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“ Nunca houve um pensamento, cujo pai ndo fosse um
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crianga ndo tem pai, s6 porque é dificil determinar a
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Bertolt Brecht
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RESUMO

A compreensdo dos processos de construcdo do conhecimento estdo presentes nas
diversas abordagens sobre o ato de ensinar e aprender. Esse movimento dinamico, que ¢é
estabelecido entre educadores e educandos, é permeado por tempos e espacos diferenciados.
A proposta da Escola Cidadd, organizada por Ciclos de Formacdo, aponta em seus principios
0 respeito a essas diferencgas, exigindo, portanto, um olhar diferenciado sobre o ato
pedagdgico, de forma que se instaure um movimento dialético e construtor de possibilidades.
As interfaces que compdem esse processo colocam o educador frente a aprendizagens

diferenciadas, sendo desafiado constantemente no seu fazer pedagdgico.

Analiso, nesta dissertacdo, 0 modo como a questdo do tempo surge na aprendizagem
dos educadores e nas possibilidades de construcdo de novos referenciais a partir das
experiéncias de troca entre 0s agentes do processo de aprendizagem. O arcabouco tedrico da
Epistemologia Genética e da Filosofia propiciam um referencial investigativo, de forma a
melhor explicitar a compreenséo dos processos de aprendizagem por parte dos educadores da
Escola Cidada. Através desta analise, acredito que o processo de avaliagdo da proposta

poderé tornar-se mais enriquecido e aberto para novos olhares.

O corpus da pesquisa foi instituido por um grupo de representantes da Assessoria,
Coordenacdo Pedagdgica e Secretéario de Educacdo do Municipio de Porto Alegre, bem como
por educadores da Rede, que atuam nos diferentes ciclos de Formacdo, buscando
compreender, de forma mais detalhada o processo de implantagdo da Escola Cidada, no que

tange a aprendizagem dos educadores.



As consideracgdes finais indicam que os educadores, ao trabalharem na nova proposta,
sdo desafiados a pensar também em suas aprendizagens, a fim de que elaborem melhor as

concepgdes implicitas na proposta.

Assim, o tempo nas aprendizagens, constréi-se fora de uma linearidade e de um tempo
cronolégico, pois estd calcado nos movimentos de cada educador e nas articulagdes que

estabelece nos espacos de Formacdo Continuada e no cotidiano de seu fazer pedagogico.



ABSTRACT

The comprehension of the building knowledge process is present on the
several studies on the act of teaching and learning. This dynamic movement that is
established between educators and scholars is permeated by different times and
spaces. The Citizen School issue organized by de formation cycles has as a principle
the respect on the differences, demanding, therefore, a different look on the
pedagogical act, so that it will begin on a dialectic movement and possibilities
constructor. The interfaces that compose this process place the educator facing
different apprenticeships, being constantly challenged on his pedagogical act.

| analyze, on this dissertation, the way the matter of time appears on the
learning of the educators and on the possibilities of building new referential beginning
from the experiences of exchanging among the learning process. The theoretical
framework of the Genetically Epistemology and of the Philosophy propitiate a
investigative referential, so that it will show the comprehension of the learning
process better, by the educators of the Citizen School. Through his analysis, we that
the proposal evaluation process might became improved and opened to new looks.

The research group was organized by representatives of the Advise,
Pedagogical Coordination and by the Municipal Education Secretary from Porto
Alegre, as well as by educators that work on the different Formation Cycles, intending
to understand on a more detailed way the process of implantation of the Citizen
School on whatever has to do with the educators learning.

The final considerations indicate that the educators, by working on the new
propose, are challenged to also thing about their apprenticeships, in order to
elaborate better conceptions implicated on the proposal.

In this manner, the learning time s built not on linearity or on a chronological

time, because it is placed on the movements of the educator, on the artifices that he



establishes on the spaces on the on Continuous Formation and on his pedagogical

acts everyday.

INTRODUCAO



O ato pedagdgico constitui-se de varios saberes e fazeres, seus personagens
se constroem no fazer diario, atores e platéia confundem-se na busca ansiosa por
um saber, uma nova informacdo, uma superacdo, algo que se desvela a cada
momento e que se deixa perceber nas entrelinhas dos “ditos e ndo-ditos”. O saber é
fonte que transborda as almas sequiosas, que desperta desejos projeta sonhos e
extravasa anseios. Nessa atividade humana concentram-se campos aparentemente
opostos, racional - irracional, afetivo - cognitivo, mas na descoberta do novo, a
ousadia, o0 medo, o desejo, recheiam e sdo, a0 mesmo tempo, o todo deste
processo. No espaco institucionalizado do saber, intitulado ESCOLA, temos papéis
diferenciados como o de educador e de educando, que passam a atuar nas
interfaces que compdem o ensinar e aprender alternando, por vezes, papéis sem

possibilidades, portanto, de “decorarem” suas falas.

Descobri que, neste texto, somos todos diretores e escritores, atores e platéia,
fascinando-nos com um mundo de descobertas, segredos e construindo um texto
coletivamente. Descobri, ainda, que ndo posso buscar na soliddo do trabalho arduo as
respostas para minhas indagagdes. Faz-se necessario usufruir e sugar todas as possibilidades

de troca que surgem.

Na profissdo de educadora , o script estd em aberto, esperando ser construido por um
coletivo. Frente aos varios papéis por mim exercidos, uma inquietacdo se fazia presente: O
que faz com que alguns sujeitos aprendam e outros ndo? O tempo nas aprendizagens faz-se
diferenciado? A condicdo de aprender € destinada somente para o educando, ou no teatro da
escola, em sua mégica fantasia, a interacdo entre educador e educando faz com que aprendam

em diferentes tempos? Somos todos personagens da aprendizagem?



Vejo-me mergulhada nestas questdes com bases tedricas advindas da formacdo de
Magistério e Pedagogia, uma educadora enredada nas tramas do aprender, buscando
diferentes formas de atuar, a fim de contribuir e estar mais proxima das aprendizagens de
meus educandos, acreditando, que este momento é possivel e para que, através de mim, outros
sujeitos pudessem assumir papéis diferentes. A busca foi permeada pela atuacdo como
orientadora. Neste novo cenario, desafios maiores aguardavam-me: planejamentos isolados,
por vezes com parceiros, outros com paralelos, atendimento aos alunos “problema”,
“professores problema”, atuacdo em sala de aula, enfim, toda uma organizacdo ja montada
para que se efetivassem as aprendizagens. Entdo, porque algumas ndo aconteciam? Entendi
gue necessitava de um outro olhar, um aprofundamento maior no que se referia aos processos
e demandas solicitadas neste cenario. No movimento exigente, dindmico, reflexivo, novas
aprendizagens constituiam-se, que provocavam novas organiza¢des mentais, contrapondo, por
vezes, verdades ja adquiridas e enraizadas. Com esta nova trama, completando e sendo
completada pelo fazer pedagdgico, por vezes restrito a aprendizagem do educando, buscando
entender os movimentos histéricos produzidos pela educacdo no Pais, considerei pertinente

uma pesquisa voltada para as questdes relativas as aprendizagens dos educadores.

Fazendo parte da Rede Municipal de Educacdo de Porto Alegre, situo-me no
terceiro mandato da Administracdo Popular, ocasido na qual a Secretaria Municipal
de Educacdo — SMED- implementando o Projeto de Escola Cidada, prop6s um
repensar do papel da escola, no contexto sdcio-politico-educacional. Tomando por
base uma escola democratica, libertadora, ndo excludente, autbnoma e de
qualidade, como pressupostos um modelo novo de gestdo, o projeto busca oferecer
experiéncias mais democraticas para a construcdo efetiva da cidadania. A
concepcao de aprendizagem esta construida num processo dialético, onde educador
e educando estabelecem uma relacdo de troca, favorecendo a construcdo de

sujeitos historicos. O educador apresenta-se como mediador e articulador de um



trabalho que envolve acao-reflexdo-acdo sobre o que se faz e o que se quer
construir . Neste cenéario, a forma de gestdo da escola é fundamental para
oportunizar um ensino de qualidade, sendo gestdo democréatica e qualidade de

ensino duas premissas basicas e indissociaveis.

A preocupacdo com a evasdo e repeténcia dos educandos € exigéncia
principal no projeto da Escola Cidada, explicitando em seus principios que a pratica
de avaliacdo classificatoria e ensino conteudista encontram-se como facilitadores
dos processos de exclusdo e repeténcia. Nessa perspectiva, a escola classificatoria
€ vista como reprodutora de mecanismos de dominacao e violéncia social, seus
conteudos sdo vazios de significados para a classe popular, provocando o
esvaziamento das possibilidades de criticidade. O Projeto da Escola Cidada procura,
portanto, contrapor tais praticas, gerando novas formas de aprendizagens e
estabelecendo novos tempos na aprendizagem, o que implica pensar sobre as

diferentes possibilidades de apropriacdo dos sujeitos envolvidos neste processo.

Esta dissertacdo originou-se na andlise da proposta de implantacdo da
Escola Cidadd no Municipio de Porto Alegre, na terceira gestdo da Administracao
Popular, partindo dos principios norteadores da proposta da Escola Cidada , da
implementacdo desse projeto por parte da mantenedora e das acoes, estratégias e
processos de formacao oferecidos aos educadores. Considera, também, o processo
de apropriacdo dessa nova proposta e as possibilidades de aprendizagem por parte

do coletivo de educadores na questdo dos tempos na aprendizagem.

Através da analise de tais questbes, constituiu-se um corpo tedrico e
conceitual apoiado na Epistemologia Genética, Sociologia e Filosofia, que busca
explicitar melhor as vertentes sOcio-interacionista e de preocupacdo com uma
educacao voltada para as classes populares, que emergem no projeto e evidenciam

questbes como: educacdo popular, formacdo docente, concepcdo de tempo e de



aprendizagem. O quadro tedrico constituiu-se como referéncia para a analise de

questdes centrais como:

- 0 processo de implantacdo da Escola Cidada organizada por Ciclos de
Formacédo, tendo como pressuposto o engajamento responsavel por parte de
cada sujeito envolvido no espaco escolar, a garantia de aprendizagem ao
educando, tendo em vista uma formacdo docente centrada nas politicas da

educacao popular, na visdo sdcio-interacionista do conhecimento;

- 0 processo de apropriacdo por parte do coletivo de educadores através da

formacdo continuada.
A delimitacdo de tais questdes pode ser assim enunciada:

- quais séo as possibilidades de insercédo e apropriacdo dos docentes neste novo

perfil de educador pesquisador, que a Escola Cidada apresenta?

- quais sdo as dissimetrias que a concepcao de Escola Cidadad — Ciclada

apresenta a partir da l6gica temporal do educador?

E esse tempo que nos toma de assalto, como vivé-lo de forma a gerar
conhecimentos? Proporcionar aprendizagens a todos os que compdem 0 cenario
escolar ? Nas inovacdes pensadas para e com a escola, ele — tempo — ocupa um
espaco de criacao, possibilidades ou se apresenta linear, rigido, preso a uma ordem

social, gerada pela visao da sociedade organizada?

Entender a processualidade do tempo nas aprendizagens dos educadores
apresenta-se como um novo olhar sobre o ato pedagdégico, que, sendo politico,
requer leituras de mundo diferenciadas e desorganizadas, a fim de que possam
emergir, aflorar. Nosso objeto de estudo, como ja foi referido, € a Escola Cidada
organizada por Ciclos de Formacédo, sob o enfoque das aprendizagens que se

constituem em diferentes tempos. Julgo necessério caracterizar a Escola Cidada,



organizada por Ciclos de Formacado no ambito educacional de Porto Alegre, de modo

gue minhas questdes figuem melhor situadas.



