparacao do material,

a preparacao formal.

Concluida as diferentes operacdes da pré-analise, parte-se para a segunda
fase: a descricao analitica ou exploragdo do material. A andlise propriamente dita que
consiste essencialmente em operagbes de codificacdo, decomposi¢cdo, ou

enumeracdo, em funcdo de regras previamente formuladas (BARDIN, 2011). A
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exploracdo do material consistiu numa etapa importante porque possibilitou a riqueza

das interpretacdes e inferéncias.

7

A terceira fase incide na interpretacdo inferencial, isto &, tratamento dos
resultados. Os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem significativos e
vélidos; nessa fase, propusemos inferéncias e adiantamos as interpretacfes a
propésito dos objetivos previstos, para assim, definir outras orientagcdes para uma
nova analise, além de utilizar os resultados de analise com fins tedricos ou
pragmaticos (BARDIN, 2011).

Esses trés polos cronoldgicos foram utilizados de forma complementar, através
de uma conexao logica, de modo a enriquecer os resultados e obter a confiabilidade,

a consisténcia e a coeréncia cientifica da Tese.

3.3 Anélise Hermenéutico-Dialético

A segunda fase da Metodologia Interativa diz respeito a analise de dados de
forma interativa, ou seja, através do cruzamento de dados, a partir da sintese geral de
informacgdes com aplicacdo do CHD, dos resultados dos questionarios e da leitura dos
documentos oficiais pertinentes ao tema de estudo. Esse procedimento € realizado
através da técnica da Analise Hermenéutico-Dialético (AHD) de Minayo (2004). Tal
procedimento permite uma analise refinada e criteriosa dos dados coletados.

Esse método permitiu aproximar e situar o contexto estudado da sua realidade
histérico-social, com base nas informacfes obtidas. O propdsito da AHD é a
compreensao e interpretacdo aproximada da realidade, procurando colocar a fala e
depoimentos dos atores sociais em seu contexto, a partir da sua especificidade
histérica e totalizante. Sua aplicacao teve a finalidade de desvendar o objeto de estudo
de forma sistémica, analisando o dialogo estabelecido pelos individuos sobre uma

determinada temaética.

Mas, de acordo com Oliveira (2007), ao nos referimos a uma interpretacéo
aproximada da realidade queremos dizer que naturalmente néo nos € possivel chegar
a uma interpretacao da totalidade; aproximamos-nos o0 maximo dessa realidade, visto
gue no processo do conhecimento ndo existe consenso, dado ao limite de nossa

capacidade de objetivacao.
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Para essa autora, o procedimento Hermenéutico-Dialético, a realidade é
entendida como um processo, no qual fatos e fendmenos se apresentam em
movimento, ou seja, conectados e em mutagédo. No entanto, nossa limitagdo ndo nos
permite percebé-lo na sua verdadeira esséncia, apenas conseguimos interpretar

préoximo de sua realidade.

Para melhor compreendermos o referido método, precisamos percebé-lo como
um procedimento que nos leva a questionar a realidade em busca de respostas para
uma compreensao da realidade (OLIVEIRA, 2013). Dessa forma, utiliza-se da dialética
no estudo dessa realidade em seu movimento, argumentacao, complexidade e andlise
das “contradigdes” (OLIVEIRA, 2013).

Em sintese, para operacionalizacdo desse método de anélise devemos seguir

dois niveis:

Nivel das determinac6es fundamentais: que significa situar, no tempo
e Nno espaco, 0 objeto de estudo (contexto historico-social). Nesse
nivel definimos nosso marco tedrico que serd a base de sustentacdo
na analise de dados obtidos na pesquisa de campo;

Nivel de encontro com os fatos empiricos: confronto dos dados obtidos
na realidade pesquisada. Esse nivel implica também na andlise das
representacdes dos atores sociais (suas concepg¢des, pontos de vista,
experiéncias) (OLIVEIRA, 2007, p. 128-129).

E importante salientar que todo esse cuidado com a andlise dos dados obtidos
ndo esta sb relacionado as exigéncias estabelecidas pelo método cientifico, mas
principalmente pela busca em descobrir as verdadeiras conexdes que a experiéncia

empirica mantém com o plano das relacdes essenciais.
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Capitulo 4
ANALISE DOS RESULTADOS

4. Resultados e Discussao

Este capitulo se propde discutir criticamente os dados obtidos a partir dos
questionarios (questbes abertas) e entrevistas (CHD) aplicadas com os sujeitos da
pesquisa (Professores formadores e professores de Ciéncias) e dos documentos
oficiais ou n&o obtidos no decorrer do estudo. Tais ferramentas de coleta de dados
permitiram conhecer, compreender e descrever detalhadamente o contexto em que
se insere 0 objeto da pesquisa, sendo a visdo do formador o ponto de partida e a
percepcao do professorado de Ciéncias o ponto chave para desvendar as nuances e

interfaces do Programa Qualiescola Il/Ciéncias.

A coleta de dados aconteceu em duas fases da pesquisa. Na fase 1, os dados
obtidos permitiram sistematizar a analise a priori e as informacdes coletadas da fase
2 ajudou a constituir a analise a posteriori. Em ambas as fases, os dados foram
analisados tomando como base o0s aportes tedricos esmiu¢cados no capitulo da
Fundamentacéo Tedrica. Sendo assim o capitulo Resultados e Discusséo se desenha

da seguinte maneira:

Na primeira parte do capitulo, apresentaremos um estudo exploratério (analise
a priori) realizado junto aos professores-formadores do Sistema Municipal de Ensino
do Recife, responsaveis pelo desenvolvimento de acdes e estratégias formativas do
Programa Qualiescola Il/ Ciéncia. Trata-se da analise do questionario aplicado com
esses sujeitos e da analise do conteudo expresso nos documentos oficiais ou ndo
produzidos pelo IQE e pelos professores-formadores no periodo de implementagéo e
execucdo do referido Programa. As informacdes preliminares levantadas nos
permitiram sistematizar e elaborar a matriz geral das categorias, bem como, responder

parcialmente a nossa problematica de pesquisa. Essas informacdes oriundas do

estudo piloto também serviram para nortear a pesquisa como um todo.

Na segunda parte deste capitulo, apresentaremos uma analise a posteriori,
desta vez, com base nas concepgoes e percepcoes dos professores e das professoras

de Ciéncias que atuaram no SMER durante o convénio de cooperagdo técnico-
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educacional firmado com o IQE (2011 a 2014). Essa fase da pesquisa se constitui em
duas etapas onde os sujeitos mencionados foram submetidos a duas ferramentas de
coletas de dados da seguinte forma: na primeira etapa, trinta e quatro professores de
Ciéncias responderam a um questionario com questfes abertas; na segunda etapa,
apenas quatro professores, desse grupo, foram selecionados para participar de uma
entrevista balizada pelo Circulo Hermenéutico Dialético. A escolha se baseou nos
critérios da pesquisa: ser professor (a) efetivo (a) do SMER, pertencer ao quadro
docente de uma escola de grande porte e ter participado do Qualiescola Il/Ciéncias

num periodo significativo, pelo menos de dois a trés anos.

Diante do exposto, discorreremos, a seguir, 0s resultados e discussdes dessas

analises.

4.1 Primeira Etapa: estudo exploratério (andlise a priori)

Segundo Bardin (2011), a categorizacdo é uma operacao de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia) com critérios previamente definidos.
Considerando essa conceituacdo, Oliveira (2007) define os trés elementos
constitutivos da categorizagao: as categorias tedricas que representam o tema central
de estudo e das leituras convergentes a esse tema, enquanto as questdes e roteiros
das entrevistas dessas categorias sdo chamados de categorias empiricas, e as
respostas (dados obtidos), segundo cada questdo formulada e/ou roteiro de

entrevista, sdo chamadas de unidades de analise.

Tendo em mente tais conceituacdes, para esse estudo exploratério,
classificamos em categorias um grupo de elementos sob um titulo geral (genérico) em
razdo das caracteristicas convergentes desses elementos. Para isso, sua
estruturacdo seguiu duas etapas: primeiramente isolamos 0s elementos; e em
seguida, separamos e agrupamos esses elementos em classes, procurando certa

organizacao e coeréncia com o tema pesquisado.

Com base em Oliveira (2014), realizamos a classificacao dos dados coletados,

tendo como ponto de partida a problematizagcéo de nosso objeto de estudo:



190

“Quais as possiveis contribuicdes do Programa Qualiescola 1l/Ciéncias na formacéao
continuada, enquanto organizacdo do trabalho dos professores de Ciéncias que
atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco, no periodo de 2011
a 20147’

A partir desse questionamento, fizemos exaustivas leituras sobre o tema em
diversos autores e documentos, um levantamento bibliografico sobre a “parceria” entre
orgaos publicos (prefeituras municipais), Organizacbes da Sociedade Civil e
empresas privadas, no desenvolvimento da formacdo continuada dos professores da
Educacéo Béasica. Com base nessas leituras, condensamos as informacdes em trés
categorias tedricas: Convénio, Programa formativo Qualiescola 1l e Prética
pedagogica no Ensino de Ciéncias. E, a partir dessas categorias construimos um
guestionario com perguntas semiestruturadas e estabelecemo-las como categorias
empiricas. Mediantes os dados obtidos, apdés aplicacdo do questionario com o0s

professores formadores de Ciéncias, definimos as unidades de analise.

Considerando esses fundamentos, construimos a Matriz Geral das Categorias,
conforme apresentado no Quadro 9, a seguir. Os elementos constitutivos do objeto de
estudo foram categorizados para a materializacdo desse estudo piloto, dados que
posteriormente servirdo de suporte para a segunda fase dessa pesquisa.

Quadro 9
Matriz Geral das Categorias: estudo piloto

PRATICA PEDAGOGICA NO ENSINO
DE CIENCIAS

1. AcOes Pedagdgicas

e Aproveitamento do material nas aulas
durante o processo formativo

o Reaproveitamento do material nas
aulas;

o Reflexdo ou autoavaliagdo sobre a
pratica docente

CONVENIO DE COOPERAGAO PROGRAMA FORMATIVO QUALIESCOLA
II/CIENCIAS

1. Formacao do Qualiescola ll

1.Desenvolvimento Institucional

e Convénio entre SMER e 0 IQE
¢ Politicas e inovagoes
e Plano de formagéao dos formadores

e Percepcéo dos professores de Ciéncias
« Motivagao para participar dos encontros

2. Modelo Formativo

2. Participagao do Professor

e Estrutura do programa;

e Material Formativo;

o Visitas pedagdgicas: aspectos positivos e
negativos;

¢ Responsabilidade compartilhada

¢ Participacdo na proposi¢éo,
organizagao e na elaboracéo do
material de estudo;

o Influéncia do programa formativo nas
escolhas didaticas, metodoldgicas e
tedricas.

3. Estratégias Metodoldgicas

3. Proposta Curricular

¢ Processo de ensino e aprendizagem;

¢ Elementos que facilitaram ou dificultaram o
processo de ensino e aprendizagem;

» Articulagdo entre as dimensdes tedricas e
préticas de formac&o.

¢ Relevancia dos contetdos definidos
para o trabalho em sala de aula;

¢ Relevancia das habilidades definidas
para o ensino de Ciéncias

4. Formagéao do Professor

o Desenvolvimento pessoal, profissional e
coletivo.
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Nesse quadro, na primeira linha com letras mailsculas temos categorias
tedricas; as categorias empiricas sdo representadas nas colunas com algarismos
arabicos e logo abaixo em cada uma dessas categorias empiricas, temos as unidades
de analises.

A seguir, com base nos pressupostos da Metodologia Interativa, passamos a
descrever a analise dos dados. Cabe ressaltar que as categorias teoricas daréo
suporte ao processo de analise, sempre subsidiada pelo capitulo da Fundamentacao
Teorica; as categorias empiricas provenientes das questdes contidas no questionario
nos situardo quanto a realidade do fenébmeno pesquisado; e finalmente, as unidades
de analise constituidas a partir das informacdes fornecidas pelos sujeitos participantes
da pesquisa, as respostas do questionario. Quando necessario, durante a analise dos
quadros referentes as categorias empiricas, utilizaremos alguns depoimentos dos
participantes envolvidos no processo, de forma literal, com o propésito de dar
consisténcia e credibilidade a analise.

4.1.1 Analise a priori: sujeitos da pesquisa

Uma vez firmado o convénio de cooperacao técnico-educacional entre a
Prefeitura do Recife e o IQE, com posterior implementacdo do Programa Qualiescola
II, podemos destacar, nesse contexto, dois grupos importantes no desenvolvimento
desse processo formativo. O primeiro grupo refere-se aos professores formadores
recrutados pela Secretaria Municipal de Educacédo do Recife para multiplicar nos
Encontros Pedagogicos Mensais (EPM), o modelo didatico-metodolégico estabelecido
pelo material do IQE para o ensino de Ciéncias e assumir o papel de assessor dos
professores em servico (Unidade Escolar). O segundo grupo sdo os professores
designados para ensinar Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental enquanto

participantes do programa formativo.

Para o estudo exploratorio, estruturamos o perfil dos formadores de professores
a partir das informac0des extraidas do questionario aplicado com esses individuos. Séo
dados de cunho individual, social e profissional. S&o eles: sexo, idade, estado civil,
formacdo académica (escolaridade, habilitacdo), situacdo e tempo de atuacdo
profissional. Esses dados nos aproximam do universo dos sujeitos da pesquisa e

suscitam reflexdes sobre a situacdo da categoria. Sendo assim, nessa secéo
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pretendemos retratar as caracteristicas peculiares dessa categoria profissional no

contexto do sistema de ensino recifense.

Antes de iniciar o processo formativo no SMER, houve a necessidade de definir
uma equipe de formadores para pér em pratica as a¢fes do Programa Qualiescola
[I/Ciéncias. Tal escolha durante todo convénio permaneceu sob o julgo da Secretaria
Municipal de Educacao, mas o IQE instruiu os critérios de selecdo. Para a selecéo do
grupo de formadores, o Instituto recomenda as Secretarias contratantes que
considerem o seguinte ponto: os individuos devem fazer parte do préprio sistema de

ensino, podendo ser técnicos, especialistas e professores.

Tomando como base os dados coletados, podemos identificar trés critérios
definidos pela Secretaria de Educacgéo do Recife para selecionar os profissionais de
ensino que assumiriam a funcéo de formador do IQE na area disciplinar Ciéncias, sao
eles: ser professor efetivo, ser formado na area especifica de Ciéncias (Biologia,
Fisica, Quimica) e possuir uma pratica pedagogica diferenciada no municipio
(projetos). N&o podemos deixar de notar a influéncia do Instituto na definicdo dos

critérios de selecao.

Dessa forma, trés professores de Ciéncias foram selecionados para participar
como multiplicadores do Programa Qualiescola ll/Ciéncias, instituido pelo IQE. Mas,
no tramite do processo um dos selecionados teve que se aposentar, havendo a
necessidade de substitui-lo por um novo formador e, assim, foi feito. Segundo os
dados da pesquisa, 0 grupo de professores formadores selecionados, com base nos
critérios, pela Secretaria Municipal de Educacdo do Recife foi composto por trés
mulheres e um homem. O Quadro 10, a seguir, nos permite compreender o perfil do

candidato escolhido para desempenhar a fungéo de formador.



Quadro 10

Perfil geral dos professores formadores (PF)

FORMACAO ACADEMICA

ATUACAO PROFISSIONAL

Formador do Programa
Qualiescola ll/Ciéncias

FORMADORES Graduagao Pés-Graduagéo Tempo de Rede de Ensino Funcéo Tempo de
Magistério atuacao Critério de Funcéo
escolha
e Rede Estadual de e Professor do Ensino Convidada pela e Tutor da Formagao
Doutoranda do Pernambuco; Fundamental; Coordenacéo do Docente;
PF, Licenciatura em Programa de Pés- + de 15 anos. « Ensino Médio; 2 anos e 6 3° e 4° Ciclo
Biologia. Graduag&o em Ensino « Rede Municipal de « Formador. meses. (Perfil o Acompanhamento e
das Ciéncias -UFRPE. Ensino do Recife. diferenciado). suporte pedagdgico.
e Rede Estadual de e Professor do Ensino e Tutor da Formacao
Licenciatura em Pernambuco. Fundamental; Docente;
Ciéncias com Especialista em + de 15 anos. e Técnico Educacional; 3 anos. Indicagé&o.
PF, habilitagdo em Fisiologia Humana e « Rede Municipal de « Formador. e Acompanhamento e
Biologia. Comparada — UFPE. Ensino do Recife. suporte pedagdgico.
o Professor do Ensino e Tutor da Formagédo
Fundamental; Docente;
PF, Licenciatura em Mestre em Ensino das 5a 10 anos. ¢ Rede Municipal de ¢ Formador. 1 ano. -
Fisica. Ciéncias -UFRPE. Ensino do Recife. e Acompanhamento e
suporte pedagogico.
¢ Rede Estadual de ¢ Professor do Ensino Convidada pela e Tutor da Formagéo
Licenciatura Plena Pernambuco; Fundamental; Coordenacéo do Docente;
PF, em Ciéncias com Especialista em 10 a 15 anos. e Ensino Médio: 3 anos. 3° e 4° Ciclo
habilitagéo em Zoologia. « Rede Municipal de o Formador. (Perfil e Acompanhamento e

Biologia.

Ensino do Recife.

diferenciado).

suporte pedagogico.

€67
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O perfil apresentado no Quadro 10 confirma que a Secretaria Municipal de
Educacdo seguiu as instrucdes sugeridas pelo IQE, manteve o carater da
meritocracia. Porém, também houve a tentativa de manter a uniformidade no perfil dos
formadores, pelo menos quanto a formacdo académica, tempo de atuacéo,
experiéncia profissional e possuir vinculo empregaticio efetivo com o sistema de
ensino do Recife, sédo eles: formados em Licenciatura, possuem Pés-Graduacao, sdo
professores da rede publica, atuam no magistério ha mais de dez anos e compdem o
quadro efetivo do SMER.

Definida a equipe, tais professores formadores foram submetidos ao programa
Pro-formador (curso ministrado por um coordenador do IQE designado para o
componente curricular Ciéncias) antes de atuar diretamente com o professorado.
Como ja4 mencionamos na Fundamentacdo Teodrica, o programa Pro-formador,
conforme o site do Instituto tem o propésito de qualificar o grupo para atuar

efetivamente na formagao continuada e em servigo.

Esse curso funda-se nas diretrizes estabelecidas nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e objetiva habilitar professores para multiplicar o Programa formativo
Qualiescola. Tal preparacéo acontece através de um programa didatico-metodolbgico
orientado por um caderno especifico chamado “Caderno de Conceito e Agao” que

possui no seu cerne temas pedagodgicos gerais como: planejamento e avaliacao.

Vale salientar que o Instituto, no seu site, ndo define o Pr6-formador como um
curso, mas como um programa organizado em méodulos com a missédo de capacitar e
preparar técnicos para formar educadores da rede publica. A intencdo € formar
assessores para dar suporte ao professorado, a assessoria entre iguais. Os
professores-formadores sdo habilitados para executar o trabalho de gestdo e
administracdo da formacéo docente, assumindo a responsabilidade no terreno da

assessoria pedagogica e planejamento de tarefas formativas.

No caso do trabalho formativo desenvolvido no SMER, em linhas gerais,
podemos confirmar, subsidiado pelo questionario, que o papel dos professores
formadores no Programa Qualiescola Il/Ciéncias consistiu em desenvolver
basicamente as atividades supracitadas, como: elaboracdo dos Encontros

Pedagogicos Mensais (EPM) com base no Caderno de Conceitos e A¢ao, tutoria na
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formacdo docente, acompanhamento e suporte pedagdgico. E, para desempenhar

tais funcdes receberam um acréscimo de carga horaria e gratificacao.

Em tese, perante a Secretaria Municipal de Educacgéo do Recife tais atribuicdes
constituem a funcdo de técnico-pedagdgico. E, seguindo esse parametro, em
conformidade com a Lei Municipal n° 17.732/2011, o prefeito do Recife em exercicio
(Geraldo Julio de Mello Filho) instituiu o decreto municipal n® 27.622/2013 (ANEXO B)
regulamentando a concessao de gratificacdo aos professores formadores enquanto
atuarem no programa Qualiescola. O decreto, formalizado em 16 de dezembro de
2013, reconhece que para o desenvolvimento dessa atividade, os professores em
funcdo de técnico-pedagdgico que atuam como formadores necessitam de um tempo

para estudo e um incentivo financeiro para o desempenho da funcao.

Além dos professores formadores, outro grupo com participacdo direta no
Programa formativo Qualiescola Il merece destaque: os professores de Ciéncias, peca
plural nesse processo de formacédo continuada. O papel desse grupo é transpor para
os alunos em sala de aula os contetudos e conceitos contidos no material elaborado
pelo IQE (Caderno de Conceito e Acédo) tomando como base as orientacdes didatico-
metodoldgicas contidas nesse caderno. Devido tal peculiaridade e vivéncia no
desenvolvimento e efetivacdo do programa, esse grupo fez parte da andlise a
posteriori, portanto sera caracterizado a seguir.

4.1.2 Andalise dos Dados

Nas secdes a seguir, explanaremos o0s resultados e discussfes. Nelas
discorremos sobre aspectos do processo formativo desenvolvido no periodo de 2011
a 2014 pelo Instituto Qualidade no Ensino, através da implantacdo do Programa
Qualiescola Il no SMER. Trata-se de um estudo exploratorio e descritivo preliminar
gue tem a intencdo de nos situar no tempo historico e social no qual o fendmeno
pesquisado se desenrolou. Com mencionamos anteriormente, as informagdes que
compuseram este estudo preliminar fazem parte dos relatos fornecidos pelo grupo de
multiplicadores do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, isto €, sdo dados extraidos do
questionario (APEDICE 1).
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Essas informacdes nos permitem entender, mesmo que parcialmente, as
nuances de um programa formativo estruturado sob o dominio de uma Organizacao
da Sociedade Civil, sem fins econdmicos, representante direta do Terceiro Setor. De
forma breve, mas criteriosa, a partir de um recorte temporal (2011 a 2014), as secdes
apresentam as concepc¢des de individuos que estiveram diretamente envolvidos no
processo de formacéo continuada docente, no contexto do Programa Qualiescola

Il/Ciéncias.

A participagdo direta desses profissionais (professores formadores) com
fendmeno pesquisado nos revelou questbes que ainda precisam ser esclarecidas e
melhor caracterizadas. Mas, os dados por eles fornecidos, ja nos fez enxergar pontos
gue podem contribuir significativamente para a melhoria da formacéo continuada do
professorado de Ciéncias, enquanto organizacéo do trabalho. Contudo, também nos
faz refletir sobre qual tipo de formacao docente é necessaria para 0S novos tempos,
uma vez que esta pode acentuar ou minimizar a complexidade e as ambiguidades,
assim como, também pode repercutir positivamente ou negativamente no
desenvolvimento pessoal, profissional do professorado e no desenvolvimento

institucional.

Portanto, a analise se materializa a partir das percep¢fes de individuos que
vivenciaram na prética a formacdo docente sob a perspectiva do formador e que
experimentaram uma espécie de esquizofrenia, que segundo Imberndn (2009) é
comum na pratica formativa que adota a formacdo entre iguais, pois sendo
professores, mesmo que formadores, acabam tendo que ignorar a existéncia da
complexidade das situacdes problematicas do professorado em detrimento do
pensamento simplificador. Mas, mesmo diante do conflito conseguiu dar vida ao
Programa Qualiescola Il. Esses sujeitos através de seu relato nos revelaram, mesmo
gue parcialmente, pontos interessantes do Programa Qualiescola Il os quais serviram

para direcionar a pesquisa e para a constituicdo da analise a posteriori.

Entdo, vamos aos resultados e discussdo a partir das seguintes categorias
tedricas: Convénio de cooperagcao, Programa Formativo Qualiescola Il/Ciéncias e

Pratica Pedagogica no Ensino de Ciéncias.
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4.1.2.1 Convénio de Cooperacao

Na condensacéo dos dados, a categoria tedrica Convénio de cooperacao nos
permitiu criar uma categoria empirica que expressa o objetivo prioritario da formacgéo
permanente do professorado, o seu desenvolvimento institucional. Esse eixo de
atuacao da formacao docente consiste na inovacao da instituicdo educativa mediante
o trabalho conjunto em prol de um melhor ensino e uma maior colaboragcdo nos

processos de gestéao.

Essa categoria empirica (Quadro 11) nos permite debater o convénio entre
sistemas publicos de educacgéo e o Terceiro Setor como uma das politicas propostas
pela Teoria da Terceira Via, ja que o Instituto Qualidade no Ensino é uma instituicdo
do Terceiro Setor e faz convénios de cooperacdo com a educacdo publica. Dentro

dessa perspectiva definimos as unidades de andlise.

Quadro 11
Categoria Empirica: desenvolvimento institucional

CATEGORIA 1 Unidades de Andlise

. Convénio entre a SMER e 0 IQE;
Desenvolvimento Institucional e Politicas e inovacoes;

. Plano de formagéo dos formadores.

Por se tratar de um convénio de cooperacao técnico-educacional firmado entre
a Prefeitura do Recife, as empresas privadas e o Instituto Qualidade no Ensino néao
foram regulamentados pela Lei Federal n® 11.079/2004, nem pelas normais gerais

contidas no Programa Municipal de PPP sob a lei n® 17.856/2013.

Mas, esses tipos de acordos, os convénios refletem a politica da Terceira Via
entendida como atual socialdemocracia. Uma estratégia politica sustentada nos
pilares da democracia que retira o Estado da execucdo direta das atividades de
interesse publico, tornando-o subsidiario e regulador, propondo a descentralizacao do
poder e incentivando a participagdo da sociedade na garantia dos direitos basicos dos

cidadaos.

A implementacdo do Programa Qualiescola Il € um exemplo claro do projeto

politico-ideoldgico da Teoria de Terceira Via. Nesse caso, sob o pretexto de cumprir o
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gue preconiza a LDBN n° 9.394/1996, ofertar a formacéo continuada dos professores
da Educacao Basica via Organizacdo da Sociedade Civil. Sendo assim, no caso em
estudo, a organizacao torna-se responsavel pela prestacao do servico, e a prefeitura
recifense assume o papel de subsidiario ou regulador do servico prestado (Estado
gerencial/regulador/financiador). A¢des que aconteciam sob o investimento social

privado e o investimento do setor publico.

A préatica do convénio de cooperacdo como a estabelecida na cidade do Recife
segue uma tendéncia que vem crescendo gradativamente ao longo dos anos no Brasil
ao mesmo tempo em que a formacao docente se torna a principal area de atuacéo
das Organizagbes da Sociedade Civil. A crescente adesdo surge como uma
possibilidade de financiamento da educacédo e de melhoria da qualidade do ensino.
Em contrapartida, estudiosos na area de formacdo docente apontam essa pratica
como um grande problema, pois quando se contrata uma organizacao especializada
na formacao do professorado supfe que o sistema de ensino esta submetendo e
envolvendo todas as escolas a uma proposta elaborada por segmentos que nao

conhecem a realidade educacional do contratante, ou conhecem parcialmente.

7

Considerando o SMER a situacdo nao é diferente, o principal material
formativo, o Caderno de Conceito e Acado, elaborado pelo IQE, mesmo, sendo
alicercado nos PCN, um documento reconhecido nacionalmente, ndo deixa de receber
a influéncia da realidade educacional de Sdo Paulo. O relato a seguir refere-se a esse

aspecto:

A proposta do Programa Qualiescola Il ndo atendeu as necessidades
da Rede de Ensino do Municipio do Recife, pois ndo houve
preocupacéo por parte do programa de conhecer a realidade da rede,
bem como o trabalho dos professores; foi totalmente desconsiderado
a proposta pedagogica da rede [...] (PF;)

[...] seguia uma proposta pedagdgica diferente da nossa rede e
proxima da realidade de S&o Paulo. Nao respeitava a pratica e
dindmica do professor do Recife. (PF;).

Isso significa: o Caderno de Conceito e Agdo que orienta todo processo
formativo influencia o pensar, o agir e a razdo. Portanto, estando o processo formativo
ancorando num unico referencial, que seria o Caderno, e considerando uma unica

concepcao educativa, que seria a dos PCN, entdo, estamos diante do modelamento
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do comportamento dos professores e dos alunos a partir de um unico referencial.

Quanto aspecto os sujeitos da pesquisa relatam:

[...] os professores recebiam o material pronto para discutirem e
aplicarem em sala de aula (PF;).

[...] esse material constitui a proposta pedagdgica da empresa e foi
repassado para os professores como metodologia modelo a ser

seguido (PF,).

As expressdes: material pronto para ser aplicado, o material foi repassado aos
professores, modelo a ser seguido evidenciam a tentativa de castrar a liberdade de
criar e construir, destituindo a liberdade que leva o educador a aventurar-se, construir
e desconstruir. Essa forma de pensar e conduzir a formagao ignora a construgao
reflexiva do conhecimento e da prética pedagdgica, dinamicas de suma importancia

para ressignificacdo e aprimoramento do trabalho docente.

Ensinar a fazer e o que fazer sao instrumentos de “domesticagao” que acabam
gerando o autismo pedagdgico. Isto é, limita a participacao do professor na elaboracéo
e organizacao do seu trabalho, nega-se o principio dialégico, o principio recursivo e o
principio de autonomia. Ao negar esses principios basicos, essenciais ao trabalho
docente, estaria comprometendo também as possiveis inovacdes institucionais. O que
observamos € o estabelecimento de uma pedagogia que tem que ser forjada com ele
e ndo para ele, com a finalidade de destituir o protagonismo ativo do professorado.

A formacdo precisa intervir a partir das demandas dos professores ou das
necessidades das instituicbes de ensino com o objetivo de ajudar a resolver a
complexidade das situa¢cdes problematicas do professorado. Mas, a lei ndo obrigar as
OSC a elaborar um programa especifico para cada local, apenas autoriza a sua
atuacao nos municipios ou estados brasileiros com um tempo maximo de trés anos,
ou seja, permite o convénio de prestacéo de servico concedendo a administracédo do

servico publico.

O Qualiescola segue essa logica, € um programa e vem pré-estabelecido, por
isso, pressupde um sistema fechado. Entédo, todo processo formativo naturalmente
segue um plano de acédo pautado em diretrizes, acbes, metas, conteudos, todos

definidos previamente, sem que haja a necessidade de modificacdes advindas de
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inferéncias externas. As acdes nao significam estratégias, sdo pré-determinadas e
programadas, e, para conseguir as circunstancias favoraveis que permitam sua

efetivacao estabelece mecanismos de controle e autorregulacéo.

No Qualiescola I, esses mecanismos sao: avaliagdes internas (avaliagbes de
aprendizagem de seis em seis meses), acompanhamento do trabalho do professor
(assessoria pedagodgica), reunides com o0s gestores e coordenadores, além do
acompanhamento dos resultados do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo

Basica) e SAEPE (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica de Pernambuco).

Esse mecanismo de controle das acfes posto pelo IQE é confirmado pelos
sujeitos participantes da pesquisa. O relato fala sobre um caminho a ser seguido pelo

professor formador, com propdésitos e imbuido de metas a serem cumpridas:

Primeiro fomos formados pela coordenadora de Ciéncias [...], apés
algumas formacdes elabordvamos os encontros pedagogicos mensais
(EPM) e realizavamos as formacdes. Também faziamos visitas
pedagdgicas nas escolas para fazermos a ligacao entre as formacdes
coletivas e o trabalho em sala de aula. (PF,)

Formacfes mensais, visitas para orientacdes relativas a metodologias
ou aplicacdo das mesmas, caderno com orientacdes e exemplo de
atividades ou sequéncia de atividades com varias sugestbes que
poderiam ser utilizadas na prética [...] (PF,).

O relato acima, também evidéncia, em linhas gerais, o papel dos professores
formadores no Programa Qualiescola II: elaborar os Encontros Pedagdgicos Mensais
(EPM), tutorear a formacéo docente, acompanhar e dar suporte pedagoégico. Sobre
esse trabalho age os mecanismos de controle ou de autorregulacdo. Cabe ressaltar
qgue para exercer a funcéo de técnico-pedagodgico do IQE, a Prefeitura do Recife, no
papel de subsidiaria e reguladora, concedeu uma gratificagdo através do decreto
municipal n°® 27.622/2013 nos termos da Lei Municipal n° 17.732/2011. Um incentivo
financeiro, que a nosso ver, tem a finalidade de manter as circunstancias favoraveis

do Programa Qualiescola II.

Os mecanismos de autorregulacéo e o incentivo financeiro € de fato a tentativa
de manter uma linha de trabalho com base na pedagogia da hegemonia. Nao fica
evidenciado que o IQE ou a Prefeitura do Recife-PE praticou a politica de recompensa

nao, mas, talvez, essa politica tenha as seguintes finalidades: corre¢cdo dos desvios,
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manter o grupo de formadores focados no trabalho e dar um novo gas ao trabalho.
Entretanto, tal postura pode néo trazer a melhoria da profissdo ou da formacéo, pode

camuflar o desejo de colocar professores contra professores.

Porém, ao engessar o processo formativo perdesse a oportunidade de gerar a
inovacao das praticas educativas e das instituicdes, pois as inovacdes disruptivas so
acontecem quando os professores sao estimulados a assumir a responsabilidade de
se tornarem os produtores da “sua” profissao (autoformacéo), e ndo serem motivados

ao saber-fazer, ou seja, aplicar de técnicas pedagdgicas.

7

Isto é, as inovacdes educativas disruptivas brotam quando 0s processos
formativos sao diversificados e permitem o didlogo auténtico, a reflexdo da acéo, a
criticidade e a criatividade. Quando possibilita novas relacdes dos professores com o
saber pedagadgico e cientifico, quando a formacéo permite ao professorado a interacéo
com seus pares, o didlogo com os (as) professores (as) da sua area de conhecimento
e de outras areas no sentido de fazer relacdes entre os conhecimentos dos varios
componentes curriculares, promovendo uma aprendizagem significativa de forma

interdisciplinar.