1 O CENARIO EM QUE SE PROJETA A ESCOLA CIDADA

“Escola, Conhecimento e Cidadania, Escola Cidada, Aprendizagem para
todos”. “Aprender e Ensinar Participando”. Estes sédo alguns dos iniUmeros titulos que
encontramos em cadernos e revistas publicados pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre. A partir de 1989, quando a gestdo da cidade de Porto
Alegre passou para o encargo da Administracdo Popular, alguns projetos foram
constituidos com o propdésito de estabelecer mudancas educacionais significativas.
O processo de democratizacdo radical iniciou-se instituindo novos foruns de
participacdo popular, que buscavam possibilitar uma acdo direta da populacdo na
construcdo e nas decisfes das politicas publicas. Dentre varios exemplos, temos o
Orcamento Participativo * que é o que mais se destaca e implica um movimento
diferenciado nas comunidades escolares. No espaco de discussdo do or¢camento,
estabelecem-se prioridades e canalizam-se recursos publicos para as politicas

sociais, que provém de demanda das diferentes comunidades.

O processo de gestdo da cidade passa pelo entendimento de que o exercicio

de participacdo promove o fortalecimento de concepc¢des que

asseguram espacos democraticos de discussdo, entende que o projeto
educacional tem como meta principal a necessidade de democratizacdo da escola
destinada as classes populares. Como primeira medida, foram ampliadas as vagas

na Rede Municipal, inclusive para criangas e jovens gque estavam fora da faixa etaria,

! Sistema de acompanhamento do Orcamento Municipal. A populago, através de um processo de debates e
consultas, define valores de receita e despesa e decide onde serdo feitos os investimentos, quais as prioridades e
quais as obras e acdes a serem desenvolvidas pelo governo. A cidade é dividida em dezesseis regifes, com base
em critérios geogréficos, sociais e de organizagdo comunitaria, através das quais é organizada a ampla
participacdo da populacéo.



conforme quadro estatistico fornecido pela ASSEPLA/ EPED? (Anexo 1). Mas a
garantia das vagas nao assegura o processo, demandando o desafio de fazer com
gue os educandos permanecam ha escola. O quadro de evasdo € prova concreta
de que esta permanéncia ndo é assegurada. Constroem-se possibilidades de
indissociacdo de gestdo democratica e qualidade de ensino, partindo da premissa
de que a escola, da forma como se organiza num modelo conteudista e tradicional,
torna-se excludente, vazia de significados, gerando, em seu interior,
impossibilidades e pouco acesso ao saber instituido e organizado. A implantacao,
formacdo e consolidacdo dos Conselhos Escolares constitui-se em mais uma acao
em defesa desta nova proposta. O documento referéncia aponta-nos que o
Conselho terd natureza consultiva, deliberativa e fiscalizadora, constituindo-se no

orgdo maximo da escola (SMED, 1996).

A discussédo sobre os fatores que envolvem a ndo permanéncia do educando
provoca uma discussao sobre os conceitos de expulsdo/exclusdo. O processo de
reversao do quadro exige, portanto, uma andlise mais aprofundada da concepcéao de
conhecimento e educacdo que permeiam as praticas pedagogicas, principalmente

dos

educadores. O movimento realizado na rede municipal estabelece como de
fundamental importancia a discussdo coletiva entre os diferentes segmentos
envolvidos. Esta discussdo tem sua sistematica organizada através do Congresso

Constituinte, questdo que passo a apresentar.

1.1 Congresso Constituinte
A discussdo do COMO SE APRENDE passa a ser tema de discussbes em

toda a rede e a opcao pelo construtivismo enriquece substancialmente algumas

2 Assessoria de Planejamento / Equipe de Pesquisa Educativa



praticas. A necessidade de estabelecer uma relacdo mais estreita com a
democratizacdo do ensino e com uma perspectiva de socializacdo do conhecimento
provoca a criagdo de mecanismos institucionais que garantam a participacdo de
todos os segmentos da comunidade escolar, tais como: um ajuste no processo de
eleicdo para diretores e vice-diretores, os Conselhos Escolares, comissées
encarregadas de estabelecerem o0s critérios para ingresso nas escolas e a
descentralizacdo de recursos financeiros, a fim de dar suporte as propostas politico-
pedagogicas e administrativas. O Conselho Escolar € formado por representantes
eleitos pelos segmentos da comunidade escolar: pais, alunos funcionarios e
professores. A gestdo democratica € assunto de seminarios, reunidées, publicacbes
e, na tentativa de construcdo de novas formas de pensar e exercitar a cidadania, no
segundo ano de Gestdo da Administracdo Popular, é proposto a Rede um processo
coletivo — Constituinte Escolar — que, envolvendo todos os segmentos, definisse
principios que orientassem a construcdo de uma escola ndo excludente,
democratica, emancipadora, formadora de sujeitos historicos, autdnomos, uma
escola cidada. Para a elaboracdo de um diagnostico e uma proposta foram
levantadas duas questdes norteadoras: Que escola temos? Que escola queremos?
Projetada para dezoito meses, a Constituinte Escolar foi organizada em quatro
grupos tematicos por escola, com representantes dos quatro segmentos, a partir dos
temas: curriculo e conhecimento, gestédo; avaliacdo e regras de convivéncia. As
discussbes aconteceram inicialmente nas escolas, em encontros regionais, (nas sete
regides) com delegados e novamente nas escolas, sendo entdo realizado o

Congresso Constituinte.

Segundo Silva e Azevedo (1997), o diagnéstico elaborado na Constituinte
revelou a existéncia de uma hegemonia do pensamento conservador e de uma

estrutura escolar conservadora, herdados do periodo autoritario: “Constatou-se que



a tensdo conservadora era sustentada pela estrutura e pela forma de organizagéo e

funcionamento da instituicdo escola” (ibidem, p.12).

No Congresso, foram elaboradas e aprovadas 94 diretrizes e principios que
embasaram a filosofia e a organizacdo da Escola Cidada, tendo os seguintes
pressupostos: a educacao publica, democratica e de qualidade como direito de
todos e dever do Estado; a producdo do conhecimento como um processo de
construcdo permanente, interdisciplinar; o curriculo como instrumento de
compreensao do mundo, transformacdo social e de cunho politico-pedagdgico; a
avaliacdo como um processo voltado para o sucesso escolar do educando, de

responsabilidade coletiva (educador, educando, familia) e emancipador.

A constituicdo da escola como um espaco de constru¢cdo de diferentes
saberes, produz sujeitos histéricos conscientes de seus direitos e entende o
conhecimento como processo de construcdo e reconstrucédo permanente, advindo da

acdo individual e coletiva dos sujeitos envolvidos.

A concepcao de conhecimento pronto e acabado, que pode ser transmitido e
manipulado, contrapde-se a visdo de um conhecimento socialmente util, que leva em
conta as questfes culturais, socio-antropologicas, as experiéncias e saberes das
comunidades, possibilitando o acesso a saberes sistematizados e cientificos.
Contrapondo-se a escola tradicional, que firma uma cultura conservadora e
excludente, a Escola Cidada tem como etapa fundamental a construcdo de uma
alternativa que a transforme num espaco de formac&do de sujeitos conscientes,

capazes de exercitar a sua cidadania.

Aponto, a seguir, alguns principios norteadores da Escola Cidada, a fim de
explicitar melhor o entendimento dessa proposta. Estes principios foram retirados da
Cartilha Principios da Escola Cidada, distribuida pela Secretaria Municipal de

Educacao do Municipio de Porto Alegre.



1.2 Alguns principios da Escola Cidada

A apresentacdo dos eixos e de alguns principios da Escola Cidada faz-se
necessaria, na medida em que analiso a implantacdo dessa proposta e dos
principios que se constituem como base para a acédo pedagodgica desenvolvida nas
escolas. Sao os principios que estabelecerdo as possibilidades e impossibilidades
de novas propostas pedagodgicas formuladas pelas escolas, sendo que se torna
necessario registrar que a Secretaria — SMED — convocou as escolas a pensarem
sobre diferentes propostas pedagdgicas, que contemplassem tais principios, uma
vez que, segundo o encaminhamento realizado, expressariam o desejo da

comunidade escolar frente a escola que queremos.

Os principios norteadores definidos no Congresso Constituinte, explicitos na
Cartilha dos Principios da Escola Cidad&, encontram-se divididos em quatro grandes

eixos:

GESTAO — Entendendo que o processo de gestdo democratica das
instituicbes escolares estardo pautados na discussdo coletiva dos diferentes

segmentos que compdem a comunidade escolar.?

» A construcdo da gestdo democratica na escola passa pela garantia da
participacdo de todos os segmentos nas decisdes e encaminhamentos. (Principio

n.° 10)

» Garantir 0 acesso e permanéncia/ingresso do educando, respeitando os direitos
humanos baseados nos principios de justica, igualdade, cooperacdo e
compreensao, ressalvadas as condicdes fisicas e humanas de cada

escola.(Principio n.° 12)

® Comunidade Escolar é aqui entendida como a representacdo dos diferentes segmentos envolvidos: pais,
funcionarios, alunos e professores.



» A escola deve ser espaco ndo s6 de participacdo, mas também de formacao da
comunidade escolar, e para isso € necessario assessoria sistematica, garantida
pela mantenedora. A especificidade da assessoria depende da necessidade de

cada escola.(Principio n.° 16)

CURRICULO - Apresenta uma concepc¢do voltada a problematizacdo das

guestdes politico-sociais que envolvem os contetdos tratados no contexto escolar.

» O papel do educador é colocar-se junto ao aluno problematizando o mundo real e
imaginario, contribuindo para que se possa compreendé-lo e reinventa-lo,
crescendo e aprendendo junto com o aluno, tentando vivenciar juntamente com
ele seus conflitos, invencdes, curiosidade e desejos, respeitando-o como um ser

qgue pensa diferente, respeitando sua individualidade. (Principio n.° 29)

» O curriculo é instrumento de compreensao do mundo e de transformacéo social,
portanto, tudo o que se faz na escola, sistematizado ou nado, € curriculo e

apresenta o cunho politico-pedagdgico. (Principio n.° 34)

AVALIACAO — Processo que se constitui como forma de aprendizagem,

integrado a pratica da construcdo do conhecimento.

» A avaliacdo ndo é um fim em si mesma, é um processo permanente de reflexao e
acdo, entendida como constante diagndstico, buscando abranger todos os
aspectos que envolvem o aperfeicoamento da pratica socio-politico-pedagogica.

(Principio n.° 49)

» A organizacdo de ensino deve ser pensada de tal forma que o sistema de
avaliacdo ndo anule o acumulo do conhecimento do aluno, proporcionando

condicBes de avanco, progressao e reinclusao. (Principio n.° 59).

» Os indices de excluséo (evasdo e reprovacdo) nas escolas regulares da Rede

Municipal de Ensino ndo podem ser considerados como fracasso individual do



aluno. E uma questdo mais ampla, que exige a avaliacdo de todo o trabalho
desenvolvido na comunidade escolar, do contexto social, em busca de

solucdes.(Principio n.° 62)

REGRAS DE CONVIVENCIA — Uma vez que a Escola Cidada trabalha sob o
principio maior de constru¢cdo de um sujeito ativo, ciente do seu papel no mundo, as
formas de convivio estardo pautadas na discussdo e elaboracdo de regras de

convivéncia.

» Levando em consideracdo a realidade de cada comunidade e as caracteristicas
individuais, as regras serdo construidas coletivamente, sem discriminacéo fisica,

politica, social, religiosa, cultural e econdmica.(Principio n.° 76)

» Construir as regras de convivéncia, num trabalho coletivo, sendo reavaliadas e
reformuladas sempre que necessario, aprofundando a discussdo sobre o0s
direitos e deveres de todos, buscando a formacdo do cidaddo consciente,
diminuindo, dessa forma, o constrangimento e o corporativismo durante sua

efetivacdo.(Principio n.° 78)

Com a elaboracéo desses principios, faz-se necessario repensar a organizacao
dos espacos-tempos da escola e a organizacdo do ensino, de forma a consagrar a
legitimacéo do processo. A visdo de escola para as classes populares calca-se nas
possibilidades de desvelamento do mundo, de criacdo de novas expectativas quanto
a producédo do saber, de forma que o conhecimento sistematizado que a escola
oferece ndo se distancie do saber produzido dentro das comunidades. O educador,
como mediador e articulador desse processo necessita (re)criar seu fazer no
coletivo, em cada momento de sua sala de aula. A explicitacdo do processo de
implantacdo faz-se necessaria ser revista, pois a demanda de trabalho junto aos
educadores e aos demais componentes da comunidade escolar estdo inseridos

nesse contexto. Na abrangéncia em que se efetiva a Implantacdo da Escola Cidada



nas instituicbes escolares que compdem a Rede da Secretaria — SMED - retoma-se
o caminho realizado e o0 envolvimento demandado aos educadores e as

possibilidades de aprendizagem promovidas nesse contexto.

1.3 O processo de implantacédo da Escola Cidada

Como resultante do processo de elaboragéo dos principios da Escola Cidada,
a Rede Municipal de Educagdo assume 0 compromisso com a reestruturacao
curricular da “escola que queremos”. Faz-se necessario construir espacos onde o
aprender esteja a servico da formacdo da consciéncia cidada, priorizando a
participagdo coletiva e experiéncias de direitos humanos fundamentais como

emprego, saude, educacao, etc. Como diz Gentili (1997, p.197),

“ ... a pseudo-absolvicdo da prética escolar com relacdo as praticas sociais ndo acaba sendo
outra coisa que a forma dominante de estabelecer o vinculo especifico entre elas. Uma escola
inanimada perante a mudanca social € uma escola comprometida com a conservacao da ordem, com
0 mascaramento das condi¢des de miséria e exploracéo existentes em nossa sociedade ”.

A busca de materializacdo de uma organizag¢do curricular, que traduza a
proposta politico-pedagogica elaborada no Congresso Constituinte, apresenta-se
nos documentos da SMED e aponta para a possibilidade das escolas montarem
seus projetos pedagogicos, baseados na garantia da efetivacdo dos principios do
Congresso Constituinte, proporcionando o desenvolvimento de uma Escola de
qualidade, voltada as classes populares, formadora efetiva de cidadania. A partir
deste trabalho, a SMED prop6e um documento referéncia com uma proposta
politico-pedagdgica e um regimento escolar, a fim de explicitar e legitimar uma nova
acdo pedagdgica, baseada na organizacdo curricular por ciclos de formacédo e o

ensino organizado por Complexo Tematico®

* O Complexo Temético é o ponto de partida que serve para refletir uma série de idéias e de conhecimentos
baseados no estudo de um determinado fenémeno.



A proposta de organizacdo por Complexo Teméatico € entendida como a
possibilidade de trabalho com a realidade da comunidade escolar, buscando a forma
como esta explicita sua concepc¢do de mundo e a leitura que dele faz. O complexo
estrutura-se como atividade organizada por dez passos, que estabelecem a ligacdo
entre a primeira etapa, investigacdo dos interesses do coletivo em cada ciclo, até a
problematizacdo da realidade, permeando a formulacdo de principios das areas de

conhecimento e a definicdo coletiva das linhas de acéo.

Alguns paises ja organizaram seus curriculos sob a forma de ciclos, tais como
Portugal e Espanha, sendo que neste ultimo, a duracao total dos ciclos é de dez
anos. Na rede publica municipal de Belo Horizonte, a Escola Plural conta com trés
ciclos de nove anos no total. O processo de implantacao da Escola Ciclada na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre teve inicio através da criacdo, em 1995, da
Escola Monte Cristo, que contou com a assessoria da mantenedora nos estudos
referentes a proposta. Em 1996, a Rede ja contava com quatros escolas seriadas,
gue passaram a adotar os ciclos; em 1997, foram dezesseis; em 1998, vinte e nove,
e no final de 1999, a Rede apresenta, segundo dados da ASSEPLA (1999), o

quadro atual de :

» 34 escolas cicladas (todos os trés ciclos);
» parcialmente (implantagdo gradativa no primeiro ciclo);
> 1 com totalidades (proposta do SEJA®).

A Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre apresenta, hoje, um total de 89
estabelecimentos de ensino, distribuidos entre as modalidades de Ensino, Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Especial e Educacdo de Jovens e

Adultos ( ASSEPLA — 1999).

> Educacao Infantil: 40 escolas, 7 jardins de praca e 33 escolas infantis.

® Servico de Educacéo de Jovens e Adultos



> Ensino Fundamental: 47 escolas, sendo uma ensino fundamental e médio, —

SEJA.
> Ensino Médio: 1 escola.
> Educacdo Especial : 4 escolas.

A organizacao por ciclos de formag&ao promove um continuum no processo de
ensino-aprendizagem, tanto no que se refere a aprendizagem dos educandos, como
no que se refere ao planejamento e a pratica pedagdgica, contribuindo, assim, para
gue o ritmo, o tempo e as experiéncias de cada um sejam respeitados. A
organizacdo coletiva e interdisciplinar da escola, bem como a garantia de

socializagéo da producao de conhecimento no interior da escola, torna-se facilitada.

Alguns principios basicos do Congresso Constituinte evidenciam a
preocupagdo com o conhecimento e a organizacao coletiva e apontam, na direcao
de uma reestruturagdo curricular. Nessa perspectiva, a visdo de um curriculo
apresenta-se como: “... cerne da educacdo escolar, € um fendmeno historico.
Resultado de forgas sociais, politicas e pedagdgicas que expressa a organizacao
dos saberes vinculados a constru¢do de sujeitos sociais”. (SMED,1996, p 7). O
curriculo apresenta-se como forma de concretizagdo das fungdes da escola, com
enfoque num momento historico e social determinado, cuja fungédo socializadora e
cultural deve permitir oportunidades e vivéncias as mais diversas por parte dos
educandos. E um processo dindmico, construido coletivamente por sujeitos
cognitivos e sociais. O modelo pedagdgico subjacente contempla temas como:
criticidade, conflito, problematizacdo e criatividade. Sob este enfoque, algumas
interrogagdes sao fundamentais, tais como: O que ensinar? Como ensinar? Para
que ensinar? Quando e como avaliar? Com quem planejar, ensinar e avaliar? A
problematizacdo de tais questdes aponta para a andlise da situacdo atual da escola

publica que, através de sua pratica pedagdgica, exclui e provoca a evasao de um

grande percentual de seus educandos. Na busca por uma escola que privilegie a



aprendizagem para todos, a proposta da Escola Cidada, organizada por ciclos de
formacdo, ndo compactua com a exclusao e ndo considera a evasao e a repeténcia
como integrantes do processo de escolarizacdo. A realidade escolar é ponto de
partida e de reflexdo, tornando-se suporte da praxis pedagdgica, sendo necessaria a
constituicdo de um curriculo interdisciplinar, com a inter-relacdo das diferentes areas
do conhecimento, sem a supremacia de alguma. A interdisciplinaridade constréi-se
nas parcerias entre os educadores, gerando uma postura de escuta, de reflexdo, de
critica e de humildade frente aos saberes de outros. A escolha das teméticas a
serem problematizadas no espaco de sala de aula esta orientada pela relevancia
que adquirem na comunidade escolar, possibilitando articular o conhecimento
cotidiano ao conhecimento universal, social e historicamente acumulado. O curriculo

se apresentara como propulsor desta articulacao.

1.4 Curriculo e conhecimento sob a perspectiva da Escola Cidada
A indissociacao de curriculo e conhecimento evidenciam um processo em que
os diferentes sujeitos adquirem, assimilam e constroem seus conhecimentos sob

uma experiéncia particular, proporcionada pela prépria praxis.

A linha de acéo constitui-se de um curriculo numa perspectiva progressista e
transformadora em que ocorrem entrelacamentos das acfes da escola com as
relacbes da comunidade, troca de experiéncias, anseios e escuta reciproca. Como

cita Silva e Azevedo (1997, p.9),

“...0 curriculo de uma escola se expressa através de um conjunto de atividades que de uma
maneira direta ou indireta interfere nos processo de criacdo, producédo, transmissdo e assimilacdo do
conhecimento”.

O trabalho pedagdgico organiza-se através de um movimento flexivel, voltado
ao progresso dos educandos, pois cada ciclo acompanha as caracteristicas,

diferentes idades e situacdes soécio-econdmicas dos educandos. O norte, o0



aprofundamento e a complexidade do trabalho pedagdgico estdo num conjunto de
principios e conhecimentos que percorrem o caminho desde o primeiro ano do
primeiro ciclo, até o ultimo ano do terceiro ciclo, buscando a nao cristalizacao
através de situacdes enriquecidas de outras informacdes e conhecimentos, a medida
em que o educando chega a eles. O respeito, o entendimento e a investigacdo sobre
0S processos socio-cognitivos de producdo de conhecimento devem pautar-se em
uma acdo consciente dos educadores, sob um olhar de continuidade e superacao
das dificuldades dos educandos no decorrer de cada ciclo. Levando em conta a
teoria dialética do conhecimento, a acdo educativa estara pautada no entendimento
de que a prética social é a fonte, o critério de verdade e o fim Gltimo do processo de
conhecimento. A teoria deve estar a servico de/e para uma acédo transformadora,

com a superacdo da dicotomia teoria/pratica, trabalho manual/intelectual.

A politica pedagdgica busca romper os muros culturais que isolam a escola e
a comunidade, criando a articulagédo do trabalho pedagogico com o contexto cultural
dos educandos, através da montagem de complexos tematicos. Essa montagem
prevé algumas etapas que julgo serem importantes e passiveis de analise, que

serdo explicitadas no item que se segue.

1.5 A organizagao por complexo teméatico

A organizacdo do ensino por complexo tematico propde a extracdo de
fenbmenos da realidade e da pratica social, captados em suas dimensdes
significativas, pautando-se na relagdo individuo-realidade contextual. Procura
provocar a compreensdo e percepcdo de dada realidade, explicitando a visdo de

mundo dos sujeitos.

Segundo Corazza (1972), o complexo teméatico traduz-se em um espaco de
construcéo de possibilidades, onde a vivéncia dos sujeitos envolvidos desencadeara

0 processo. O complexo temético serve de ponto de partida para a reflexao de



idéias e conhecimentos norteados no estudo de um determinado fendmeno,
subordina as éareas de conhecimento a este fenbmeno e estabelece um
relacionamento ndo superficial, pois, no momento em que alguns obstaculos se
interpdem frente as relagdes das diversas areas, é possivel a omissao temporaria. O
estabelecimento da interdisciplinaridade ocorre na légica do desenvolvimento do

complexo.

A profunda relacéo dos temas com a realidade permite a geracédo de acfes do
complexo e torna necessaria uma avaliacéo perioddica do trabalho, do/e no processo,
redimensionando o rumo que se pretende. No sentido de evidenciar as relacdes que
estruturam os complexos, sdo sugeridas algumas etapas definidas no Decélogo,

apresentadas pela proposta em seu documento referéncia, quais sejam:

“Investigacdo de interesses do coletivo em cada ciclo (pesquisa socio-antropoldgica);
definicdo dos complexos no coletivo do ciclo; formulagédo de principios por area de conhecimento;
elaboracdo do plano de trabalho da area de conhecimento e de cada ciclo; compatibilizacdo e
reelaboragdo no coletivo do ciclo; selecéo do conjunto de idéias que serdo trabalhadas por ano em
cada ciclo; plenaria de socializacdo do que cada ano selecionou e definiu como contetdo do
periodo; definicdo coletiva das linha de ac¢do; coletivo da escola busca ou insere parcerias no
processo; problematizacéo da realidade.” (Cadernos Pedagdgicos, 1996, p.23)

Tendo a realidade e questbes sociais como ponto de partida e o fio condutor
dos complexos, existe a necessidade de definicbes pedagogicas das areas
curriculares  (objetivos, principios, campo conceitual, didatica, metodologia
pedagogica, selecdo de conteudos relevantes, processo de avaliacao), indicando o
movimento do complexo. O campo conceitual traduz a organizacdo do
conhecimento, 0 modo como se operam as representacfes e as hipoteses das
representacdes dos educandos. Cabe salientar que os conceitos como tal nao
podem ser ensinados e sim construidos pelo sujeito a partir das relacdes que se

estabelecem com 0 universo e com 0S outros.