Mas, ndo estamos afirmando que o modelo formativo em estudo ndo pode
originar experiéncias de inovacao, o que queremos dizer € que dificilmente produzira
inovacdo disruptiva. Pois, quando se restringe a formacdo do professorado aos
aspectos praticos das metodologias, neutralizando a subjetividade do professor e o
tornando mais objetivo, esta lamentavelmente, produzindo inovac¢des quantitativas e
vertiginosas que dificlmente promovera uma inovacdo da instituicdo e da prética

coletiva dos profissionais.

Concordamos que o0s programas formativos precisam de uma maior
flexibilizacdo do seu sistema de controle interno, mas, ndo estamos nos referindo a
algo solto, sem planejamento, todo sistema, naturalmente, precisa de um relativo
fechamento. Torna-se essencial uma abertura relativa, caso contrario, o que veremos
sao professores oprimidos assumindo uma postura chamada por Freire de “aderéncia”
ao opressor (professor hospedeiro), quando passivamente faz o que se determina e
esquecem sua identidade docente, porém, sdo oprimidos conscientes da sua

opressao. Contudo, se encontram prejudicados pela “imersdo” em que se acham na
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realidade opressora. Essa realidade tem gerado o empobrecimento do trabalho

pedagogico, o individualismo e o personalismo do trabalho docente.

4.1.2.2 Programa Formativo Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias

Nessa sec¢ao, analisamos a categoria tedrica Programa Formativo Qualiescola
II, inicialmente considerando a categoria empirica: Formacdo do Qualiescola Il
(Quadro 12), sendo as demais categorias empiricas (Modelo Formativo, Estratégias
Metodoldgicas, Desenvolvimento do Professor) explanadas posteriormente ao longo

do texto.

Quadro 12
Categoria Empirica: formagéo do Qualiescola Il

CATEGORIA 1 Unidades de Andlise

e Percepcéo dos professores de Ciéncias;
Formagdo do Qualiescola ll e Motivagao para participar dos encontros.

No esforco de cooptacdo do professorado do SMER para efetivacdo do
Programa Qualiescola I, o processo formativo implementado pelo Instituto sofreu
algumas resisténcias, conflitos, resisténcias. Os relatos a seguir afirmam que
inicialmente houve hesitacao por parte do professorado de Ciéncias, o que podemos

constatar que de imediato a proposta foi rejeitada:

Como toda metodologia inovadora era sempre uma rejeicdo, mas com
o tempo foram percebendo e tentando p6r em pratica alguma ideia do
programa ( PF,).

Acredito numa certa resisténcia, mas aos poucos havia uma
sensibilizacdo quanto a pratica adotada ( PF3).

Esses depoimentos nos remetem a resisténcia colaboradora, pois o
professorado se opde ao processo no primeiro momento, mas, ao longo desse,
participam e o faz funcionar. Claro que talvez a resisténcia pudesse ter sido
desastrosa, no entanto, apenas gerou uma inevitavel desordem. Em nosso
entendimento, uma desordem necessaria para complexidade organizacional, pois
permitiu ao professorado ganhar um pouco de autonomia pessoal e de liberdade,

aspectos essenciais ao trabalho docente. Como os relatos indicam, apds esse periodo
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de “caos” veio a “aceitagao”, e a ordem padronizada, necessaria a um programa, foi

estabelecida.

Isso porque o trabalho de cooptacdo do professorado de Ciéncias para o
estabelecimento da ordem consistiu na relagéo de tolerancia e concessoes entre 0s
envolvidos no processo formativo (formadores, professores, gestores, coordenadores
pedagogicos e Instituto), de outro modo, o Programa Qualiescola ndo poderia ter
funcionado. Essa estratégia de cooptacédo permitiu ao professorado certa liberdade,

como sinaliza as narracfes abaixo:

Total autonomia, recebiam orientacdes e sugestdes de atividades que
poderiam ser adequadas as suas realidades nas aulas, mas para o
programa ndo houve uma acao direta ( PF;).

O programa tinha o objetivo de fornecer ao professor informacdes
guanto a importancia da escolha dos aportes teérico-metodoldgicos,
mas nao restringia a sua autonomia para a escolha das mesmas

(PF,).

N&o resta duvida de que houve a possibilidade de mudar as orientacdes de
acordo com a realidade do professorado, mas, por tras dessa concessao indireta o
gue observamos é uma liberdade consentida e assistida. Pois, um plano de atividades
precisava ser seguido rigorosamente, portanto, certa liberdade realmente foi
consentida, mas seria assistida pelos formadores com o propésito de manter o
processo controlado, evitando que o Programa se detivesse ou fracassasse. Como 0s
relatos evidenciam, a permissdo parcial garantiu as circunstancias favoraveis,

permitindo o funcionamento do Qualiescola Il.

Fica claro nas narracdes a tentativa de passar a ideia de que o professor teve
total liberdade para ajustar e melhorar as atividades sugeridas, no entanto, notamos
gue ndo existe uma acao direta que promovesse a liberdade pedagdgica, por tras da
concessao existe um interesse centralizado que n&o s&o o0s interesses dos
professores. A intencdo é rever a desordem natural em prol da ordem, a todo custo,
pois nesse quadro de complexidade (formac&o) desordem e ordem sdo aceitaveis,

nao se sobrepdem, pois sdo antagonicamente complementares.

No contexto do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, o estabelecimento da ordem

era primordial, as acdes programadas ndo deveriam possibilitar a flexibilizagédo, pois
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isso poderia desestabilizar o processo. Num programa a desordem € esperada,
porém, inaceitavel, precisa ser evitada e corrigida, e foi 0 que aconteceu buscar a

ordem através do consentimento da liberdade assistida.

A necessidade da conquista acompanha a agéo antidialégica em todos 0s seus
momentos. Quanto a conquista dos professores de Ciéncias no SMER aconteceu sob
resisténcia, mas houve a estatizacdo da problematica, € o que demonstra o relato a

seqguir:

Houve uma resisténcia perceptivel ao programa por ser externo a
rede. Alguns professores conseguiram superar as dificuldades (PF; ).

Esse relato ndo permite saber se de fato os professores foram conquistados,
no entanto, a acdo conquistadora conseguiu adeptos, e isso € um bom sinal para sua
efetivacdo. Compreendemos a acao conquistadora do IQE da seguinte forma: se nao
podia conquista-los em termos totais, entdo, era preciso abrir concessfes, milita-los
para a execucgao do trabalho. Assim, propéem a “admiragdo” de um mundo falso, pura
especulacdo das massas, que os alienando mais ainda, os mantendo passivos em

face dele.

Notamos na acgéo conquistadora do IQE a burocracia ambivalente promovida
pela dicotomia entre passar de uma visdo unidimensional (racional) para a
multidimensional (flexivel). Uma vez que no amago do Instituto o principio restringe-
se a aplicar regras impessoais validas para todos e assegurar a coesdo e a
funcionalidade de sua organizagédo. Contudo, conhecem a complexidade que permeia
a organizacdo do trabalho docente e ignora em prol dos seus objetivos e metas,

conquistando a palavra, a expressividade, a cultura do professorado.

O estabelecimento da situacdo opressora (o antidialogo) ndo garante fugir da
ambiguidade paradoxal entre ser rigido e permitir a flexibilidade, a adaptabilidade.
Enquanto passivos, os professores ndo oferecem resisténcia, contudo, sao ativos e
capazes de oferecer resisténcia a fim de garantir a aprendizagem dos estudantes,
nessa circunstancia, a ordem pode ndo impregnar as situacdes, mas resulta de uma
negociagdo/imposicdo das atividades. Nesse caso, o discurso da persuasdo é
colocado em pratica para convencer o professor a fazer o que preconiza o programa

e leva-lo a acreditar na proposta. Nao podemos negar que a alienacdo e a
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manipulacdo comprometem a verdadeira socializacdo do conhecimento, que sé pode

ser feita pela comunicacéo, pela dialogicidade entre os pares.

Outro ponto a considerar trata-se do esforco dos professores para por em
pratica as orientacdes pedagdgicas, esse aspecto nos passa a impressao de que o
professorado aceitou o Programa. Na realidade, apds reticéncias e resisténcias, essa
movimentacdo nos leva a acreditar que os professores foram de fato cooptados,
conquistados, portanto, estavam motivados a participar e se permitiram experimentar
a proposto. Contudo, a aparente flexibilizacdo (permissao) passa a falsa ideia de que
o professor poderia ser o produtor da sua profissao e que a formacao continuada em
servico desenvolvida pelo Instituto poderia funcionar para o crescimento profissional

e aprimoramento da forma de ensinar.

O que parece, segundo os relatos supracitados, é a pretensdo de imprimir no
professor e na sua formacao a cultura da dependéncia e subsidio, o desejo do Instituto
em manter a ordem como determina um programa. As falas denunciam que a
flexibilizacdo ndo era um desejo legitimo, mas transformar a pratica docente
atualizando seus conhecimentos cientificos e didaticos, sem a necessidade da acao
dialogica critica e reflexiva. Concluimos, entdo, que os planos do IQE foram
desestabilizados temporariamente quando a formacéo fez aflorar nos professores o
desejo de ndo querer ser objetos da formacéo, quando esses profissionais sentiram a
vontade de comeca a assumir a condi¢éo de sujeitos da formacao e intersujeitos com

0S pares.

Uma vez estabelecida a aparente ordem, o Instituto através das orientacdes do
tutor do formador e dos formadores de professores continuou pondo em
funcionamento as ac¢des do Programa Qualiescola Il, que no caso do SMER se
restringiu apenas a formacdo docente, assessoria pedagdgica e avaliacdes de
aprendizagem. Para compreender essas acdes, analisamos a categoria empirica:
modelo formativo (Quadro 13). Nossa intengao foi entender a concepg¢ao de formagao
continuada adotada pelo IQE para o desenvolvimento do Programa. Ou seja, estamos
analisando qual modalidade de formacdo € seguida, principalmente, no que diz

respeito ao modo como as préticas e contetdos se aplicam no processo de formacéao.
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Quadro 13
Categoria Empirica: modelo formativo

CATEGORIA 2 Unidades de Analise

Estrutura do programa;

Material Formativo;

Visitas pedagdgicas: aspectos positivos e negativos;
Responsabilidade compartilhada.

Modelo Formativo

Com base nos dados coletados podemos afirmar que o Programa Qualiescola
[I/Ciéncias possui um sistema de formacédo padrdao baseado num modelo de
treinamento. As atividades formativas acontecem por meio de um planejamento
fechado, préprio do IQE, e, é a partir desse planejamento que os formadores exercem

o papel de formador de professores e 0 papel de assessores pedagdgicos.

Na modalidade formativa seguida pelo IQE para estruturar o Qualiescola II, os
professores e as professoras adquiriram conhecimentos e habilidades por meio da
instrucdo individual (assessoria pedagoégica) e grupal (formacdo continuada em
servico), sendo as avaliacGes de aprendizagem o instrumento de autorregulacédo do
processo (avaliacbes censitarias). Esse treinamento exige dos professores de
Ciéncias uma participacdo minima, assim como, se exige um menor grau de

autonomia do participante. E o que narra o sujeito pesquisado:

O professor ndo fazia inferéncia quanto as atividades a serem
realizadas pelo programa (PF,).

O programa apresentava as habilidades que deveriam ser
trabalhadas, distribuidas em unidades [...] (PF,).

Sabemos que esse tipo de formacao docente abandona o aprender de forma
colaborativa, dialdgica e reflexiva, pois a énfase estd em transformar a formacgéo
tedrica do professor na dependéncia dos problemas praticos do seu cotidiano. Com
isso, elimina-se a formacé&o tedrica e politica do profissional, valorizando a formacgéao
com énfase no “operacional”, nos “resultados”. Essa concepcédo nédo foge da realidade
experimentada pelos professores de Ciéncias do SMER, no periodo de 2011 a 2014,

a didatica apresentada pelo Qualiescola Il se restringe ao estudo de métodos
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especificos para ensinar determinados conteudos, e a formacédo do professor é

aligeirada do ponto de vista tedérico, cedendo lugar a formacao de um pratico.

Para dar objetividade ao Programa, € utilizado o caderno de Conceito e Acéo,
um material préprio que contém um conjunto de acbes didatico-pedagdgicas
organizadas com fim de guiar o trabalho docente. Segundo o depoimento dos sujeitos
da pesquisa, o grande defeito do caderno é ser descontextualizado da realidade local

(proposta curricular). Quanto a essa questao os sujeitos dizem:

N&o participei. Os consultores ja haviam escrito o material para outros
municipios [...] (PF3).

Nado participou. O material foi elaborado anteriormente a
implementacdo do programa em Recife (PF,).

Os relatos confirmam a néo participacéo dos formadores e professores do SMER
na elaboracéo do material de formacéo, o caderno de Conceito e Agéo. A participacao
na elaboracéo e organizagdo do material era privilégio dos consultores contratados
pelo Instituto, estes definiam conteddos, métodos, atividades e avaliacbes. Como ja
mencionamos anteriormente era exigida uma participacdo minima dos formadores e

dos professores: meros aplicadores das atividades definidas por outros.

7

Outra questdo é suscitada pelos relatos: o Caderno de Conceito e Acéao,
chamado pelos sujeitos da pesquisa de material, além de assumir o papel de
padronizar e atualizar os conhecimentos cientificos e didaticos foi organizado sob
outra realidade educacional. De fato, o Programa Qualiescola € uma expanséo do
programa Qualidade na Escola (PQE), criado e testado na regido Metropolitana de
Sao Paulo. Essa expansao foi uma estratégia para que as atividades educacionais do
IQE ganhassem Vvisibilidade, notoriedade, podendo abranger outras regides

brasileiras e permitissem sua certificagcdo como Organizagao da Sociedade Civil.

Quanto ao material complementar, se existisse a necessidade, deveria ser
elaborado com base nas propostas contidas no Caderno de Conceito e A¢ao, ou seja,
a partir da ideia de outros. Mas, também, nesse contexto, ndo cabia a participacao do
professorado de Ciéncias do SMER. Acfes colaborativas, dialdgicas e reflexivas nao

eram recomendadas. Os relatos a seguir deixam clara a intencao do IQE:



208

O trabalho dos formadores com os professores parte dessas
propostas. Respeita as dimensfes acima (trabalho colaborativo,
dialégico e democratico). Porém apesar da proposta do programa esta
fundamentado em orientacdes para area, algumas praticas se tornam
autoritarias no seu cumprimento (PF,).

O espaco de formacdo permitia essa colaboracdo, mas ndo era o
objetivo do IQE (PF,).

Ou seja, com base na Fundamentacao teorica, o processo de formacao praticado
pelo IQE através do Programa Qualiescola Il/Ciéncias se produz descontextualizado,
sem considerar a realidade de cada professor ou do grupo. Mesmo tendo um carater
grupal, ela se dirige ao individuo, que pode aprender questdes concretas normalmente
distantes das suas preocupac0des praticas. Isso nos faz concluir que o protagonismo
do professor era desnecessario, estes ndo eram vistos como intelectuais criticos,
como profissionais reflexivos e pesquisadores, nem mesmo como produtores do

conhecimento.

A nosso ver, acdes pedagdgicas conduzidas de forma personalizadas, isoladas,
individualizadas ndo costumam causar grandes impactos na pratica da sala de aula
nem muito menos inovagdes disruptivas nas instituicdes escolares. Pois, o trabalho
do professor é centrado nas interacdes humanas e seu desenvolvimento, portanto,
requer colaboracéo, dialogicidade, responsabilidade compartilhada. Entretanto, para
nossa concepc¢ao, a estratégia de formacdo adotada pelo IQE pode resolver o
problema de forma imediata, dando ao Instituto certa seguranca, mesmo que por um

tempo, mas jamais produzird inovacgdes disruptivas.

Vemos com isso, a substituicAo da responsabilidade participativa e
compartilhada pela responsabilidade verticalizada sob a justificativa de promover a
qualidade escolar, medida pela avaliacdo censitaria. Nesse contexto, cabia ao
professor obedecer a regras, sem compreendé-la ou interioriza-las, assumindo
comportamento e atitudes esperadas. Para isso, seu trabalho foi monitorado
(acompanhamento pedagdgico, avaliagdes do aluno), no sentido de habilita-los para

execucéao do trabalho.

De fato, no Qualiescola Il/Ciéncias, o papel do assessor de formacdo era
apenas verificar se o trabalho estava sendo desenvolvido na escola, sem a

necessidade de gerar uma reflexdo critica, ou seja, o trabalho do formador/assessor
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de professores se deteve apenas a mecanismos controladores e automatismo. Mas,
cientes das limitacfes e identificando-se com os professores, com o desejo de tornar
o programa Qualiescola Il mais acessivel e de aproximé-lo com a realidade do SMER,
os formadores dos relatos revelam a necessidade de mudar a sequéncia de

atividades:

[...] dificilmente o professor usava a sequéncia proposta pelo
Programa do jeito que era previsto. Eram necessérias as adaptacoes,
principalmente considerando as concepgfes dos estudantes e a
realidade de vida dos mesmos (PF; ).

Quanto a reformulagéo das sequéncias sugeridas no caderno conceito
e acédo era algo sempre enfatizado, pois deveria acontecer para que
houvesse éxito na aplicacdo (PF, ).

Tais relatos revelam certa “angustia existencial” por parte dos professores
formadores, uma espécie de “esquizofrenia”, pois esses formadores precisavam
aplicar rigorosamente o treinamento estabelecido pelo Programa, e muitas vezes, nao
acreditavam na sua eficiéncia. Tal angustia surge nos professores formadores em
funcdo de ter que assumir um posicionamento favoravel ao Programa Qualiescola,

traindo seus principios e certezas.

Porém, como profissionais compromissados mantém a responsabilidade que
assumiram com o Programa, consequentemente, ocasionando a perda parcial do
contato com a realidade do professorado subjugado pela volta da racionalidade
técnica. Ciente dessa esquizofrenia, dessa angustia existencial muitas agéncias

formadoras preferem eliminar a assessoria entre iguais.

Diante do que foi exposto, passemos a apresentar a categoria empirica
“Estratégias Metodologicas” especificada no Quadro 14 abaixo. Nesse caso,
analisamos o modo como as praticas e o0s conteudos foram aplicados e

compartilhados no processo de formacao.
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Quadro 14
Categoria Empirica: estratégias metodoldgicas

CATEGORIA 3 Unidades de Analise

e Processo de ensino e aprendizagem;

Estratégias Metodoldgicas e Elementos que facilitaram ou dificultaram o processo de ensino e
aprendizagem;

e Articulagdo entre as dimensdes tedricas e praticas de formacéo.

Como relatamos anteriormente, a l6gica de um programa é a seguinte: pré-
definir metas, objetivos, tracar um plano de acbes para organizar, padronizar,
automatizar e controlar o trabalho. As metas, os objetivos e o plano devem ser
cumpridos pelos participantes do programa e colocados em pratica. Isto é, as
“estratégias” formativas sao constituidas para desenvolver nos individuos habilidades
e competéncias para que exercam determinada funcdo. No contexto da formagéo do
professor, essa visdo pode reduzir seu trabalho em fazer e como fazer, uma vez que
serdo treinados para atuar. No caso do Qualiescola II, por exemplo, o relato, a seguir,

deixa claro essa intencao:

SituagBes experimentais com materiais de facil acesso, baixo custo
(PFs).

Isso significa reduzir a formacdo docente ao estudo de técnicas materiais.
Significa reproducdo e disseminacdo do pensamento simplificador. Ensinar é facil,
uma aula se desenrola com pouco recurso. As estratégias metodoldgicas definidas
para a formacdo se resumem em ensinar a fazer e como fazer, transformando o

professor num pratico.

Sendo assim, ensinar passa a ser reduzido a resolver problemas concretos, do
cotidiano, e a formacao do educador ndo deve se deter apenas a esse aspecto, a uma
parte do ensino. Estratégias assim néo tém a finalidade de melhorar a pratica docente,
pois ndo exige uma grande preparacao profissional, basta que os professores sejam
treinados para seguir as sequéncias de atividades, para isso, valorizacdo da

racionalidade técnica.

Em se tratando do Qualiescola ll/Ciéncias, para melhor amarracdo entre as
teorias, conteudos, métodos, objetivos e avaliagdo, a organizacdo do trabalho do

professor se movimenta a partir das expectativas de aprendizagem
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(habilidades/competéncias) definidas por ano. Tal diretriz evidencia claramente um
processo formativo pautado no controle gerencial verticalizado, as determinacdes vém
de cima para baixo (Instituto/Professores), logo, a responsabilidade verticalizada.
Desse modo, as estratégias metodoldgicas partem de uma cadeia de a¢gbes pontuais
que devem ser cumpridas dentro de um cronograma (trés anos). Essa diretriz
demonstra uma politica imediatista e provisoéria, que visa organizar minimamente o

trabalho do professorado para resolver problemas pontuais, simples via formacéao.

A avaliacdo diagndstica (avaliagdo de aprendizagem) dos estudantes adotada
pelo Programa Qualiescola Il também nos remete a responsabilizacéo verticalizada,
pois se configura apenas como um instrumento de afericdo externa, isto é, de fora do
ambito escolar, elaborada sem a participacdo dos professores, organizada sem
interferéncia direta no processo avaliatorio interno (sala de aula). O relado a seguir

confirma o aspecto apresentado:

Em relagdo a avaliagdo do programa néo havia nenhuma participacao
dos professores ou dos formadores na sua elaboracéo (PF,).

Ao analisarmos os documentos produzidos para as formacfes de Ciéncias,
constatamos que o processo avaliativo é vital para o programa, pois, segundo o IQE
Ihe fornece elementos que caracterizam a aprendizagem dos estudantes do ponto de
vista pedagogico, o delineamento de cada classe, a visdo geral de classes do mesmo
ano, tendo como base e matriz de referéncia o PCN. Para o IQE, a avaliacdo de
aprendizagem, a partir da afericdo das habilidades, possibilita a redefinicdo e tomada
de decisGes com relacdo a organizacao do trabalho do professor, revela a eficacia do

Programa tendo em vista a seus objetivos.

Na perspectiva do Instituto, as avaliacbes de aprendizagem € um
importantissimo instrumento de autorregulacdo, uma forma de aferir a eficiéncia do
Programa. Em funcdo disso, o que realmente acontece é a configuracdo da
responsabilizagéo verticalizada com a finalidade de estabelecer metas inatingiveis nas
condi¢bes existentes, organizando minimamente o trabalho do professor. Como bem

descreve o relato abaixo:

As estratégias eram desenvolvidas pelos professores a partir de sua
condi¢cdo epistemologica e metodoldgica para sua pratica em sala de
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aula. Para o programa de formacdo era identificado através das
avaliagbes e acompanhamento, o direcionamento que deveria ser
dado pelo programa de formacao (PF; ).

No entanto, ao excluir o professor da elaboracdo perde-se o verdadeiro
propdsito da avaliagdo, ou seja, estara limitando a interacdo e a reflexdo que o
processo necessita. Em suma, as informacdes obtidas através das avaliagdes néo se
projetam positivamente sobre o plano de acéo (estratégias) da docéncia e seu
desenvolvimento pratico, questdes que podem ajudar a melhorar a qualidade do

programa.

Em sintese, as estratégias metodoldgicas propostas pelo IQE, através do
Qualiescola ll/Ciéncias, fundam-se basicamente no planejamento passo a passo, elas
sdo monitoradas por avaliagdes periddicas e pelo 0 acompanhamento individualizado
em servico (assessoria pedagodgica). Trata-se de criar estruturas logicas
(racionalidade) para prender a realidade num sistema coerente (racionalizacao),
mesmo reconhecendo a existéncia de uma natureza complexa inerente ao trabalho
do professor. Contudo, a objetivacdo do processo de formacdo docente, tomando
como slogan melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem, reduz o trabalho aos

seus componentes funcionais.

Com relacéo as dimensdes tedricas e praticas, ao analisarmos os documentos
oficiais postados no portal do IQE (2016) constatamos que o Programa Qualiescola Il
fundamenta suas estratégias formativas nos quatro pilares da educacdo da UNESCO
(Organizacao das Nacdes Unidas para Educacado, Ciéncia e Cultura), ou seja, no
paradigma educacional para o século XXI, tendo como base as seguintes
aprendizagens fundamentais: aprender a conhecer (aprender a aprender), aprender a
fazer, aprender a viver em comum, aprender a ser (WERTHEIN, J.; CUNHA, 2000).

Mas, como ja mencionamos, a énfase do seu trabalho formativo esta alicecado
no saber-fazer e como-fazer, afinal o ensino e aprendizagem no ambito do Qualiescola
€ subsidiado por competéncias e habilidades, ou seja, na capacidade de agir para
solucionar uma série de situacdes, no saber fazer alguma coisa. Tal caracteristica €
confirmada com base no documento oficial do Instituto, 0 pocesso de construcao do

conhecimento passa, necessariamente pelo “saber fazer”.
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As acdes formativas definidas para o Programa se movimentam no sentido de
desenolver nos professores e nos estudantes competéncia/habilidade que envolvem
a aplicacado de conhecimento em situacdo do cotidiano, na resolucao de problemas
simples. Portanto, ndo era a recomendacéo da proposta formativa do IQE consentir
inferéncias ou o dialdgico, pois tais atitudes em um programa, pode pdr em risco sua
eficacia, portanto, dava-se condicbes para que funcionasse em circunstancias

externas favoraveis.

Percebemos a preocupacao constante do IQE em possibilitar condi¢cdes
favoraveis para que as acdes fossem executadas, logo, se supde que havia o
interesse em cumprir com seu principal objetivo: melhorar a qualidade da educacao
no SMER, como se propds no convénio de cooperacao técnico-educacional. Diante
disso, entendemos que para alcancar tal objetivo se faz necessario que a formacao
continuada ajude a superar a complexidade e as ambiguidades intrinsecas a profissdo
docente, possibilitando o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional.

Ja relatamos em varias partes do texto que a formacéo instituida pelo IQE tem
um caréter grupal, mas se dirige ao individuo; nesse ambito, ela € submetida a uma
espécie de atualizacdo do conhecimento didatico e do conhecimento do conteudo,
gue de certa forma ignora a realidade de cada professor e do grupo no geral. Por essa
razdo, esse tipo de formacao ndo costuma potencializar o desenvolvimento pessoal,
profissional do professorado, muito menos promover o desenvolvimento substancial

das instituicdes escolares.

Sendo assim, ao analisar a categoria empirica Desenvolvimento do Professor
(Quadro 15), consideramos a possibilidade de o Programa Qualiescola ter favorecido
o desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo dos professores de Ciéncias.

Quadro 15
Categoria Empirica: desenvolvimento do professor

CATEGORIA 4 Unidades de Analise

Formacéo do Professor o Desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo.

Por serem seres sociais, 0s professores sofrem inumeras influéncias de

diferentes grupos de dentro e fora da escola (gestores, os produtores de saber e 0s
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praticos), que podem intervir direta ou indiretamente na construcao da sua identidade

e, por conseguinte, no seu desenvolvimento profissional, pessoal e coletivo.

A formacgéo tem sido elemento essencial nessa constituicdo ajudando a mudar
a identidade do professor e a desenvolver sua vida profissional de forma individual e
coletiva. Claro que a formacao desse professor ndo é a Unica que pode ajudar a
promover transformacdes substanciais, no entanto, o professor precisa tomar
consciéncia de que as mudancas s acontecerado se passarem da condicao de objetos

para sujeitos de sua formacéo, compartilhando seus significados.

Levando em consideracao tal ponto de vista podemos afirmar que um conjunto
de fatores e, também, a formacdo serdo determinantes na definicdo da postura,
atitude e comportamento docente, ou seja, de certa forma as deliberagdes provindas
dessas situacbes determinardo o seu profissionalismo. O contexto (cenario
profissional), a interacdo entre sujeitos, a reflexdo da pratica docente no coletivo, a
autoavaliacdo, as relacdes trabalhistas, o salario, a carreira docente, as politicas
publicas educacionais, dentre outros aspectos, contribuirdo para modificar o perfil e a

atuacdao profissional do professor ao longo de sua carreira.

Contudo, ndo podemos negar a volatilidade da identidade docente, pois nao &
solida (fixo), nem permanente, € dindmica, vai mudando e melhorando conforme sua
trajetéria ou desenvolvimento pessoal e profissional. O que queremos dizer é: a
formacao que permite uma viséao critica do ensino, o Programa Qualiescola, os fatores
sociais e politicos relacionados a profissdo docente, repercutem, obviamente, ndo
apenas no desenvolvimento profissional, mas no desenvolvimento pessoal e
identitario, possibilitando ou impedindo os professores de avancarem na sua vida

profissional.

Os relatos dos formadores confirmam, nas entrelinhas, a despreocupacao do
Instituto em promover o desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo dos
professores da SMER, mas admitem que o envolvimento do professor seja de suma

importancia para essa constitui¢ao:

[...]. Nao considero que a proposta do programa proporcionava tal
pretenséo. [...] (PF,).
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O grupo de professores de Ciéncias avanca quando € capaz de
analisar que a proposta apresentada ndo apresenta elementos
necessarios a construgdo do saber (PF,).

Reconhecem que os professores sao pecas fundamentais na reorganizacao
educacional e, sem o seu envolvimento qualquer reformulacdo esta condenada ao
insucesso. Mas, ndo podemos negar que o desenvolvimento profissional do professor
possa ser concebido através de qualquer intencdo sistematica de melhorar a pratica,
crencas e conhecimentos profissionais. E essa, a nosso ver, deve ter sido a intencao
da Secretaria Municipal de Educacdo do Recife quando contratou e implementou o
Programa Qualiescola Il. Contudo, esse desenvolvimento também depende do desejo

do proprio professor de melhorar profissionalmente.

A critica esta em como € realizado o planejamento da formacéo continuada
docente. Um plano formativo que concentra suas atividades na busca pela correcao
das deficiéncias do professor através na minimizacéo dos efeitos de sua intervencao
que concentra seu trabalho na “fabricacdo” da identidade docente em prol do
estabelecimento de uma cultura tecnicista, diverge consideravelmente das reais

necessidades estabelecidas para a educacdo para 0s hovos tempos.

A reorganizacdo do sistema educativo requer que o processo formativo para
professores ofereca contextos que favorecam o seu desenvolvimento profissional, a
expansao, ndo apenas de nossas percepcdes e maneira de pensar, mas também de

nossos valores.

Portanto, criticamos a postura do Instituto em ignorar a identidade individual e
coletiva do professorado de Ciéncias, impondo-0s apenas a uma organizacao de
trabalho, baseada no caderno de formacdo. Essa acdo pode desenvolver no
professorado a cultura da dependéncia e o subsidio, que faz dos professores meros
objetos da formacé&o. Tal estratégia formativa, em nosso entendimento, pouco tem
contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores no ambito
laboral e de melhoria das aprendizagens profissionais para ajudar a analisar os
sentimentos e representagbes pelos quais 0s sujeitos se singularizam. Essa
concepcgao torna o avanco profissional do professor parcial, superficial, estabelecendo
a desprofissionalizacéo.
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4.1.2.3 Préatica Pedagdgica no Ensino de Ciéncias

Nessa categorica teoria analisamos a Préatica Pedagogica instituida pelo
Programa Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias nos anos finais da Educacao
Fundamental no SMER. O propoésito foi descrever, nesse contexto, as acodes
pedagdgicas, a atuacdo do professor (a) e a proposta curricular. Para isso, focamos
nosso olhar critico nas estratégias tedricas, metodoldgicas e pedagogicas utilizadas
pelo Qualiescola Il/Ciéncias durante o processo de formacéo do professorado.

A analise desses pontos parte da compreensdo dos seguintes aspectos: o
aproveitamento e reaproveitamento do material formativo em sala de aula; a reflexao
e autoavaliacdo da pratica; o grau de participacdo na elaboracdo do material de
estudo; influéncia do programa formativo na pratica pedagdgica e nas escolhas
didatico-pedagdgicas; e, a relevancia dos contetdos e habilidades definidas para o

trabalho em sala de aula.

Diante disso, passemos para analise dos resultados. Primeiramente, a partir da
categoria empirica acdes pedagdgicas e suas unidades de analise (Quadro 16).

Quadro 16
Categoria Empirica: acdes pedagdgicas

CATEGORIA 1 Unidades de Anadlise

e Aproveitamento do material nas aulas durante o processo formativo;
Acdes Pedagogicas e Reaproveitamento do material nas aulas;
* Reflexdo ou autoavaliagdo sobre a pratica docente.

Nos novos tempos, um dos grandes desafios do ensino de Ciéncias nas
escolas € romper com a visdo simplista e reducionista do que é Ciéncias e o trabalho
cientifico, ainda, equivocos arraigadamente presente na cultura educacional. Mas,
para isso, o professorado precisa tomar consciéncia do esgotamento evidente da
concepcao tradicional, escolanovista e tecnicista que apregoar a reproducao do
conhecimento a partir do que chamamos receituarios de praticas pedagogicas.

Contudo, para transformar o trabalho docente, de modo que o ensino e
aprendizagem de Ciéncia estejam pautados na nova forma de pensar e fazer
Ciéncias, é preciso ressignificar o processo de profissionalizacdo desse professorado,
transformando-o em momentos de producdo do conhecimento, de interpretacdo do

conhecimento e ndo apenas da aceitacdo. Ou seja, momentos de formacgao
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estabelecidos a partir de uma abordagem progressista, do ensino com pesquisa, da
instrumentalizacdo da tecnologia inovadora, de modo que possa gerar autonomia,

criatividade, criticidade e espirito investigativo.

Considerando essa nova perspectiva de formacgéo, podemos constatar que o
Programa Qualiescola Il/Ciéncias segue uma tendéncia mais tradicional, indo na
contramé&o do que é recomendado para o ensino da Ciéncia na contemporaneidade.
As ac0Oes estabelecidas no processo formativo docente ndo sugerem construcéo do
conhecimento a partir da reflexdo, mas mera reproducao do conhecimento. O relato a
seguir evidéncia como o formador de professores deveria conduzir o trabalho de
formacao do professorado de Ciéncias no SMER:

Com base nas ideias presentes no caderno o material complementar
era constituido [...] (PF,).