A origem do campo conceitual esta no complexo tematico, no
desenvolvimento das fontes sdcio-antropoldgica, sécio-psicopedagogica, filoséfica e

epistemoldgica.
As quatro fontes diretrizes do curriculo apontadas sao:

“ - Fonte soOcio-antropolégica: conhecimento da realidade, do contexto em que se insere 0
processo educacional.

- Fonte sécio-psicopedagdgica: o desenvolvimento cognitivo expresso através do movimento
de interacao.

- Fonte filosdfica : expressa a filosofia da escola e a concepcdo de conhecimento que
estrutura os espagos e tempos.

- Fonte epistemoldgica: o acimulo histérico da diferentes areas expresso no conhecimento
interdisciplinar.” (Cadernos Pedagdégicos, 1996

Tais diretrizes constituem-se, portanto, em um eixo articulador a fim de servir
de instrumento para andlise e compreensdo do complexo tematico. As relacdes
estabelecidas frente ao processo de constru¢do desse complexo envolvem, também,
0 entendimento por parte do educador dos processos de desenvolvimento intelectual
dos educandos, sendo a estruturacdo dos ciclos organizada de forma diferenciada

da escola seriada, tal como veremos a seguir.

1.6 A estruturacédo dos Ciclos de Formacéo
Conforme documento do Regimento Referéncia (Cadernos Pedagdgicos,
1999), o trabalho com complexo tematico aponta, nos ciclos, o estabelecimento de

uma relacao curricular com as faixas etérias, sendo assim distribuidas:

- 1° ciclo: 6 anos até 8 anos e 11meses.

Os sujeitos sofrem mudancgas na interacdo social, superacdo lenta do nivel intuitivo de
pensamento, necessidade de manipulacdo com operagOes ligadas as acdes. Enfatiza-se,
neste ciclo, a utilizagdo de varias linguagens em um mesmo processo de expressao, com
atencdo aos recursos de pensamento e habilidades exploratorias, diferentes formas de
representacao da realidade, idéias, exploragbes de fatos e fenébmenos.

- 2°ciclo: 9 anos até 11 anos e 11meses.

Periodo caracterizado por um pensamento com organizagao assimilativa rica e funcionando
em equilibrio com o mecanismo assimilativo. Fase das operac¢des concretas, marcada por
grandes aquisi¢gfes intelectuais. Estagio intermediario entre heteronomia moral e autonomia
plena. Este ciclo torna-se uma etapa intermediaria e de transicéo entre o 1° e o inicio do 3°
ciclo, aprofundando e dando continuidade ao ciclo anterior. Acrescenta-se as nocdes de



cultura e lingua estrangeira, estudos geo-politico-historico, incorpora-se gradualmente a
I6gica da conquista da autonomia pessoal e social na relagdo do educando com o
conhecimento e demais segmentos da escola.

- 3°ciclo: 12 anos até 14 anos e 11meses.

Culminancia da educacao basica. Segundo Piaget (1993) , a crianca esta passando para o
estagio formal, seus processos de pensamento sédo semelhantes aos dos adultos. Constroi
sistemas e teorias, pensa idéias abstratas e efetua operacdes baseadas em hipoteses,
usando abstracbes que necessariamente ndo tém referéncia concreta. Continua o
aprofundamento e a sistematizacdo dos conhecimentos trabalhados anteriormente.
Evidencia-se a concepgédo de politecnia, nas sua diferentes dimensdes historicas e estudo de
informatica de forma sistematica.”

A organizacado dos ciclos busca atender as necessidades de cada faixa etaria
tendo como enfoque tedrico o desenvolvimento cognitivo. Assim, a organizagdo do

ensino em ciclos de formacao estabelece uma nova organizacao espaco-temporal.

1.7 Organizacao dos espacos-tempo na Escola Cidada
Com o objetivo de privilegiar as diferentes aprendizagens e respeitar 0 ritmo

dos educandos, a Escola cidada organiza-se através dos seguintes espacos:

1.7.1 Turmas de progresséao

Buscando superar a realidade que se verifica na trajetéria escolar dos
educandos oriundos de classes populares, e que se constitui pela exclusdo da
escola, vivida pelo fracasso escolar, as turmas de progressao sao organizadas em
cada ciclo. Estabelecem uma forma de organizacdo que atenda a defasagem de
idade e de escolarizacdo, oriunda da dificuldade de acesso a escola, de problemas
sécio-econdmicos e da organizacao curricular e administrativa, que funcionam como

mecanismos de selecéo da escola.

7

O trabalho é direcionado para a superacdo das dificuldades e lacunas
apresentadas pelo educando, a organizacdo espaco-tempo é diferenciada das
turmas de ano-ciclo, permitindo o avanco para o ciclo seguinte a qualquer
momento, desde que o educando apresente condi¢cdes de continuar normalmente

sua socializacdo e estudos. Servem também para atender a adaptacdo de estudos



de educandos oriundos de outras escolas ou dos que ndo possuem escolaridade
nenhuma. Segundo o Documento Referéncia (Cadernos Pedagogicos, 1999, p.77),
“a escola proporcionara condicbes de avanco e progressao, pois ndo considera a

reprovacao ou retencéo de educando de ciclo para ciclo.”

O espaco que devera atender as dificuldades expressas pelos educandos
durante o processo de escolarizacdo, serd denominado de laboratério de

aprendizagem.

1.7.2 Espacos diferenciados de aprendizagem — Laboratorios e SIR -

Os laboratoérios de aprendizagem constituem outro espacgo de investigacéo
dos processos de conhecimento. Atenderdo aos educandos que ainda
permanecerem com dificuldades e que sdo encaminhados com o Plano de Apoio
Didatico-Pedagogico individualizado, elaborado pelo coletivo de educadores. O
Documento Referéncia apresenta como algumas das atribuicbes dos laboratorios
(Cadernos Pedagdgicos, 1999, p.43) “proporcionar diferentes vivéncias visando o
resgate do aluno em todas as suas dimensdes”. As dificuldades mais complexas

contam também com a Sala de Integracao e Recursos —SIR.

A SIR conta com professores especialistas ( educacdo especial), que
desenvolvem um trabalho de atendimento interprofissional aos educandos. Levando
em conta todo o processo de investigacao realizado por parte de cada educador, em

diferentes espacos, torna-se necessaria uma pratica avaliatéria diferenciada.

1.8 Concepcdao e o processo de avaliacdo da Escola Ciclada
Como estimulo para o avan¢co da producdo do conhecimento, a avaliacdo
torna-se processual, continua, participativa, diagndstica e investigativa,

possibilitando um re-olhar sobre o todo da escola, reorganizacdo das préximas



acbes do educando, da turma, do educador, do coletivo do ciclo e o
redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa. A concepcdo de avaliacao
aponta para um processo dinamico, continuo, participativo, com funcao diagndstica e
investigativa, estabelecendo um redimensionamento da acdo metodoldgica e
educativa, instrumento de entendimento do processo de aprendizagem e que
permite a reorganizacdo das acdes dos educandos, educadores e de todo o

coletivo.

isso implica na organizacdo consciente desse cotidiano, com principios claros de
aprendizagem construidos e apropriados em cada ciclo e na escola para que possa ser discutida e
aprofundada, captando a direcdo do que ocorre e do que se deseja na escola’. (Cadernos
Pedagdgicos, 1999, p.29)

A concepcao de avaliacdo deve ser um movimento contextualizado inserido
no cotidiano da escola, ndo sendo centrada no educando e seu desempenho
cognitivo, e sim na responsabilidade de todos os segmentos, exigindo a participacao
efetiva e o didlogo. A organizacéo consciente do cotidiano escolar, tendo principios
claros de aprendizagem, vincula o0 momento da avaliacdo a critica, reflexdo e
consciéncia da trajetoria percorrida. As modalidades de avaliacao sao trés, segundo
Documento Referéncia elaborado pela SMED (1999): Formativa, Sumativa e

Especializada.

As diferentes modalidades de avaliacdo permitem uma maior abrangéncia dos
espacos de aprendizagem dos educandos, uma vez que cada modalidade se
encontra ligada a uma acdo coletiva que prevé a discussdo e a andlise do
desenvolvimento geral do educando. Desta forma, elimina-se o carater subjetivo da
avaliacdo e abrem-se espacos para a co-participacdo, co-autoria e co-
responsabilidade de todos o0s segmentos durante o0 processo de ensino-

aprendizagem.



O processo de organizacdo da pratica pedagdgica estard pautado nas
discussbes com o coletivo, a fim de proporcionar uma avaliacdo de qualidade, sendo
que estas discussfes ocorrerdo nos espacos de reunido pedagodgica sob a

coordenacdo do SOP® da escola juntamente com a assessoria do NAI.

1.9 A organizacao da pratica pedagogica através do processo coletivo

O desafio é colocado frente ao coletivo dos educadores , pois cabe a estes a
responsabilidade do resgate da escola publica como espaco de aprendizagem da
construcdo de um novo significado para a instituicdo e para o fazer pedagogico. O
educador necessita da troca constante, do exercicio do didlogo e do
aprofundamento das questbes referentes aos processos de aprendizagem e
construcdo do conhecimento. As fontes tedricas de Piaget, Vygotsky, Wallon e Paulo
Freire trazem referéncia ao pensar cotidiano da Escola Cidada, entendendo a
aprendizagem como um processo construido na relacdo com o outro, possivel a
todos. A escola € entendida como espaco de trabalho que oportuniza diferentes
movimentos e atividades, permitindo, aos sujeitos da acdo educativa, a
aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento de todos, o respeito as suas
necessidades e ritmos, educando para o convivio e para a compreensao critica do

mundo.

A organizacdo dos espacos-tempo na escola estabelece uma relacédo direta
com toda a estruturacao curricular, promovendo uma reorganizacao das formas de
trabalho educativo. Para a efetivacdo de uma pratica coletiva, tornam-se necessarios
espacos de formacao diferenciados, sempre que o processo de construcdo desta
nova proposta aposta na permanente discusséo do trabalho desenvolvido. A partir

da elaboracéo do instrumento de pesquisa junto a comunidade até a construcédo do

® Servico de Orientacdo Pedagdgica, constituido de Supervisores e Orientadores Educacionais.



complexo tematico, o educador estabelece uma relacdo direta e dialética entre
pratica e teoria, fazendo-se necessario um aprofundamento maior no referencial
tedrico, na concepcdo de aprendizagem e na constru¢do do conhecimento. O
aprofundamento e a reflexdo da pratica sdo oportunizados, também, nas assessorias
realizadas pelo Nicleo de Acdo Interdisciplinar - NAI’- em cada escola. A dinamica

do trabalho de tal assessoria encontra-se explicitada no capitulo que segue.

” A terminologia, aqui expressa, tem sua explicitacdo no texto que trata da dindmica da assessoria.



2 A DINAMICA DE ASSESSORIA PROPOSTA PELA MANTENEDORA

O trabalho junto as comunidades escolares exige da estrutura da Secretaria
uma dindmica que permita o exercicio do didlogo e a constru¢do coletiva. No que
tange ao segmento dos professores e equipes diretivas, que assumem a
responsabilidade da garantia da proposta no contexto pedagdgico, a Secretaria de
Educacdo presta assessoria através dos NUcleos de Acdo Interdisciplinar —NAI 2.
Estes ndcleos sdo compostos por educadores de diferentes areas do conhecimento
(Expressao, Pensamento Légico-Matematico, Ciéncias Fisico-Quimicas e Bioldgicas,
Ciéncias Sdcio-Histéricas), por Pedagogos/as, Orientadores Educacionais e/ou
Supervisores, Psicélogos e Assistentes Sociais que mantém assessoria sistematica
as instituicdes educativas. Destacam-se como atribuicbes do NAI: “articular o
processo de reconstrucdo curricular; participar, executar e acompanhar a formacao

dos trabalhadores em educacao”. ( SMED, 1997, p.7- 8)

A problematizacdo do fazer pedagdgico, frente a proposta, ocorre nos
espacos de reunido com as Equipes Diretivas, (Dire¢éo, Vice-Diregcdo, Servico de

Supervisdo Pedagobgica e Servico de Orientacao

Pedagdgica ); com o Servico de Orientacdo Pedagdgica —SOP-, (Servico de
Supervisdo e Orientacdo Pedagdgica); e com os Laboratérios de Aprendizagem e

Turmas de Progressao.