Esse relato revela a objetivacdo e racionalizacdo do processo tipico do
pensamento simplificador. Nao se pode fugir do que foi programado, evita-se ao
maximo a flexibilizacdo do processo em prol da imposicdo e do rigor. Passa-nos a
ideia de simplificacdo do processo como se ensinar ciéncias fosse simplesmente
seguir um manual de instrugdes, seguir uma sequéncia de atividades apresentadas

num caderno, e, que isso € suficiente para garantir a qualidade da aula.

Esse pensamento simplificador € disseminado nos encontros pedagogicos
mensais, passando a ideia de que ensinar ciéncias € simples e de que o professor
nao precisa de muitos recursos para promover uma aula de qualidade. A intencao nao
€ promover novas formas de trabalho docente, estimular o professor e a professora a
gerar estratégias, mas prescrever o que o referido profissional deve “saber”’, o que

deve “fazer” e “como fazer”. Quanto a esse aspecto os relatos dizem:

Mostrar aos professores da rede que é possivel dar aula pratica de
ciéncias usando material simples [...] ( PF,).

Poucos materiais complementares, também com a intencdo de
demonstrar que podemos fazer aulas com materiais de baixo custo

(PF,).
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Estamos diante da reducdo do complexo ao simples, nesse caso, a
simplificacdo esta a servico de uma falsa racionalidade, ao mesmo tempo em que
priva o professor de refletir a ciéncia e suas nogdes de multiplicidade e diversidade, e
mesmo de concebé-la cientificamente. Ou seja, com essa visdo o Programa
Qualiescola ignora a multiplicidade, a diversidade e as conexfes naturais dos
fendbmenos cientificos, promovendo a disjuncdo e a reducdo do conhecimento
cientifico, consequentemente, descaracterizando-o, uma vez que 0 pensamento

simplificador é incapaz de conceber a conjuncéo do uno e do mdltiplo.

Outro ponto a considerar: por trds do estabelecimento do pensamento
simplificador estd a supressdo e o controle da liberdade e da autonomia do
professorado. Nessa perspectiva, vemos a visdo do opressor manipulando o oprimido
e produzindo a inteligéncia cega. Essa intencéo é observada nas ac6es do Programa
Qualiescola: controlar as acdes formativas em prol do controle das acgbes
pedagdgicas. Para isso, presenca do coordenador dos formadores nos encontros
formativos, acompanhamento nas escolas, relatérios e reunides internas entre

formadores e coordenador do IQE.

Tal forma de trabalho revela sem davida o propdésito sutil de controlar a
liberdade e autonomia pedagdgica. As narracfes dos pesquisados, a seguir, confirma

iSSO:

O acompanhamento dos formadores era relatado através de
relatérios e informado, resumidamente nas reunides mensais
de todos os formadores. Também existia o0 momento de
formacdo com a coordenadora de area (PF,).

O acompanhamento se dava quinzenalmente com uma hora
na escola para conversar ou mesmo para assistir uma aula do
professor, com registros para posterior conversa e feedback
através das formagdes (PFs).

N&o nos resta duvida de que a preocupacao € impor uma ordem implacavel
atraves da visao unificadora e simplificadora das acfes pedagogicas. A imposi¢ao da
pedagogia do opressor, a pretensdo do opressor € transformar a mentalidade dos
oprimidos e ndo a situagcdo que os oprime. Portanto, nega-se a oportunidade um
trabalho coletivo de reflexdo sobre o que se deve “saber” e sobre como “saber fazer”

com a finalidade de ministrar uma docéncia de qualidade.
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Aparentemente a mudanca substancial do trabalho docente ndo era objetivo da
agéncia formadora (Instituto Qualidade no Ensino), o propadsito era pontual e consistia
em mudar a pratica do professor em funcdo de seus principios teoricos e
metodoldgicos para o imediatismo. Esse ideério € mencionado pelos participantes da
pesquisa quando questionamos sobre a possibilidade do programa Qualiescola

proporcionar o desenvolvimento profissional e institucional do professorado:

O programa ndo era voltado para estimular o professor, aprofundar
seus conhecimentos e sim para mudar a sua pratica pedagogica (PF,).

Mas, mudar significa alterar, remover por completo, portanto, o relato, acima,
passa-nos a impressdo de que a intencdo seja fazer com que o professorado
abandone seus saberes disciplinares, curriculares e experienciais, substituindo-os
definitivamente pelo o que esta sendo desenvolvido na formagéo continuada atraves
do Qualiescola Il. Ha certa necessidade de deixa-los amorfos ao processo para que
abram mao da sua participacao ativa, reflexiva e critica, em funcdo de uma autonomia
consentida, assistida, garantida pela “generosidade” de quem supostamente o oprime.
Entretanto, sua prética integra diferentes saberes ndo podendo se reduzir a uma

funcdo de transmissao dos conhecimentos.

Claro que naturalmente os saberes precisam se renovar constantemente e,
sem duvida, a formacao continuada tem um papel fundamental nessa renovacédo. No
entanto, uma formacao com o objetivo de transformar o professorado em um técnico,
um pratico que desenvolve ou implementa “inovagdes” prescritas por outros, estaria
ignorando a importante e necessaria conexao entre os saberes docentes. Trata-se de
desvincular a relacao entre os saberes docentes, subordinando a producao de novos
saberes a processos de aquisicdo de saberes técnicos e praticos. Tal separacao
objetiva apenas desenvolver competéncia técnica e pedagogica para reproducéo de

saberes elaborados por outros grupos.

Considerando essa questdo, definimos a segunda categoria empirica
denominada “Atuacdo do Professor” (Quadro 17). Ja que a finalidade é mudar a
pratica do professor nesta categoria, estamos analisando a participagdo dos
formadores e do professorado na proposicdo, organizacdo e na elaboracdo do
material de estudo, assim como a influéncia do programa formativo Qualiescola nas

escolhas didaticas, metodologicas e tedricas para atuarem na sala de aula.
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Quadro 17
Categoria de Empirica: participacdo do professor

CATEGORIA 2 Unidades de Anadlise

e Participacdo na proposi¢éo, organizacao e na elaboragdo do material
de estudo;

Participagdo do Professor e Influéncia do programa formativo nas escolhas didaticas,

metodoldgicas e tedricas.

A atividade principal do professor é o ensino, portanto, sua formacéao inicial e
continuada precisa garantir condicOes ideais para o exercicio profissional de
qualidade. Isto é, sua formacdo precisa o profissionalizar desenvolvendo nele
competéncias, habilidades e atitudes profissionais necesséarias para exercicio da
funcdo de professor. E, é na formacédo continuada que o desenvolvimento pessoal e
profissional tende a ser ampliado, renovado e consolidado, ganhando mais aptidao

para ensinar.

Na verdade, a profissionalizac&o docente se torna um processo permanente de
construcéo e reconstrucao dos saberes, pois a profissdao enquanto fendémeno social
muda em funcao das transformagdes da sociedade. Dessa forma, o saber e o fazer
do professorado precisa ser atualizado constantemente para acompanhar as
mudancas da realidade. A formacdo continuada em servico tem fundamental
importancia na atualizacdo do conhecimento do contetdo, do conhecimento didatico
geral, o conhecimento didatico do contetdo, do conhecimento do curriculo, do
conhecimento dos alunos e do conhecimento dos valores, dos objetivos e das

finalidades educativas desde que seja a conexao entre estes.

Mas, para isso se faz necessario que a formacdo continuada em servico
reconheca o professorado como intelectual reflexivo e critico, produtor do
conhecimento e ndo um reprodutor desse conhecimento. Pois, a esséncia do trabalho
docente consiste em inferir e refletir criticamente sobre as agdes pedagogicas visando
a gqualidade do ensino e da aprendizagem dos estudantes. Mesmo assim, tem sido
muito comum o0s programas de formacgdo continuada ignorar esta caracteristica

necessaria a profissao.

Por exemplo, os relatos a seguir mostram a tentativa do professorado de

Ciéncias do SMER de intervir e refletir sobre acdo pedagodgica para melhorar a
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proposta do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, pondo em pratica sua liberdade

profissional:

O professor muitas vezes, planejava suas ac¢fes considerando
algumas propostas do Programa, porém adaptando-as a sua pratica e
realidade. Destaco que o Programa Qualiescola Il ndo orientava esse
tipo de acdo, porém o professor de Ciéncias, conhecendo sua
realidade de ensino, local de trabalho e os aspectos proprios da area
eram obrigados a fazer alteracbes pertinentes ( PF,).

O professor em muitos casos poderia fazer uma adaptacdo das
atividades propostas, mas n&o era uma recomendagdo clara da
proposta do IQE ( PF,).

Fica evidente que as modificagbes na proposta pedagdgica ndo é a
recomendagdo do Programa. Mas, como aprimorar e promover a tomada de
consciéncia da necessidade de ressignificacdo do trabalho docente no SMER sem
realizar reflexdo da acdo? O que observamos é que estamos diante de uma formacéao
focado no treinamento, com as propostas para serem executadas e que dizem o que

o professor deve fazer.

A decisdo de adaptar as atividades conforme sua realidade demonstra o
reconhecimento do professor como um sujeito autbnomo, pois sabe que a formacgao
continuada precisa ajuda-lo a ganhar autonomia profissional, precisa promover a
investigacdo e a construcao do conhecimento, e, isso s6 ocorre através da reflexao
com os pares. Diante dessa certeza, resistem mesmo “imersos” na engrenagem da

estrutura dominadora.

O conhecimento em si mesmo revela a esséncia humana de se libertar da
opressao, criando situacdes de resisténcias. A postura do professor é revelada nos

relatos a sequir:

A maior parte participava e apresentava novas ideias. Os professores
mais antigos ofereciam resisténcia ao Programa (PF,).

Houve uma boa participacdo nas formacdes, com envolvimento dos
professores nas atividades sugeridas. Mas a aplicacdo nas aulas de
Ciéncias, em suas escolas, nao foi identificada em sua maioria ( PF;).

Sabemos que a autonomia humana é algo complexo, relativo, uma vez que ela

depende de condi¢des culturais e sociais, entretanto, visivelmente o grupo reconhece
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ser livre sem de fato ser, mas prefere usar sua relativa liberdade profissional em prol
de suas certezas e necessidades, ndo se rendendo as prescricdes instituidas pelo
Programa Qualiescola ll/Ciéncias. Participar e apresentar novas ideias nos encontros
formativos néo significa praticar a autonomia da dependéncia, aceitar passivamente a
intencdo dos professores consistiu em que evitasse o confronto direto. Passaram a

viver uma mistura de autonomia, de liberdade, e aparente heteronomia (obediéncia).

E obvio que ao prescrever o que deveria ser aplicado em sala de aula pelo
professor o Programa Qualiescola imp&e suas diretrizes e principios, utilizando-se de
um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos. Contudo, permitir
adequacdes nas atividades propostas pelo caderno de Conceito e Acéo a realidade
do professorado configurou uma estratégia de cooptacdo. Ou seja, a conquista é
praticar a “generosidade” do opressor para fugir, temporariamente, das resisténcias e

reticéncias quanto ao que esta sendo “imposto” tendo em vista a adesao ao Programa.

A constituicdo de uma proposta formativa ndo se objetiva apenas na mudanca
didatica ou da identidade docente, ndo € apenas questdo de levar ao professor uma
mensagem “salvadora”. A formagao continuada nao funciona no sentido de
estabelecer uma consciéncia especifica em detrimento de uma consciéncia oprimida,
contudo, consiste na promocao da dialogicidade para que assim, aconteca a andlise
critica da complexidade das situacdes probleméticas do professorado.

A formacao precisa possibilitar o envolvimento docente na andlise critica das
orientacdes didaticas para em didlogo constatarem a necessidade de romper com a
visdo unilateral ou tradicional no ensino de Ciéncias. E, através do dialogo, tomar
consciéncia de si mesmos e do mundo em que e com que estao, para assim, definirem
0S rumos necessarios para qualidade do seu trabalho e a repercussao de suas acdes

no ensino e na aprendizagem.

Mas, visdo unilateral ou tradicional no ensino de Ciéncias também é
evidenciada na organizacao do caderno de Conceito e A¢do, muito embora, podemos
observar nas sequéncias de atividades sugeridas, a conexdo entre a dimensao tedrica
e pratica do conhecimento, mas se restringe ao contexto do cotidiano. Diante disso,

analisamos a “Proposta curricular” do Programa Qualiescola/Ciéncias (Quadro 18).
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Quadro 18
Categoria Empirica: proposta curricular

CATEGORIA 3 Unidades de Anadlise

Proposta Curricular e Relevancia dos contetidos definidos para o trabalho em sala de aula;
¢ Relevancia das habilidades definidas para o ensino de Ciéncias.

O Programa Qualiescola Il como ja foi mencionado na Fundamentacéo Teorica
funciona a partir de acdes pedagodgicas pré-determinadas. Como o préprio nome
denuncia trata-se de um programa que precisa seguir uma programacao, as acoes
nado sdo estabelecidas com a finalidade de gerar estratégias, portanto evita-se
flexibilizacdo, adequac0des, investigacdo e construcdo de teorias sobre o trabalho do

professor. A proposta € criar modos usuais e rotineiros de agir, de modo a

homogeneizar as a¢des educativas.

A logica do trabalho formativo € homogeneizar a organizacdo do trabalho
docente, para isso, as a¢fes giram entorno de uma série de conteudos selecionados
sem a participacdo do Sistema de Ensino contratante. Estes contetdos, segundo 0s
relatos dos sujeitos da pesquisa, a seguir, estdo em conformidade com os eixos

tematicos dos Pardmetros Curriculares Nacionais/Ciéncias (PCN):

Os conteudos estédo de acordo com a metodologia dos PCN (PF,).

O caderno de conceito e acdo na sua maioria possui um acervo
relevante para fundamentar a construcdo de novas apesar de se
basear num documento de 1998, os PCN para o Ensino Fundamental
(PF,).

Tais contetudos definem um grupo de competéncia que é formada por um
conjunto de habilidades mobilizadas para execucéo de uma acao. As habilidades, por
sua vez, estdo ligadas ao principio da acdo, ao saber fazer alguma coisa. As
competéncias e as habilidades referentes aos seus respectivos conteudos sao
apresentadas ao professorado nos encontros pedagogicos mensais. O relato, abaixo,
confirma que esses elementos sao definidos por um grupo que nao pertence ao
SMER:
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[...] ndo havia a participacdo de professores e formadores na selecéo
de habilidades. Também ndo havia a participacdo na selecdo de
conteudos por parte de professores e formadores (PF,).

Sendo um programa n&o nos admira que tudo venha pronto para ser aplicado.
Porém, ao dispensar a participacdo dos formadores e professores no planejamento
das acOes formativas, corre-se o risco de fugir completamente da proposta curricular
e pedagdgica do sistema de ensino do estado ou municipio contratante. E o que

acontece com o proposto do IQE. O relato, a seguir, confirma isso:

A proposta ndo respeitava a realidade do Nordeste. Negava aos
nossos alunos a oportunidade de vivenciar questdes proprias da nossa
terra dentro do curriculo formal. [...] ( PF;).

Portanto, a estratégia de muitas agéncias formativas, como por exemplo, o IQE,
tem sido se basear em algum documento de reconhecimento nacional. Isso, talvez,
justifique a escolha dos contetdos tomando como base os PCN. Também, revela o
desejo dessas agéncias de abranger os contetdos abordados nos exames brasileiros
de Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) e da Prova Brasil, e
consequentemente, aumentar o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo

Basica) das escolas.

Quanto ao ensino de Ciéncias, apesar de todas as repulsas verbais e discursos
inflamados contra o ensino tradicional, no contexto do Qualiescola IlI/Ciéncias, essa
pratica continua sendo um forte influenciador das aulas de Ciéncias. Podemos afirmar
gue o Qualiescola ll/Ciéncias apresenta sinais da concepcéao instrumental (Didatica
Instrumental) na fundamentacao da acdo do professor, ou seja, centrada em métodos
e técnicas de ensino, em processos prescritivos; com enfoque epistemologico

empirista e pragmatista.

Em se tratando do Programa Qualiescola, ele estd impregnado da concepcao
tradicional de ensino, aprecia a aplicacdo dos conhecimentos cientificos que ignoram
0s seus aspectos conflitantes e inauditos. Portanto, € um programa que privilegia a
aquisicao de saberes e nao producéo destes; alunos e professores sao considerados
meras amostras estatisticas; ndo privilegiam a investigacéo centrada na sala de aula

e a reflexdo da pratica docente, em sintese, as solu¢cdes vém de cima para baixo.
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4.2 Segunda Etapa: estudo a posteriori

Nesta se¢cdo apresentamos a andlise a posteriori. Um texto construido a partir
da percepcdo dos professores e professaras de Ciéncias sobre o processo de
formacdo no contexto do Programa Qualiescola Il/Ciéncias. Como jA mencionamos
anteriormente, duas etapas constituem essa fase do estudo, nelas os sujeitos
mencionados foram submetidos a duas ferramentas de coletas de dados: um
questionario com questdes abertas; e entrevistas balizadas pelo Circulo Hermenéutico

Dialético.

Na primeira etapa, 34 professores de Ciéncias responderam ao questionario,
mas apenas 19 questionarios foram aproveitados, pois os informantes responderam
de 90% a 100% das questdes e eram pertencentes a professores do quadro
permanente do SMER. Na segunda etapa, quatro professores foram selecionados
para participar das entrevistas considerando os seguintes critérios: ser professor (a)
do quadro efetivo do SMER, pertencer ao quadro docente de uma escola de grande
porte e ter participado do Qualiescola IlI/Ciéncias num periodo significativo, pelo

menos de dois a trés anos.

Sendo assim, apresentamos, a seguir, os resultados e discussdes do estudo a
posteriori, mas, antes passemos para as categorias de analise que parametrizaram a

analise dos dados obtidos.

4.2.1 Categorias de Analise da Pesquisa

As categorias de analise do estudo a posterior foram definidas a partir do tema
central da pesquisa e dos temas subjacentes, sem desconsiderar o estudo
exploratério. Para isso, como recomenda Bardin (2011) e Oliveira (2007),
classificamos os elementos referentes ao tema central em raz&o das caracteristicas e
0s reagrupamos de acordo com a relacédo entre esses elementos. Ou seja, assim
como, no estudo exploratério, a categorizagdo seguiu duas etapas: no momento

inicial, isolamos o0s elementos; e em seguida, separamos e agrupamos esses
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elementos em classes, procurando certa organizacdo e coeréncia com o fendmeno

pesquisado.

Desse modo, definimos trés elementos constitutivos da categorizagédo: as
categorias teodricas que representam o tema central do estudo e os temas
convergentes. Portanto, subsidiados pela Fundamentagéo Teorica, condensamos as
informacBes em trés categorias teoricas: Politicas Publicas Educacionais, Formacao
Continuada Docente e Ensino de Ciéncias. E, a partir dessas categorias construimos
um questionario com perguntas semiestruturadas e elaboramos um roteiro para as
entrevistas. As perguntas e o roteiro constituiram as categorias empiricas. E, as
respostas fornecidas pelos informantes da pesquisa obtidas através das referidas

fontes de informacao, serviram para constituicdo das unidades de analise.

N&do podemos deixar de mencionar que a classificacdo e agrupamento dos
dados coletados tomaram como base, como recomenda Oliveira (2014), a questao de

partida da pesquisa:

“Quais as possiveis contribuicbes do Programa Qualiescola Il/Ciéncias na formacao
continuada, enquanto organizagdo do trabalho dos professores de Ciéncias que
atuaram no Sistema Municipal de Ensino do Recife - Pernambuco, no periodo de 2011
a2014?”

Sendo assim, construimos a Matriz Geral das Categorias do estudo a posteriori,
conforme apresentado no Quadro 19, a seqguir. Os elementos constitutivos do objeto

de estudo foram categorizados para a materializacéo desse estudo.
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Quadro 19
Matriz Geral das Categorias: analise a posteriori
CATEGORIAS TEORICA CATEGORIA EMPIRICA UNIDADES DE ANALISE
. ; e Desdobramentos Legais;
POLITICAS PUBLICAS DE Convénio de Cooperacdo |o Responsabilidades dos parceiros;
EDUCACAO e Politica de valorizagéo dos profissionais do

magistério publico.

e Estrutura do programa (acdes);

Projeto pedagdgico de  |e Material Formativo;

formagdo continuada  |e Assesséria pedagégica;

o Avaliacbes de aprendizagem.

e Tipo de formacéo;

e Trabalho colaborativo e dialégico;

e Mobilizagéo da reflexdo sobre a reflexdo na
acao;

e Relacdo com o trabalho de sala de aula e
seus problemas.

FORMAGAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES CIENCIAS Modalidade Formativa
(PROGRAMA QUALIESCOLA 11)

o Melhorar a pratica profissional;

Desenvolvimento ® Superacgéo da complexidade e
profissional do ambiguidades (situagdes problematicas);
professorado e Desenvolvimento coletivo e institucional.

o Articulacdo com a proposta curricular do
sistema de ensino e com as praticas
docentes;

Proposta Curricular « Relevancia dos contelidos definidos para o

N ensino de Ciéncias.

ENSINO DE CIENCIAS e Estruturado a fim de introduzir o professor

na pesquisa e inovagdo no ensino de

Ciéncias;

Momentos pedagdgicos;

Meta pretendida;

Promove a acéo dial6gica;

Relag&o entre conhecimentos do professor
e dos estudantes.

Processo de Ensino e
Aprendizagem

Nesse gquadro, na primeira coluna com letras mailsculas temos as categorias
tedricas; as categorias empiricas estdo representadas na segunda coluna e na
terceira coluna temos as unidades de analises arranjadas conforme sua respectiva

categoria empirica.

Salientamos que as categorias tedricas deram suporte ao processo de analise,
sempre subsidiada pelos elementos constituintes do capitulo da Fundamentacéo
Tedrica; as categorias empiricas nos situaram quanto a realidade do fenébmeno
pesquisado; e finalmente, as unidades de analise constituidas a partir das informagdes
fornecidas pelos sujeitos participantes da pesquisa, direcionaram qual aspecto deveria

ser considerado. Durante a analise das categorias empiricas, utilizamos alguns
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depoimentos dos participantes envolvidos no processo, de forma literal, com o

propésito de dar consisténcia e credibilidade a analise.

A seguir, com base nos pressupostos da Metodologia Interativa, passamos a
descrever primeiramente o perfil dos sujeitos do estudo e pér fim & analise dos dados.

4.2.2 Perfil dos Sujeitos do Estudo

De acordo com a geréncia dos anos finais do Ensino Fundamental (EF) da
Secretaria de Educacdo do Recife, 103 profissionais compunham o quadro de
professores de Ciéncias do SMER durante as formacdes ministradas pelo IQE (2011
a 2014). Mas, apenas 50% desses professores frequentavam com assiduidade a
formacéo continuada em servico (EPM — Encontro Pedagogico Mensal). A geréncia
dos anos finais do EF justifica que o nimero reduzido de professores nos EPM esta
associado a diferentes fatores como, por exemplo: licenca prémio, licenca para curso,
afastamento para tratamento médico, professores lotados na modalidade Educacéo
de Jovens e Adultos e ldoso (participam de uma outra formacdo especifica),

contratacao por tempo determinado (rotatividade), dentre outros.

Diante dessa realidade, aplicamos um questionario sobre o Programa
Qualiescola ll/Ciéncias, em outubro de 2015. Sendo assim, num universo de 103
professores de Ciéncias, apenas 34 docentes responderam ao questionario, pois
apenas esse quantitativo estava presente na formacdo continuada em servico no

momento da aplicacéo do instrumento de pesquisa (manha e tarde).

Desse grupo, apenas 19 responderam na integra as questdes referentes ao
referido Programa formativo. Os demais, 15 docentes, justificaram que nao tinham
condicao de emitir opinido sobre o programa, pois néo fizeram parte do processo, uma
vez que eram recém contratados ou estavam afastados pelos motivos
supramencionados (licenca prémio, licenca para curso, afastamento para tratamento
médico, professores lotados na modalidade Educacgéo de Jovens, Adultos e 1dosos).
Mesmo assim, responderam aos itens que remetem aos aspectos pessoais e
profissionais (sexo, idade, estado civil, formagcdo académica, porte da Unidade de

ensino).
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Com base nesses trinta e quatro questionarios podemos estruturar um perfil
geral (parcial) dos professores de Ciéncias do Municipio recifense. Portanto, segundo

a fonte de informacgéo, constamos as seguintes caracteristicas:

¢ Ha uma significativa concentracdo desses profissionais nas faixas etarias de 30 a
39 anos e de 50 a 59 anos (38,2 % e 35,3% do total, respectivamente).

e Hegemonicamente o grupo é constituido por mulheres, ou seja, 83% sdo do sexo
feminino e 17% sdo do sexo masculino, aspecto que ratifica a feminizagédo do
magistério.

e Com relagcdo ao estado civil, os professores se declaram, em sua maioria
casados/casadas (47%), embora, o percentual de solteiros tenha sido 35%,
caracteristica que ndo esta associado a baixa idade, professor jovem, uma vez que

a condicao de esta solteiro tenha sido mencionado em diferentes faixas etéarias.

Comparando essas caracteristicas com o estudo elaborado pelo movimento
Todos Pela Educacéo publicado (Anuério Brasileiro da Educacéo Bésica, 2017) sobre
o perfil do professor brasileiro e, também tomando como base o Censo
Escolar/INEP/MEC (2014), podemos dizer: ao consideramos os dados faixa etaria e
género (masculino/feminino) percebemos a convergéncia, pois o estudo apresentado
no Anuario (2017) e o censo (2014), ambos afirmam que na Educagédo Basica, anos
finais do Ensino Fundamental a funcdo docente é exercida predominantemente por
mulheres. Quanto a idade Censo Escolar/INEP/MEC (2014), a funcdo do magistério
no Brasil € desempenhada por 18% de docentes com faixa etaria de 31 a 35 anos de
idade, de 17,6% com idade de 36 a 40 anos e um percentual de 15,3% com 41 a 45

anos.

As informacdes fornecidas pelos professores de Ciéncias do SMER lembram
essa tendéncia brasileira, diante desse fato podemos definir o perfil de docentes da
seguinte forma: a maioria sdo mulheres, casadas, com faixa etaria média de 31 a 45
anos de idade, ou seja, informacdes bastante parecidas com os dados publicados pelo
movimento mencionado e o censo do INEP/MEC.

Ainda, de acordo com os dados coletados nos trinta e quatro questionarios:

e Os professores de Ciéncias atuam profissionalmente no municipio do Recife em

média h& nove anos e estdo lotados nas Unidades de ensino recifense
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consideradas de médio (quatro a cinco salas de aula) e grande porte (mais de seis
salas de aula).

e A Licenciatura em Ciéncias Biolégicas € a formacdo académica inicial dos
professores pesquisados e uma expressiva parcela desses professores tem poés-
graduacédo. Isto €, expressiva parte do grupo possui pos-graduacao, modalidade
especializacdo (68 %), na area de ensino de Ciéncias ou no campo especifico da
Biologia. Constatamos que no quadro docente do SMER o percentual de professor
Mestre ou Doutor é inexpressivo, apenas 20% sao mestres e 6% sao doutores,
ainda.

e Dos trinta e quatro professores de Ciéncias do SMER apenas 6% possui
qualificacdo académica minima exigida para lecionar o componente curricular
Ciéncias. Isso significa que a maioria possui formacao adequada (licenciatura ou
bacharelado com complementacdo pedagdgica) na disciplina que leciona, estao

habilitados para o trabalho, de acordo com o estipulado pela LDBN/96.

Tais aspectos se comparado com a realidade brasileira nos parece positivo,
pois 0 Observatério do PNE (2014) mostra que a proporcdo de docéncias com
professores que possuem formacéao superior compativel com a area de conhecimento
que lecionam é inferior. Em 2014, o indicador mostra que apenas 58,5% tinham a
formacao adequada para lecionar a disciplina de Ciéncias. No caso do Municipio
recifense, a docéncia com professores de outras areas do conhecimento, como por
exemplo, professor formado em Matematica lecionando Ciéncias, € minima, ha um
pequeno numero de professores atuando nessa circunstancia, e quando acontece,

geralmente, sdo professores contratados por um tempo determinado.

Quanto a profissionalizacdo do professorado (formacdo académica, stricto
sensu), no Brasil o Observatério do PNE (2014), tomando como apoio as informacdes
da Geocapes, base de dados disponibilizados pela Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoas de Nivel Superior — Capes, afirma que o numero de titulagbes de Mestres
nos ultimos anos cresceu bastante desde 1998, quando era 12.351 e em 2014, ja sao
50.229 titulagbes concedidas. O numero de Doutores titulados mais que quadruplicou
desde 1998 quando era 3.915, jA em 2014, esse numero era 16.747. Esses dados séo
bastante animadores, pois a elevagao da escolaridade do professorado pode refletir

positivamente na melhoria da qualidade do ensino.
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Os dados obtidos através do questionario e entrevistas, ndo nos permitem
observar tal crescimento no SMER, mas, segundo informacdo do Observatorio do
PNE (2014), podemos esperar um consideravel crescimento no numero de
Especialistas, Mestres e Doutores no municipio do Recife, pois o municipio tem
adotado, nos ultimos anos, medidas de formacao continuada para os professores em
suas areas de atuacdo, além de adotar medidas de elevacdo de escolaridade dos

professores.

Portanto, foi imerso nessa realidade que a segunda fase da pesquisa foi

desenvolvida. Como ja mencionamos, essa fase foi constituida por duas etapas:

Na primeira, aplicamos em outubro de 2015 o questionario de pesquisa em dois
turnos, manha e tarde, com um grupo de trinta e quatro professores (apenas 33% do
grupo total, se considerarmos cento e trés professores) que se disponibilizaram
voluntariamente (Termo de Adesdo, APENDICE C) para responder ao questionario
com questdes abertas. No entanto, desses trinta e quatro questionarios, apenas
dezenove foram respondidos na integra, ou seja, deram respostas completas e/ou

guase todas as questdes foram respondidas.

A partir dos dezenove questionarios, pudemos averiguar a percepcao e
concepcao do professorado do SMER sobre o Programa formativo Qualiescola
ll/Ciéncias. A escolha por esse procedimento permitiu a realizacdo de deducdes

guanto aos conhecimentos dos sujeitos sobre o programa formativo em comento.

A segunda etapa da Fase 2 da pesquisa aconteceu entre marco e junho de
2017, nesse periodo realizamos entrevistas semiestruturada utilizando a técnica do
Circulo Hermenéutico Dialético (CHD). Essas entrevistas seguiram um roteiro
(APENDICE D) elaborado a partir da Matriz geral das categorias do estudo
exploratorio. Os participantes foram entrevistados individualmente, ap0s cada

entrevista, sinteses foram feitas, depois todas elas compuseram uma sintese final.

Excluimos do processo a parte em que 0s participantes sdo reunidos para
confrontacdo (encontro final) por falta de disponibilidade dos professores voluntarios,
mas as sinteses possibilitaram um vai e vem constante entre as interpretacées e
reinterpretacdes sucessivas dos individuos, de modo a criar e recriar a realidade

histérica e sociopolitica que envolveu o fendmeno estudado. Para capturar as
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informacgdes das entrevistas na integra, utilizamos o registro audiovisual (flmadora,
webcam, camera e gravador de audio do celular), a observacédo livre e dirigida,

também foram utilizadas como fontes de dados complementares.

Nessa segunda fase da pesquisa de campo (entrevista), quatro docentes
participaram da entrevista, todos selecionados a partir dos dezenove professores
participantes da primeira etapa da segunda fase da pesquisa. Os quatro professores
foram escolhidos com base nos seguintes critérios: ser professor do quadro
permanente do SMER; ter participado do Qualiescola Il/Ciéncias durante dois ou trés

anos e lecionar numa escola de grande porte (+ de seis salas).

As informacdes dadas pelos quatro sujeitos entrevistados (Quadro 20), pelos
sujeitos que responderam ao questionario e pelos sujeitos participantes do estudo
exploratdrio, permitiram construir a Matriz geral das categorias do estudo a posteriori.
Com o proposito de dar consisténcia e credibilidade a andlise utilizamos os trechos

dos depoimentos coletados através dos questionarios e das entrevistas.

O Quadro 20, a seguir, mostra o perfil geral dos quatro sujeitos da pesquisa
(professores de Ciéncias) que fizeram parte, voluntariamente, do CHD. Cabe ressaltar
gue para manter a anonimizagcao desses sujeitos utilizamos nomes ficticios, ou seja,

0s homes apresentados no Quadro 20 ndo condizem com o real.



Quadro 20
Analise a posteriori: perfil dos participantes do estudo.

DADOS PESSOAIS

FORMAGAO PROFISIONAL

ATUAGAO PROFISSIONAL

PROFESSORES Género Faixa Etaria | Estado Civil Graduacgéo P6s-Graduagao Funcao/Modalidade de Ensino Tempo de Participacéo no Programa
no SMER Atuagdo no SMER Qualiescola ll/Ciéncias
Francine Feminino Entre 30 a Casada Licenciatura Plena em Especialista em Ensino Professor Il — Ensino 1a9anos 3 anos
39 anos Ciéncias Bioldgica. das Ciéncias. Fundamental
(Anos Finais)
Joelle Feminino Entre 30 a Solteira Licenciatura Plena em Especialista em Ensino Professor Il — Ensino 1a9anos + 2 anos
39 anos Ciéncias Bioldgica. das Ciéncias. Fundamental
(Anos Finais) e Educacéo de
Jovens Adultos e Idosos
Margot Feminino Entre 50 a Solteira Licenciatura Plena em Especialista em Professor Il — Ensino 3 anos
59 anos Ciéncias Bioldgica. Educac&o Inclusiva Fundamental 10 a 19 anos
(Anos Finais)
Entre 30 a Casado Licenciatura Plena em Especialista em Ensino Professor Il — Ensino 3 anos
Olivier Masculino 39 anos Ciéncias Bioldgica. das Ciéncias e Saude Fundamental 1a9anos
Publica (Anos Finais)

€ee
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4.2.3 Anélise dos Dados

Esta secéo trata da analise dos dados obtidos na segunda fase da pesquisa.
Sao dados provenientes de varias fontes de evidéncias, dentre elas: documentos,
questionario, entrevista, registro audiovisual e observacoes livres e dirigidas. Como ja
mencionamos no capitulo Desenho Metodologico, essas fontes foram definidas com
base nos métodos e técnicas da Metodologia Interativa (técnica do Circulo
Hermenéutico-Dialética, método Hermenéutico-Dialético (MINAYO, 2004) e o método
de Analise de Conteudo (BARDIN, 1977)),

Esse caminho metodolégico nos permitiu convergir as informacgfes advindas
das referidas fontes de evidéncias (triangulacdo). A intencéo foi abranger a maxima
amplitude na descricdo, explicacdo e compreensao do fenbmeno estudado e garantir
a credibilidade e a solidez da pesquisa. Pois, a triangulacdo dos dados permite
sustentar as afirmacdes conclusivas e apreender o fendmeno social pesquisado

(Programa Qualiescola ll/Ciéncias) por diferentes angulos e perspectivas.