8 Os ncleos sdo divididos por 4rea de atuacio, compreendendo o atendimento a todas as unidades de ensino da
Rede Municipal mais as creches conveniadas. As regides compreendem as oito microrregides do Conselho
Tutelar.



A organizacdo da sistemética de trabalho junto ao coletivo dos ciclos e anos-
ciclos € planejada com o grupo do SOP das escolas, levando em conta o

movimento de cada escola frente ao complexo teméatico construido.

Os encontros realizam-se quinzenalmente®, podendo atender, ao coletivo dos
ciclos, dos anos-ciclos ou turmas de progressdo. Os assessores, por area de
conhecimento, adotam a sistemética de intervencdo de acordo com a tipologia da
reunido, sendo que a intervencdo e dialogo propostos, partem sempre do trabalho
desenvolvido dentro de cada escola. Outros espacos de formacdo também sao
propostos, tais como: seminario nacional e internacional e encontros regionais das
escolas de cada NAI. A mantenedora propde, também, a assessoria aos Conselhos
Escolares, através da formacédo e do acompanhamento das reunifes nas escolas e a
sistemética de dois encontros regionais, bem como no encontro geral dos conselhos
escolares. Nesses movimentos, € importante que a assessoria perceba a escola
como um todo, fazendo parte da sociedade, explicitando, portanto, seus conflitos. A
visdo dialética do processo necessita ser referendada por todo o trabalho realizado,
permitindo estabelecer o movimento de acéo-reflexdo-acdo que envolve o trabalho
dos educadores, percebendo as contradicdes entre “0 que se faz e o que se quer

fazer” ( SMED, 1997).

A proposicao de uma organizacao curricular, que trabalhe com as diferentes
aprendizagens, sob formas e tempos diferenciados, exige da assessoria um
tensionamento constante, pois, muitas vezes, estes educadores sao fruto de uma
educacao que entende o conhecimento como inato ou fruto do meio, baseando-se
em modelos pedagdgicos empiristas e aprioristas. A visdo interdisciplinar e uma
rigorosidade metddica permitem que o trabalho desenvolvido atenda, de forma

significativa, aos principios basicos explicitos na visao interacionista. O grande



desafio proposto para as instituicbes esboca-se claramente no coletivo da
assessoria, que procura adotar uma postura de didlogo e planejamento coletivo.
Esta assessoria busca seu suporte técnico e pedagdgico nos autores que sustentam
as bases tedricas da proposta. Como principio basico para uma andlise, convém
fazer uma revisdo das fontes que promovem uma maior compreenséao das questdes

levantadas e discutidas neste trabalho.

% Os dados fornecidos foram extraidos de documentos internos, sem paginagéo e destinados aos NAI. Cedidos
gentilmente pela SMED.



3 FUNDAMENTACAO TEORICA

A concepcao de aprendizagem explicitada na proposta da Escola Cidada
permite uma visdo interacionista do processo de constru¢cdo do conhecimento. A
referéncia tedrica apresentada na proposta centra-se nos aportes de Piaget, Wallon,
Vygotsky e Paulo Freire, visto que esse referencial possibilita a constru¢gao de um
espaco educativo voltado para as classes populares. Buscando um entendimento
dos processos que possibilitam as vinculacdes das aprendizagens dos educadores
com o ato de ensinar, faz-se necesséario o aprofundamento da Epistemologia
Genética, visto que € no processo de interacdo que 0S sujeitos constroem seus
conhecimentos. As hipoteses levantadas, neste trabalho, buscam inferir sobre a
aprendizagem do educador da Escola Cidad&, organizada por ciclos de formacé&o-
ciclada'® - suas possibilidades de construcdo diferenciadas e as questdes que
envolvem o seu tempo de aprendizagem com relacdo ao fazer pedagdgico que a
proposta demanda. O aporte tedrico da epistemologia genética possibilita o
aprofundamento nas questdes de aprendizagem e desenvolvimento. Uma das
contribuicbes dos estudos piagetianos para a educacdo esta na énfase do
desenvolvimento dos sujeitos, seja ele moral, social ou intelectual. A epistemologia
ndo trata das questbes do ensinar, mas acrescenta ao trato pedagdgico a
importancia da aprendizagem como problema psicolégico e que deve estar presente

na acéo educativa.

Sujeito/objeto, na perspectiva piagetiana, constituem-se numa diade dialética.
Os processos de assimilagdo e acomodacdo traduzem um funcionamento

adaptativo, e permitem a apreensao dos objetos de conhecimento (Becker, 1998). O



processo de construcdo mental concebe a apreensdo da realidade através de
esquemas que integram estruturas mentais, o que, por sua vez, possibilita que os
conteudos cognitivos sejam conservados. Esse aparato cognitivo conduz aos
processos de conhecimento gerados no meio externo e interno que, por sua vez,
tornam possivel o desenvolvimento dos sujeitos. Os processos em questdo ndo séo
passiveis de serem identificados, mas apresentam-se a partir dos resultados dessas
aprendizagens. A interferéncia externa ocorrera na medida em que o resultado do
processo se torna acessivel. Na educacédo, esse € um ponto que requer cuidado,
uma vez que temos como paradigma histérico a constru¢do do conhecimento por
meio da simples transmissdo, o que daria condicdes ao sujeito, através de

tentativas, ensaio e erro, conhecer.

A dindmica de tais processos confere ao sujeito a possibilidade de troca com
0 meio em que vive. A estruturagdo do pensamento passa por construcdes que
possibilitam transformacBes, que estabelecem patamares diferenciados de
construcdo. Construcdo produzida na interacdo e formacdo de esquemas que dao
origem as estruturas de pensamento. As formas de raciocinio diferenciam-se nestes
processos. Na medida em que se estabelecem, produzem diferentes possibilidades
de reconstrucdo, subsumindo as construcbes anteriores nas posteriores,
abrangendo a interiorizacdo das acfes que se encontram na origem das estruturas

operatorias.

A expressdo do sujeito epistémico contribui de forma significativa para uma
melhor compreensao dos processos de descentracdo dos sujeitos na compreensao
do mundo e de si mesmo. E a partir dessa descentracdo que ao sujeito é dado
conhecer de forma mais ampla. Cabe ressaltar que ndo se trata de patamares

inferiores ou superiores, e sim de constru¢des que requerem a significacao de cada

10 A expresses ciclada e ndo-ciclada constam nos documentos da SMED como referéncia as escolas que se



conteudo apreendido  pelos sujeitos na sua interagdo com o objeto de

conhecimento.

“As estruturas de conjunto séo integrativas e ndo se substituem umas as outras: cada uma
resulta da precedente, integrando-o na qualidade de estrutura subordinada, e prepara a seguinte,
integrando-se a ela mais cedo ou mais tarde”. (Piaget,1998, p.132)

J& os estudos de Vygotsky trazem sua contribuicdo através da énfase que é
colocada no meio social e nas diferentes aprendizagens. A crianga, imersa em seu
meio social, constroi sua visdo de mundo nas interacbes com o0s que a cercam. No
espaco escolar, o professor ocupa o espago de mediador, transitando na zona de
desenvolvimento proximal'!, tornando possivel o avanco na construcéo de saberes.
O que a crianga apresenta como capacidade imediata (zona de desenvolvimento
real) e o que ela apresenta como possibilidade de realizar mediante a ajuda de outra
pessoa (zona de desenvolvimento potencial) ampliam a perspectiva de atuacéo do
educador para a construcado do conhecimento, respeitando e desafiando a crianca a
vencer os obstaculos que se apresentam de imediato na aprendizagem escolar.

Segundo Sacristan (1998, p.57),

“... na aprendizagem sistematica na escola, pode-se provocar a delegacdo de competéncias
no manejo da cultura do docente para o aprendiz mediante um processo progressivo e consequiente
de apoios provisdrios e o assumir paulatino de competéncia e responsabilidades por parte do
aluno/a”.

A possibilidade de contextualizagdo, de referéncia concreta, para a
formulacdo de conceitos e idéias, apresentam-se de maneira bastante possivel no
entrelacamento desta teoria com a atividade docente. O ensino por conceitos
passara a significar o desenvolvimento de funcdes intelectuais e permitira que o

dominio de um conceito cientifico eleve diretamente o de um conceito espontaneo.

organizam por Ciclos de Formagéo.

11 “Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucio
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”.(Vygotsky, 1995,
p.97)



. 0 desenvolvimento dos conceitos espontadneos da crianga € ascendente, enquanto o
desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente, para um nivel mais elementar e
concreto”. ( Vygotsky, 1995,p.93)

Baseados no conteddo soécio-interacionista da proposta de trabalho por
conceitos da teoria de Vygotsky, € que a organizacdo do ensino por complexo
tematico toma forma na organizacdo da escola por ciclos de formacédo. Devo
ressaltar que ndo é nosso compromisso pontuar as dissimilitudes existentes quanto
ao tratamento dado por Piaget e Vygotsky na construcdo do conhecimento;
trabalhamos aqui com o referencial exposto na proposta, sem que essas

divergéncias sejam nosso objeto de estudo.

J& a perspectiva freiriana é convocada pelo acento que da a evolugéo
humana como um constante “devir”, qualificando a ac&o dos sujeitos. O processo
dialético na educacéo, principalmente na educacgéo popular, permite que a realidade
do educando esteja presente no cotidiano escolar. Paulo Freire (1997) nos aponta
0 compromisso politico que advém do ato de educar, as possibilidades de
desvelamento do mundo, com uma visdo critica, libertadora e transformadora da
realidade do educando frente a sociedade que lhe oprime. Segundo Freire (1997,

p.116),

“ ... assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e bem
os conteudos de minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro
ensino daqueles conteldos. Esse € um momento apenas de minha atividade pedagdgica. Tao
importante quanto ele, o ensino dos contetdos, é 0o meu testemunho ético ao ensina-los. E a
decéncia com que o faco. E preparacdo cientifica revelada sem ignorancia, pelo contrario, com
humildade. E o respeito jamais negado ao educando, a seu saber de “experiéncia feito” que busco
superar com ele”.

O ato de conhecimento expressa-se na construcdo desta consciéncia, no
movimento, nas trocas, nos desafios propostos, que buscam respostas alicercadas

no dialogo.

Em sua trajetéria, cada sujeito constroi a sua historia, através da reflexao

permanente de sua realidade, modificando-se e criando condi¢c6es para modifica-la.



A escola, vista como espaco social de conscientizacdo, estabelece uma relacéo
dialética entre educando e educador. A educacdo exerce o papel de superacdo da
consciéncia magica e ingénua, a fim de construir uma consciéncia critica. O diadlogo
estabelecido permite a construcdo através de atividades que ndo se constituem em
simples manipulacdes de objetos concretos, mas em possibilidades de manifestacéo
no plano da reflexdo, da abstracdo. Uma vez apontado o aporte tedrico que embasa
a proposta de ciclos de formacado, acredito que se faz necessario um maior
aprofundamento dos aspectos que dizem respeito a relacdo Ensino — Aprendizagem
— Desenvolvimento. Abordarei tais aspectos a partir do referencial piagetiano, ja que,
sob minha ética, é o que melhor explicita/trabalha com a relacdo acima evidenciada.
A partir dessa perspectiva, as implicagbes do tempo na aprendizagem e o0s
processos cognitivos referentes ao pensamento adulto constituem elementos dessa
dissertacdo, ou seja: o tempo de aprendizagem do educador frente a implantacédo de
uma nova proposta pedagdgica que, nesse caso, se trata da Escola Cidada
organizada por ciclos de formacéo. Em seu referencial tedrico, exige dos educadores
outros olhares sobre as finalidades da educacéo formal e do ato pedagdgico em sua
esséncia. E com o arcabouco tedrico da epistemologia genética que busco melhor

fundamentar as questdes analisadas nessa dissertacao.