Portanto, com a finalidade de entender as possiveis contribuicdes do Programa
Qualiescola Il/Ciéncias no processo de formacao continuada do professorado de
Ciéncias que atuou no SMER, no periodo de 2011 a 2014 na sua completude,
analisamos 0s seguintes pontos: a concepc¢ao de formacédo continuada, as estratégias
tedricas, metodoldgicas e pedagogicas utilizadas pelo Programa para o Ensino de
Ciéncias nos anos finais da Educacéo Fundamental e as implicacdes desse processo
formativo na pratica do professorado quanto a superacdo das complexidade e

ambiguidades.

Os depoimentos dos sujeitos da pesquisa sobre esses pontos advindos das
fontes de evidéncias foram tratados a luz dos pressupostos da Metodologia Interativa
gue séo: a Complexidade na perspectiva de Edgard Morin e a Dialogicidade segundo
Paulo Freire. Para compreender e aproximar ao maximo o fendmeno em estudo do
seu contexto historico e sociopolitico, também, nos alicercamos nos aportes tedricos

explanados no capitulo Fundamentacao Teodrica.
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Entdo, passemos para andlise final desses resultados a partir das seguintes
categorias teoricas: Politicas Publicas de Educacdo, Formacdo continuada de

professores e Ensino das Ciéncias.

4.2.3.1 Politicas Publicas de Educacéo

Esta categoria teorica traz elementos para andlise compreensiva de uma
pratica politica que vem marcando, cada vez mais, no Brasil, as politicas de Educacéo
Basica e as politicas de formacéao e profissionalizacdo dos professores, em nome da
gualidade do ensino. Trata da adesdo macica de governos estaduais e municipais
pela pratica do convénio de cooperacao via Organizagbes da Sociedade Civil na
gestédo dos processos educacionais sob o investimento da iniciativa privada. Acordos
firmados com base em duas principais perspectivas: melhorar a qualidade do ensino
via qualificacdo docente e possibilidade de investimento privado, sem a necessidade

de licitacdo publica.

Esse tipo de acordo foi utilizado pela Prefeitura do Recife que junto a iniciativa
privada firmou, em 2011, um convénio de cooperacao técnico-educacional com o
Instituto Qualidade no Ensino (IQE). O IQE é uma entidade que se autodenomina
como sendo uma associacao civil de carater educacional e de assisténcia social, sem

fins lucrativos, certificada como entidade filantrépica.

Essa entidade tem como causa, melhorar a qualidade do ensino publico
(PORTAL DO IQE, 2017). Sua certificacao legitima a “parceria” com a iniciativa
privada e as secretarias de educacdo de estados e municipios brasileiros. Aspecto
gue Ihe permite captar recursos financeiros advindos de parcerias com empresas
privadas, doacbGes de pessoas fisicas, organizacdes publicas e Organismos

Multilaterais, isto €, ndo tem intencéo de lucro, como seu site enfatiza.

Portanto, € a partir desse contexto que propomos a categoria tedrica Politicas
Publicas de Educacao apresentada no Quadro 21, a seguir, uma vez que 0 surgimento
do nosso objeto de estudo, o Programa Qualiescola ll/Ciéncias, estad atrelado
diretamente ao advento da Teoria da Terceira Via, pois no caso estudado o IQE

intermedia a relacao fronteirica entre a administracéo publica e a iniciativa privada.
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Quadro 21
Categoria Teorica: Politicas Publicas de Educagéo
Categorias Teoérica Categoria Empirica Unidades de Analise
e Desdobramentos Legais;
Politicas Publicas de Educagao Convénio de Cooperac@o | Responsabilidades dos parceiros;

e Politica de valorizagéo dos profissionais do
magistério publico.

Entdo, com base na categoria empirica e suas unidades de analise adentramos
nas nuances legais e fins do nosso objeto de estudo. Mas, para isso, fez-se necessario
analisarmos a realidade sociopolitica e histérica em que o Programa Qualiescola Il foi
constituido e estava imerso. Isso porque, de certo modo, o Programa pode ser
considerado como um produto proveniente das estratégias de descentralizacdo das
politicas sociais que vém ganhando contorno desde as reformas econbémicas e
administrativas dos governos Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002) e Luiz Inacio
Lula da Silva (2003 — 2010). Ou seja, como resultado de um mecanismo politico legal
advindo do desdobramento das reformas de governo que emergiram no Brasil,

principalmente, no inicio dos anos 1990.

Como ja explanado no texto da Introducéo, entre a década de 1990 e 2000, o
Brasil atravessava reformas econdmicas e administrativas pautadas num modelo
politico fundamentado na inversdo do papel do Estado, centralizacdo do capital e
transferéncia de servicos de interesse publico para setor privado e incentivo da
participacéo da sociedade civil (democratizacdo). Nessa época, Peroni (2009) observa
uma nova relacéo fronteirica entre o publico e o privado surgindo como uma estratégia
politica e juridica na tentativa de transcender a ideia de privatizacdo. Para a autora, o
conceito de privatizacdo total € aparentemente abandonado, e um novo elemento de

mediacao da relacao é introduzido, as OSC funcionando como uma Terceira Via.

Dessa forma, € estabelecida uma nova configuracao fronteirica entre o publico
e o privado. A Lei n®9.637/1998 (Lei das Organizac¢fes Sociais) e a Lei n® 9790/1999
(Lei do Terceiro Setor) sdo bons exemplos que configuram a intencdo do
estabelecimento dessa nova relacéo, no Brasil, na década de 1990.

Mas, em meados dos anos 2000, esse movimento ganha forga, contorno e
legitimidade juridica especifica. E, é nesse periodo que observamos uma maior énfase

no estabelecimento de leis voltadas para incentivar a participagéo do setor privado na
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gestdo publica, leis que garantiiam a continuidade dos acordos mesmo na
possibilidade de alternancia de governo. A Lei n°® 11.079/2004 € um exemplo claro da
descentralizacdo da gestao publica e da consagracéo e legalizagdo da participacdo
da iniciativa privada na execucéo de atividades de interessa publico, embora, exigisse

licitacdo publica.

Para que a participacdo do setor privado se tornasse mais atrativa e menos
burocréatica, outras leis foram criadas com propositos semelhantes a Lei n°
11.079/2004, mas agora sem a necessidade de licitacdo. Dentre elas: a Lei n°
13.019/2014, considerada o marco regulatério da parceria entre setor publico, as
Organizagbes da Sociedade Civil e a iniciativa privada, de acordo com a

Fundamentacédo Teorica ja alterada pela Lei n°® 13.104/2015.

Considerando tal cenario politico que o Brasil experimentava entre a década de
1990 e 2000, podemos afirmar que a criacdo do IQE em 1990 e sua certificacdo como
entidade filantrépica em 1994, assim como, a sistematizacdo do Programa
Qualiescola Il pelo IQE em 1996, emergiram num periodo de reformas econdmicas e
administrativas que propuseram e estimularam a participacdo do Terceiro Setor na
execucao dos servicos publicos. E, com base nos dados documentais é nessa ocasido
que as atividades do IQE comecam a ser colocadas em pratica e posteriormente se
expandem, e 0s convénios com estados e municipios brasileiros comecam a ser
estabelecidos, principalmente a partir dos anos 2000. Aspecto que evidéncia a Teoria

da Terceira Via.

Portanto, o convénio de cooperacao técnico-educacional entre a Prefeitura do
Recife-PE, o Instituto Qualidade no Ensino e empresas privadas representa um
exemplo dessa nova configuracdo fronteirica. E, provavelmente, um convénio
respaldado na Emenda Constitucional n° 19/1988, na Lei n® 11.107/2005 (normas
gerais de contratacdo de consércios publicos), o Decreto n°® 6.170/2007 e a Portaria
Interministerial N° 507, de 24/2011. E como ja mencionado, no ambito do Estado de
Pernambuco, o Decreto n° 24.120/2002. Ou seja, um acordo diferente dos
estabalecidos pelas leis federais em vigéncia na época: Lei n° 11.079/2004 e Lei n°
13.019/2014.

A expressao “provavelmente” ndo pde em duvida a existéncia do acordo

firmado, apenas esta associada ao fato de ndo termos tido acesso ao convénio de


http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
http://portal.convenios.gov.br/legislacao/portarias/portaria-interministerial-n-507-de-24-de-novembro-de-2011
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cooperacao técnico-educacional (documento oficial), devido a burocracia posta pela
Secretéaria Municipal de Educacdo do Recife. Mas, no ambito do SMER, nos termos
da Lei, o convénio foi assinado sem a necessidade de licitacdo publica e com o

compromisso de assegurar sua continuidade mesmo na alternancia de governo.

Mas, mesmo sem o documento oficial buscamos outras fontes de evidéncias
gue comprovassem a existéncia do acordo firmado (convénio). Encontramos o
Relatorio n° 63918-BR do Banco Mundial que se refere a implementacdo de um novo
programa de treinamento de professores no Municipio do Recife em parceria com o
Instituto de Qualidade da Educacéo (IQE). O Relatorio no item 11l Descri¢éo do Projeto/
(A) Componentes do Projeto, diz:

Subcomponente 1(d): Desenvolvimento Profissional do Corpo
Docente Municipal. O Projeto apoiaria o desenvolvimento profissional
do corpo docente do Municipio do Recife, incluindo a provisdo de
treinamento em servico para professores e diretores nos niveis de
educacéo da primeira infancia e ensino fundamental. O Projeto daria
apoio a esforgos inovadores para fornecer treinamento em servigo
para professores e diretores nos niveis de educacdo da primeira
infancia e fundamental. Em particular, o Municipio do Recife
implementou um novo programa de treinamento de professores em
parceria com o Instituto de Qualidade da Educacéo (IQE), que inclui
uma combinagéo de treinamento fora da sala de aula e observacao
dos professores a fim de ajuda-los a aplicar habilidades pedagdégicas
de forma eficaz na sala de aula. A passagem do aprendizado de
habilidades pedagdgicas para sua aplicagdo bem-sucedida € um elo
ausente em muitos programas de avaliagdo dos professores
(EXTRATO DO RELATORIO DO BANCO MUNDIAL, 2012, p.08).

Esse Relatério € um documento de avaliagdo do projeto proposta de
empréstimo de US$ 130 milh6es ao Municipio do Recife com garantia da Republica
Federativa do Brasil para o programa de desenvolvimento da educacao e da gestéo
publica no municipio, publicado em 26 de abril de 2012. Esse mesmo documento
esboca os fins do apoio financeiro destinado ao programa de desenvolvimento da

educacao e da gestado publica, e diz:

[...] O programa apoiaria um programa inovador de capacitacdo de
professores apoiado pelo IQE que incorpora alguns dos elementos
mais promissores dos programas de capacitacdo docente, inclusive
observacdo de professores na sala de aula, seguido de avaliacédo
individual e em grupo. Elementos desse treinamento, atualmente
implementado em oito escolas, estdo sendo adaptados a um programa
de treinamento mais amplo para o sistema que seria avaliado no
contexto do Projeto. Ja que os programas de capacitacdo em servico



239

tendem a variar amplamente em termos de qualidade, o Projeto
avaliaria o impacto dos diversos programas sobre o uso do tempo do
professor e qualidade do aproveitamento dos alunos na sala de aula
(EXTRATO DO RELATORIO DO BANCO MUNDIAL, 2012, p.33-34).

Claro que o Relatério ndo aponta com detalhe os tramites legais ou o valor total
destinado para os gastos com acdes decorrentes do convénio com o IQE, porém, nos
da a certeza de que houve um investimento financeiro do Banco Mundial para o
provimento de treinamento em servico de professores e diretores no Municipio do
Recife. Evidencia a participagdo de uma agéncia financeira como incentivadora e

financiadora da participacdo das OSC no campo educacional.

Entretanto, com relacdo ao valor total investido pela Prefeitura do Recife na
contratacdo do IQE, todos os entrevistados demonstraram que tém pouca clareza
sobre o assunto. O relato, a seguir, revela o pouco conhecimento do entrevistado
sobre os tramites legais e a indignacao pelo fato de n&o ter havido prestacéo de contas

ou pelos menos uma satisfacdo minima sobre o gasto com o convénio:

Houve critica sim. Houve critica em relagdo ao valor que a prefeitura
gastou, investiu naquela época, né? O grupo achava que aquele
dinheiro deveria ter sido aplicado de outra forma, assim, dar mais
assisténcia nas escolas, ver o que cada professor necessitaria para
trabalhar na escola, cada escola tem a necessidade dele, o universo
dele, o mundo |4 da escola dele, mas, houve muito isso, a critica. A
prefeitura gastou, na época nao lembro quanto, o valor, mas foi muito
dinheiro, o pessoal achava que ndo seria necessaria aquela despesa
toda, poderia ter sido aplicado de outra forma. [...] (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE MARGOT, p. 05, 2017).

Um segundo relato também confirma a total falta de clareza a respeito do

financiamento das ac6es decorrentes do convénio com o IQE. O sujeito afirma que:

No caso ele foi apresentado para gente assim que fomos para a
formacdo convencional da Prefeitura. N6és fomos para aquelas
formacbes, os EPM, e nessa formacédo eles apresentaram esse
projeto, que por sinal estava em andamento em algumas escolas. Eu
entrei no meu grupo em 2011, ai j4 estava em andamento esse projeto.
Ai nés fomos apenas inteirados a trancos e barracos de como é que
funcionava o trabalho. Mas, ndo foi apresentada a questéo juridica
legal, ndo. Eu particularmente néo fiquei sabendo. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 01, 2017).
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N&o podemos descrever com certeza absoluta o plano de trabalho, os custos
da contracdo e os gastos com a manutencdo do convénio com o IQE, pois a
administracdo publica ndo disponibilizou publicamente qualquer informacdo em seu
sitio oficial na internet ou diério oficial. Mas, provavelmente no cerne do documento
deveria estar descriminado: direitos, responsabilidades e obrigacdes das partes

signatarias, como recomendado nas leis que estabelecem esse tipo de acordo.

Embora, o Relatorio do Banco Mundial também né&o se refira especificamente
qual programa do IQE estava sendo contratado, afirmamos que o Qualiescola é o
principal programa do IQE com foco na formagao continuada para professores do
Ensino Fundamental. E, esse Programa estd entre uma gama de programas
formativos instituidos por Fundacgdes, Institutos, Associacdes que tém atuado na
formacdo continuada docente, dentro do espaco regulamentado como Terceiro Setor.
Com o IQE néo é diferente, uma vez que o Instituto esta registrado legalmente como
uma entidade qualificada para o fomento e a execucao das atividades de interesse

publico.

Outro documento legal também evidencia a atuacdo do IQE, isto €&, a
implementacdo do Programa Qualiescola Il no SMER. Trata da publicacdo de um
decreto municipal diretamente associada a acao do Instituto no municipio recifense: o
Decreto Municipal n® 27.622/2013 que regulamenta a concesséao de gratificacdo aos
professores formadores enquanto atuarem no programa Qualiescola. Considerando o
periodo em que o decreto foi publicado, afirmamos que se trata de um mecanismo
politico juridico decorrente da atuacdo do Instituto Qualidade no Ensino no SMER. Por
isso, um desdobramento legal, pois o teor desse documento converge direto para as

acoes do Instituto no SMER.

Com relacdo a esse mecanismo politico juridico, o Decreto Municipal n°®
27.622/2013, afirmamos que este se configura como um incentivo pessoal para
execucao do trabalho. Mas, ndo deixa de ser uma politica de bonificagdo, uma forma

de gerenciar o trabalho do formador, controlar o processo para garantir os resultados.

A preocupacéo com a politica do bonus € o tiro sair pela culatra, pois sob essa
presséo financeira, os individuos bonificados se sentem obrigados a nédo falhar e,
consequentemente, tendem num dado momento a manter o processo formativo a todo

vapor, tentando evitar os efeitos adversos. Entretanto, acabam se deparando com
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variaveis complexas que ndo podem ser resolvidas com o pensamento simplificador,
diante disso, tendem a camuflar a realidade para manter o bénus. Cabe ressaltar que
os dados fornecidos néo evidenciam tal aspecto no SMER. Contudo, fica claro que a
intencao da Prefeitura era bonificar para alavancar o processo formativo, dar um novo
gas, pois a concessao da gratificacdo acontece apds a mudanca de gestdo, momento
em que os entrevistados observam o enfraquecimento dos encontros formativos

desenvolvidos no contexto do Qualiescola Il/Ciéncias.

Quanto a gratificacdo: seria natural proporcionar condigbes favoraveis e
igualdade de oportunidades para que todos os professores possam, caso desejem,
participar de um processo de sele¢céo interna para ocupar a vaga de formador e por
mérito de trabalho receber o incentivo financeiro. Porém, no SMER, segundo todos os
entrevistados, a escolha do grupo de formadores de Ciéncias aconteceu as escuras,
ou seja, sem o conhecimento dos docentes. Veja 0 que narra um dos entrevistados:

N&o, néo inclusive uma das formadoras trabalhou comigo minha colega
la de outra escola de Dois Unidos. [...] E assim a gente nao ficou
sabendo ndo, ja foi receber a formacgdo. Na época ela ndo estava mais
trabalhando com a gente, ela tinha se afastado para o mestrado, ai ela
deve ter tido acesso as informagdes com a turma l4, mas o grupo que
estavam nas escolas, o grupo de ciéncias que estava na escola, nao foi
convidado, ndo foi informado. A gente ja soube que a prefeitura teria um
programa formador que iria nos ajudar na preparacdo das aulas, na
coisa dos conteudos, na formacdo, como se diz? Na formacdo dos

conteudos ciéncias e ai a gente ja foi receber a formagdo. (EXTRATO
DA ENTREVISTA DE MARGOT, p. 01, 2017).

A exclusdo dos professores do processo de selecdo, a nosso ver, acaba
penalizando e desvalorizando os melhores e mais bem qualificados professores, mina
sua motivacdo para trabalhar e acaba frustrando o desejo de crescer
profissionalmente. O entrevistado Olivier além de afirmar que n&o sabia do processo
de escolha do grupo de formadores do IQE, revela no seu relato a frustragao diante
da sua exclusdo e dos demais professores do processo seletivo para exercer essa
funcao:

Ndo, nédo. Particularmente para mim aconteceu as escuras, nao
disseram nada, eu ndo soube de nada. Até porque se eu soubesse,
eu teria me interessado para fazer parte também. N&o, literalmente

nao. Ficou sigiloso. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 02,
2017)
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No que se refere a escolha dos formadores, os relatos supracitados nos levam
a perceber que ndo houve valorizacédo do professorado por mérito, uma vez que néo
foi dado igualdade de partida a todos os professores, atitude que faria a diferenca.
Mas, o critério indicacdo, caracteristicas profissionais comuns, experiéncia na
profissdo (informacdo revelada no estudo exploratorio) ndo sédo suficientes para
compor um grupo de formadores. Na concepcao dos entrevistados a Secretaria de
Educacdo do Recife poderia ter dado a oportunidade a todos os professores de

conquistar a vaga pelo esfor¢o préprio, pelo mérito de cada um.

O teor do Decreto Municipal n°® 27.622/2013 revela outro ponto bastante
relevante, nos da a certeza de que nao houve s6 investimento externo (organizacfes
multilaterais e empresas privadas) destinado a contratacdo dos servi¢cos formativos
do IQE, ou seja, a Prefeitura do Recife ndo assumiu apenas o papel gerencial e de

regulador, mas, também assumiu o papel de coparticipante financeiro (subsidiaria).

Isso significa: a Prefeitura arcou com os pagamentos mensais dos professores
formadores do IQE, provavelmente com recurso proprio ou recurso do FUDEB. Afinal
a cidade do Recife € a terceira maior economia do Nordeste, com um Produto Interno
Bruto (PIB) de R$ 46.445.339,29, condi¢cdo econbmica que lhe permite garantir o
investimento na area de educacdo. Fato que inclui gastos com qualificacdo ou

aperfeicoamento do quadro docente municipal e pagamentos de salério.

Entdo, com base no regime de cooperacao, nos termos legais: no convénio de
implementacgéo do Programa Qualiescola Il no SMER, a Prefeitura do Recife assumiu
o papel de administrador gerencial/regulador e coparticipante financeiro (subsidiario)
junto as empresas privadas mantenedoras; e, o Instituto, que se apresenta como uma
instituicdo filantropica, sem fins lucrativos, o executor da atividade de interesse
publico, além de articulador entre o publico e o privado. A acdo publica é de interesse
reciproco, ou seja, ambos desejam a qualidade da educacéo via qualificacdo docente,

porém, cada qual possua seu interesse proprio.

Os entrevistados, assim como demonstraram que possuem pouca clareza
sobre a logistica juridica que rege o convénio de cooperacao técnico-educacional e

gastos com as ac¢bes decorrentes do IQE, também sdo unanimes em relatar que
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desconhecem a funcéo de cada membro parceiro. Sobre essa questdo a narracao, a

seguir, comenta:

Olha, eu via a equipe da prefeitura como a mediadora do que ja vinha
de 14, a mediadora entre os professores, e até porque 0s cadernos, o
material que a gente trabalhava, até onde eu sei era pronto, os cadernos
de cada mddulo, de cada formacao enfim, vinham pronto para a gente
trabalhar. Agora eu nem sabia das empresas, eu nao sei, ndo sabia.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE JOELLE, p.03, 2017).

No extrato da entrevista de Francine, a seguir, também fica evidente a falta de

clareza sobre o papel de cada parceiro no processo. A entrevistada deduz com base

nas suas participacdes nos Encontros Pedagogicos Mensais (EPM) a funcao de cada

parceiro sem se referir as empresas privadas mantenedoras. Por desconhecer ela diz:

E isso ai, eu ndo sei te dizer realmente eu n&o sei. Em relagéo ao IQE,
eu sei que os nossos formadores tinham uma formacdo com o
formador do IQE, e eles repassavam para gente. Entdo, é.... Com
relacéo ao Instituto tinha sim esse compromisso, até porque, como eu
disse a vocé, embora ela (tutora do formador) deixasse de vir a Recife,
mas eles (professores formadores) sempre estavam em contato com
ela, eles sempre deixam isso bem explicito para gente. O nome dela
era [...], eu acho, entéo eles sempre tinham contato com a [...], e ela
gue repassava, ela quem dava formagéo para eles. Entéo, acredito
gue tinha a responsabilidade do Instituto. E em relacao a Prefeitura ai
eu nao sei te dizer como é essa responsabilidade, mais pela equipe
de la do Paulo Freire sempre estava la presente e iam no local da
formacdo, se apresentavam, conversavam com a gente. Agora, é
assim: para gente professor realmente ndo era tdo explicito como
acontecia a essa organizacao, como era a logistica disso. (EXTRATO
DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 02, 2017).

Entretanto, ndo precisamos dos relatos dos sujeitos da pesquisa para

reconhecer o propoésito do estabelecimento da relacao entre Prefeitura do Recife, IQE

e empresas privada, pois o acordo comprova a Teoria da Terceira, indica

descentralizacéo do poder, centralizacdo do capital e transferéncia de um servico de

interesse publico para as OSC até entéo de responsabilidade exclusiva da Prefeitura.

Outro ponto: a lei preconiza que os convénios de cooperagdo devam funcionar

mesmo diante da mudancga de governo. Isso significa manter a ideologia viva. Sendo

assim, fica a cargo da administracdo publica, no caso a Prefeitura do Recife, assegurar

a continuidade do convénio. Ou seja, a execucao da acdo prevista no plano de
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trabalho em caso de alternancia de governo deve ser mantida, de modo a evitar sua
descontinuidade, devendo ser considerado na prestacdo de contas o que foi
executado pela Organizacdo da Sociedade Civil at¢é o momento em que a

administragao assumiu essas responsabilidades.

No SMER, o convénio com o IQE atravessou duas gestbes administrativas, a
do prefeito Jodo da Costa Bezerra Filho (2008-2012) e a primeira gestdo do prefeito
Geraldo Julio de Melo Filho (2013-2016), no entanto, os trabalhos de qualificacdo
docente aconteceram sem interrupgdes, evitou-se a descontinuidade do servigo de

formacao docente como previsto na Lei.

Quanto a questédo evitar a descontinuidade do servigco prestado, 0s sujeitos da
pesquisa relatam que de fato a mudanca na gestdo administrativa da Prefeitura do
Recife ndo provocou a esfacelamento do convénio, mas provocou alteragcdo no
trabalho formativo desenvolvido pelo IQE, através do Programa Qualiescola II. O

relato, a sequir, diz:

Na verdade, houve a mudanca de gestdo, né? De Prefeito, ai por conta
disso a gente percebeu que embora, ainda, o IQE estivesse
acontecendo, estava acontecendo num formato diferenciado do
formato inicial. Porque, logo no inicio, 2011, a gente tinha a visita da
formadora, ndo dos professores formadores, da formadora que
formava os formadores. Acho que uma vez por més ela visitava, ela
vinha a Recife, ela é de Sao Paulo, de Séo Paulo, e depois ela passou
a ndo vir. Pelo o que a gente entendia essa orientacdo era virtual, pela
internet, por telefone. Entdo, a gente percebeu sim que teve uma
modificagdo, mas isso néo foi esclarecido para os professores, a gente
nao tinha detalhe dessa modificacdo. Nao passava para a gente uma
certeza, porque sempre tinha normalmente duas avaliagdes um pré-
teste com os alunos e depois um pos-teste, entdo, nao tinha certeza
da aplicacdo desses testes nem as datas. Ai a gente percebeu, como
se fosse enfraquecendo essa parceria entre IQE e Prefeitura, ja ndo
estava tao forte. E quando iniciava o ano letivo a gente ndo tinha
certeza se a formacdo seria através do IQE. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p.02, 2017).

Todos os participantes da entrevistas foram unanimes no reconhecimento de
que, no inicio do convénio técnico-educacional, as a¢cées do Qualiescola eram mais
efetivas, tinham continuidade, seguiam uma logica, mas com o tempo algumas agdes
foram abandonadas. Tal descontinuidade pode ter comprometido o resultado do
trabalho formativo, aspecto confirmado pelos entrevistados, porém, nao temos

informacgdes suficiente para comprovar.
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No entanto, essa descontinuidade observada e vivenciada pelos sujeitos
entrevistados € inquietante, pois a contratacao do IQE demonstra a preocupacao e o
compromisso do municipio recifense em adotar medidas que garantissem a formacéo
continuada para todos os professores da Educacdo Basica em suas areas de atuacéo,
como determina a Meta 16 do PNE. Outro ponto: esse esforco envolve gasto do
dinheiro publico, como por exemplo, recursos do FUNDEB que devem ser destinados
a concretizacdo da referida Meta. Ou seja, recursos que devem contemplar a
capacitacdo profissional especialmente voltada a formagédo continuada com vistas na
melhoria da qualidade do ensino (Art. 41 da Lei n° 11.494/2007/Paragrafo unico).

Mas, para o grupo entrevistado, a contratacédo do IQE foi equivocada, um gasto
do dinheiro publico sem o devido planejamento, uma vez que o Programa Qualiescola
[I/Ciéncias ndo considerava as necessidades, demandas e contextualizacdes do
SMER (aspecto que sera explanado na proxima secao). Diante desse aspecto, atinge
a Meta 16 em parte, assim como, a implementacdo do Qualiescola no SMER né&o
atende a Politica Nacional de Formacdao estabelecida pelo Decreto 8.752/2016 aqual
preconiza acdes de formacdo docente que considere as caracteristicas culturais,

sociais e regionais em cada unidade federativa (Art. 3, item IV).

Entretanto, ndo podemos deixar de registrar que ao contratar 0os servicos do
IQE, a Prefeitura do Recife teve a intencao de cumpriu a LDBN n°9.394/1996 e a Meta
16 do PNE e de certa forma a Politica Nacional de Formacédo (Decreto 8.752/2016)

gue prevé a formacao continuada e em servico de professores da Educacdo Bésica.

Para nos a contratacao significa a concesséo da formacao continuada docente
em servico a OSC sob o investimento da iniciativa privada, sugerindo um Estado
subsidiario/regulador (administracao gerencial) que pretende transferir sua obrigacao
para o setor privado, pelo menos em parte, portanto, uma estratégia da Terceira Via.
Ou seja, uma “parceria” oficializada por lei, decreto, pareceres, com a finalidade de

atender aos propésitos de reformas educacionais publica.
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4.2.3.2 Formagcdo Continuada dos Professores de Ciéncias (Programa
Qualiescola ll)

Nesta categoria tedrica analisamos a concepc¢ao de formacédo continuada que
fundamentou o Programa Qualiescola Il/Ciéncias durante o processo formativo dos
professores e professoras de Ciéncias do SMER, em meados de 2011 a 2014. Neste
texto, descrevemos as estratégias teodricas, metodologicas e pedagogicas utilizadas
pelo Programa e as implicagcbes desse processo formativo no desenvolvimento
pessoal, profissional e coletivo do referido grupo de professores, quanto a superacao

da complexidade e ambiguidades da profissao.

Para isso, definimos trés categorias empiricas (Quadro 22), de modo que nos
permitisse compreender as possiveis contribuicbes do Programa Qualiescola
[I/Ciéncias no processo de formacdo continuada do professorado de Ciéncias do

SMER.

Quadro 22
Categoria Teodrica: Formagao Continuada dos Professores
(Programa Qualiescola Il)

Categoria Tedrica Categorias Empiricas Unidades de Andlise
e Estrutura do programa (acdes);
Projeto pedagdgico de formagao ¢ Material Formativo;
continuada « Assessoria pedagégica;

o Avaliacbes de aprendizagem.
» Tipo de formacao;

~ . » Trabalho colaborativo e dialégico;
Formacéao Continuada dos Professores o Mobilizacio da reflexio sobre a

b Clenual_s all Modalidade Formativa reflexdo na ac&o;

rograma Qualiescola ~

(Prog Q ) e Relac&o com o trabalho de sala de aula
e seus problemas.

o Melhorar a pratica profissional;

Desenvolvimento profissional do e Superagdo da complexidade e

professorado ambiguidades (situacdes
problematicas);

o Desenvolvimento coletivo e

institucional.

As categorias empiricas apresentadas no Quadro 22 revelam a dinamica, a
estrutura interna e as acoes preferenciais utilizadas pelo IQE para o desenvolvimento
do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, ou seja, o0s mecanismos mobilizados para
realizacdo do trabalho formativo em prol do desenvolvimento profissional do

professorado de Ciéncias do SMER no periodo mencionado.
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Na primeira categoria empirica, analisamos o projeto pedagogico de formacéao
continuada do Programa Qualiescola ll/Ciéncias. Nela descrevemos 0s elementos que
deram contorno ao trabalho de formagéao orientado pelo IQE, sé&o eles: a estrutura do
programa (interna), o material formativo (cadernos), a assessoria pedagdgica (suporte
pedagogico) e as avaliacfes de aprendizagem. Entdo, passemos para a analise dos

resultados.

De acordo com os documentos oficiais disponibilizados no portal do IQE, a
estrutura de operacdo do Programa Qualiescola € a seguinte: formacéo continuada
de professores em servigo, assessoria pedagogica e a gestéo, articulacado de redes
locais para formagdo do conselho consultivo, reforco escolar e avaliagdo de
desempenho dos alunos. Essas acfes deveriam acontecer de forma sistémica e
movimentar 0os seguintes elementos: professor, estudantes, diretores, coordenadores
e comunidade escolar. Tal escolha nos d4 a impressdo de uma formacgéo do tipo

estruturalista.

No entanto, quando perguntamos aos entrevistados se conheciam essa
estrutura operacional e citamos as cinco a¢des, eles demonstram estranheza e pouca
clareza sobre esta estrutura, s6 reconhecem algumas delas. Por exemplo, a Margot
diz:

Essa assessoria, as formag0es, a assessoria. As visitas, as formaces

da gente uma vez por més e as avaliacbes no final do semestre.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE MARGOT, p.05, 2017).

Ja o entrevistado Olivier confirma essas trés acfes citadas pela Margot e
ressalta que em outras areas do conhecimento acontecia o reforgco escolar. Quanto a

estrutura formativa, Olivier diz:

O que eu lembro era a formagéo, a assisténcia pedagodgica e as
avaliacfes. Essa questdo de conselho com a comunidade e reforgo
escolar possa ser que seja com portugués e matematica, iSSO sim
houve. Em relacdo a portugués e matemética, eu via alguns
profissionais vindo aqui dar esse reforco em relagdo a portugués e
matematica, mas em relacdo a Ciéncias ndo, desconheco, s6 essas
duas areas. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p.07-08, 2017).
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Portanto, todos os entrevistados asseguram que ndo houve a implementacao
no SMER da assessoria aos gestores escolares para melhorar a gestdo escolar, o
reforgo escolar ou apoio a aprendizagem e a construcao da gestao participativa, por
meio da formacdo de Conselhos Consultivos para ampliar a capacidade de interagao

da escola com seu entorno.

Segundo os informantes do estudo, no contexto do Programa Qualiescola
[I/Ciéncias, apenas aconteceram as seguintes acfes: formacdo continuada em
servico, assessoria pedagodgica para o professor e avaliagdo de aprendizagem
(desempenho) dos alunos, acdes que por um tempo aconteceram de forma sistémica,
uma em funcéo da outra. Mas, ressaltam que a formac¢éo continuada foi a Unica acao
mantida sem interrup¢ao até o final do convénio, mesmo com a mudanca de gestao

administrativa da Prefeitura do Recife.

Diante da constatacdo: houve uma quebra na estrutura operativa do Programa
Qualiescola II, uma vez que apenas trés das cinco agdes aconteceram e, mesmo
assim, de forma descontinuada. Pois, as a¢des, embora funcionassem independente
uma da outra, elas se complementavam, por isso, deveriam funcionar de forma
sistémica movimentando todas as pecas chaves do processo educativo. Mas, de
acordo com as fontes de informacdes, no caso estudado, as a¢cdes movimentaram

apenas 0s seguintes elementos: professor e estudantes.

Considerando a estrutura operacional citada pelos informantes do estudo,
passemos a entendé-las individualmente, claro, sem desconsiderar a proposta do IQE

que diz: as acbes devem acontecer de forma sistémica, complementar.

Realizacéo das formacdes do Qualiescola ll/Ciéncias: os dados coletados nos
guestionarios dos professores formadores (estudo exploratério) indicam que as
formacdes dos professores e professoras de Ciéncias aconteciam em diferentes
espacos. Tal informacao é confirmada pelos entrevistados, porém, eles salientam que
as formagOes continuadas em servigo aconteceram, predominantemente, no Centro
de Formacgéo de Educadores Professor Paulo Freire e eventualmente em ambientes

externos.

De acordo com os entrevistados, a dinamica da formacéo continuada de

professores estabelecida pelo Programa Qualiescola acontecia da seguinte forma:
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desenvolvida por meio de “oficinas presenciais” ministradas pelos professores
formadores da Secretaria Municipal de Educacé&o do Recife habilitados pelo curso Pro-
formador; nessas oficinas o professorado de Ciéncias respondia as atividades
propostas nos cadernos formativos em pequenos grupos e socializavam com o grande
grupo, ou seja, estudavam os temas e contetdos contidos nos cadernos de Conceito

e Acéo.
Esse modelo (formato) é relatado na narracéo de Joelle:

Deixa eu ver se me lembro. Tinha algumas coisas que a gente, eu ndo
me lembro se falava da pratica, ndo era as atividades do caderno, eu
lembro que a gente debatia, que a gente discutia algumas coisas, e
muitas vezes essas atividades eram feitas oralmente, a gente discutia
as questbes que estavam postas e outras vezes a gente escrevia e
depois fazia uma socializagdo, ou em algumas vezes eu lembro que
ficou tipo uma atividade de casa, uma é, ficou o restante e ai pra tentar
ver pra tentar preencher fazer o caderno e, eu acho que ndo lembro
se era retomado na outra, eu nao lembro exatamente como
era.(EXTRATO DA ENTREVISTA DE JOELLE, p.10, 2017).

A dinamica relatada pelos entrevistados esta em consonancia com o trabalho
descrito no portal do IQE, um estudo baseado nos Cadernos Formativos sob a
orientacdo dos professores formadores e supervisionados pelo tutor (a) /coordenador
(@) de area do IQE.

Essa informacéo sobre a forma de trabalho evidenciada nos relatos indica uma
formacdo continuada em servico restrita ao repasse de um conhecimento acabado e
formal, com a pretensao de transformar o professor em produto. Aspecto que limita a
formacdo do professor reflexivo e investigador de sua acgao, produtor do
conhecimento, pois o repasse de informacdes ndo estimula a atitude do professor de
planejar sua tarefa e de se tornar corresponsavel por sua formacéao, e, possivelmente,

nao ressignificacao do trabalho docente.

Tal constatacdo € confirmada na narracdo de Margot, a seguir, pois traduz a

intencao do Programa Qualiescola:

[...] Ele era um trabalho com metodologia tradicional, como a gente
sempre trabalhou nas escolas, né? E a coisa da reproduc&o, n&o tinha
nada inovador ndo. Tinha a coisa da reprodugdo mesmo, nao tinha
nada de producéo, era a reproducédo de atividades. A coisa néao era
pesquisa, mostrava por mostrar as atividades que a gente pudesse
fazer, mas nenhuma coisa focada na coisa da producdo, ndao.
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Entendeu? Nada do, do... Como se diz... assim... é... Buscar no aluno
a capacidade dele de produzir, o conhecimento dele, da préatica do
conhecimento dele, tinha ndo. Era s6. [..]. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE MARGOT, p. 03, 2017).

Nas entrelinhas, a finalidade do Programa é transmitir para o professorado a
mensagem salvadora em forma de conteddo a ser, posteriormente, depositado nos
estudantes. Essa visdo revela a concepcéo bancéria, o professor ndo tem que se
libertar ou libertar os estudantes, pois ambos precisam estar amarrados as aulas

modelos propostas, para assim, reproduzir a pedagogia do “opressor”.

Para nossa concepcédo, a reproducdo da aula modelo acaba servindo de
instrumento de “domesticagao”, aspecto que acaba gerando o autismo pedagdgico e
suprimindo o principio recursivo ou de recursividade segundo Morin (2002), pois a
formacao docente ndo é um processo acabado, a aprendizagem do professor se
desenvolve em ambientes em que interagem. Na ldgica recursiva a interacdo, as
trocas com os pares na formacao continuada em servico retroagem sobre o professor
o produzindo, consequentemente, repercutem nas acbes pedagdgicas,
estabelecendo a educacéo escolar, e esta, por sua vez, retroage sobre o professor e
vice versa. Como ja dito no estudo exploratério, o que observamos é o
estabelecimento de uma pedagogia, como diz Freire (2005), que tem que ser forjada
com ele (professor) e ndo para ele (professor), com a finalidade de destituir o

protagonismo ativo do professorado.

O formato de trabalho definido para o desenvolvimento do Programa
Qualiescola Il/Ciéncias nos passa a impressao de um processo formativo vazio e
estéril, pois mesmo atuando num espaco que supde complexidade, ou seja, num
ambiente instavel, de incertezas, o objetivo do Programa era manter as acdes

preestabelecidas, agcdes que a nosso ver buscava resolver problemas generalistas.

Para manter a regularidade do Programa Formativo em comento eram
utilizados os Cadernos de Conceito e Agcédo, uma série de cadernos elaborados para
cada ano do Ensino Fundamental, anos finais (quatro volumes). Esse material de
acordo com os sujeitos do estudo vinha impresso (pronto) e foi entregue ao professor

de Ciéncias nas primeiras formacdes. O extrato, a seguir, confirma essa informacéo:
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O material vinha pronto, utilizavamos textos e as sequéncias didaticas
para vivenciar com os alunos. (EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-8).

Por ser um material pronto supde auséncia do professorado na elaboracao do
material formativo, portanto, professores coadjuvantes de sua formacéo, aplicador e
reprodutor das sugestdes idealizadas por outros. Segundo os participantes do estudo
o referido material deveria servir de referencial na elaboracdo das aulas, isto €, os
professores precisavam incluir no seu planejamento de trabalho as sugestbes e

recomendacdes dos cadernos de acordo com o0 ano de ensino que estivesse atuando.

Manter o professorado focado num Unico material € um risco, pois pode
provocar alienagédo profissional, isolando o professorado da sua realidade. N&ao
estamos negando que toda organizacdo necessita de um fechamento, mas focar o
trabalho docente apenas no Caderno de Conceito e Acdo gera a dependéncia e se
contrapondo ao principio de autonomia/dependéncia citado por Morin (2002) e
ressaltado por Imbernén (2009/2011), uma vez que toda organizacao necessita de

abertura relativa e um fechamento relativo.

N&do podemos negar, alicercado nos referidos autores, que a autonomia do
professor (a) se alimenta de dependéncia, pois a organizacao do seu trabalho esar
sujeito a uma lei exterior ou a vontade de outrem, portanto, com diz Freire (2005) os
professores (as) sao “possuidos”, vivenciam uma autonomia relativa. A profissao
docente é uma mistura de autonomia, de liberdade, de heteronomia, mas a formacéo

docente ndo pode ser um sistema fechado, inflexivel, a formacédo é inacabada, o

professorado aprende em outros ambientes que interagem.

Um unico referencial, os cadernos de Conceito e A¢do pressupdem unificacao
do trabalho docente, unificacdo que pode ignorar a diversidade natural que envolve a
profissdo. Tal caminho formativo pode acabar limitando o pensamento e a pratica
docente, por conseguinte, suprime a complexidade inerente ao processo de ensino e
aprendizagem, provocando a simplificacéo. A simplificacéo inibe a compreenséo das
relacdes existentes entre o ato de ensinar e a aprendizagem do aluno, inviabilizado a

mudanca da cultura educacional tradicionalista.

Quanto a opinidao dos informantes entrevistados sobre as ideias, conceitos,

conteudos, textos, sugestdes didaticas e metodoldgicas contidas nos cadernos de
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Conceito e Acéo, elas sdo unanimes em dizer que o material era interessante e
inovador. Na entrevista Olivier expressa o0 sentimento do professor diante do material:
Inovador porque.... Vamos dizer assim: eu tinha entrado a pouco
tempo na Prefeitura e apds esse tempo a gente ndo tinha visto nada
de diferente. O professor, ele estava livre para fazer o que quisesse,
nao havia uma grade curricular convencional, normal, uma matriz para
todos e era solto, uma escola tinha um livro de um jeito, uma

metodologia de outro, todo mundo fazia do jeito que queria.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 03, 2017).

Ainda, com relacdo aos cadernos de Conceito e Acdo, nos questionarios
observamos que os participantes do estudo se referem aos cadernos da seguinte
forma:

Alguns dos cadernos eram bem interessantes e era possivel trabalhar

em sala de aula, outros eram mais dificeis. (EXTRATO DO
QUESTIONARIO Q-9).

As sugestbes de trabalho sdo interessantes, porém, nem sempre a
sua preparacdo € compativel com o tempo que o professor
disponibilizava. (EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-18).

Os cadernos traziam alguns temas interessantes que podiam se
adequar ao que trabalhavamos, em alguns casos. (EXTRATO DO
QUESTIONARIO Q-8).

Nos questionarios e nas entrevistas, 0s sujeitos reconhecem que os cadernos
tinham atividades e abordagens interessantes e possiveis de serem aplicadas. Os
entrevistados afirmam que utilizaram os cadernos durante o desenvolvimento do
Qualiescola ll/Ciéncias, pelo menos inicialmente, como norteador do seu trabalho em
sala de aula. Pois, segundo eles, havia certa desorientacdo com relagcdo aos

conteudos a utilizar na organizacéo do seu trabalho.

A desorientacdo estava relacionada ao desconhecimento, na época, da
proposta pedagdgica que orientava o trabalho do professorado no SMER, por isso,
todos afirmam ter utilizado os cadernos, em algum momento, para organizar suas
aulas. A falta de conhecimento é justificada por trés entrevistados, eles afirmam que
foram nomeados para atuar como professor de Ciéncias no ano de 2011 e que em
nenhum momento a proposta pedagdgica que vigorava na época (proposta

pedagogica 2002) foi apresentada nos encontros formativos. Apenas um dos
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entrevistados conhecia a proposta pedagdgica 2002, pois atuava a mais tempo no
SMER.

Mas, mesmo reconhecendo o potencial dos cadernos formativos todos os
participantes do estudo demonstraram pouca clareza sobre 0s principios teoricos,
metodologicos e pedagodgicos desse material. No entanto, argumentam
inseguramente em suas narracfes que eram alicercados nos Parametros Curriculares
Nacionais/Ciéncias Naturais (PCN). Tal informacéo ja tinha sido constatada no estudo
exploratdrio e acaba confirmando, de certa forma, o que diz o IQE sobre os cadernos

estar alicercado nesse documento de reconhecimento nacional.

O participante da entrevista com mais tempo de atuacdo no SMER quando
questionado sobre a origem dos contetdos contidos nos cadernos de Conceito e Acdo
e se esses estavam de acordo com a proposta pedagogica de 2002 e os PCN/Ciéncias
Naturais, ela responde que os contetdos contidos nesses cadernos ndo estavam em
total consonancia com a proposta pedagdgica 2002, mas carregavam a concep¢ao do
PCN. Portanto, diz:

Tinha, tinha. Era dentro desse universo. S6 que ele era, digamos

assim, um subconjunto, ndo abrangia, o caderno ndo abrangia tudo, e
assim, é... Hoje, hoje, eu sei que se eu quisesse a partir de um

(139 1]

conteudo puxar “n” conteudos, de uma forma interdisciplinar, eu
poderia, na época eu ndo estava preparada para isso. A partir de um
contetdo puxar outros, fazer o entrelagamento, ndo tinha essa
capacidade, ndo tinha essa competéncia naquela época. Ai nao fazia,
acho que eu e mais um bocado. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE
MARGOT, p. 06, 2017).

Quanto a esse ponto: nas entrevistas, os trés participantes que tém menos
tempo de atuacdo no SMER (foram admitidos em 2011) e como disseram
desconhecer a proposta pedagogica de 2002, na época do Qualiescola Il/Ciéncia,
garantem que ndo puderam comparar, mas confirmam que muitas dos elementos
apresentados nos cadernos, inclusive os conteudos propostos, revelam tracos do

PCN/Ciéncias Naturais.

Entdo, diante da informacéo, por se tratar de um material pronto elaborado para
parametrizar a formacgéo continuada docente em servico em estados e municipios
brasileiros afirmamos: ao contratar os servi¢cos educacionais do IQE a rede ou sistema

de ensino publico contratante obtera um servigo formativo baseado nos PCN e que
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provavelmente ndo estara em total consonancia com a proposta curricular do seu
sistema de educacéo.Pois, segundo todos os entrevistados a recomendacdo nao era
flexibilizar ou adequar os contetdos apresentados nesses cadernos a realidade do
SMER, mas deveriam ser incorporados ao trabalho docente e aplicados no contexto
da sala de aula como proposto, independente das reais demandas do professorado

de Ciéncias.

Com relagao a parametrizar a formacao docente, tomando como base apenas
os cadernos de Conceito e Agéo, estamos diante da reducédo do Ensino de Ciéncias
apenas a uma parte do todo, um recorte infimo. Ignora-se a proposta curricular local
e a profissédo docente como um fendémeno social, como um reflexo da sociedade que
o envolve. Sendo assim, desconsidera o principio hologramatico (MORIN, 2002) que
nos diz: ndo se pode ignorar o todo, assim como, ndo se pode ignorar as partes, ou
seja, segundo Imberndn nem tudo pode ser reduzido as partes, pois as partes estao
no todo e o todo esta nas partes.

Além do mais, como afirma Imbernén (2009/2011): o professorado néo pode
trabalhar sem atender as preferéncias, tendéncias, satisfacbes, entre outras
prioridades do sistema de ensino a que se sujeita ou alheio aos estudos e pesquisas
que envolvem sua area de atuacao; trata-se do principio da autonomia/dependéncia.
O Qualiescola ll/Ciéncias precisava permitir certa abertura do programa para atender
as necessidades e particularidades locais do SMER, isso significa, um fechamento

relativo.

Para garantir que as sequéncias de atividades propostas pelos cadernos e
trabalhadas nos encontros formativos mensais fossem melhor aplicadas pelos
professores em sala de aula, o IQE oferecia o suporte ou assessoria pedagdgica.
Portanto, além de ministrar os encontros formativos sob a orientacdo de uma tutora
do IQE, os formadores de Ciéncias também desempenhavam o papel de assessor
pedagogico, a chamada assessoria entre iguais. Essa assessoria € denominada pelo

Instituto como plantdo de apoio.

Segundo os entrevistados, os formadores no papel de assessores, ho ambito
do SMER, néo interviam a partir das demandas do professorado de Ciéncias, nem
das necessidades das instituicdes escolares de que faziam parte. Afirmam que a

funcdo consistia em monitorar e verificar se a tarefa desenvolvida na formagé&o estava
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sendo executada e repassada para o0s estudantes. O apoio ou o suporte néo

objetivava resolver as situacdes problematicas do professor, como relata o

entrevistado:
Eles vinham para a escola, perguntava como nés estdvamos
trabalhando com o material, se estava utilizado esse material, na
medida do possivel eu dizia que sim, como estava utilizando, como
estava trabalhando, quando néo eu dizia: - Que ndo deu para trabalhar
nesse periodo porgue teve prova disso, prova daquilo, atividades disso,
daquilo aquilo outro, ndo teve como trabalhar. Ai colocavam no relatério
e levava para algum local, ndo sei especificamente para onde eles

levavam esses resultados. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER,
p. 07, 2017).

O relato nos faz concluir: na formacao, o formador de professores prescrevia
as orientacoes dos cadernos de Conceito e Acao para todos e, na funcao de assessor
pedagogico, controlava e monitorava tais orientacfes. Sob nossa concepc¢ao, o
formador/assessor perde o papel de mediador critico entre iguais e assume o papel
de especialista infalivel ou formador treinador, entre iguais, como denominado por
Imbernén em seus estudos. No estudo exploratério, tal condicdo causava uma certa
angustia existencial no professor formador de Ciéncias, pois estavam cientes da
realidade do professor, contudo, viviam num constante conflito entre seguir as

orienta¢des do Programa, fazer bem o seu trabalho e o compromisso com o resultado.

Ao analisarmos os relatos de todos 0s sujeitos entrevistados no que se refere
a assessoria dada pelos formadores de Ciéncias, eles afirmam que nédo se tratava de
um suporte ou apoio pedagdgico (assisténcia), definem a assessoria como sendo:
visitas rapidas, pois ndo havia tempo reservado para esse momento, que essas visitas
eram raras e quando aconteciam eram conversas breves, muitas delas no corredor

da escola, nunca um estudo.

A narracdo de Francine expressa a visdo dos entrevistados sobre o

formador/assessor:

Nesta época eu estava lotada em duas escolas, [...], entdo eu nunca
tive a presenca do formador do IQE na escola com menor carga
horaria, mas ele sabia que eu tinha uma carga horaria maior em outra
escola, ai eu me lembro eu ele me visitou e foi até a sala, mas ele ndo
entrou. Ele s6 me perguntou se estava tudo bem, se eu tinha alguma
davida com relacdo a aplicacédo. Eu disse a ele que ndo tinha, porque
realmente percebia que eu ndo podia. Nao era tao facil aplicar o que
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era proposto ali naqueles cadernos com o publico que eu tinha, com a
realidade que eu tinha, com as condicbes que eu tinha. Mas, ele
sempre deixava a disposicdo o telefone o e-mail para entrar em
contato, mas na escola suas visitas eram esporadicas. Durante trés
anos, eu acho que eu ndo tive cinco visitas. Primeiro era [...] depois
[...], foi [...], mas era assim, uma conversa rapida na sala dos
professores, no corredor mesmo, nunca algo aprofundado. (EXTRATO
DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 04, 2017).

Mesmo vivenciando outra realidade, trabalhando em escola diferente, o relato
de Olivier confirma que o comportamento do formador/assessor durante a assisténcia
aos professores nas escolas era semelhante ao comportamento descrito por Francine:

Algumas coisas eles falavam, mas era muito por cima. Perguntava
primeiro se nés tinhamos trabalhado. - E ai, vocés trabalharam os
cadernos? Como foi? Perguntando experiéncia, dizia que alguns
colegas tinham trabalhado, tiveram experiéncias exitosas,

interessantes. [...] (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 07,
2017).

Os relatos revelam que a assessoria ndo funcionou no sentido de ajudar o
professorado de Ciéncias a superar a complexidade e as ambiguidades oriundas das
situacbes probleméticas que acometem esses profissionais, principalmente as
geradas num ambiente estavel e complexo como o ambiente escolar. Optou-se por
seguir as orientacdes do IQE e investir na acdo programada ao invés de ajudar a

tornar o professorado de Ciéncias mais vigilante e mais inovador.

Ao que parece, a real funcdo do formador que seria ajudar a buscar solugdes
para as situacdes problematicas advindas da profissdo docente foi desvirtuada em
prol da busca pelos resultados desejados pelo IQE. Mas, acreditamos que a intencao
de assessorar o professorado € valiosa e funcional, pode surtir efeito no trabalho do
professorado, desde que se tenha o propédsito de ajudar colaborativamente na
constituicdo de estratégias para superar ou minimizar a complexidade e as
ambiguidades da sua profissdo. Com isso, fica claro que o foco do Programa
Qualiescola Il ndo era o ensino, mas o aprendizado do professorado, ou seja, aprender
as sequéncias de atividades para aplicar na sala de aula e atingir bons indices nas

avaliacdes de aprendizagem.
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E compreensivel a busca pelo resultado, mas essa ac¢éo deveria considerar a
realidade dos professores da rede ou sistema de ensino publico contratante, partir da
reflex@o critica dos erros e acertos dos professores envolvidos no processo, portanto,
nesse sentido a assessoria poderia ser melhor direcionada ou revista pelo IQE.

Outra acdo que também fez parte do projeto pedagogico de formacao
continuada do Programa Qualiescola Il/Ciéncias no SMER foi a avaliacdo de
aprendizagem (avaliacdo de desempenho). Conforme o portal do IQE (2017) um
instrumento elaborado pelos consultores do IQE com a finalidade de acompanhar a
evolucéo da aprendizagem de todos os estudantes, orientar o planejamento escolar
deveria ser aplicado a cada seis meses. Os questionarios e as entrevistas confirmam
gue a avaliacao acontecia no final de cada semestre (seis em seis meses), mas néo
a reconhecem como um instrumento para acompanhar a aprendizagem dos
estudantes e orientar o planejamento escolar, muito menos o planejamento do

professor.

Com relacdo as avaliacbes todos os sujeitos do estudo concordam nos
seguintes pontos: os professores ndo participaram da proposicéo e da elaboracdo dos
itens das avaliacfes; e as avaliagcbes ndo estavam em consonancia com a matriz
curricular do municipio recifense, portanto, ndo condizia com a realidade das
instituicbes escolares do SMER. Com relacdo a essas questdes destacamos dois
extratos que expressam claramente a opinido dos sujeitos do estudo:

As avaliagdes foram elaboradas por professores fora da rede e muitas

vezes ndo atendiam as propostas regionais. (EXTRATO DO
QUESTIONARIO Q-13).

Esta eu achava um absurdo. As habilidades e contetudos avaliados
ndo coincidiam com nosso planejamento. Havia sempre questdes de
contetdos nao vistos. (EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-16).

As entrevistas também confirmam os dois pontos supracitados, contudo,
levanta outro ponto interessante: as avaliagcbes serem usadas apenas para medir a
eficiéncia do Programa e ndo para orientar o planejamento dos professores e da
escola, nem para melhorar a formacao. O relato, a seguir, descreve a concepc¢ao do

entrevistado sobre a finalidade do instrumento avaliativo:



258

[...] O programa vem la de S&o Paulo.... Entdo quando as provas eram
aplicadas para os alunos, nao levava em consideracéo o trabalho do
professor, o que o professor trabalhou durante aquele ano, durante
aquele bimestre, vinham conteddos que ndo estava na matriz, os
contetidos determinados para aquela série, para aquele ano. Entéo os
alunos faziam provas com contetdo que eles nem sabiam. Enté&o,
assim, € quanto pesquisa, a partir do momento que eles fazem essa
avaliagcdo com os alunos eles (IQE) estdo pesquisado a eficiéncia do
projeto. Entdo, para gente ndo tinha credibilidade porque n&o
respeitava nossa matriz, ndo era algo nosso. EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p.03, 2017).

As avaliacbes de desempenho ndo eram vistas pelos sujeitos do estudo como
um instrumento para ajuda-los a redirecionar seu trabalho, mas como uma ferramenta
de autorregulacdo do sistema formativo implementado pelo IQE. Segundo as
entrevistas, os resultados ndao eram utilizados como material de apoio na formacgao
continuada em servico, pois nao havia um feedback, apenas uma breve apresentacao

dos resultados (percentuais de acertos e erros).

Todos os entrevistados ressaltam que quando as avaliac6es eram levadas para
0s encontros formativos mensais vinham com o propdsito de reorientad-los para
selecionar e priorizar contetudos/habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes,
visando a bons resultados nas avaliacbes de desempenho. Ou seja, direcionar as
habilidades que os estudantes deveriam desenvolver no processo de aprendizagem
de conceitos, fatos, procedimentos e atitudes com a finalidade de responder

especificamente a avaliacao aplicada pelo IQE.

A nosso ver uma forma de fazer com que o professorado se sentisse
responsavel pelo desempenho dos estudantes, tipo responsabilidade verticalizada (de
cima para baixo). O relato abaixo expressa a preocupacéo do professor:

Eu acho que os resultados das avaliac6es né que a gente focava nisso
gue os meninos se submetia numa avaliagdo escrita né e ai a gente
se preocupava com o0 que eles conseguissem atingir aquele
conhecimento, chegar naquele, naquela compreensdo que
conseguisse uma nota uma boa nota, eu acho que uma das coisas
gue motivava a avaliagdo que acontecia a cada semestre era, parece
gue era junho e novembro ndo me lembro mais as avaliagdes.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE MARGOT, p. 07-08, 2017).



259

Essa atitude relatada no extrato acima é descrita nas demais entrevistas.
Diante da informacdo, nos reportamos a Paulo Freire (2005): os professores
assumiram uma postura chamada de “aderéncia” ao opressor (professor hospedeiro),
ISSO n&o significa que passaram a admirar as circunstancias da avaliagdo de
desempenho dos estudantes ou o Programa como um todo, no entanto, se tornaram
oprimidos conscientes da sua opressao. Mas, a preocupac¢ao com a aprendizagem do
alunado o fez priorizar em suas aulas os conteldos abordados no instrumento
avaliativo do IQE. A avaliagdo era uma acdo bastante criticada pelo grupo de
professores porque nao considerava as necessidades, demandas e contextualizacdes
do SMER.

Em sintese, as a¢bBes analisadas (encontros formativos mensais, material
formativo (os cadernos de Conceito e Acao) e as avaliacbes de desempenho), com ja
comentamos anteriormente, sao elaboradas exclusivamente pela equipe do IQE/Sao
Paulo, portanto, foram estruturadas tomando como base outra realidade educacional.
Entdo, uma vez criadas sem a participacdo direta do professorado do SMER, estamos
diante da pedagogia do “opressor”. Isso supde: O IQE levara a sua pedagogia (do
opressor) para todos os estados e municipios contratantes sem as devidas
modificacdes ou ajustes, o Programa Qualiescola ll/Ciéncias, segundo os informantes,

nao recomendava flexibilizacdo do seu material.

Logo, uma pedagogia que transforma o professorado em receptores e
reprodutores de informacgdes de outros, pois seus efeitos ndo se tornam um recurso
para reflexdo e reflexdo da agdo, suas causas nado geraram o diadlogo verdadeiro
necessario para reflexdo e compreensdo critica. Desse modo, ndo resulta no
engajamento necessario na luta pela libertacdo do professorado, ou seja, para
mudanca verdadeira da cultura pedagdgica tradicional, ainda enraizada no ensino de

Ciéncias nas escolas.

A segunda categoria empirica trata da modalidade formativa adotada pelo IQE
para estruturar o Qualiescola Il elaborado para a disciplina de Ciéncias sem esquecer
gue a estrutura operacional € unica e serve de base para todas as areas disciplinares
(Lingua Portuguesa, Matematica, Historia e Geografia). Quando falamos de

modalidade formativa estamos nos referindo ao modo de participacdo, ao nivel de
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planejamento da atividade formativa, os papeis e interacfes e o grau de envolvimento

gue o Programa exige dos participantes.

Sendo assim, a andlise dos dados fornecidos pelos sujeitos participantes da
pesquisa através dos questionarios e das entrevistas evidencia que o Programa
estudado se configura como um sistema de formacéo fechado, padréo, baseado no
modelo de treinamento, ou seja, atualizacdo docente na sua area de atuacao,
especificamente no conteudo da matéria que lecionam baseado nos PCN/Ciéncias

Naturais.

Como os proprios informantes dizem: trata de um modelo idealizado para
ajudar o professor a organizar ou estruturar seu trabalho em sala de aula (aulas
modelos ou sequéncias de atividades prontas. Tal caracteristica pode ser confirmada

através do relato do entrevistado Olivier que diz:

O Programa Qualiescola é estruturalista, por mais que ele tendesse a
falar que era construtivista, era mais estruturalista. Porque falava mais
do contelido, era mais frisar o contelido e tentar trazer uma vivéncia
diferente para o programa da rede, mas que nos frigir dos ovos
chegava a uma questdo estrutural s6. A partir do momento que o
Qualiescola entrou ele tentou normatizar esse trabalho, nosso
trabalho, ou seja, é algo novo, ndo é que seja inovador em
metodologia, novo para rede, para tentar uniformizar o contetdo, os
parametros de trabalho, aquela coisa todinha, era assim. (EXTRATO
DA ENTREVISTA DE OLIVIER, 2017).

O relato de Joelle, a seguir, confirma também que a formacdo é do tipo
estruturalista, mas, assim como, no relato de Olivier, afirma que h& indicios do

construtivismo no Qualiescola Il/Ciéncias. Sua narragéo, a seguir, diz:

E veja, é o fato desse material chegar para gente, para gente discutir
0 material inclusive com questdes que a gente ia responder em fim, é
ai ndo parece ser tao construtivista ja que as coisas ja vém prontas e
a gente tem que fazer, mas é que algumas vezes existia o debate, esta
forma como a formacéo era conduzida fazia surgir ideias, trocas de
experiéncias de sala e eu acho que isso era valido. [...] (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE JOELLE, 2017).

Entretanto, a ideia de uma formacéo do tipo construtivista suscitada pelos

entrevistados € controversa, pois eles descrevem que estavam diante de uma

formacdo desenvolvida apenas dentro do universo de conteudos sugeridos nos
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cadernos de Conceito e Acdo, um material pronto que deveria ser seguido a risca, diz
que se tratava de um processo formativo preocupado em estruturar o trabalho
docente. Nesse contexto, relatam que o0s encontros pedagogicos eram
exclusivamente preparados pelo grupo de formadores de Ciéncias sob a orientacao
da tutora (representante do IQE); estes selecionavam o que deveria ser explorado,
definia as leituras, escolhia as sequéncias de atividades que seriam trabalhadas,

apresentavam, explicavam e deliberavam o que os professores deveriam fazer.

Em resumo, os cadernos serviam de suporte na orientacéo das habilidades que
deveriam ser desenvolvidas no professorado e nos estudantes para atingir os
objetivos e resultados pretendidos. Os dados revelam que ao elaborar de uma série
de cadernos para nortear a formacao continuada em servico docente, definir o que os
formadores deveriam fazer e predefinir conteidos que deveriam ser comuns a todo o
professorado, o IQE através do Qualiescola Il sinaliza a intencdo de padronizar e
unificar as acdes dos professores e das professoras. Ou seja, 0 conhecimento de si
mesmos, o conhecimento adquirido ao longo da sua profissionalizacéo e as situacdes
problematicas do professorado, se encontra, contudo, prejudicado pela “imersao” em

que se acham na realidade opressora, como diz Freire (2005).

Portanto, estamos diante de um processo formativo do tipo estruturalista,
especificamente, uma atualizacdo pedagdgica, disciplinar e metodoldgica simplista,
mas que segundo os entrevistados poderia ter sido desenvolvida dentro dos principios
construtivista. No entanto, uma qualificacdo restrita no saber fazer e como fazer,
pautada na construcdo da ideia de uma profissdo subsidiaria (dependéncia).
Reportando-nos ao que diz Freire (2005), essa forma de trabalho sugere um dos
elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos, a prescricdo, uma imposicao

da opcéo de uma consciéncia a outra.

Imersos na estrutura dominante, os entrevistados e respondentes do
questionario admitem que a participacdo do professorado era minima. Os relatos, a
seguir, extraidos do questionario aplicado com os professores de Ciéncias, revelam a
nao participacao dos professores na proposi¢cdo, na elaboracao e na organizacdo do
material utilizado nos encontros formativos. Dentre esses relatos destaco trés:

Nas EPM eram debatidos os contetdos contidos nos cadernos do IQE.
(EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-6).
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Os professores presentes demonstravam interesse e participavam das
atividades propostas. (EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-15).

As questdes ja estavam preestabelecidas e o0 encaminhamento era no
sentido de que os professores trabalhassem o tema, a fim de que
guando fosse aplicado o exame (avaliacdes de aprendizagem) o aluno
tivesse éxito. (EXTRATO DO QUESTIONARIO Q-17).

Esses extratos denunciam o modo de trabalho e qual era a real participagao
dos professores nos encontros formativos, isto é, o trabalho de formag¢édo docente
estava, sem duvida, apoiado no treinamento, no propdésito de mudar o professorado
por igual. E evidente que para isso precisavam restringir o grau de envolvimento do
professor. No caso estudado, o professorado assumiu o papel de meros assistentes,

receptores e reprodutores de informagdes fornecidas por outros.

Isso significa a imposi¢do de uma consciéncia a outra, como diz Freire. Ao que
tudo indica a finalidade do Programa era impor sua palavra, uma palavra colocada
como verdadeira, para isso, precisou negar a praxis verdadeira do (a) professor (a),
assim como, negou o direito do professorado se pronunciar, de dizer sua palavra, de
pensar certo. Aspectos ressaltados por Freire (2005) como essenciais para superagao
da contradicdo opressores-oprimidos que € a libertacédo de todos.

Com relacdo ao grau de participacao, o extrato da entrevista de Olivier, a seguir,

aponta qual seria o papel do professor definido pelo IQE:

Na minha concepc¢ao era um projeto, era uma perspectiva inovadora,
um projeto inovador, porém ele ja vinha com o material pronto, ou seja,
noés nao construimos nada. O material vinha naquelas apostilas,
prontos, e nés iamos seguir aquele roteiro e se houvesse algum
acréscimo seria apenas para questdo da aprendizagem naquele
momento |4 da sala de aula, naquele momento que estivesse
organizando, fazendo tudo. Mas, o trabalho em si ja estava
organizado, caderno 1, caderno 2, caderno 3, caderno 4.... Que tipo
de assunto aquilo ali vai servir, como trabalhar aquela metodologia,
era basicamente aquilo ali (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER,
p. 03, 2017).

As interacOes estabelecidas entre os sujeitos que fazem parte do processo de
formacdo se resume a: organizadores (as) e “participantes”. O extrato supracitado
revela que no Programa Qualiescola Il/Ciéncias os formadores colocavam a

disposicéao do professorado situagdes generalistas retiradas do caderno de Conceito
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e Acado, sem passar pelo debate e pela reflexdo. Embora, os entrevistados tenham

afirmado unanimemente que o debate e a discussao faziam parte do processo.