3.1 Ensino, aprendizagem e desenvolvimento: contribuicbes a partir da

Epistemologia Genética

Ensinar € um processo, uma acdo cotidiana e informal que se torna
intencional e sistematica em algumas condi¢cdes. Piaget (1998) aponta trés
problemas referentes a esse processo, quais sejam: a finalidade do ensino, o
contetdo a ser ensinado e o conhecimento das leis do desenvolvimento mental, a

fim de buscar meios adequados ao tipo de formacgao educativa ao qual se almeja.



Uma vez que o0 ato de ensinar envolve o elenco de conteludos a serem
trabalhados, o exercicio de escolha de tais conteldos expressa a natureza social de

cada sociedade, como:

“ Qual o objetivo deste ensino? Acumular conhecimentos (teis? (Mas em que sentido sao
Uteis? ) Aprender a aprender?

Aprender a inovar, a produzir o novo em qualquer campo tanto quanto no saber? (...)
Escolhidos esses objetivos (por quem ou com o consentimento de quem?) , resta ainda determinar
quais sdo os ramos (ou detalhes dos ramos) necessarios, indiferentes ou contra indicados para
atingi-los: os da cultura, os do raciocinio e sobretudo (0 que ndo consta no grande nimero de
programas) os ramos da experimentacao, formadores de um espirito de descoberta e controle ativo?

Escolhidos os ramos, resta afinal conhecer suficientemente as leis do desenvolvimento
mental para encontrar os métodos mais adequados ao tipo de formacdo educativa, desejada”.
(Piaget, 1998, p.20)

Sendo assim, destaco que, para o autor, aprendizagem e ensino Ssao
atividades afins, entendendo que o ensino tem como caracteristica ser um problema
pedagdgico que busca meios de possibilitar a aprendizagem dos sujeitos, enquanto
que a aprendizagem corresponde diretamente a um problema de ordem psicolégica.
Compreender as diferentes aprendizagens e os mecanismos assimilatorios de cada
sujeito esta intrinsecamente ligado aos processos de constru¢do do conhecimento
por um sujeito psicolégico. A questdo do ensinar estd centrada no aspecto
qualitativo, o que por sua vez demanda conhecer as possibilidades internas, fatores
que compdem o desenvolvimento cognitivo, em interacdo com o ambiente de

ensino.

Compreende-se, entdo, que as possibilidades internas garantem o
aprendizado enquanto a interacédo permite a continuidade do desenvolvimento, que
esse deverd ser visto sob uma totalidade psico-bioldgica, pois o desenvolvimento do
conhecimento encontra-se ligado a embriogénese, sistema nervoso e funcbes

mentais.

O desenvolvimento pressupde a idéia de operacao, visto que o conhecimento
ndo é uma coépia da realidade, necessita ser construido através da transformagéo e

modificacdo do objeto a ser conhecido. O processo de transformacao torna possivel



o entendimento de como este objeto é construido e, a partir deste ponto, o0 ensino
toma a propor¢cdo da criacdo, do respeito aos processos individuais que se

completam nas trocas sociais. Com efeito, Piaget (1972, p.1) aponta

“... uma operacao é, assim, a esséncia do conhecimento (...) em outras palavras, € um grupo
de acdes modificando o objeto, e possibilitando ao sujeito do conhecimento alcancar as estruturas de
transformacéo (...) Mas além disso, € uma acéao reversivel; isto €, pode ocorrer em dois sentidos, por
exemplo, adicdo ou subtragéo, juntar ou separar”.

Para Piaget (1972), existem quatro fatores principais responsaveis pelo
desenvolvimento, a saber: a maturacdo; a experiéncia fisica e l6gico-matematica; a
transmissao social; linglistica e educacional; e a equilibracdo. S&o estes fatores
gue explicam a possibilidade humana de conhecer. Assim, no ato de conhecer, 0
sujeito envolvido sente-se desafiado e busca formas diferenciadas de dar respostas
satisfatérias aos apelos da realidade, gerando desta maneira, novas estruturas de

conhecimento que serdo responsaveis pelo processo de equilibracao.
A equilibracdo, segundo Piaget (1972, p.4),

“..€um processo ativo. E um processo de auto-regulacio... Este processo de equilibraco
toma a forma de uma sucessédo de niveis de equilibrio, de niveis que tém uma certa probabilidade
que chamarei de probabilidade sequiencial, isto é, as probabilidades néo sédo estabelecidas a priori”.

Esta sequéncia torna possivel o acesso a novos esguemas sem que 0S

anteriores desaparegam.

E esta capacidade auto-reguladora que possibilita ao sujeito o duplo
processo de aprender e desenvolver-se. As aquisicdes do sujeito ligam-se
diretamente as interacdes que ele estabelece com o mundo fisico e social, das quais
o desenvolvimento se encontra entrelacado a qualidade das intervencgdes
estruturais, tornando a aprendizagem um de seus fatores. Piaget (1972) considera
gue o desenvolvimento explica a aprendizagem, pois a mesma € entendida como

um processo que se constréi na interacao do sujeito com o0 meio, que comporta uma

l6gica, sendo acionada em funcdo das estruturas l6gicas que serdo, por sua vez,



apreendidas. Estabelecendo ligagbes com o0 espaco escolar, entendo que a
aproximacado do educador com a aprendizagem do educando devera estar composta
nas situacdes problemas por ele oportunizadas, sendo que a sala de aula se
constituird em espaco de representacdes e significacdes para cada sujeito, suas
estruturas logicas necessitardo dessas oportunidades criadas pelo educador. Ao
pensar na aprendizagem do educador, vejo que também ele tera como necessario o
desafio a fim de construir novas relacbes com seu fazer pedagdgico e, por sua vez,

compreender melhor os mecanismos assimilativos de seus educandos.

A assimilacdo, como processo de integracdo das propriedades do objeto a
ser conhecido, € fundamental para a aprendizagem. O sujeito, ao interagir com o
objeto de conhecimento, opera de forma assimilativa, garantindo a aprendizagem
gue se prende ao geral e necessario, criando por sua vez coordenacdes geradoras
para a construcdo do conhecimento, que € da ordem do universal. O ato
pedagogico, no espaco escolar, deve ter como foco o que € produzido por cada um
dos sujeitos, a fim de garantir a apropriacdo dos conhecimentos universais
sistematizados e da producédo intelectual gerada no processo de constituicdo das
sociedades. Saliento, portanto, a importancia da constituicdo de esquemas
operatérios, que possam se fazer presentes em diferentes processos e que
garantirdo a formulacéo de leis de transformacdo que poderdo ser empreendidas de
acordo com o desafio em que se encontra o sujeito. As proposicées colocadas
como desafiadoras, nas salas de aula, deverdo apresentar como constituinte uma
solucdo possivel de ser generalizada. Segundo Macedo (1994, p.133),

obviamente tudo que é da ordem do estrutural sé existe encarnado em algo que é

da ordem do particular, enquanto procedimento ou linguagem”.

As possibilidades de aprendizagem de uma estrutura operatoria, que €

sempre reversivel porque coordena, dentro do limite de sua forga, os trés tempos,



presente, passado e futuro, dependem do nivel de desenvolvimento do sujeito frente

a situacao proposta

Diante disso, a aprendizagem deve ser compreendida de forma construtiva,
sendo importante para o processo de ensino, pois a escola interessa-se por uma
aprendizagem de habitos sociais relativos ao estudo, a conduta da sala de aula e a
aprendizagem da ordem do aprender a pensar e relacionar. E importante pensar no
trabalho pedagdgico com a dupla missdo de entrelacar dois objetivos: o de
favorecer a construcdo de esquemas e a substituicdo de uma resposta por outra
mais elaborada. Dessa forma, a aprendizagem escolar estara centrada nas
diferentes proposicdes provocadas pelos educadores, nas possibilidades de
interacdo criadas no espaco escolar e no favorecimento de situacdes que levem a
experimentacdo. A organizacdo de atividades diferenciadas, inseridas num contexto
social préximo ao educando, mas que lhe permitam transitar por outras
consideragcfes, ndo comporta uma ordenacao de contetdos escolares fixos, regidos
por uma ordem linear de aquisicdo, sendo assim percebo a importancia da
discussdo com o coletivo da comunidade escolar, quanto aos seus olhares sobre o
mundo, explicacbes e consideracfes feitas acerca do que lhes surge como
impossibilidades. Mas como tratar de contetudo e forma, quando os educadores tém
a dificil tarefa de compartilhar, no processo pedagoégico, 0 seu conhecimento
elaborado particularmente? O grande desafio parece que estd em poder reconstituir
0 seu aprendizado, operando de forma simultanea, € essa a questdo que busco
explicitar melhor quanto a acdo do educador na escola ciclada, pois frente ao
trabalho diferenciado, que exige um processo coletivo e de reestruturacdo particular,
os educadores terdo a responsabilidade de, ao serem provocados, responderem de
forma provocativa ao seu educando em sala de aula, buscando construir

conjuntamente, través da interacdo, um conhecimento novo. Macedo (1994, p.116)



enfatiza que € sempre dificil reconstituir, porque nos desafia a criar uma

linguagem nova, como a escrita, para algo que ja € conhecido por outra ( a fala)”.

A formacdo do educador estad atrelada ao conhecimento sistematizado da
disciplina que tem de ensinar, ficando o processo de construcdo alicercado numa
pratica desvinculada da producdo de conhecimento. Levando em consideracdo 0s
fatores explicitados até o momento, cabe salientar que o desafio na transformacéo
da préatica dos educadores talvez esteja centrado, como nos ensina Macedo (1994,
p.120), “... no desafio de aprender algo como conteudo e de ensina-lo como forma”.
Utilizemo-nos do conceito de forma e conteudo trabalhados por Piaget (1995), onde
a forma'® depende funcionalmente dos contetidos, ocorrendo também uma
transferéncia de um contetdo para outro. A classificacdo podera ser utilizada como
exemplo: o ato de classificar objetos impde que seja eleito um critério ou referéncia
para tal classificacdo, este critério possui um conteddo de maneira a diferencia-lo

dos demais. O sujeito, na sua acéo classificadora, atribui uma forma aos contetdos.

O educador que se depara com a nova proposta de organizacao da Escola
Cidada, na escola ciclada, tem o desafio de extrair dela o conteudo, pois utilizar-se-a
da mesma para a orientacdo de sua pratica cotidiana em sala de aula. A pratica
cotidiana tende a enfraquecer este processo na medida em que o educador ndo se
apodera dos processos de construcdo cognitiva dos sujeitos, sendo que o
compromisso com sua disciplina especifica afasta-o destas questdes. O ambiente
escolar, com suas relacdes sociais, é também responsavel pela criacdo de espacos

de discussao.

Delval (1996, p.187) afirma que:

12«0 desenvolvimento da abstracdo reflexionante acarreta sempre mais, a construcdo de formas em relacdo aos
conteddos, formas estas que podem dar lugar, seja a elaboracéo de estruturas légico-matematicas, seja a essas
‘atribuicdes’ aos objetos e suas conexdes, nas quais consiste a explicacdo causal em fisica”. ( Piaget, 1995,
p.277)



“Hemos sefialado que el que aprende tiene que construir sus propios conocimientos, pero lo
hace de un ambiente y de unas determinadas relaciones sociales, y en la escuela el que adiministra
esas situaciones es el maestro. El tiene que crear condiciones favorables para que el alumno
aprenda y se dessarolle, y esa es una tarea muy dificil”.

Nesta perspectiva, a atencdo ao tempo de aprendizagem do educador torna-

se necessaria e fundamental, sendo o tema a ser tratado a seguir.