Entretanto, ao analisarmos os trechos das entrevistas e dos questionarios, o
debate e as discussdes que o0s participantes da pesquisa se referem sdo gerados da
necessidade que uma atividade coletiva exige. As fontes de informacdo por nos
analisadas afirmam que a dindmica utilizada para trabalhar as sequéncias de
atividades e os textos extraidos dos cadernos eram: debates em pequenos grupos e
depois esses grupos explanavam suas concepcdes sobre a sequéncia atividade
respondida para o grande grupo. Isso significa dizer: esse tipo de atividade acaba
fazendo com que o professor seja obrigado a se pronunciar, trocar conceitos,
informacBes e experiéncias, mas ndo necessariamente sado situacdes com a
pretensdo real de promover uma aprendizagem colegiada participativa, uma

aprendizagem colaborativa.

Com base nos dados, queremos dizer que a maneira como estas situagdes
formativas (trabalho em grupo) eram conduzidas e a falta de tempo, como os préprios
entrevistados afirmam, ndo poderiam proporcionar um aprender de forma
colaborativa, dialégica e participativa. Estamos diante da intencdo de modificar o
professorado por igual e ndo modificar as atividades a partir das suas demandas. A
proposta nao era analisar, avaliar coletiva, se resumia na apropriacao e reproducéo
do que estava sendo apresentado nos encontros formativos. Como os proprios relatos
das entrevistas dizem: o professorado era visto pelo IQE como mero fazedores e

executores de suas determinagdes.

As situacdes que foram relatadas apenas confirmam que o debate ou
discussdes existiram, porém, ndo funcionavam no sentido de mobilizar a reflexdo
sobre a reflexdo na acao e também ndo sdo processos reais de colaboracao. Indica
gue eram apenas discussdes superficiais destinadas aquele momento pontual, uma
vez que nenhum relato evidéncia a preocupacao em levar em consideracao o contexto
que o professorado de Ciéncias estava envolvido, era acdo pela acdo. Por exemplo,
a narracao, a seguir, revela esta situacao:

Muitos comentavam isso, a gente falava em relacdo a essa coisa vir
pronta, essa coisa vir pronta de uma realidade que muitas vezes ndo

era igual a nossa e nesse sentido tinha algumas dificuldades e era um
pouco complicado. Assim, l& na formacdo era basicamente isso:
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discutia-se sobre uma realidade que ndo era nossa e muitas vezes
acabava chocando o que a gente tinha aqui. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE JOELLE, p.08, 2017).

Estamos falando de um modelo de formacéo que leva o (a) professor (a) a
adquirir conhecimentos e habilidades por meio da instrucédo generalista, imbuidas de
acOes praticas de natureza simplista. A narracdo de Joelle supracitada deixa claro que
0 grupo de professores realizava e “discutia” (sem reflexdo) as atividades produzidas
em outra realidade educacional, atividades estas que ignoravam a relacdo com o

trabalho de sala e aula e seus problemas.

Ou seja, um processo de formacéo descontextualizado da realidade docente e
do coletivo, das demandas do sistema de ensino do Recife, do grupo de Ciéncias, das
instituicdes escolares que este grupo estava envolvido, da comunidade e do contexto

onde se situa. A narragao, a seguir, confirma nosso ponto de vista. A narragéo diz:

N&o foi um acerto, porque, assim.... Na minha concepc¢éo a formacao
por mais que ela seja boa e eficiente, se nao tiver o olhar, o cuidado
na escola, no professor, no que se oferece para esse professor
trabalhar, condi¢cbes de trabalho, o instrumento que o professor quer
para trabalhar, os recursos que o professor quer para trabalhar, ndo
vai adiantar. Porque se eu vou para a formacao, onde eu aprendo ali
a fazer um experimento, uma atividade experimental, por mais simples
gue seja, com objetos bem simples, mas se eu chego na escola nao
tenho condigdo, tenho uma sala de aula que ndo permite me deslocar
por entre os alunos de tdo apertadinho que esta, entdo nao tenho
como aplicar. Eu acho que nao foi eficiente por conta disso, porque 0
Instituto, ele n&o levou em consideracgéo, e também a rede, a realidade
gue a gente tinha, nas escolas, nas salas da gente. Entdo, muitas
vezes ndo podia desenvolver por conta disso. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, 2017).

Assim como a Francine, 0s outros entrevistados unanimemente consideram a
contratacao do IQE foi um erro da Prefeitura do Recife, pois o Programa Qualiescola
[I/Ciéncias ndo partia e nao considerava as necessidades, demandas e
contextualizagbes do SMER. Embora, o municipio tenha tentado cumprir a
determinacdo da LDBN n° 9.394/1996, a Meta 16 do PNE e Politica Nacional de
Formacao Docente que prevé a formagéo continuada e em servigo de professores da

Educacéo Basica.
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O fator descontextualizacdo gerou no professorado de Ciéncias do SMER certa
angustia, pois reconheciam que as sugestfes colocadas pelos formadores ndo se
aplicavam a qualquer contexto educativo. Essa angustia, a nosso ver, é algo natural,
pois mesmo constatando que o Programa Qualiescola Il/Ciéncias priorizava agao pela
acao, nao podemos deixar de lembrar que a acdo nos impde a reflexdo sobre sua
prépria complexidade, como diz Morin (2011), o campo da acdo € muito aleatério,
muito incerto. O Programa estava envolvido num ambiente instavel, de incertezas,

complexo, neste caso, uma visao simplista tende a ser mutiladora.

Todos os sujeitos participantes do estudo afirmam que a compreensao critica
os fez perceber e decidir que as atividades propostas precisavam de adequacdes. O

relato de Margot expressa o sentimento do professorado de Ciéncias:

Geralmente aplicava como estava no caderno. E, sim. Eu tinha a
vontade de fazer minhas coisas diferentes né? Colocar um pouquinho
do que vocé ver além daquilo que esta, mas, as vezes, nem da tempo,
nao da. Ou vocé faz daquele jeito ou ndo faz. Para fazer do seu jeito,
para vocé sentar, pensar e refletir e fazer as altera¢cdes necessérias,
que quase sempre requer, exigéncias, mas nao da. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE MARGOT, p. 04, 2017).

Outras narracfes confirmam que o material trabalhado na formac&do em algum
momento foi usado nas aulas de Ciéncias, na medida do possivel e apesar das

condi¢Oes de trabalho. Destacamos, a seguir, mais duas narragoes:

Sim ja cheguei, aplique algumas, poucas, nao muitas, alguma coisa
dava para fazer outra ndo, ndo fazia ndo conseguia, acho que talvez
a minoria, talvez pouca coisa que estava |la no caderno eu consegui
fazer. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE JOELLE, p. 11, 2017).

E, é. Agora em relagéo as atividades do caderno, assim, muitas delas
a gente via que nao podia aplicar na sala de aula, porque o IQE
trabalha com muito texto e a gente ndo tinha como fazer a reproducéo
desses textos para trazer para sala de aula. Entdo, a gente trabalhava
aquilo ali, atividades até legais, dali a gente poderia até fazer o recorte
e ver o que poderia aplicar na préatica da gente, mas trabalhar daquela
forma nao tinha como. Eu mesmo ndo cheguei a usar porque numa
atividade eu tinha que tirar copia de trés textos. Eles sempre faziam
relacdo entre textos, uma reportagem, um artigo cientifico, e eu ndo
tinha como tirar cOpia desse material. Mas, usei. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 04, 2017).
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Ao que tudo indica o fator descontextualizacdo néo impediu o0 uso do material
formativo, ou seja, a compreensao critica inerente ao trabalho docente e o desejo de
fazer com que o estudante aprendesse o conteudo o fez aproveitar, a0 menos em
parte, as sequéncias de atividades, mesmo que fosse para atingir bons resultados na
avaliacdo de desempenho e o afastasse de sua realidade. Como as narracdes
evidenciam, as atividades ndo foram utilizadas na integra, o professor usou sua
liberdade para fazer as alteracdes necessarias, embora, essa ndo fosse a
recomendacao dos representantes do IQE.

Nesse caso, essa iniciativa do professorado naturalmente nos moldes de um
programa deve ser reprovada, pois como afirma Morin (2011), o programa nao obriga
a estar vigilante, ndo obriga a inovar. Entretanto, o professorado estava imerso em
acOes que supde complexidade, logo, 0s acasos naturalmente vao acontecer e exigira
do professorado habilidades e competéncias que os ajude na formulagdo de
estratégias coerentes.

A iniciativa de modificar as sequéncias de atividades ou usar parte delas nao
significa liberdade didatica, metodolégica e tedrica, apenas demonstra a necessidade
do professor de pdr em pratica sua compreensao critica, mesmo sem ser estimulado,
permitindo relacionar as atividades propostas com o trabalho de sala e aula e seus
problemas. Pois o trabalho do professor ndo se restringe ao simples ato de aplicar
técnicas e executar tarefas, mas em compreender criticamente o funcionamento da

técnica e da tarefa.

A atitude do professor de Ciéncias de adequar as sequéncias de atividades a
sua realidade néo implica que a formacéo alcancou o grupo e que a reflexdo que gerou
a intervencdo e a reformulacdo de estratégia emergiu do trabalho colaborativo,
dialégica e participativo. A iniciativa do professorado indica que a formacgéo provocou
o individualismo pedagdgico, uma vez que as alteracdes eram pontuais e feitas no
ambiente escolar que estavam envolvidos. Além do mais reflete a busca para
recuperar a sua humanidade e a humanidade do Programa, ou seja, a tentativa de

liberta a si e aos opressores.

Em suma, o Programa Qualiescola consentiu a liberdade, uma liberdade
assistida. Um ato de generosidade para evitar o fracasso do trabalho, de néo atingir

0S objetivos e metas do Programa. Na mencéo de ver o trabalho minguar joga a
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responsabilidade do professor, como um ato desesperado de ver o trabalho sendo

praticado a todo custo.
O relato, a seguir, revela a coagao do professor:

Eles alegavam que o material era um projeto novo, era uma coisa que
nés, professores, deveria trabalhar e quando eu via sempre uns
colegas resistindo, e quando havia essa resisténcia, nés éramos
guestionados se nos realmente éramos bons profissionais ou nao.
Houve uma certa vez que o colega foi questionar uma parte, ai
disseram, uma pessoa la disse: - Professor que € professor tem que
saber lidar com situacdes diversas. Aquela coisa toda. Entdo, quando
vocé esta na ponta da situacdo, do outro lado tudo é facil, mas uma
coisa € vocé esté lidando com os alunos todos os dias. A gente sabe
gue lidar com os alunos em sala de aula todos os dias nem sempre é
um mar de rosas, nem sempre € aquela coisa maravilhosa, bonita, que
se apregoa num projeto, num trabalho. Ai ela argumentou que era
professora também, coordenadora também, e que quando ela
trabalhava néo tinha problema nenhum, ou seja, era como se ela fosse
um super-humano e que jamais fosse um mero mortal e nés tinhamos
gue nos adequar e que nos conseguiriamos fazer. [...]. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 04, 2017).

Esse relato confirma que tanto as a¢des formativas e a assisténcia do formador
(acdes do Programa Qualiescola ll/Ciéncias) ndo demonstram a preocupacao em
proporcionava situacdes que promovessem o dialogo verdadeiro, legitimo ou a
formacao colaborativa, apenas se limitava a cumprir uma rotina e executar tarefas
preestabelecidas, sem disponibilizar tempo para refletir e avaliar efetivamente o que
era feito nas formacdes. As modificacBes nas atividades feitas pelo professorado de
Ciéncias se constituiram como um ato isolado e individual, ndo partiu de uma reflexao

coletiva.
A narracao a seguir resume a real preocupacédo do Programa:

Eu néo percebia dessa forma ndo. Eu percebia a aplicagédo daquilo ali
com o objetivo do desenvolvimento do que era elencado ali, como
objetivos. No final, assim.... Para inserir a gente na pesquisa eu acho
gue eles deveriam propor e depois marcar outro momento para a gente
expor o que foi que a gente teve de resultado, e nao tinha, a gente s6
tinha a formacéo a partir das atividades propostas no caderno. Entéo,
depois nao tinha o resgate disso, vocés aplicaram? Como foi? Vamos
fazer um levantamento de como foi, vamos ver o que foi exitoso, o que
a gente poderia ajudar, entendeu? Como néo era assim, eu acho que
nao era proposto nessa possibilidade, o professor a partir da li fazer
sua pesquisa, talvez ele isolado, mas enquanto grupo, enquanto
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equipe ndo. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 09,
2017).

De acordo com o relato ndo era a intencéo do processo formativo estabelecido
pelo Qualiescola promover o didlogo consigo proprio, um dialogo com os pares e 0
dialogo com a proépria situagdo proposta, a preocupacdo nao era promover uma
educacdo libertadora, mas reprimir ao maximo o protagonismo do professor. Ao ser
negado a dialogicidade impedisse que os professores saiam do estado de produto e
nao se tornam produtores do conhecimento. Portanto, impedisse que o professorado
ganhasse autonomia profissional, reflita sua pratica e desenvolva habilidades de

participagdo e comunicagcao em grupo.

Compreendemos, a partir dos dados fornecidos pelos sujeitos do estudo, que
a formacdo ofertada aos professores de Ciéncias através do Qualiescola Il
implementado no final de 2011 até 2014 abria a possibilidade de resolver problemas
simples, além de ndo se aplicar a qualquer contexto educativo. O pensamento
simplista ignora a profissao docente como um fendmeno social, portanto, complexa.
Ao ignorar a complexidade das situacdes problematicas que envolvem a profissdo
docente, tais como: as condicfes de trabalho, as questdes salariais, os valores, a
cultura, os estudantes, os contextos dos novos tempos, dentre outras situacdes, 0
Programa estaria provocando uma alienagédo profissional. Condicdo que inibi as
mudancas, as inovacdes e potencializa o autismo pedagégico (isolamento,

individualismo).

Mesmo diante de tantas criticas, acreditamos que o desenvolvimento
profissional do professorado pode ser concebido através de qualquer intervencgao
formativa, seja ela estruturalista seja ela construtivista, porém, como diz Imbernén

(2009), a formacdo continuada docente ndo € Unica responsavel por esse

desenvolvimento, mas é essencial para constituicdo da identidade docente.

Pensando nessa assertiva propomos a terceira categoria empirica. Nessa
categoria apresentamos as intencbes do Programa Qualiescola ll/Ciéncias para
melhorar a préatica profissional, as concep¢des educativas e o conhecimento do
professorado de Ciéncias no periodo em que esteve a frente da formacéo continuada

em servico no SMER. A nosso ver, intervencbes que supOe promover o0
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desenvolvimento pessoal, coletivo e institucional. Diante disso, passemos para a

analise dos resultados.

Com base na estrutura operativa do Programa Qualiescola percebemos que o
foco da formacgdo continuada em servico consiste em melhorar a qualidade do
professor através do desenvolvimento de habilidades e competéncias. Mas, ao
analisarmos os dados obtidos através dos questionarios e entrevistas, estes nos
fazem perceber um trabalho de qualificacéo restrito ao conhecimento “cientifico” da
disciplina escolar que se objetiva formar. Especificamente, uma formacdo que
considera a infima parte do Ensino de Ciéncias (todo), uma vez que o PCN/Ciéncias
Naturais é o principal referencial.

Digo: os professores, através das sequéncias de atividades ou aula modelo
contidas nos cadernos de Conceito e Acdo, eram ensinados a aplicar o conhecimento
(conteudos escolares) a partir das dimensdes teodricas, didaticas e metodoldgicas
preestabelecidas por especialistas do IQE. Os dados indicam que durante o tempo de
desenvolvimento do Programa Qualiescola Il/Ciéncias a formacdo acontecia no
sentido de construir a ideia de uma profissdo subsidiaria (dependéncia), em que o
professorado deveria se basear no pensamento dos outros, no que dizem que deve

ser feito. O relato de Margot, a seguir, revela esta concepcao educativa:

[...] Ele era um trabalho com metodologia tradicional, como a gente
sempre trabalhou nas escolas, né? E a coisa da reproducg&o, néo tinha
nada inovador ndo. Tinha a coisa da reprodu¢do mesmo, nao tinha
nada de producao, era a reproducdo de atividades. A coisa ndo era
pesquisa, mostrava por mostrar as atividades que a gente pudesse
fazer, mas nenhuma coisa focada na coisa da producdo, ndo,
entendeu? Nada do, do... Como se diz... assim... é... Buscar no aluno
a capacidade dele de produzir, o conhecimento dele, da pratica do
conhecimento dele, tinha ndo. Era s6, o que facilitou, como eu ja falei
para vocé, era as atividades que era pesquisada anteriormente pelos
professores formadores e socializadas nos encontros. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE MARGOT, p. 03, 2017).

Com base no relato, fica claro que a qualificacdo do professorado estava
restrita ao saber fazer, ndo havendo a necessidade de um aprofundamento teérico do
conhecimento, nem a preocupacao de aprimorar a técnica (metodologia) ou a didatica
do professor, como também ndo objetivava preparar para a inovacdo e pesquisa.

Tomando como base Morin (2011), quando se trata de um programa tal
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comportamento é esperado, pois supostamente a agcdo programada nao exige
profissionais atentos, vigilantes e inovadores. Evita-se a complexidade a partir da
mutilacdo da agcédo, mesmo sabendo que a acdo estar sendo colocada num ambiente

instavel (complexo).

Naturalmente um programa busca objetividade, por isso, evita-se a
complexidade para ocultar a subjetividade tomando como alternativa a prescricao. A
prescricao significa imposicdo de uma consciéncia a outra, como diz Freire (2005).
Portanto, como pensar em objetividade se o Programa Qualiescola Il/Ciéncias estava
imerso num espaco de subjetividade, a formag&o docente. Nesse caso, buscava-se o
objetivismo na formacéo continuada em servico no SMER em prol da ordem.

Constatamos, a partir dos dados, a negacédo da existéncia de uma realidade
subjetiva e a valorizacdo da existéncia de uma realidade objetiva, para isso, o
estabelecimento de normas objetivas e generalistas (validade geral). Ao valorizar a
realidade objetiva pressupomos que a liberdade e o conhecimento do professor foram
sujeitados a concepcédo educativa do Programa Qualiescola. Mas, se sujeitar ndo € o
problema. O problema esta em nao refletir as agdes para aprofundar o conhecimento,
para se tornar produtor desse conhecimento, para transformar informacdes em
conhecimento escolar. Isto €, se contrapor ao principio da recursédo organizacional
(MORIN, 2011), pois havia a tentativa de transformar os (as) professores (as) em

produto e ndo causadores do que os produz.

No sentido de objetivar a formacao e transformar o professorado de Ciéncias
do SMER em produto, os entrevistados sao unanimes em afirmar que a intencdo nao
era aprofundar os aspectos tedricos, didaticos e metodolégicos, nem muito menos
aprimorar as competéncias profissionais. A narracdo, a seguir, confirma essa
afirmacéao:

[...] no caso das atividades sugeridas, ali daqueles livros (Caderno de
Conceito e Ac¢do), ai naqueles cadernos, ai, assim, as vezes alguns
formadores comentavam com relacdo a esses aspectos tedricas,
didaticas e metodoldgicas, algumas vezes. Assim: eles mostravam a
importancia, por exemplo, sugeriam atividades de campo, ai, ou
passavam um video ou mostravam.... A gente lia e discutiam um texto
salientando a importancia da atividade extraclasse, a importancia
pedagodgica dessas atividades. Mas, era explanada ali, ndo era
aprofundado. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 03
2017).
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Outra narracéo revela que nos encontros formativos continuado realmente nao
havia a preocupacao de aprofundar teoricamente os contetddos dos cadernos, mas
dentro de sua compreensdo critica o entrevistado reconhece que se quisesse aplicar
as atividades sugeridas deveria individualmente ressignificar as sugestbes do

Programa buscando ampliar seus conhecimentos. Assim, diz:

N&o, eu acho que la era aquilo e s, e ai depois, depois disso, ai é
cada um por si, cada um vai pega as informacgdes, aprofunda as
informacbes, aprofunda ou ndo, buscar ou ndo, aplicar ou nédo
dependendo do que era possivel, dependendo da situacgéo,
dependendo do material do assunto que era visto, que era trabalhado,
se adequava na sala de aula e as turmas que cada um tivesse. Eu
acho que néao era aprofundar la ndo eu acho que era aquilo mesmo
aquele basico que era chegava para gente, e s6. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE JOELLE, p. 05, 2017).

A necessidade de ampliacdo das informacdes fornecidas pelo Programa
Qualiescola ll/Ciéncias € reconhecida por todos os sujeitos informantes da pesquisa,
mesmo que a intencdo fosse apenas para ajustar e adequar a seus problemas.
Entretanto, admitem que essa atitude nédo era aprovada pela equipe do IQE, inclusive,

a tutora de Ciéncias confirmava os dados fornecidos no estudo exploratério.

Sabemos que as vezes a profissdo docente precisa de momentos individuais
de reflexdo, mas, o grande problema € que as atividades sugeridas eram ajustadas
individualmente sem passar pelo diadlogo e pela reflexdo coletiva. Dessa forma, foge-
se completamente da compreensao critica da pratica e da transformacao verdadeira

e espontanea dessa pratica, impedindo possiveis inovacdes institucionais.

N&o vemos indicios de uma formacgéo docente com a pretensdo de formar o
professorado para que aprendam a lidar com as mudancas sociais, com as incertezas
e com a complexidade das situacdes problematicas da profissdo e do processo de
ensino e aprendizagem. Pois, a complexidade gerada por essas circunstancias requer

uma estratégia mais rica e ndo a agao pela acdo (mutiladora).

Pelo que percebemos, a formacdo nao vai além de uma atualizacéo simplista
dos saberes disciplinares, pedagogicos e didaticos, uma atualizacdo despretensiosa

baseada apenas nas diretrizes e principios de um documento reconhecido
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nacionalmente, mas obsoleto, no caso, os PCN. Como se o ensino de Ciéncias se
resumisse as concepcoes tedricas e metodoldgicas apresentadas nesse referencial.
Dessa forma, lamentavelmente, o Programa Qualiescola Il/Ciéncias demanda
esforcos para o0 estabelecimento de um ensino simplista e mutilador,
consequentemente, desconsiderando o principio sistémico ou organizativo que se

opde ao reducionismo.

Reduz ao ponto de apenas priorizar os aspectos disciplinares e esquecendo 0s
fatores associados a profissdo docente, fatores que podem comprometer 0 ensino e
a aprendizagem, tais como: salario, questdes trabalhistas, condi¢des de trabalho nas
escolas, falta de recursos, carreira docente, relacdes de trabalho, dentre outros.

O extrato da entrevista de Francine, a seguir, expressa que os referidos

assuntos deveriam ser evitados pelos formadores e tutora de Ciéncias:

Houve sim. Sempre houve reclamagéo, porque a gente tentava expor
as dificuldades trabalhar aquilo que era proposto sem 0s recursos na
escola, sem condi¢cfes na escola. No final sempre tinha uma ficha de
avaliagdo com sugestéo, e a gente sempre fazia reclamacdes, mas foi
assim durante trés anos, a gente reclamando e continuando. Inclusive
me lembro bem do momento que a gente estava em campanha salarial
e no dia chegou uma equipe do sindicato, interrompeu a formacéo e
foi dar uma palavra com a gente sobre a luta, a campanha, e a
formadora, a[...], a formadora do IQE, ela se mostrou bem aborrecida,
porque ela disse que s6 estava ali naquele momento e ela néo teria
outro momento naquele més, ela se chateou, mas a pressao da gente
para o sindicato ficar foi grande, eles permaneceram, ela ficou tdo
aborrecida que saiu, ela se retirou. Ai questionamos que ela tinha que
saber a realidade da gente, porque a gente estava lutando, na nossa
campanha. Ela sabendo por que a gente estava lutando e aquilo ali
era importante, porque quando ela fosse preparar o material de
formacédo deveria entender a realidade da gente. Ela chegou a visitar
a algumas escolas, mas aqui ela ndo veio. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 06, 2017).

Observamos no extrato acima que os professores e professoras ndo se intimidaram,

houve resisténcia que é relatada neste extrato:

[...]- Nas formagfes existia muitas criticas, geralmente, a metade da
aula de formacao era critica, os professores reclamando da... Do
sistema, das condi¢gbes da escola, da quantidade de aulas, do tempo
gue se tinha, pouco para dar conta de uma demanda de conteudo, de
compromisso educacional. Ai isso ai era muito presente em todas as
formagbes. Alguns professores reclamavam muito desse sistema,
desse programa, da escola dele ndo podia, que a escola dele estava
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sem condi¢Bes, nao tinha comida direito para os meninos. Isso, sabe?
A falta de estrutura nas salas, isso causava aquela insatisfacdo, a
angustia nos profissionais, isso atrapalhava um pouco a formacéo da
gente.(EXTRATO DA ENTREVISTA DE MARGOT, p. 06, 2017).

Todos os entrevistados afirmam que os assuntos que fugiam da abordagem do
Programa Qualiescola Il/Ciéncias (conteudos da matéria) ndo deveriam ser discutidos
no ambito da formacao, mas percebiam que os (as) professores (as) tinham ciéncia
da importancia de se discutir na formagdo outros aspectos inerentes a profisséo
docente e reconheciam a necessidade de lutar.

Ao proibir discussfes além dos aspectos disciplinares, o IQE ignora o principio
hologramatico “o todo esta na parte que esta no todo” (MORIN, 2005), ou seja, salario,
guestBes trabalhistas, condicbes de trabalho nas escolas, falta de recursos nas
escolas, carreira docente, relacdes de trabalho, dentre outros, também fazem parte e
contribuem para o desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo do professorado.
Quando nos referimos ao principio hologramatico, estamos falando de espacos de
formacdo docente mais flexiveis que permitam englobar ndo s6 os saberes
experenciais, disciplinares, curriculares e pedagogicos, porém, outros fatores

associados a profissdo docente. Portanto, a profissdo docente (todo) esta nos

referidos saberes e fatores (partes) e estes estdo na profissdo docente (todo).

A opressao ou repressao, segundo os entrevistados geraram situacdes de
conflito, de resisténcia e reticéncia com relacdo a forma de trabalho estabelecida pelo
IQE. No relato, a seguir, 0o entrevistado narra outra situacdo de coacdo dos

professores para que nao fugissem do tema abordado:

[...] mas como alguns colegas que ali se encontravam estavam a
contra gosto, estava ali simplesmente para cumprir tabela, alguns
desses chegavam ao ponto até de atrapalhar o processo, ai vinha falar
de questéo de sindicato, em questdo trabalhista, questdo financeira,
gue estava muito dificil, ai nisso € que muitas vezes havia as
intervencbes da tutora, porque ela n&o gostava quando rumo da
conversa estava indo da questao pedagodgica para questao politica
financeira e isso causava um problema, uma chatice na hora do
processo la. E, alguns ficavam meio sem graga ndo queriam participar,
outros participavam, conseguiam, as vezes, alguma coisa, mas ficava
muito fragmentado o trabalho. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE
OLIVIER, p. 05, 2017).
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Reportando-nos a Freire (2005): as situacfes relatadas anteriormente nos
refletem que em razdo do seu poder os opressores (representantes do IQE) néo
podem permitir a luta pela libertag&o, precisam coibir, mesmo que momentaneamente,
que nasca a forca necesséria aos oprimidos (professorado) para a libertacdo de si e
dos outros. Tal acdo ignora a logica contraditéria da educagcéo que sao vivenciadas
em uma relacdo antagonica, mas complementaria, pessoa-profissdo. Ou seja, coibe

o0 principio dialogico para combater o real, a existéncia da subjetividade.

Considerando os estudos de Imbernén (2009/2011), podemos dizer: todos os
aspectos diretamente ligados a profissdo do professorado ndo devem ser excluidos
dos momentos de formagé&o, pois podem possibilitar ou impedir que o professor
progrida profissionalmente. A formacéo nédo deve limitar a docéncia a uma atividade
voltada apenas para a aplicacdo das técnicas de ensino ou ao contetudo da matéria,
assim como ndo deve fugir dos fatores inerentes a profissdo. Ambos tém papel
decisivo no desenvolvimento profissional docente. Os saberes disciplinares,
experenciais, curriculares e pedagogicos, assim como, os fatores sociais, ndo devem
se sobrepor um sobre o outro, pois sdo antagdnicos, porém, complementares,
funcionam conjuntamente com a reflexdo da prépria pratica ou da préatica educativa

coletiva.

Mesmo diante de tantas criticas todos o0s entrevistados afirmam que
aproveitaram as sugestdes e recomendacdes do Programa Qualiescola quando
julgavam ser interessantes e apropriadas para sua realidade, mas s6 foram usadas
durante a formacdo. No entanto, garantem que o Programa nao influenciou
substancialmente sua préatica, de modo a transforma-los verdadeiramente; assim
como ndo observaram mudancas no coletivo e inovacfes nas suas instituicoes
escolares. Todavia, eles reconhecem que faltou empenho, compromisso,
envolvimento do professor de Ciéncias no processo. Considerando os estudos de

Imberndén (2009/2011), os professores s6 mudam quando se permitem mudar.

Sendo assim, trés anos apés o termino do Programa, todos 0s sujeitos que
participaram do estudo (19 questionarios) tém a seguinte opinido sobre o Qualiescola
ll/Ciéncias: 42% discordam, 32% concordam e 26% dos participantes séo indiferentes
a esse modelo formativo. Esse mesmo grupo admite que o material era interessante

e possivel de ser usado; entretanto, 63% asseguram que nao o usariam no momento
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atual (2017), pois tém outras prioridades e vivenciam outros projetos, 16% usariam,
porque acham que o material ajudaria na pratica docente, apenas faltaram

adequacoes e, 21% preferiram n&o opinar.

Por fim, os quatro entrevistados sdo concordantes em dizer que o Programa
Qualiescola Il/Ciéncias ndo possibilitou condicbes necessarias para que o
professorado adquirisse autoconfianca para modificar a propria realidade e a cultural
tradicionalista bastante presente nas escolas e no Ensino de Ciéncias. Muito embora,
houvesse resisténcia e reticéncia por parte do professorado com relacdo a forma de

trabalho ofertado pelo IQE.

42.3.2 Ensino de Ciéncias

ApOs descrever e analisar a percepcdo dos professores de Ciéncias sobre a
implementacdo do Programa Qualiescola no SMER sob o regime juridico dos
convénios de cooperacao (federal ou municipal) e sobre o projeto de formacéao
continuada em servigo estabelecido pelo IQE, apresentaremos, a seguir, a categoria

tedrica Ensino de Ciéncias.

Nessa categoria teorica, analisamos duas questdes: a proposta curricular e o
processo de ensino e aprendizagem idealizado pelo IQE para o ensino de Ciéncias.
Definimos essas questdes como categorias empiricas e a partir delas pudemos
descrever os elementos tedricos, metodolégicas e pedaglgicas utilizadas pelo
Programa Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias nos anos finais da Educagéo

Fundamental.

Essas categorias empiricas e suas unidades de analise podem ser observadas

no Quadro 23, a sequir:

Quadro 23
Categoria Teorica: Ensino de Ciéncias
Categorias Teérica Categorias Empirica Unidades de Anélise
e Articulag&o com a proposta curricular do sistema de
Proposta Curricular ensino e com as praticas docentes;
¢ Relevancia dos conteudos definidos para o ensino
Ensino de Ciéncias de Ciéncias.

e Estruturado a fim de introduzir o professor na
pesquisa e inovagdo no ensino de Ciéncias;
Momentos pedagdgicos;
Meta pretendida;
Promove a agéo dialdgica;
Relacéo entre conhecimentos do professor e dos
estudantes.

Processo de Ensino e

L]
L]
Aprendizagem .
L]
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Diante do exposto no Quadro 23, passemos a descrever a analise dos dados
considerando cada categoria empirica. Sendo assim, iniciamos com a apresentacao
da primeira categoria empirica: Proposta curricular. Nela revelamos até que ponto a
proposta curricular sugerida pelo Qualiescola Il/Ciéncias estava articulada com a
proposta pedagodgica do sistema de ensino recifense e com as praticas docentes.
Nesse sentido, apresentamos a percepcéao do professorado com relacdo a relevancia
dos conteudos definidos para o ensino de Ciéncias. E por fim, se o Programa formativo
foi estruturado com a finalidade de introduzir o professor na pesquisa e inovagao no

ensino de Ciéncias.

Quanto a proposta curricular estruturada e sugerida pelo Programa Qualiescola
[I/Ciéncias, os informantes do estudo (questionarios e entrevistas) dao indicios que
possuem pouca clareza sobre qual documento realmente embasou o Programa
instituido pelo IQE, como dissemos anteriormente. Mesmo assim, todos admitem que
haja uma grande possibilidade de ter sido estruturado a partir dos seguintes eixos do
PCN/Ciéncias Naturais (1998): “Terra e Universo”, “Vida e Ambiente”, “Ser humano e
Saude” e “Tecnologia e Sociedade”. Ou seja, os conteudos dos cadernos formativos
estdo distribuidos em conformidade com os eixos sugeridos pelo PCN/Ciéncia
Naturais.

O extrato da entrevista de um determinado informante demonstra a falta de
clareza sobre a l6gica organizativa dos conteddos, mas ndo descarta a possibilidade
de ser advindos dos PCN e ressalta a discrepancia da proposta curricular com a
realidade do professorado. Quanto a tais aspectos, comenta:

Sinceramente eu ndo sei te informar. Eu acredito que era baseado nos
PCN, nos Parametros Curriculares Nacionais, ndo sei te informar
exatamente em que eles se baseavam. Tinha alguma coisa escrita
embaixo alguns livros, alguns textos, mas eu te confesso que aquilo,

as vezes, fugia tanto da minha realidade [...] (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 04, 2017).