3.2 O pensamento adulto

A proposta da Escola Cidada, organizada por ciclos de formacao, apresenta,
em sua organizacdo curricular, a preocupacdo com a construcdo de um
conhecimento que leve em consideracdo as fases de desenvolvimento dos
diferentes sujeitos. Seu referencial tedrico € constituido de estudos sobre a
Epistemologia e Psicologia Genética, com base nos ciclos do desenvolvimento
humano. Segundo Piaget (1998), a visdo da escola tradicional sobre conhecimento
€ de uma producao aliada ao trabalho, os esforcos realizados pelos educandos no
sentido de prestar contas as respostas certas solicitadas pelos educadores, 0
conhecimento produzido é diferenciado do trabalho intelectual do aluno. A escola
moderna, por sua vez, estaria ligada a uma concepcao de atividade que se
relaciona com o real, ou seja, busca na realizacdo do trabalho escolar a
necessidade pessoal e o interesse do educando. O entendimento sobre a infancia,
com suas peculiaridades faz-se necessario, para que se possa aproximar o trabalho

escolar com a producédo do conhecimento. Piaget (1998, p.156-157), enfatiza que

a infancia, para tedricos da escola moderna, ndo € um mal necessario; € uma etapa
biologicamente e culturalmente util, cujo significado é o de uma adaptagdo progressiva ao meio
fisico e social”.

Essa adaptacdo € entendida como um processo de equilibrio que durard por toda a
infancia e adolescéncia. Como estabelecer, entdo, a légica do adulto em contraposi¢cdo com a
da crianca, a fim de atender a demanda da escolarizacdo, visto que em tal processo se

estabelecem inter-relagdes entre educador e educando, provocando diferentes aprendizagens?



Particularizando ainda mais, poderemos nos debrugar sobre a légica do pensamento
adulto como possibilidade de outras aprendizagens, de desenvolvimento e aquisi¢do de novas
formas de conhecimento, pois esse adulto é tomado por nés como o educador responsavel

por tornar dindmico o processo de implantacdo de uma nova préatica pedagdgica.

E sabido que as formas de pensamento conceitual desenvolvidas pelo adulto baseiam-
se em toda a ordem de estdgios por ele desenvolvida, vimos que as interacGes que se
procedem desde o estagio sensdrio-motor estdo alicercando tais construcdes, bem como todos
0s estagios subseqlientes. As reconstrucdes e reorganizacfes efetuadas pelos sujeitos adultos
estabelecem relacGes com 0s novos desafios a que sdo propostos (Piaget, 1972). Ndo ha uma
finitude no processo de conhecimento, bem como no tempo criagdo, as condicdes de criar e
recriar conhecimento permeiam todas as vivéncias de qualquer sujeito, esteja ele no patamar
de um estagio formal ou ndo. Devemos evidenciar que 0s processos de aquisicdo estardo
sendo promovidos sob aspectos diferenciados, ou seja, as estruturas operatérias de uma
crianca, aos sete anos, ndo serdo, evidentemente, as mesmas de um homem de trinta anos, mas
entendo que, ao sujeito adulto, cabera intensificar seus processos de formulacdo de hipoteses.
Como caracteristica do estagio formal, as hipoOteses expressas verbalmente fazem parte de
uma mesma sintese, num unico sistema (Piaget, 1978). O dominio privilegiado de tais
operacdes intelectuais estabelece, como prética, encarar a percep¢do das aprendizagens sob o
predominio da infancia. Cabe ressaltar que os estudos sobre a origem do conhecimento nao
sdo em hipotese alguma descartadas aqui, mas o que quero evidenciar € que, devido ao
aspecto de novidade da proposta da Escola Cidada, e as transformac@es que decorrem de sua

implantacédo, entendo importante pensar sobre a aprendizagem do adulto.

As caracteristicas que envolvem o estdgio formal apresentam-se através da
capacidade de representacdo e raciocinio, tendo por base dois sistemas de referéncia ao
mesmo tempo. E possivel que o educador, em seu estagio formal, considere os métodos

investigativos usados em sala de aula com as possibilidades de raciocinio de seus educandos



em situagdo de aprendizagem, propondo, a partir desse movimento, modalidades
diferenciadas de producdo particular, ou seja, a cada educando sera reservado um espaco de
construcdo diferenciado, mesmo tendo por sustentacdo o método geral utilizado pelo
educador. O educador se constituira, como seu educando, num ser ativo, atravessado pela
necessidade ou interesse, e as a¢des que compdem o ato pedagogico serdo por ele analisadas,

refletidas de maneira a serem revertidas, retomadas e incrementadas.

A lbgica do pensamento formal, portanto, aponta-nos para as possibilidades de
trabalho com o educador de forma a desafiad-lo no que diz respeito a sua préatica, ndo sem
antes considerd-lo, como ja foi anteriormente mencionado, um ser ativo que buscara
estabelecer contato com o novo objeto de conhecimento através de estruturas j& montadas e
possiveis de serem investigadas sob outro aspecto que anteriormente ndo tenha sido levado
em consideracdo, sem que se anulem as tentativas anteriores. Piaget (1986) argumenta que
a aprendizagem obedecera as mesmas leis do desenvolvimento e s6 seré possivel quando ha
assimilacdo ativa, sendo provocada através de situacdes externas e/ou internas (conflito
cognitivo) (Piaget. In: Lavattelly e Stendler, 1972). A organizagdo das experiéncias do mundo
poderdo ser oferecidas pela escola, mas é a capacidade de significacdo de cada sujeito que

estabelecera a aprendizagem, o seu tempo de apropriacao e de construcgdo.

A construcdo da logica formal, tendo como referéncia a  atividade
assimiladora inicial do sujeito, sofre um alargamento e um aprofundamento,
ocorrendo uma diversificacdo de atitudes na adolescéncia que provoca uma
substancial transformacao. O real, agora, encontra-se entdo subordinado ao plano
do possivel e a superacdo das experiéncias estabelece-se no levantamento de
hipéteses expressas verbalmente e que traduzem um raciocinio hipotético-dedutivo.
Piaget (1997, p.4) aponta que

. 0 pensamento hipotético implica a subordinacdo do real ao plano do possivel e,
conseqlentemente, a unido de todas possibilidades entre si, pelas implicacdes necessarias que
incluem o real, mas que, ao mesmo tempo, o superam”.



E esse pensamento que oferece condigdes de implicagdes, o qual regula as
proposicdes e se torna a tradugcdo abstrata das operagcdes concretas. Na
adolescéncia, a personalidade toma corpo como um projeto de vida, ha proje¢cdes de
um futuro idealizado e possibilidade de superacédo de todos os obstaculos. A sua
organizacdo social baseia-se no jogo coletivo, o trabalho concreto em comum. A
afetividade aparece mais fortemente como mola propulsora das acdes, regulando a
energia despendida. O desenvolvimento mental apresenta as construgdes
sucessivas que permitem a descentracdo do ponto de vista para uma relagdo mais
ampla de relagbes e nogdes. O pensamento adulto conceberd um maior nimero de
regras sociais e o levantamento de possibilidades de execug¢éo das acdes concretas,
a energia despendida concentrar-se-a em projetos mais direcionados e de efetivacdo
mais consistente, pois as possibilidades de fracasso ou éxito supostamente ja terao
sido considerados. Cabe considerar que a légica operatéria se constitui de dois
modelos fundamentais que s&o os agrupamentos e as operagcdes de identidade,
negacao, reciprocidade e correlacdo — INRC é esse grupo, proveniente da estrutura
de rede e de grupo, que sustenta a capacidade de operar hipotético-dedutivamente
e as combinatorias que O INRC provém da estrutura de rede e de grupo. Piaget

(1995, p.134) aponta que

“... para atingir o grupo INRC o sujeito necessita de abstrag6es refletidas para distinguir as
diversas composi¢cdes em jogo, nos ‘conjuntos de partes’ e, especialmente, para diferenciar as
situagbes de inversédo N e de reciprocidade R”.

Apresenta-se entdo as condi¢cdes para que o educador possa trabalhar sob o
aspecto das aprendizagens de seus educandos compondo-as com as suas
aprendizagens, melhor explicitando, ao educador é possivel pensar que seu fazer se

constitui também em sua aprendizagem, pois dotado de linguagem se torna possivel



a condensacao simbdlica e a regulacdo social que estabelecem a possibilidade de

ampliacdo do pensamento.

Os estagios que estruturam a atividade mental estdo atrelados a uma
questdo temporal de construcdo de oportunidades, pois alguns sujeitos poderéo
avancar mais rapidamente, mas cada estagio estard caracterizado por seus
conflitos. Os ritmos diferenciados estdo em estreita relacdo com a estimulacdo
intelectual imposta a cada sujeito. Piaget (1972p. 8) diz, a respeito dos diferentes

ritmos, o seguinte:

“Esses diferentes ritmos seriam devidos a qualidade e freqiiéncia da estimulagdo intelectual
recebidas dos adultos ou obtidas das possibilidades disponiveis, para a crian¢a, de atividade
espontanea no seu meio”.

Assim, para Piaget, o desenvolvimento cognitivo apresenta uma sucessao
temporal quanto aos estagios, bem como concebe o0s estagios anteriores como

basicamente necessarios para a construgdo dos posteriores.

As estruturas formais apresentam-se a todos 0s sujeitos, mas variam de
acordo com as suas especializagcdes. As atividades individuais contribuem na
organizacdo e especializacdo do pensamento formal, sendo que as estruturas
cognitivas serao utilizadas em maior ou menor porcentagem de acordo com as
especialidades de cada sujeito. O pensamento adulto, desta forma, buscara
direcionar suas hipéteses e resolugcbes de conflitos em situagBes que lhes sejam
mais significativas. Na especializagéo, caracterizar-se-a a diversidade das estruturas
formais, ocorrendo a independéncia da forma com relacdo ao contetdo. Sobre este

aspecto Piaget (1972p. 12) afirma que

“... podemos lembrar a idéia de que as operacdes formais estdo livres de seu contelido
concreto, porém precisamos acrescentar que isso somente € verdadeiro na condicdo em que para 0s
sujeitos as situacdes envolvam aptiddes iguais ou interesses vitais comparaveis”.



Buscando resgatar as questdes levantadas no inicio desta dissertacao, que se
referem a logica do adulto, cabe ressaltar que a possibilidade apontada pela
epistemologia genética, acerca do desenvolvimento do pensamento adulto, induz-
nos a refletir sobre uma postura diferenciada quanto a aprendizagem deste adulto. O
educador, como sujeito do conhecimento, que tem seu pensamento estruturado
formalmente, apresenta seu grau de especializacdo, o que demanda um
entendimento maior sobre sua forma de aprendizagem. E na busca de seu processo
individual e social de aprendizagem que cada educador podera contribuir de forma
mais efetiva para a verdadeira aprendizagem escolar. A escola € uma instituicao
gue necessita da generalizacdo, mas como trabalhar com a generalizacdo e ndo
excluir? O entendimento da dissimetria entre os diferentes sujeitos, seus processos
de singularizacdo permeiam essas questbes. Os caminhos apontados pela escola
organizada por ciclos de formacéo visam a atender, de forma especial, a demanda
de educandos de classes populares, cujo acesso ao conhecimento sistematizado &
garantido diretamente pela escola. E premissa basica o entendimento sobre a
utiizacdo de um método experimental que proporcione a estes educandos a
exploracdo das formas de resolucdo de um problema com a utilizacdo de diferentes
fatores para descobrir a sua causa. Assim, estabelecer situacfes de conflito
cognitivo, em que o educando possa elaborar suas hipoteses e contrapb-las com os
demais, questiona-lo e leva-lo a pensar sobre as suas hipbteses e propostas de
resolucdo, constitui-se como uma das possibilidades de trabalho do educador para

com seus educandos.