Os relatos no geral confirmam o que é dito pelo Instituto nos seus documentos
oficiais, cadernos formativos e portal do IQE: o material de apoio da formagéo docente

€ estruturado com base nos PCN, ou seja, uma unica versdo do conhecimento. A
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proposta do Instituto era construir uma visao de ensino e aprendizagem em Ciéncias
Naturais em geral, abrangendo os quatro anos finais do Ensino Fundamental. A nosso
ver considerando os estudos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007), explanado
na Fundamentagcdo Teorica, a proposta curricular baseada num unico referencial

passa a visdo das Ciéncias como um conjunto hierarquizado de informacdes.

Segundo os estudos de Morin (2011), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007),
as acOes educativas alicercadas numa unica concep¢ao anulam a multiplicidade e a
diversidade que envolvem o conhecimento cientifico, inequivocamente,
impossibilitando o desenvolvimento de toda conceituagdo envolvida na producao do
conhecimento. Desse modo, concordamos que a tendéncia é generalizar
acriticamente, concebendo um ensino onde tudo é determinismo. E, ndo podemos
deixar de comentar com base nos estudos dos referidos autores: acaba criando uma
sequéncia rigida e fragmentada de ensino e postergando a possibilidade de
compreensao do conhecimento na sua totalidade e oportunidade de intervencéo nela

para momentos posteriores de aprendizagem.

Ainda, analisando a proposta curricular apresentada pelos consultores do IQE
através dos cadernos formativos, de acordo com os documentos oficiais podemos
afirmar que ela se assemelha a légica adotada pela proposta pedagodgica do SMER
2002 (documento oficial), isto é, os conteddos sao definidos a partir de eixos
tematicos. Podemos dizer que a visdo educativa de ambas as propostas propuseram
um curriculo escolar que fosse desenvolvido de forma ciclica e multidirecional, ou seja,
flexivel, ndo seriado. Geralmente, objetiva buscar a interdisciplinaridade e romper com

a fragmentacgéo e compartimentalizagédo do saber.

Mesmo com tal semelhanca, o grupo é unanime em dizer que a proposta
curricular do Qualiescola ndo estava em consonancia com a realidade de cada
professor e que o trabalho desenvolvido na formacao continuada em servigo néo se
referia em nenhum momento a proposta pedagdgica 2002. Essa informacao nos leva
a seguinte constatacéo: a proposta curricular do Programa Qualiescola 1l/Ciéncias
simplifica parte significativa dos conhecimentos universais produzidos, assim como,

também exclui outro tanto da programacao.

Entretanto, um dos entrevistados afirma que em uma das varias formacdes

houve a tentativa de alinhar a proposta curricular sugerida pelo Programa com a
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vivéncia do professorado, mas nao se fazia referéncia a proposta pedagdgica vigente

no municipio. Essa tentativa € relatada pela entrevistada Francine:
Era tudo do IQE, os cadernos ja vinham prontos. Ai.... Mas, a gente
até tentou elencar uma matriz para trabalhar, mas ndo era um
documento oficial, porque a gente néo tinha, eu trabalhava o contetdo
de uma forma, o professor em outra escola iniciava o ano trabalhando
outro conteudo, muitas vezes baseado no livro didatico dele e eu no
meu livro didatico. Entdo quando a gente ia para a formacao a gente
nao tinha uma matriz que guiasse. Nessa unidade vamos trabalhar tais
conteudos, tais objetivos, entdo vamos fizemos uma formacao. Mas,

foi abandonado. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 04,
2017).

Cabe ressaltar que os demais entrevistados dizem que ndo se lembram desse
momento, mas todos sdo concordantes em dizer que a recomendacdo era seguir a
l6gica tedrica, metodoldgica e pedagdgica apresentada nos cadernos de Conceito e
Acdo. Ao abandonar o alinhamento da proposta do IQE com a realidade dos
professores e com a proposta pedagodgica vigente no municipio a formacdo do
Qualiescola perdeu a oportunidade de junto com o professorado conceber um ensino
e aprendizagem pautados na integracao das diferentes areas do conhecimento, com
fim de formar os estudantes para o exercicio da cidadania e a transformacédo da sua

realidade, como apregoava a proposta pedagégica 2002 do SMER.

Os entrevistados admitem que a distribuicdo temporal dos contetdos ficava a
critério do professorado, os contetdos ndo precisam ser trabalhados no formato linear,
cartesiano, um apds o outro. Tais conteudos precisavam ser trabalhados em varias
direcbdes, com propositos diversos e podendo ser vistos em etapas de ensino
diferentes. No entanto, todos dizem que no tempo que faziam formacdo nao
compreendiam esse proposito. O extrato, a seguir, expressa a percepcdo de uma
entrevistada:

N&do. Ndo. E esse caderno eu nunca consegui compreender a légica
dele, né? Porque ele vinha por eixo, entdo, tinha més que a gente
recebia um caderno do nono ano, um determinado eixo tematico, ai
tinha més que a gente recebia do sétimo ano. Eu ndo entendia qual
era a légica daquilo ali, a organizacdo deles eu ndo conseguia

compreender. Eu chegava, assistia a minha formacdo e saia.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, 2017).
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Um segundo extrato, a seguir, confirma a percepcdo descrita acima. A
entrevistada salienta que sO0 depois de algum tempo, compreendeu a légica do
Programa Qualiescola:

Tinha, tinha. Era dentro desse universo. SO que ele era, digamos

assim, um subconjunto, ndo abrangia, o caderno ndo abrangia tudo, e
assim, é... Hoje, hoje, eu sei que se eu quisesse a partir de um

[T 1]

conteudo puxar “n” conteudos, de uma forma interdisciplinar, eu
poderia, na época eu nao estava preparada para isso. A partir de um
conteudo puxar outros, fazer o entrelacamento, ndo tinha essa
capacidade, ndo tinha essa competéncia naquela época. Ai ndo fazia,
acho que eu e mais um bocado. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE
MARGOT, p. 06, 2017).

Os dois extratos expressam a opiniao de todos os entrevistados, apds o termino
do Programa compreenderam que a recomendacao consistia em nao focar o ensino
apenas no aspecto epistemolégico do conhecimento (a nosso ver deveria estimular a
vigilancia epistemoldgica), mas a intencdo era munir os estudantes de competéncias
relacionadas ao conteudo trabalhado em sala de aula. Esses, ainda, admitem que no
momento presente (2017) compreendem que os conteddos sugeridos nos cadernos
de Conceito e Acdo, abriam a oportunidade de trabalhar os conteddos em todos 0s
ciclos de aprendizagem e em todos os niveis de escolaridade, como sugerido nos
PCN.

Quando os entrevistados dizem compreender com melhor clareza a l6gica de
trabalho sugerida pelo IQE observamos o principio da reintrodug¢do, uma vez que
segundo Morin (2002), todo conhecimento é uma reconstrucao, traducao que faz uma
mente num tempo determinado. No caso estudado, o Qualiescola IlI/Ciéncias
reintroduziu um dado conhecimento que no momento ndo representou algo
significativo para o professorado do SMER, mas anos apos o término do processo, as
sugestdes sobre o conhecimento ganharam outro sentido. Admitem que ndo usariam
0 material, porém se reportam a ele com outra visdo (ressignificado) em funcéo do
amadurecimento (reconstrucdo) do sujeito. Os entrevistados assumem se fossem
usar o material reorganizariam e usariam o conhecimento apreendido no Qualiescola

em funcdo das suas necessidades, tém outro olhar sobre o material.

Em resumo, ao analisarmos a proposta pedagogica 2002 e compara-la com a
proposta curricular do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, podemos afirmar que pelos
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menos se assemelham consideravelmente em alguns pontos: primeiro, a maioria dos
conteudos listados na proposta 2002 para cada nivel de escolaridade estédo presentes
nos cadernos formativos do Qualiescola Il/Ciéncias (vide Capitulo 2: Fundamentacgéo
Tedrica); segundo, na proposta do Recife 2002 para cada bloco tematico é
especificada uma competéncia que precisa, no final do trabalho, ser mobilizada pelos

estudantes.

Com relacdo ao segundo ponto, o0 extrato da entrevista a seguir, confirma que

o trabalho em sala de aula estava pautado em habilidades e competéncias:

Tinham eram discutidas, eram faladas e algumas vezes eram
percebidas e era possivel de se trabalhar dentro do contexto da gente,
e outras vezes acho que até fugia da realidade do que a gente tinha e
do que a gente podia colocar em pratica, acho que a gente algumas
delas eram relevantes, e a gente conseguia ligar, conseguia fazer essa
ligacdo do conteudo e habilidade, eu acho que sim, de algum sim.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE JOELLE, p.12, 2017).

Os entrevistados sdo unanimes em dizer que, embora, ndo tenham Ihes dado
a oportunidade de participar da escolha das habilidades e competéncias, assim como,
na selecdo dos seus respectivos conteldos, estes estavam coerentes com 0S
objetivos proposto pelo IQE para o Ensino de Ciéncias. Sdo concordantes, também,
guando dizem que as habilidades e competéncias e 0s seus respectivos conteldos
eram relevantes, mas nao considerava os conhecimentos e habilidades prévias dos

estudantes.

Mas, a ndo participacao dos professores e professoras de Ciéncias no processo
formativo nos incomoda, pois, considerando os estudos de Carvalho e Gil-Pérez
(2011), a transformacéo das estratégias pedagdgicas e metodoldgicas para ensino de
Ciéncias vai além do desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos e destrezas,
0 essencial € que possa ter-se um trabalho coletivo em todo o processo de

ensino/aprendizagem: da preparagéo das aulas até a avaliacéo.

Mesmo ausentes do processo de estruturacdo do material formativo, admitem
gue o insucesso estava relacionado aos seguintes fatores: a falta de recurso nas
escolas, as péssimas condi¢cdes de trabalho nas escolas, a deficiéncia no apoio

pedagogico ofertado pelo IQE e o fato do Programa néo abarcar a realidade do SMER.



281

Tais fatores, segundo os entrevistados, inviabilizaram a utilizacdo do material e, a vista
disso, um trabalho superficial foi estabelecido impedindo que os estudantes

atingissem as habilidades e competéncias definidas pelo Programa.

Com relacdo a esse aspecto o relato, abaixo, resume a opinido de todos 0s
entrevistados:
Veja, eu tinha, tinha sugestdo de atividades né? Entdo, essas
sugestdes de certa forma poderiam facilitar, se eu tivesse 0s recursos
para utilizar, facilitaria sim a minha pratica, como nao tinha como
copiar, como aplicar, algumas coisas eu até, como eu disse a VvoOcé,
alguns videos eu cheguei a utilizar, entdo isso facilita claro porque
vocé nao precisa pesquisar, vocé vai ali, eles que sugere a vocé, vocé
faz uma adaptagéo faz uma melhora. Dificultar eu ndo vi assim que
dificultou porque eu nunca me sentir pressionada a utilizar né? A, a

trabalhar aquilo ali, entdo eu ndo vi dificuldade. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p.10, 2017).

O extrato supracitado revela a angustia existencial do professorado, nasce a
vontade de criar e refletir criticamente, de dialogar sobre o que estava sendo
apresentado, porém, a burocracia e a falta de compromisso dos membros do convénio
impediram o efetivo desenvolvimento profissional docente e, isto posto, prejudicou a
preparacao dos estudantes. A descontinuidade do trabalho formativo pode acentuar
as provaveis insuficiéncias que possivelmente o professorado tem e impede a
transformacao de suas concepcgdes iniciais sobre o ensino de Ciéncias. A nosso ver

sao pontos que impossibilitam o rompimento da visao simplista do ensino de Ciéncias.

A preparacao geral dos professores para ensinar determinados contetudos de
Ciéncias ja significa conceber um ensino simplista, reducionista. Essa forma, em
definitivo, ndo configura uma atividade de pesquisa e inova¢do, mas nos da o
entendimento de uma visdo fechada de Ciéncias. Definitivamente, o trabalho docente
por ser complexo ndo pode ficar limitado a uma Unica orientacdo metodoldgica, o
professorado precisa conhecer as varias vertentes metodoldgicas utilizadas na
construcdo do conhecimento cientifico e compreendé-las criticamente para assim ter

condicao de criar novas estratégias de ensino.

Os entrevistados, de um modo geral, tiveram essa mesma percepgao, pois
dizem que a formacao néo foi concebida como um trabalho de pesquisa e inovagéo,

apenas reproducéo dos cadernos de Conceito e A¢do. Eles justificam em seus relatos
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gue a concepcao educativa proposta pelo Programa Qualiescola Il/Ciéncias tem uma
visao reducionista e fechada do ensino de Ciéncias, ou seja, o trabalho ficava restrito
aos conteudos dos cadernos formativos, além do mais néo fazia relacdo com outras
pesquisas relacionadas com o ensino de Ciéncias. Por esse motivo o extrato, a seguir,
diz:

E, eu acho que na formagao, ndo, ndo, a ndo ser que vVoceé traga outras
pesquisas dentro daquilo que vocé esta trabalhando. S6 daquele
material, pesquisa no material, precisava de algo mais amplo que vocé
pudesse ir além do que vocé tem ali, além do material que vocé tem
ali, ndo s6 na formacao. Talvez a ideia que vocé teve la, que ficou de
la, talvez fosse um ponta pé inicial para vocé ir em busca de outras
coisas e inovar, mas nado la. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE
JOELLE, p. 04-05, 2017).

Um segundo relato também afirma que a orientacdo era aplicar as aulas
modelos (sequéncia de atividades) definidos pelo Programa para o ensino de Ciéncias
no SMER, portanto, sdo concordantes em dizer que o trabalho n&o era concebido

como trabalho de pesquisa e inovacdo. O extrato, a seguir, confirma tal percepcao:

Eu ndo percebia dessa forma ndo. Eu percebia a aplicagédo daquilo ali
com o objetivo do desenvolvimento do que era elencado ali como
objetivos. No final, assim.... Para inserir a gente na pesquisa eu acho
gue eles deveriam propor e depois marcar outro momento para a gente
expor o que foi que a gente teve de resultado, e ndo tinha, a gente s6
tinha a formacéo do caderno propondo as atividades. Entdo, depois
nao tinha o resgate disso. Vocés aplicaram? Como foi? Vamos fazer
um levantamento de como foi, vamos ver o que foi exitoso, o que a
gente poderia ajudar, entendeu? Como ndo era assim, eu acho que
nao era proposto nessa possibilidade, o professor a partir da li fazer
sua pesquisa, talvez ele isolado, mas enquanto grupo, enquanto
equipe ndo. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 09,
2017).

A partir dos dados constatamos, entéo: esta forma de trabalho ndo orienta o
professorado para pesquisa e inovagao, assim como, nao orienta para o trabalho
colaborativo, pois ndo estimulava a tomada de consciéncia. Portanto, ndo havendo
guestionamento da didatica, os debates promovidos previamente ndo pretendem
construir e aprofundar o conhecimento, logo, resumem-se ao operativismo mecanico,

ao tratamento superficial dos contetdos.
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Lamentavelmente os extratos citados anteriormente, leva-nos a acreditar que
se tratava da repeticdo de modelos, pois as propostas quando aplicadas na sala de
aula ndo passavam por um criterioso questionamento coletivo critico e dialégico, com
a intengdo de perceber as deficiéncias, as limitagbes e talvez as potencialidades

dessas propostas.

Sob nosso ponto de vista, tal concepcdo pode levar ao reforco dos erros
conceituais e metodoldgicos, além de ajudar a manter um ensino do senso comum. E
através do trabalho colaborativo, dialégico e participativo que os professores podem
aprender a identificar as préprias dificuldades e ineficiéncias, prevé os possiveis
obstaculos préprios do conhecimento, a multiplicidade do conhecimento cientifico, e
assim, aprender a lidar com a complexidade inerente a atividade docente de forma

consciente e coerente, de modo mais ameno e com mais naturalidade

Entretanto, a concepg¢ao educativa vivenciada na formagao continuada docente
em servigo pode determinar o modo de conceber o ensino, portanto, possivelmente

pode influenciar o processo de aprendizagem da Ciéncia nas instituicdes escolares.

Entdo, diante da assertiva passemos para a segunda categoria empirica
denominada Processos de Ensino e Aprendizagem. Nessa categoria descrevemos
até gque ponto as acdes metodoldgicas e pedagogicas vivenciadas na formacao em
servico, no contexto do Qualiescola I, influenciou o ensino e aprendizagem de

Ciéncias no ambiente escolar, especificamente, na sala de aula.

Segundo os informantes do estudo, os contetdos sugeridos nos cadernos de
Conceito e Acdo se constituem como objetos do conhecimento a serem
compreendidos pelos estudantes ao longo dos quatros anos finais da Educacéo
Fundamental. Estes deveriam constar na programacdo da disciplina de Ciéncias e
serem ensinados aos estudantes do SMER. Mas, para os entrevistados o processo
de ensino e aprendizagem foi comprometido porque o tratamento dos contetdos nao
facilitava a interpretacdo com base na cultura educacional do SMER. O relato, a
seguir, explica a concepcéao dos entrevistados:

Olhe, os conteudos eram bastante relevantes, mas é como eu te falei
eles eram relevantes para realidade do formador do IQE, porque eles
vieram de S&o Paulo. O programa nao era daqui de Pernambuco nem

do Nordeste, eu acredito que ele fugia muito da realidade de nossa
Regido, ele tinha a visdo mais do Sul, do Sudeste, uma perspectiva
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gue vinha mais de 14 do que daqui, vocé ndo encontrava nos cadernos
atividades referentes ao Nordeste, a caatinga, a coisas de nossa
regido, vocé sempre tinha que fazer adaptacdo, adaptando aqui,
adaptando ali, adaptando acol4d e nunca a realidade assim era
totalmente nossa entéo pra ensino de ciéncias é interessante imagina
uma regionalizagdo pra nés, o nordestino que trabalhava o caba da
peste aquela coisa todinha que houvesse essa regionalizacdo nesse
material. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 09, 2017)

Mesmo diante de tal problematica, os entrevistados acrescentam que, as

vezes, 0s conteudos eram abordados de forma interessante, colocados em situacdes

que poderiam proporcionava momentos pedagogicos ricos. Afirmam que eram

sequéncias de atividades que possibilitavam a problematizacéo inicial, organizacéo

do conhecimento e aplicacdo desse conhecimento. Nesse caso, atividades voltadas

7

para incentivar a busca por outros conhecimentos. Tal percepcéo é revelada no

extrato a seguir:

Eu sempre percebia que eles, esse material, assim.... Trazia o aluno
como um protagonista entendeu? Ele nédo tinha assim o livro didatico
como o elemento principal da aula, embora praticamente fosse o Gnico
recurso que a gente tivesse em sala de aula. Entdo essas atividades,
elas pressupunham, assim, que o aluno ele ja estava com o conteudo,
com o dominio do conteldo. Sugeria que o aluno fizesse uma
pesquisa pela internet para ter dominio do conteddo e a partir dessa
pesquisa a gente trabalharia outras atividades, uma atividade
experimental, uma atividade ladica. Entdo, é isso ndo acontecia na
realidade a porque muitas vezes o aluno ndo tinha nem como
pesquisar. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 10-11,
2017).

Assim como na entrevista de Francine, todas as outras entrevistas ressaltam

gue o processo de ensino e aprendizagem estava focado no estudante, para isso era

disponibilizado para o professorado modelos didatico-pedagoégicos para a aplicacéo

em sala de aula. O extrato, a seguir, confirma tal percepcéo:

N&o eu via uma melhoria para mim, o aprendizado era para o menino,
via mais assim focando eu acho na acdo do menino. O material
facilitava o acesso ao conhecimento, facilitava a aula do professor por
trazer aquela aula pronta para que o professor aplicasse, ai o
professor dentro do seu pequeno tempo ele conseguia fazer,
entendeu? Algumas. Nem todas ele conseguia, mas algumas eu achei
boa. Mas, em termos de dar é ... Como se diz... valorizar ndo. Em mim
nao valorizou nada, ndo me acrescentou nada, né? Facilitou s6 o meu,
as minha, facilitou s6 a aplicabilidade nas aulas. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE MARGOT, p. 02, 2017).
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Fica obvio nos extratos que a meta da préatica educativa estabelecida era
capacitar os estudantes para aplicabilidade do conhecimento. Os sujeitos
entrevistados dizem que a intencdo era que os estudantes apreendessem o0s
conteudos para aplicar principalmente nas avaliacdes de desempenho. O extrato, a
seguir, confirma que a avaliacdo parametrizava a pratica educativa:

Eu acho que os resultados das avaliagfes né que a gente focava nisso
gue 0s meninos se submetia numa avaliacdo escrita e, ai a gente se
preocupava com o0 que eles conseguissem atingir aquele
conhecimento, chegar naquele, naquela compreensdo que
conseguisse uma nota uma boa nota, eu acho que uma das coisas
gue motivava, a avaliacdo que acontecia a cada semestre era. Parece

gue as avaliacbes aconteciam em junho e novembro ndo me lembro
mais. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE MARGOT, p. 07, 2017).

Ensinar os estudantes para aplicar o conhecimento nas avaliacbes de
desempenho, tal pratica se contrapde a proposta pedagdgica 2002 do SMER, uma
proposta que propunha um ensino que fomentasse a compreenséao das relacdes entre
o conhecimento sistematizado (escolar) e as questdes da vida real, visando a uma
educacéao que contribuisse para a formacéo integral do estudante, com o objetivo de
leva-lo a refletir e agir coerentemente e oportunamente diante das adversidades

imposta pela vida em sociedade.

Mas, mesmo o Programa Qualiescola Il/Ciéncias fugindo do referido propdsito,
0s entrevistados garantem que a orientagcao formativa era ajudar o estudante a romper
com o conhecimento do senso comum e buscar o estabelecimento do conhecimento
cientifico. Sendo assim, sdo concordantes em ressaltar que a pratica educativa se
baseava em dois tipos basicos de atividades: em grupo e individual.

Com relacéo as atividades contidas nos cadernos formativos, algumas delas
estimulavam a acgéo dialégica com o proposito de ajudar o estudante a romper com o
senso comum e apreender o conhecimento cientifico. Nesse caso, de acordo com 0s
entrevistados a acao dialdgica, geralmente, era estimulada através da metodologia do
trabalho em grupo. O relato, abaixo, confirma a opinido deles:

Dentro da sala de aula, as atividades elas sempre, como eu disse, sédo
muitos textos para fazer relacdo com o conteudo, trabalho em grupo,
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entdo essas atividades traziam como proposta: o aluno ele pesquisar
e ele apresentar sua pesquisa através da apresentacao dessas
pesquisas que ele fez, o trabalho que ele fez com a equipe e a partir
dai, né? Teria, vamos dizer assim, a conversa, o didlogo, a exposicao
deles para a turma deles e para o professor. (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE FRANCINE, p. 11, 2017).

Para os participantes, poucas atividades exploravam o trabalho em grupo,
porém, o didlogo era valorizado quando os estudantes trabalhavam em pequenos
grupos e depois explanavam suas concepcdes com toda classe, no grande grupo, sob
a mediacdo do professor. O extrato, a seguir, confirma a existéncia desse tipo

atividades, com a intencéo de promover a agéo dialégica:

Eu acho que muitas das atividades era de aplicar, mas algumas
permitiam ter esse didlogo, dependia do contetido, nem sempre, mas
dava para vocé manter esse dialogo, outras ndo. Outros contetdos
eram aquilo que estava posto, que estava pronto, aquilo que era para
ser feito. O que promovia o dialogo, eu acho que era o préprio assunto,
a turma, vamos dizer assim: se fosse interessante para eles, se
despertasse o0 interesse da turma, dos alunos ai tinha dialogo.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE JOELLE, p.13, 2017).

Os extratos supramencionados confirmam a existéncia de dois tipos de
atividades: atividades com foco no operativismo mecanico e atividades em grupo. A
dimenséao dialdgica para producédo e apropriacdo do conhecimento cientifico deveria
ser estimulada e desenvolvida pelo professor segundo o método didatico-pedagdégico

sugerido pelos cadernos formativos.

Sendo assim, segundo o0s entrevistados, 0s professores eram responsaveis
em proporcionar a superacdo do conhecimento senso comum para o0 conhecimento
cientifico através de dois canais de comunicacado: o individual e o coletivo, mas o
dialogo em prol da superacdo do senso comum s6 seria promovido se considerassem
no seu planejamento a potencialidade dialdégica dessa atividade. Tal aspecto &
revelado no extrato, abaixo:

Dependendo do dia, dependendo da atividade sim, por exemplo, se
fosse para os calculos de matematicos e fisicos seria mais complexo,
teria que ter uma motivagdo maior, um esforgo maior para trabalhar.
Eu entendi assim, o material era interessante até certo ponto, mas
guem vai dizer se ele vai ser motivador ou ndo é o professor, nés
somos como um... uma estrutura digamos assim biologica que vai ter
gue dar condi¢cbes pra que o0s estudantes se motive por nos, o
professor tem que ter o dom pra motivar o aluno, e é complicado vocé
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sabe que tem colega nosso que pode ter o0 maior material do mundo,
mas se pra ele ndo for interessante ele torna aquele material chato,
pedante, mondtono e sem prazer pra estudar. Entdo, eu acredito que
vai muito do profissional, se vocé tivesse um caderno, massa esse
caderno aqui € bom, mas se vocé nao for a for¢ga motriz para puder
mudar arealidade daquele aluno € muito diferente é muito complicado.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 11-12, 2017).

Fica evidenciado nos relatos dos entrevistados, no geral, que eles acreditavam
serem 0s mais habilitados para pronunciar o conteudo escolar, mas relutavam em
aplicar porque o material ndo atendia as suas demandas. Segundo seus relatos,
quando decidiam utilizar o material formativo assumiam para si o desafio de criar
situacOes de aprendizagem que possibilitassem a producdo e a apropriacdo do
conhecimento cientifico, ampliando o que era sugerido. Pois, reconheciam que a
maneira de ensinar Ciéncias proposta pelo Qualiescola Il toma como base a

metodologia da superficialidade.

Tal concepgdo acaba imprimindo o principio simplificador que separa o que
esta ligado (disjuncao) ou unifica o que é diverso (reducao) como diz Morin (2011). Na
formacao do professor e professora de Ciéncias esta certeza ndo pode ser ignorada,
pois estaria fugindo da triplice relacdo entre complexidade, instabilidade e
intersubjetividade, caracteristicas que permeiam a producdo do conhecimento

cientifico.

Entretanto, como foi relatado por Olivier, os professores sofriam constantes
pressdes psicolégicas no sentido de pressiona-los a assumir a responsabilidade pela
construcdo do conhecimento em prol do bom desempenho dos estudantes nas

avaliacbes de desempenho. Segundo ele frases do tipo: “ [...] Professor que é
professor tem que saber lidar com situagbes diversas [...] 7 (EXTRATO DA
ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 04, 2017), eram constantemente ditas pela tutora dos
formadores quando presente nos encontros formativos. A acéo opressora também foi

confirmada pelos outros entrevistados.

A repressdo lancada pelos opressores, ‘como “proprietarios” exclusivos”
(FREIRE, 2005) do professorado de Ciéncias, objetiva induzir os professores a
acreditar que para o trabalho funcionar teriam que assumir a responsabilidade de

conduzir de forma significativa o projeto implementado pelo IQE, independente das
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condicbes que lhes fossem ofertadas. Muito embora, todos os entrevistados admitam

gue nédo se sentiam obrigados a aplicar as sugestdes. O extrato, abaixo, diz:

Obrigados ndo, ndo era obrigado nédo, era apenas dado como
sugestdo para noés trabalharmos com isso ai, mas obrigado n&o.
(EXTRATO DA ENTREVISTA DE OLIVIER, p. 06, 2017)

Mesmos havendo a repressao por parte da tutora de Ciéncias em alguns
encontros formativos, os professores ndo se sentiam intimidados ou pressionados a
trabalhar a proposta em sala de aula. Todos achavam a metodologia superficial, mas
tinham consciéncia da importancia do seu protagonismo para 0 ensino e
aprendizagem de Ciéncias, portanto tentavam exercer sua liberdade pedagdgica
considerando sua compreensao critica, uma liberdade assistida e consentida pelo ato

de generosidade do opressor. O extrato, a seguir, demonstra o descrito acima:

[...]- Entdo, quando tinha o texto que eu achava interessante e eu
gueria trabalhar em sala de aula, eu poderia tirar cdpia, mas eu nao
era obrigada a trabalhar as questbes que estavam ali, as atividades e
proposta que estavam ali, eu ficava totalmente livre para trabalhar da
forma como eu quisesse e cada professor em seu universo que é sua
sala de aula. Por exemplo, eu poderia trabalhar numa turma e em outra
nao, nao tinha uma rigorosidade. (EXTRATO DA ENTREVISTA DE
FRANCINE, p. 10, 2017).

No entanto, discordamos que para convencer o professorado da sua
responsabilidade e de sua capacidade de ressignificar a educacdo nao se faz
colocando em duavida sua competéncia profissional. Até mesmo porque a
ressignificacdo do trabalho do professor de Ciéncias também depende da
ressignificacéo do seu processo de profissionalizacdo. Como diz Carvalho e Gil-Péraz
(2011) orientar a tarefa docente como um trabalho coletivo de inovacéo, pesquisa e

formacao permanente.

Em suma, a formacéo ofertada pelo IQE precisa abandonar as velhas e
conservadoras préaticas pedagdgicas tradicionalmente condutivista e estruturalista,
muitas vezes apresentadas como construtivista. Essa forma de trabalho estimula
apenas a aceitacdo do conhecimento como algo acabado, ndo favorece a mudanca

didatica ou estimula a produgdo do conhecimento com autonomia, criatividade,
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criticidade e espirito investigativo. Entretanto, para que o ensino de Ciéncias renove
seu curriculo e intencionalidade é preciso romper com o0 modelo tradicional

arraigadamente praticado nas instituicdes de ensino.

Os estudos sobre o Ensino de Ciéncias sugerem que a formacdo docente
possibilite a aproximacéo de referenciais significativos para a pratica pedagdgica, a
nocdo de aprendizagem como producdo do conhecimento pressupfe o
estabelecimento da conjuncédo, interconexao e inter-relacionamento da teia. Ou seja,
condicbes que ajudem o professorado a superar 0 senso comum pedagdgico, as
insuficiéncias do livro didatico e trazer as pesquisas académicas em ensino de
Ciéncias para os encontros formativos, dentre outros desafios. Pois, tomando como
base Behrens (2009), s6é assim o0s conhecimentos podem alcancar dimensdes

extraordinarias nas aulas Ciéncias.

Segundo os dados das entrevistas, a formacéo do Qualiescola ndo possibilitou
a apropriacdo e a compreensdo cientifica dos objetos do saber e seu potencial
transformador e ndo se preocupou em minimizar as distor¢cdes e a reducao conceitual
e estrutural do conhecimento cientifico universal. Dizem que ficava a cargo exclusivo
do professor a responsabilidade de melhorar o Ensino de Ciéncias nas instituicbes
escolares. Contudo, como melhorar o ensino se 0s encontros formativos nao
proporcionavam, como diz Pimenta (2011) o alargamento da consciéncia que se da

pela reflexdo que o professor realiza na acao.

Resumidamente, para ajudar a melhorar o ensino de Ciéncias nas escolas para
0S novos tempos, torna-se necessario superar a metodologia da superficialidade
(reducionista) de modo a conceber a construcdo do conhecimento na sua amplitude,
complexidade e totalidade. Essa visao de educacao segundo os dados das entrevistas
foi ignorada, embora, houvesse resisténcia e reticéncias por parte do professorado.
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CONCLUSAO

Em tempos que sugerem paradigmas inovadores, baseados na viséo sistémica
do conhecimento, temos observado um crescente movimento de valorizacdo da
racionalidade técnica dos processos educativos. Tal movimento vem ignorando os
pressupostos da complexidade, da instabilidade e da intersubjetividade intrinsecos
aos fendmenos sociais. Em regra geral, nos novos tempos, em escala mundial, a
concepgao de ensino baseado na pedagogia tecnicista, vem ganhando for¢ca sob o

pretexto da busca pela qualidade da educacéo escolar.

O principal fundamento da proposta tecnicista é trazer elementos do modelo
cartesiano-newtoniano para 0s processos educativos, de modo a torna-lo mais
objetivo e operacional. Dessa maneira, a educacdo deve ser concebida como um
sistema fechado, rigido e autoritario, em contrapartida, fragmentado e desconectado

do contexto sociocultural.

Essa forma de organizacdo dos processos educacionais vem criando
obstaculos para o desenvolvimento da racionalidade comunicativa e dialdgica,
elementos de extrema importancia para constituicdo de uma formacao docente sélida
e necessaria para conceber um ensino pautado na producdo e aquisicdo do
conhecimento. Ou seja, a concepc¢ao tecnicista inquestionavelmente se contrapfe a
necessidade de privilegiar uma formacéo inicial e continuada em servico focada na
analise da complexidade e ambiguidades das situacdes problematicas do

professorado, na dialogicidade e nas propostas inovadoras de ensino.

Mas, o0 que se vé no Brasil, por exemplo, € uma concepc¢éo de educacdo que
vem atingido diretamente a forma de pensar e fazer a formacdo docente como
alternativa plausivel de promover um ensino dito de qualidade. Para objetivacédo e
racionalizacdo da formacdo do professorado conforme preconiza a pedagogia
tecnicista, estdo surgindo em maior proporcao, modelos pedagodgicos fundamentados
na racionalidade técnica, instrumental e com a utlizacdo de estratégicas que

engessam a forma de ensinar e aprender.

Por consequéncia, tal concepcado de formacdo docente tem interferido de um
modo geral, na vida profissional do professorado, como por exemplo, nas condi¢des

trabalhistas dos professores, onde estdo sendo redefinidos contratos, adocdo da
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concorréncia e de incentivos (bonificacdo). Sao oferecidos projetos de treinamento
intensivo e aligeirado do profissional e praticas profissionais que funcionam sob a

pressao do sistema de responsabilizacdo, do modelo meritocratico e gerencialista.

No ambito da formacdo continuada docente em servigo, a introducdo da
racionalidade técnica, instrumental versa uma politica de qualificacdo docente
centralizada na capacitacdo, no treinamento e principalmente, nos aspectos praticos
das metodologias e nos saberes disciplinares (matéria a ser ensinada). A ideia
consiste em fazer os professores acreditarem que seu desenvolvimento profissional é
decorréncia direta da experiéncia adquirida a partir dos treinamentos que recebem
nos chamados programas de formacéo continuada.

Nos sistemas de ensino publico brasileiro, o ensino pautado na valorizacao da
concepcao tecnicista emerge ao mesmo tempo em que as politicas econdmicas
neoliberais entram em ascensdo nos paises capitalistas como estratégia para
alcancar o desenvolvimentismo. Essas politicas tém influenciando o sistema
educacional nesses paises, transferindo para o campo da educacdo a légica do
mercado econbmico, a ideia de padrdo de eficiéncia, controle e produtividade,

naturalmente oriundos das empresas privadas.

No caso no Brasil, ndo podemos afirmar que o neoliberalismo se concretizou
substancialmente, pois desde a CFB/88 as leis foram estruturadas sob a influéncia
dos principios da democracia, descentralizacao e participa¢ao social, ideologia que se
contrapde ao movimento neoliberal. Mas, pds constituicdo/88 dois momentos foram
vivenciados no ambito brasileiro ndo especificamente ligados a educacao: primeiro, a
ascensao da politica de privatizacdo dos 6rgaos publicos, em meados dos anos 1990;
num segundo momento, ja nos anos 2000, a reconfiguracdo da relacao entre o publico
e o privado, com a inclusdo de um “novo” elemento (Terceira Via), as Organizagdes

da Sociedade Civil, como legitimas representantes do Terceiro setor.

No campo da educacdo brasileira, o convénio com as Organizacbes da
Sociedade Civil, sem fins lucrativos, é o acordo mais utilizado pelos estados e
municipios brasileiros, em especial na area da formacdo continuada docente em
servico, configurando o segundo momento: redefinicdo da relagao fronteirica entre o

setor publico e o privado. Trata-se de uma modalidade de “parceria” que vem sendo
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incentivada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pelo Ministério da

Educacao e Cultura (MEC) como possibilidade de financiamento e formacao docente.

A atuacado do Instituto Qualidade no Ensino € um exemplo claro dessa nova
relacéo entre o 6rgdo publico e a iniciativa privada no Brasil, uma vez que o Instituto
desde sua fundacao, principalmente apés sua certificacdo como entidade beneficente
e filantropica em 1994, tem procurado focar suas atividades na estruturacdo e preparo
do processo formativo docente sob o incentivo financeiro destes dois setores. Assim
como o IQE, muitas outras organizacfes estdo centrando suas atividades na
profissionalizacdo do professorado brasileiro, predominantemente, na formagao
continuada em servico do professor da Educacao Basica.

Como legitimas representantes do Terceiro Setor, as organizacfes sem fins
lucrativos definem seu plano de trabalho tomando como meta a busca pela eficiéncia
operativa, tipica da visdo tecnicista ou instrumental. Tal visdo € repassada para as
atividades formativas destinadas ao professorado, portanto, a acdo de formacéo se
objetiva definir metas a alcancgar, métodos e técnicas que devem ser seguidas a risca

e sistemas de avaliacdo baseados nos resultados quantitativos.

A intencdo desse modelo formativo esta restrita ao estabelecimento de um
padrdao uniforme de percepcdo e decisdo, reduzindo o trabalho docente ao
automatismo pratico, defendido pelas velhas e conservadoras praticas pedagdgicas
com énfase no ensino concebido a partir da reproducdo do conhecimento. Tragos
dessas praticas educativas podem ser observados no plano formativo do IQE, do
Programa Qualiescola Il/Ciéncias, assim como, em outros planos de formacéao
idealizados e estruturados pelas Organizacfes da Sociedade Civil especializadas em

formacao continuada docente.

No caso do Programa Qualiescola Il/Ciéncias, reconhecemos, através da
analise dos dados fornecidos pelos sujeitos participantes do estudo, elementos que
indicam a concepc¢ao tecnicista, embora, esse programa tem sido estruturado a partir
de um documento de natureza flexivel e aberta, o PCN, considerado nacionalmente
como um referencial de qualidade da educacao escolar, que versa um ensino pautado

na interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade.



293

Face a essa realidade, podemos responder as questbes suscitadas pela
pesquisa. Entdo, com base na analise dos dados obtidos na pesquisa de campo

podemos concluir:

Com relacdo a primeira questdo, que faz o seguinte questionamento: “Qual
concepgcao de formagdo continuada que fundamenta o Programa Qualiescola

Il/Ciéncias?

O Programa formativo instituido pelo IQE, lamentavelmente, contrapde-se ao
paradigma educacional que emerge na contemporaneidade dentro de uma
perspectiva de formacdo docente, versando atividades didatica-pedagdgicas
centradas na interconexao entre a visdo sistémica, a abordagem progressista, 0
ensino com pesquisa e a instrumentalizacdo da tecnologia inovadora. Isso significa
gue o desenvolvimento organizacional do espaco de formacdo do professorado no
contexto do Qualiescola/Ciéncias néo possibilita momentos formativos mais flexiveis

e nao valoriza a cultura colaborativa e reflexiva da acédo pedagogica.

Concluimos, assim, que os momentos formativos docentes desenvolvidos
através das diretrizes e principios do Programa Qualiescola Il favorecem o
personalismo e o individualismo pedagoégico entre professores (autismo pedagdgico),
além de ignorar, completamente, as ambiguidades e complexidades inerentes a
profissdo docente. De certa forma, o caminho praticado por esse programa inviabiliza
a possibilidade de um processo formativo mais flexivel, ou seja, que desenvolva uma
cultura educacional voltada para busca de mudancas, através da reflexao critica da
pratica docente de forma contextualizada e percepcdo da totalidade da realidade

educacional, que possibilite diminuir as ambiguidades do tecnicismo.

Manter um poder sobre o profissional, em detrimento do seu profissionalismo é
a concepcéo de formacéo adotada pelo IQE. Para isso, as a¢c0es séo controladas e
reproduzidas de forma relativamente automatica e irrefletida (sem reflexdo), para
serem aplicadas no contexto escolar sem qualquer adequacgéo as reais necessidades
do professorado. Dessa forma, concordamos com Imbernén (2000) trata de uma
proposta que cega nossos olhos desenvolvendo uma consciéncia cega, que silencia

nossas mentes e seca nossos coragoes.
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Sem duvida, o Programa estudado esta imbuido da racionalidade técnica, pois
suas acfes sao programadas para obter a qualidade operativa e cognitiva da
aprendizagem escolar. Para atingir seus objetivos e metas define previamente aulas
modelo, a partir de uma proposta curricular que chega a levar o professorado para

longe de sua realidade, além de ndo atender efetivamente as suas demandas reais.

Tal desenvolvimento organizacional do espaco de formacéo do professorado
ocasionou certa desorientacdo coletiva, que se refletiu no pensamento e na acao
educativa, impossibilitando a tomada de consciéncia da necessidade de romper com

a visédo fragmentada do ensino imposta pela concepc¢ao tecnicista.

Diante dos fatos, passemos para segunda questdo: Que estratégias tedricas,
metodoldgicas e pedagdgicas séo utilizadas pelo Programa Formativo Qualiescola
[I/Ciéncias para a organizacdo do Ensino de Ciéncias nos anos finais da Educacéo

Fundamental?

Mesmo tendo como referéncia principal o PCN/Ciéncias Naturais nao
conseguimos perceber nas agdes formativas docentes do Programa Qualiescola as
recomendacdes do documento, muito embora, a proposta curricular estive definida a
partir dos eixos tematicos dos PCN. Um modelo curricular fechado e homogéneo que
visivelmente parametrizava as estratégias tedricas, metodologicas e pedagdgicas do
Programa. As estratégias eram impositivas, ndo permitia a flexibilizacdo e néao
estimulava o professorado a melhorar a pratica educativa a partir da reflexao critica,

da dialogicidade e da participacao colaborativa.

Embora, o Programa propusesse em suas diretrizes e principios, processos
formativos que fomentavam o desenvolvimento de competéncias, por parte dos
professores, eles ndo eram desenvolvidos para estimula-los a aprenderem a
aprender/apreender, nem para aprenderem a desaprender. Nao ha indicios do
propésito de desenvolver profissionais inquietos e inovadores, isso, colocava em risco
o desenvolvimento profissional do professorado, assim como, a ampliagdo das
propostas do IQE. Portanto, o trabalho desenvolvido ndo necessitava de profissionais
atentos ao (re) direcionamento de suas ac¢0es educativas, a partir da reflexdo acerca

dos proéprios acertos e erros.
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Cabe ressaltar, também, que ndo estamos criticando o fato de suas acdes
priorizarem 0s resultados quantitativos obtidos através das avaliacbes de
desempenho do estudante, mas o Programa néo estimulava a reflexao a partir desses
resultados que por sua vez ndo eram utilizados para melhorar da pratica pedagogica
(o fazer), ndo eram aproveitados para trazer o diadlogo legitimo, muito menos para
promover a reflexdo sobre acdo, no sentido de tornar o professor capaz de oferecer
uma significativa contribuicdo para o aperfeicoamento da préatica docente e do préprio
Programa.

Podemos concluir que na formacao continuada em servico do Qualiescola |l
destinada aos professores que atuam na area de Ciéncias o aperfeicoamento
profissional esta focado apenas nos saberes disciplinares, no conhecimento de alguns
conteudos da matéria a ser ensinada na Educacdo Fundamental. O papel dos
formadores/assessores de professores ndo consistia em promover a superacao da
reproducdo para a producdo do conhecimento. A intencdo nao era provocar a
interpretacdo da realidade que o envolve, mas fazer o professorado aceitar a proposta
como Unica e acabada. Desse modo, observamos a exclusdo da producdo do

conhecimento com autonomia, criatividade, com criticidade e espirito investigativo.

Tais aspectos nos conduzem a terceira questdo: Existe alguma relacdo do
processo Formativo Qualiescola Il/Ciéncias quanto a superacdo da complexidade e
ambiguidades intrinsecas ao desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do

professorado de Ciéncias do Recife?

Como os estudos de Imberndén, Delizoicov, Angotti, Pernambuco, Gil-Pérez e
Carvalho apontam, os professores precisam ser o0 protagonista do processo
educacional. Entretanto, em tempos de paradigmas baseados na visdo sistémica do
conhecimento, o que realmente vemos sdo modelos didatico-pedagdgicos elaborados
para treinar professores, a partir da aceitacéo passiva das propostas impostas. Nesse
sentido, o treino objetiva conceber um ensino a partir do conhecimento fragmentado,
simplista, reducionista. Tais aspectos tém acarretando perda das nocdes de

multiplicidade e diversidade que envolvem o conhecimento cientifico.

Lamentavelmente, concluimos que a formagdo continuada docente
desenvolvida pelo IQE néo esta centrada no paradigma inovador, pois esta focada

apenas no dominio das disciplinas cientificas escolares, na reproducdo das técnicas
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(aulas modelo). A pretensdo do Qualiescola Il/Ciéncias ndo era estimular os
professores na busca de aperfeicoamento profissional através de uma pratica
pedagodgica inovadora, e de uma postura profissional que pudesse superar a
fragmentacao, a reproducdo do conhecimento e 0 senso comum. Assim como a
dialogicidade, a complexidade e a criatividade ndo sdo contempladas nesse

programa.

Embora reconhecamos a qualidade e a potencialidade dos cadernos de
Conceito e Acao, nossa maior preocupacao consiste nos seguintes pontos: 0 processo
nao permitir a flexibilizagao, a recomendacao n&o era permitir o estabelecimento de
novos modelos relacionais, ndo era promover a producdo e apropriagdo do
conhecimento, por parte do professorado, de forma dialdgica e colaborativa. Ou seja,
no Programa Qualiescola Il/Ciéncias o ensino e aprendizagem se contrapde ao
pensamento de Behrens (2009, p. 57), pois a acdo pedagogica que nao dialoga, que
s6 reproduz conhecimento, inegavelmente ndo busca formar um sujeito critico e

inovador, portanto, o ensino foca o conhecimento como provisorio e relativo.

Na nossa concepcéo, um unico referencial tedérico nao possibilita “a conjuncéo,
a interconexdo, o inter-relacionamento da teia” necessario para producdo do
conhecimento. Para nosso entendimento, uma Unica perspectiva da a¢do pedagogica
nao possibilita a aproximacao de referenciais significativos para a pratica pedagdgica,
como também impossibilita que os saberes do professorado alcancem dimensdes
extraordinarias que possivelmente repercutiriam no seu aperfeicoamento didatico-

pedagdgico e, por conseguinte, na sala de aula.

No contexto educativo e, principalmente, na formacéo docente, concordamos
com as concepcdes de Imberndn (2009), em que o desafio consiste em compreender
as ambiguidades e distor¢cOes oriundas da profissdo docente, que de certa forma

podem facilmente se transformar em limitadores do seu desenvolvimento profissional.

Para isso, € necessario abandonar o conceito tradicional que se encontra
estabelecido na formacdo docente para trabalhar a educacdo como um todo, ndo sé
voltada para o ensino fragmentado, mas em toda sua dimensao, interatividade,
dialogo e pensamento complexo. Acreditamos ser necessario mudar radicalmente a

forma de pensar e fazer a formacédo docente, como diz Imbernén (2009): privilegiando
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uma formacéo centrada no sujeito e orientada para o sujeito que tem capacidades de

processamento de informacéo, analise e compreensao critica.

O ponto de partida esta em transformar a formacao, mudando do condutivismo
para o cognitivismo, fazendo prevalecer, segundo Imbernéon (2011), a visdo da
formacao néo tanto como atualizacdo, e sim como espacos de participacéo e reflexao,
deixando de ser vista apenas como o dominio das disciplinas cientificas ou
académicas para ser analisada como necessidade de estabelecer novos modelos
relacionais e participativos na pratica (IMBERNON, 2009). Ainda segundo autor,
necessidade da criacdo de espacos flexiveis de formacéo, inovagéo e pesquisa, com

momentos que priorizem o trabalho colaborativo.

Concluimos ainda, que o processo formativo desenvolvido através do programa
Qualiescola ll/Ciéncias possibilitou contribuicdes pontuais e imediatas principalmente
para aqueles professores que se disponibilizaram usar o material trabalhado nas
formacdes. Sob nossa visao, a proposta sugerida e explanada para a organizacéo do
trabalho dos professores de Ciéncias que atuaram no SMER entre 2011 e 2014, nesse
formato, ndo possibilita inovacdes disruptivas nas praticas pedagogicas, nas
instituicbes escolares e nem no SMER, contudo, as inovacdes geradas foram

evanescentes.
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ANEXOS

ANEXO A: Convénio/Programa Qualiescola Il (Documento néo oficial)

A2 4] PREFEITUS N —
@ R E C l F E Pesquess ne site Bascat
NOTICIAS

CULTURA | 20.05.11 - 16H21

Prefeitura do Recife assina convénio com Instituto de Qualidade no Ensino
IQE

& Compeshe .

Acordo cong2e na implementagdo do Programa Qualidade na Escola

Com o objetivo de elevar o grau de ensino no munclpio, a Prefettura do Reaife fimou um comvénio de cooperag o téenko-educacional com o
Instituno Quakidade no Ensino (IQE). O acordo consiste na implement 3 30 do Programa Quakdade na Escola (Quakescola) em 34 unidades de
ensine de 3° & 4° oclos da rede muniopal, O corvénio fol assinado pela secretdria de Educacdo, Esporte & Lazer do Reafe, hone Cagtano, na
Gltma quinta-fara (18), no Centro de Formagio Paulo frewre, na Madalena

Para a secretania, a politica de educagio da rede esta sendo garantida neste convénio, “A proposta de farmagdo fol consyuida respeliando o
direcionamento pedagdg)co da rede de ensino do Reclfe. O diferencial dessa parcena € que nossas professores parici pardo da formage com o IQE e
rephicardo para o restante da rede”, explicou one. Ela também frsou que 0 sucesso do projeto estd garantido pelo compromis so dos professores
MUNCIPais com a educacdo. "Temas dumos professores compromeddos com a melhona na qualidade de educagdo. Com esta parcena, estamos
trazendo mais elementos para o professor trabalhar em solka de aula”, completou,

0 presidente executhvo do IQE, Hordoo Almedra, tamb ém se Mo strou otmesta com o convénio, “Com o pragrama Qualdade na Escala, estamos
trazpndo para a rede de educaglo do Recife a reflexda de como anda a escala, o prafessor € o alunc, A party ddl, elabarammos um plano de agdo.,
Tragamos metas para alcangar um abjetive”, falou o executve

A professora Luiza Maoel ¢ uma das 15 formadoras que panicipard do programa do 1QE. Els dsse acrednar que a melhoria na quabidade na
educagdo € de resporsabibdade de todos. “Ficamos pensando na perspectva de trazer o conhaamento para 1o dos que trabatham na escola. 0
professor € os alunos N30 530 08 GNIKOS responsivels pelo processo. A escola toda tem que estar envolvida”, dedarou a educadorn.

0 corwénio terd duragdo de trés anos & val envolver cerca de 500 professores & 16,000 estudantes do 3° € &' ados do ensino lundamental akém
de gestores de 34 escolas municpass. O obyetivo ¢ qualificar 3 educagdo pubiica por intermédio de um programa de formagdo de professores. 0
repasse das novas expenéngias para os estudantes em sala de aula ficard por conta de cada professor da rede municpal envohido no
programa, n3o havendo interferéncia na politica pedagbgica das escolas. No caso dos estudantes, eles passardo por uma avakagio dagnbdstica
nonico ¢ final de cada semestre, para acompanhar o desempenho educaciond. Também estd prevista a realzagdo de reforgo escolar, visando
fonalecer o trabalho executado pelo Qualiescola

ASSUNTOS

estudantes (enque B veRudantes) prof 3 (fetu professores) PrOZrama (/etiqu etas/programa)

qualid acde naetco L /ety ot ¥/ qu ahela don aesc oka)

Fonte: http://www?2.recife.pe.gov.br/noticias/20/05/2011/prefeitura-do-recife-assina-convenio-com-
instituto-de-qualidade-no-ensino-ige
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ANEXO B: Leis Municipais/Recife - PE: Decreto n° 27.622/2013

] Acnagoes. |l i

@Leis @ Pigirainkchl » Pamaredace > Feck > Decrem 2762202013
WL

cear  Decreto 27622/2013

& SEGUIR Recife hspesizmunicips s/iuafa

& DECRETO N° 27,622 DE 16 DE DEZEMBRO DE 2013
A

REGULAMENTA A CONCESSAQ DA GRATIFICACAQ DE INSTRUTOR DA ESCOLA DE GOVERNOS PREVISTA NA LEI N 17.732/2011 ADS PROFESSORES FORMADORES DO PROGRAMA QUALIESCOLA.

e Ihe sdo confericas peka o 3 o hhuric/pia o el e m condormid

‘que o processn e famragha conenuada dos doceries Intados s Escolas Municimls dio Aecle é fator dsterminante para quabficar a apr

m dos estudantes @ dlevar o5 ndices de aprendizagem;

que i ana cormente

e e ecisBa pel i e iwestir na gualdad do encing, o implantado um prograr:

estucio a nbervengo pecagdghca s tumas derine fundamental através o cesernabdmento e aplcagide sequinchs dedticas,

NDXD que para 0 desi

(D) A Secretaria de Educach

(P A Profiessores foma dores da Programa Cuallescal serd conced da a Gratficaglo prevista na ndso | o Art 36 g2 Lef i 17.722/2011

athddade os professores em fu

bbcrcn pectapdgica gue abwam como formag ores nacesstam de Lim tempo iara estudo & um ncentho firancein pard o deserpenho da fungia, |

cv2am parce Secretara de Adminkirale e Gestda de pessoa,

ebs ta Escola de Gowerna ca Preleltura da Cldad do Seclle |EGACA) farda a farmagSa do Programa Cyalescola

10 A carga hardriadios rofessor sard fiada de mocks que o valer botal meseal s gratficaclo prevists

put decte artign o trapasse RS 450000 | uatrcantes @ noents Rass

D 0 e o

() et Diecret evira em vigor na data de sua publicagic, retroagindo seus efebos franceiros 2 11 de agusto de 2012,

Secrutiric de Adinlsirah

Edicio: 145 Datar 17/12/2113

Fonte: https://leismunicipais.com.br/a/pe/r/recife/decreto/2013/2762/27622/decreto-n-27622-2013-regulamenta-
a-concessao-da-gratificacao-de-instrutor-da-escola-de-governos-prevista-na-lei-n-17732-2011-aos-professores-
formadores-do-programa-qualiescola
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APENDICES

APENDICE A: Questionario Professores Formadores

UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Prezado (a) professor (a) gostaria de contar com seu apoio para responder o presente questionario, que tem como finalidade
a coleta de dados, para construgdo de minha tese de Doutorado no Ensino das Ciéncias e Matematica na Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE). Cabe ressaltar que todas as informagdes coletadas séo sigilosas e s6 serdo incorporadas ao
trabalho a ser publicado apés seu consentimento. No trabalho final utilizarei nomes ficticios e apenas alguns trechos do
questionario, portanto, todo o processo de anonimizagao sera rigorosamente seguido. Desde ja agradeco sua atengdo. Muito
obrigada. Daniella Cristina Silva Santos.

QUESTIONARIO ]
PROFESSORES FORMADORES DO PROGRAMA QUALIESCOLA Il - CIENCIAS

Funcéo:

Sexo: (_ )Masculino (_)Feminino
Formacao profissional (especifique):
Licenciatura em:
Pés-Graduagéo:
Especializagéo
Mestrado:
Doutorado:
Atuacgao profissional:

H& quantos anos vocé atua na Rede Municipal de Ensino do

Recife?

() Menos de 1 ano

( )la5anos

( )5a10anos

( )10a1l5anos

(_ ) Mais de 15 anos

1. H& quanto tempo desempenha a fungdo de professor-formador do Programa Qualiescola Il — Ciéncias e como
é realizada a escolha dos professores-formadores do programa?

2. Descreva em linhas gerais a sua participacdo no Programa Qualiescola Il.

3. Destaque através de comentarios os aspectos relevantes quanto a preparacéo dos professores-formadores de
Ciéncias para ministrar os cursos de Formac&o no &mbito do Programa Qualiescola II.

4. Quais s&@o as principais estratégias do Programa Qualiescola Il para o Ensino de Ciéncias na Rede Municipal
do Recife?

5. Vocé participou da organizacao e elaboracao do material fornecido pelo Programa Qualiescola 11?

( )Sim ( )Nao

Justifigue sua resposta

6. Como vocé avalia o material utilizado nos encontros formativos relacionado com:

a) Caderno de conceito e agdo do Programa Qualiescola Il — Ciéncias. Justifique sua resposta.

b) Material complementar. Justifique sua resposta.

¢) Outros recursos. Justifique sua resposta.

7. Descreva como vocé avalia, no contexto do Qualiescola Il

a) A participagdo e compromisso dos professores de Ciéncias. Justifique.

b) A participacdo e o compromisso dos gestores das escolas. Justifique.

c) A relagéo entre professores e formadores. Justifique.

d) A relacao entre professores, formadores e gestores. Justifique.

8. Descreva o processo de acompanhamento das agfes pedagdgicas dos professores de Ciéncias da Rede
Municipal do Recife no Programa Qualiescola 11?

9. Qual é o nivel de autonomia dos professores em relagéo ao desenvolvimento das acdes propostas pelo
programa na Rede Municipal do Recife:

Justifique suas respostas dando exemplos.

a) Escolha de aportes tedrico-metodolégicos.

b) Escolhas de estratégias didaticas e epistemolégicas.

c) Reformulagéo das sequéncias de atividades.

d) Sugestao de itens para avaliacéo.

e) Selecao de habilidades.

f) Selecéo de conteldos.

10. Em sua opinido os professores de Ciéncias do Recife acreditam que o modelo formativo permite:
Exemplifique com alguns comentarios.

a) A compreensao, interpretacao, intervencao e reflexdo sobre sua pratica. Justifique sua resposta.

b) O desenvolvimento pessoal. Justifiqgue sua resposta.

¢) O desenvolvimento profissional e institucional do professorado de Ciéncias. Justifique sua resposta.

d) Potencializando um trabalho colaborativo, dialégico e democratico. Justifique sua resposta.
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APENDICE B: Questionario Professores de Ciéncias do Sistema Municipal de
Educacéo/Recife

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Prezado (a) professor (a) gostaria de contar com seu apoio para responder o presente questionario, que tem como finalidade a coleta de dados, para construgdo de minha
tese de Doutorado no Ensino das Ciéncias na Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). Avisamos que todas as informagdes coletadas séo sigilosas e s6
serdo incorporadas ao trabalho a ser publicado apés seu consentimento. No trabalho final utilizarei nomes ficticios e apenas alguns trechos dos questionarios, portanto,
serd mantido rigorosamente o anonimato. Desde j& agradeco sua ateng&o. Muito obrigada. Daniella Cristina Silva Santos.

QUESTIONARIO PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DO RECIFE
PROGRAMA QUALIESCOLA Il - CIENCIAS
PERFIL DOS PARTICIPANTES

Contato: [ Fonefixo: () [ Celular: ()
e-mail:
Sexo: () Masculino (__ ) Feminino

Por favor, assinale em que escala de faixa etaria vocé esta situado:
Menos de 20 anos ()
Entre 20a25anos( )
Faixa etaria Entre26 a30anos( )
Entre31a35anos( )
Entre 36 a40 anos ()
Entre4la50anos( )
Maisde50anos ()
) Solteiro (a)
) Casado (a)
) Separado (a)/Divorciado (a)/ Desquitado (a)
) Vidvo (a)
) Unido estavel
) Outro
FORMAGCAO PROFISSIONAL

Estado civil:

I~~~ ~—~—~

o Licenciatura em:

* Pds-graduacéo (especificar o Curso)
v Especializagao:
v' Mestrado:

v Doutorado:

ATUAGAO PROFISSIONAL

Funcéo:

Escola

Ha& quantos anos vocé atua na Rede Municipal de Ensino do Recife?
) Menos de 1 ano

( )lab5anos

( )5al0anos

( )10a15anos

() Mais de 15 anos

PERGUNTAS

1. Quanto tempo vocé participou dos encontros formativos organizados pelo Instituto Qualidade no Ensino (IQE) no contexto do Programa Qualiescola
ll/Ciéncias?.

Por favor, assinale seu posicionamento quanto aos Encontros de Formagéao:
) Discorda totalmente
) Discorda
) N&o corcorda nem discorda (Indiferente)
) Concorda
) Concorda totalmente
Justifique sua resposta.

2. Em linhas gerais descreva como se caracterizou a participagdo dos professores de Ciéncias na proposi¢do, na organizagdo e na elaboracédo do material
utilizado nos encontros formativos do Programa Qualiescola II? Justifique sua resposta.
3. Descreva em linhas gerais como a intervengdo do Programa Qualiescola Il impactou ou influenciou a sua pratica e autonomia para atuar nas salas de aula
de 6°ao 9° ano?
4. Descrever o nivel de autonomia dos professores de Ciéncias com relagdo ao desenvolvimento das agdes propostas pelo Programa Qualiescola Il na Rede
Municipal do Recife, relacionado com os itens a seguir:
a) Escolha de aportes tedrico-metodoldgicos. Escolhas de estratégias didaticas e epistemolégicas
b) Reformulagéo das sequéncias de atividades
c) Sugestdo de itens para avaliagio
d) Selecéao de habilidades
e) Selecdo de contetidos
5. Comente e se possivel exemplifique a utilizacdo do material e ideias exploradas nos encontros formativos no seu trabalho cotidiano (pratica didatico-
pedagdgica).
a) Caderno de conceito e ag&o.
b) Material complementar trazido pelos formadores.
c) Outros recursos.
6. Como vocé percebe o modelo formativo (Programa Qualiescola Il — IQE) desenvolvido com o corpo docente da Rede Municipal do Recife relacionado com:
a) A compreensdo, interpretagao, intervencéo e reflexdo sobre sua prética (auto avaliagcdo). Comente e exemplifique.
b) O desenvolvimento profissional e pessoal do professorado de Ciéncias (auto formagdo). Comente e exemplifique.
c) Potencializa um trabalho colaborativo, dialégico e democratico. Comente e exemplifique.

7. Mesmo com o término do Programa Qualiescola Il, vocé mantém algumas praticas sugeridas e vivenciadas durante o processo formativo, ou inclusive ainda
aproveita do material elaborado pelo IQE?
Sim( ) Nao( )
e De acordo com sua resposta, quanto ao aproveitamento do material, vocé:
() Discorda totalmente
() Discorda
() N&ao concorda nem discorda (Indiferente)
() Concorda
() Concorda totalmente
Justifique sua resposta e exemplifique.

Obrigada pela sua colaboragéo!
Daniella Cristina Silva dos Santo
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APENDICE C: Termo de Adeséao

TERMO DE ADESAO

“® o

i

UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Eu , RG n.°
professor(a) da Rede Municipal de Ensino do Recife, autorizo a pesquisadora Daniella Cristina Silva dos Santos,

RG n.° 4.249.336 e CPF n.° 976.224.86434 a utilizar as informag6es, por mim fornecidas no questionario, sobre
as atividades e fungdes que realizei no Programa Qualiescola Il - Ciéncias, com a finalidade de contribuir para
o desenvolvimento da tese de doutoramento intitulada: Parceria Publico-Privada na formagdo dos professores
de Ciéncias da Rede Municipal do Recife: complexidades e ambiguidades no programa Qualiescola Il que esta
em desenvolvimento no Programa de Pdés-Graduagdo em Ensino das Ciéncias (PPGEC) — UFRPE sob a
orientacdo da Prof.2 Dr.2 Maria Marly de Oliveira e co-orientacdo da Prof.2 Dr.2 Theresa Adrido.

Nesse sentido, também concordo com a publicagdo de artigos cientificos e comunicacBes em Seminarios,
Congressos (anais de eventos) e periddicos da area de educagdo sob a autoria das pesquisadoras
mencionadas.

) de de 2015.

NOME

ASSINATURA
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APENDICE D: Roteiro das Entrevistas (CHD)

-2

UFRPE

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS

ROTEIRO PARA REALIZACAO DE ENTREVISTA

IDENTIFICACAO DA ENTREVISTA

Entrevistadora) Daniella Cristina Silva dos Santos
Tipo de pesquisa Pesquisa Qualitativa
Instituicdo Universidade Federal Rural de Pernambuco

Local da entrevista

Equipamento utilizado

Data da entrevista

ORIENTACAO PARA CONTATO INICIAL

NO

ACOES

ORIENTACOES

01

Apresentacao

Meu nome é Daniella Cristina Silva dos Santos e estou desenvolvendo uma pesquisa de
doutorado vinculada a Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE);

Gostaria de compreender os efeitos do Programa formativo Qualiescola Il na organizagao
do trabalho e na constituicdo da identidade dos professores de Ciéncias do Sistema
Municipal de Ensino do Recife, ministrado em “parceria” com o Instituto Qualidade no
Ensino (IQE).

02

Consideracdes gerais

Essa entrevista sera gravada, mas apenas eu, minhas orientadoras e os entrevistados
(as) terdo acesso a gravacao;

Todas as informagdes coletadas sao sigilosas e sé serdo incorporadas ao trabalho a ser
publicado apés seu consentimento;

No trabalho final utilizarei nomes ficticios e apenas alguns trechos de nossas conversas,
portanto, todo o processo de anonimizacdo sera rigorosamente seguido.

03

Valorizacao da
participacao

Seu depoimento é muito importante para a compreensao dos efeitos do Programa
Qualiescola Il no processo formativo dos professores de Ciéncias do Sistema de Ensino
do Municipal do Recife;

Para tanto, iremos conversar sobre o Programa Qualiescola Il, e gostaria que ficassem a
vontade para responder as questbes, tirar dldvidas que possam surgir e fazer
consideracdes que julgar necessérias.

ROTEIRO DA ENTREVISTA
Por favor, fale livremente sobre os seguintes itens:
Bloco A
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO
- Convénio de Cooperagao

v' Desdobramentos Legais;

CIRCULO HERMENEUTICO DIALETICO

v' Compromisso social e valorizacédo dos profissionais do magistério publico;
Responsabilidades (Regime de colaboracéo).

v

Bloco B
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES (PROGRAMA QUALIESCOLA II/CIENCIAS
- Concepcgédo Formativa

v' Concebida como um trabalho de pesquisa e inovacéao;
v" Aprofundamento dos aspectos didaticos, cientificos e psicossociopedagdgicos;
v" Reflexdo ou auto avaliagéo sobre a préatica docente;
v' Assessoria pedagégica (Relacdes estabelecidas).
v' Participacéo na proposicéo, organizagdo e na elaboragéo do material de estudo.
- Projeto pedagogico de formagao continuada (Estrutura Formativa)
Estrutura do programa;
Autonomia nas escolhas didaticas, metodolégicas e tedricas;
Percepcéo dos professores de Ciéncias;
Motivacéo para participar dos encontros;
Aspectos negativos e positivos do processo formativo.
- Acdes Pedagdgicas
Material Formativo;
Aproveitamento do material na sala de aula;
Reeaproveitamento do material (p6s formagao).
Influéncia do programa formativo na pratica didatico-pedagogica;
Autonomia para atuar na sala de aula.
- Desenvolvimento do professorado
v/ Construcéo da identidade profissional;
v' Desenvolvimento pessoal, profissional e coletivo;
v" Mudanga didatica do pensamento e comportamento docente “espontaneo”.

AN N NN

AN N NN
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Bloco C
e ENSINO DE CIENCIAS
- Proposta Curricular
v" Relevancia dos contetdos definidos para o trabalho em sala de aula;
v" Relevancia das habilidades definidas para o ensino de Ciéncias.
- Contetido Programatico
v' Acdo dialdgica;
v/ Estruturado a fim de incorporar o professor na pesquisa e inovagéo no ensino de Ciéncias;
v' Organizado em conexao direta com as praticas docentes.
- Processo de Ensino e Aprendizagem
v' Elementos que facilitaram ou dificultaram o processo de ensino e aprendizagem;
v' Articulacéo entre as dimensodes tedricas e praticas de formacéao;
v' Aspecto motivador do ensino e da aprendizagem de Ciéncias;
v' Dialogicidade e socializacéo do conhecimento.