As formas de intervencdo junto ao educando estdo estreitamente ligadas as
possibilidades de interrogacéo realizadas por parte dos educadores quanto ao seu processo de
aprendizagem. Como problematizar situagdes escolares sem o devido conhecimento desta

forma de construcdo? O professor da escola organizada por ciclos de formacdo devera ser



também provocado a formular hipéteses diferenciadas para a sua préatica pedagdgica. Talvez
um caminho tenha sido aberto quando Piaget nos apontou que, no pensamento formal adulto,
hd possibilidade de recriar e reconstruir aprendizagens de acordo com suas aptidBes e
especializacdes profissionais. Tal hipdtese acerca do pensamento adulto foi apontada por
Piaget (1972) no texto “A evolucdo intelectual do adolescente ao adulto”, em que ele
apresenta suas concepcGes a respeito da estreita inter-relacdo entre tempo versus
especializacdo do conhecimento versus légica-formal. Salienta, ainda, neste texto, que a
investigacdo dos processos de pensamento do sujeito adulto depende, necessariamente, de
pesquisas que aliem conhecimentos teoricos da Psicologia Genética com a Sociogénese. Na
analise da proposta da Escola Cidadd, o principio articulador da dialogicidade entre
Educador/Educando para a problematizacdo da realidade, através da organizacdo do ensino
via Complexo Tematico e a organizacdo espacgo-tempo por ciclos de formacdo, mostram-se
como imprescindiveis para as discussdes realizadas com os educandos na proposta de
Formacdo Continuada, com vistas a possibilidade de conceber essa formagdo como um
espaco de aprendizagem de onde emergem conflitos e descobertas acerca desta nova forma de
planejar a acdo pedagdgica. A questdo da docéncia alia-se ao processo de aprendizagem do
educador, seu fazer lhe concede uma reflex&o acerca da constru¢do do conhecimento de seus
educandos. Perceber-se como sujeito que aprende é condicdo sine qua non para a
compreensdo dos novos olhares sobre a educacdo e a formacdo dos educadores é referencial
para a sua atuacdo. Provocar desafios novos a esse educador é considerar as relacGes pelas
quais a escola como instituicdo se funda e quais os aspecto relevantes da formacdo e as

relacdes com a profissdo docente, temas que buscaremos tratar no item que segue.

3.3 A constituicdo histérica da docéncia
Venho tratando da questdo da légica do pensamento do educador. Tenho presente que

essa construcdo formal participard ativamente no seu fazer pedagdgico, o que nos coloca a



necessidade de tecer alguns comentarios acerca do histérico desta docéncia. A formacdo dos
educadores permeia um processo histérico de apropriacdo da escola como instituicdo de
saber. Ao longo dos séculos, a constituicdo da atividade docente tem na Grécia antiga suas
raizes, com o surgimento da escrita, das formas de comercializacdo, do uso de moeda, das
leis e da formacéo da polis, que implicaram em profundas transformagdes (Costa, 1995). O
histérico da docéncia esta centrado em tarefas especificas que compbem as atividades

docentes.

De acordo com as civilizacbes, a educacdo toma formatos diferenciados pois,
conforme a necessidade formam-se espacos para uma aprendizagem mais formal. Costa
(1995) registra que, na Roma antiga, os diferentes mestres se dedicavam ao ensinamento que
tinham dominio, sendo que a questdo salarial também os diferenciava pois, nessas sociedades

o trabalho remunerado era classificado como socialmente desprezivel.

““ Apesar destes mestres serem homens livres. O fato de terem de trabalhar para viver fazia de seu
oficio, a semelhanca de qualquer outro trabalho assalariado, uma atividade socialmente desprezada e
inferior”. (Costa, 1995, p.70)

O contato com outras culturas estabelece novas possibilidades no exercicio da
profissdo. A necessidade do estudo da retorica e o conhecimento dos meandros da burocracia
sdo necessidades dos grupos sociais mais abastados, destinando-se assim os “ludi-master e
gramaticos”, para as camadas menos favorecidas. A remuneracdo também aponta o
diferencial, pois, aos Retores cabe a disputa por alunos, enquanto que nas outras categorias, a

remuneracao € o fator discriminante.

Escolas séo criadas em torno da necessidade de um corpo burocratico que pudesse
atender as necessidades dessa nova posi¢do do Estado, que assume o papel de controlador
legal e responsavel pela educacdo. Com base nesta organizacdo, a legislacdo oferece

subsidios aos professores, tornando o corpo docente um exército do estado. A ascensdo do



Cristianismo e a desagregacéo do Império Romano constituem um novo referencial filoséfico

para a educacao.

Desta maneira, a constituicdo da docéncia vai tomando forma e estabelecendo-se
como uma necessidade premente das sociedades organizadas. Seus instrutores passam a
atender as demandas das classes que exercem o poder, sendo que a igreja, como instituicao
forte, exerce seu papel de educadora através da catequizacdo, aliando-se ao estado de forma a

constituir em seus dominios o controle do saber.

“A nobreza e o clero sdo proprietarios e tém liberdade; os servos da gleba sdo camponeses
despossuidos que vivem em condi¢Bes servis, prestando servico aos senhores da terra.Neste contexto
fragmentado, a religido é o elemento agregador; dirigindo a vida espiritual, vai se fortalecendo, impondo (...)
0s monastérios constituem-se em (nico foco de preservacdo da heranca cultural greco-latina e os monges sdo
0s Unicos letrados num mundo em que nem nobres, nem servos sabem ler”. (ibidem, p.72)

A visdo de professores como funcionarios do estado impde-se quando do
surgimento das cidades e da necessidade da classe burguesa em apropriar-se dos
saberes constituidos e que Ihes permitem um maior dominio econdmico, transferindo
para as criancas a escolarizacdo. As escolas com as caracteristicas que hoje
conhecemos datam do século XV e acompanham as transformagfes inerentes ao

processo de constru¢do da modernidade ocidental, nos séculos subsequentes.

No jogo de relagbes sociais, os processos de mudanca de visdo do mundo
por parte das sociedades estruturam-se. A idéia moderna de que o homem é um ser
possivel de ser moldado, acrescenta-se a necessidade de tratar a escolarizagédo
como algo rigido, disciplinado. Dessa forma, a instituicdo escola toma a forma de

reprodutora das normas e da cultura.

Para Costa (1995), é a esta instituicdo que cabe a tarefa de reproducéo das
normas e de transmissdo cultural, deslocando para si 0 papel educativo

anteriormente atribuido as comunidades e as familias.



Nossa preocupacédo, neste item, é buscar, ainda que brevemente, o histoérico
da docéncia, a fim de perceber quais 0s movimentos que cercam as escolas como
instituicbes de saber. As formas advindas desta construcdo provocam algumas
continuidades ao processo que hoje temos. Entendo que néo é forte afirmar que o
predominio do racionalismo das ciéncias, de uma sociedade estruturada por classes
sociais, e o dominio de classes hegemobnicas sdo também responsaveis pela
concepcao de educacdo centrada na transmissdo do conhecimento e da visdo de
conhecimento como uma verdade absoluta, que uma vez construida ndo ha como
questionar. Isto gera uma expectativa de padronizacdo das relacdes de
aprendizagem, da forma como se estrutura o ensino e das possibilidades de

incorporacao dos conteudos escolares por parte dos educandos.

Minha preocupacao esta centrada nas formas de constituicdo desta docéncia
gue, como vimos, tem um carater de desvalorizacdo desde os seus primérdios. A
docéncia atinge um status diferenciado quando a industrializacdo se faz presente
com mais for¢ca na sociedade capitalista, gerando a necessidade de profissionais
aptos para ministrar treinamentos; as especializacdes expandem-se de forma que a
estrutura escolar esteja condizente com as necessidades dessa sociedade agora
mais competitiva, exigente, que demanda cidadaos eficientes e promotores de seu
sucesso. Entendo que o distanciamento entre o educador e a producdo cultural
transforma a atividade docente, revelando-lhe a face da propagacao, ou seja , ao
educador cabe referendar o que é produzido cientificamente através da transmissao
aos seus educandos, estando distante dos processos de criacao. Piaget (1998, p.18)

enfatiza que

“... a grosso modo a medicina é obra dos médicos, as ciéncias da engenharia sdo obras de
engenheiros etc. Por que, entdo a pedagogia s6 a infima parte é obra de pedagogos? Eis problema
grave e atual”.



Considerando esse distanciamento, penso que, historicamente, os educadores nao
recebem o status que aos demais profissionais se atribui, o entendimento de que a profissao
docente é essencial e que esta alicercada na atividade dos educadores de ensino
fundamental. O prestigio intelectual estd voltado para os produtores, especialistas que ja ndo
mais habitam as escolas de ensino fundamental e estdo centrados nas universidades,
pesquisando sobre o que é realizado nessas mesmas escolas, atribuindo um papel

“secundario” a esse educador.

Entender os meandros em que se forma a docéncia nos parece importante, uma vez
que o objeto de estudo estd centrado na aprendizagem do educador hoje, numa proposta
diferenciada, que traz em seu bojo uma outra perspectiva para a sua acdo pedagogica,
atribuindo-lhe um carater diferenciado do até entdo constituido. Claro esta que os movimentos
de apropriacdo por parte dos educadores ndo data desta proposta, pois hd muito tempo ja se
tornam presentes as necessidades dos educadores de repensarem suas praticas e de se
colocarem como agentes efetivos de aprendizagem. A questdo da formacdo dos educadores
acaba se interpondo nesse quadro constitutivo, estabelecendo uma relagdo quase que direta

com os diferentes papéis exercidos e exigidos dos educadores.

Passo, assim, a tratar desta formag&o, de modo a compreender melhor as questdes, por

vezes, colocadas nas entrevistas realizadas para esta pesquisa.

3.4 Compreendendo a formagdo do Educador

As transformacdes que desencadearam um novo olhar sobre a educacao
estdo calcadas nas transformacfes politico-sociais pelas quais passam as
sociedades, em especial, a sociedade brasileira. Sociedade esta que possui como
traco marcante a possibilidade de grandes mudancas, ora profundamente radicais,

ora nem tanto. Nos discursos pedagdgicos atuais, exaltam-se as necessidades de



uma educacdo para as classes populares, mas a questdo estd também na
possibilidade de entendimento dos movimentos pedagdgicos pelos quais passou e
passa a nossa educacdo. Neste item, ndo se faz necessaria uma explanacao
extensa sobre as idéias pedagogicas que circundam o sistema educacional
brasileiro, mas busco situar as décadas de 60/70 que, em sua esséncia, explicitam a
posicdo dominante na educacdo. Com a grande industrializacdo, o Brasil passa a
produzir uma consciéncia mais competitiva em termos de mercado econdmico,
gerando uma necessidade de mao-de-obra mais especializada e,

conseguentemente, industrializada (Gutierrez, 2001).

A educacado, como um processo dinamico e produtor de conhecimento, segue
as linhas tracadas pela exigéncia sdcio-politica, buscando formar cidadaos que se
integrem perfeitamente ao novo modelo de ordem social. A preocupacao com novas
metodologias e dindmicas de ensino serve de alavanca para a proliferacdo de um
conceito de educacdo cada vez mais centrado nas capacidades individuais, mas
com estratégias de ensino voltadas para uma eficaz mentalidade reprodutora de
conhecimentos cientificos acumulados. Os profissionais educadores passam a ter
como exigéncia, em suas formacdes, treinamentos e especializacdes cada vez mais
pormenorizadas da producdo cientifica. A organizacdo do ensino, ja centrada no
aspecto conteudista, reforca esta demanda e sugere apropriadamente a forma de
organizacdo das disciplinas e da escola de maneira fragmentada e
descontextualizada do cenario real da sociedade. Alguns discursos perpassavam as
idéias de que o processo de formacdo dos cidaddos se encontrava truncado em
decorréncia da inadequacdo dos métodos e processos utilizados na escola e em
discordancia a face desenvolvimentista que dominava o pais (Costa,1995).
Participando desse mesmo processo, escola e educador tém centrada sua acao

nessa concepc¢ao de conhecimento, o que, por conseguinte, afeta a identidade do



educador. Este fazer se constitui e se reitera nas linhas organizacionais e nos
movimentos criados pelo Estado a fim de coordenar, fiscalizar e vigiar os saberes
difundidos por tais profissionais. A demanda de especializacédo e formacao processa-
se no interior da gestdo do Estado. E através do poder central que se estabelecem

0s objetivos para esta formacao.

3.5 Um breve histérico da formacgao continuada

Segundo Costa (1995), a formacédo docente do educador brasileiro enfrenta
diferentes desafios. Nas décadas de 60/70, mais precisamente, mudancas
aconteceram e marcaram significativamente a formacdo do educador. A escola
tornou-se a instituicdo designada para lidar com as questdes do saber cientifico,

juntamente com as formas de poder instituidas pela sociedade.

Neste periodo, alguns questionamentos surgiram; as tendéncias de esquerda
discutiam o contexto educacional como estratégia de marketing ideoldgico, sob a
esfera da influéncia social, perpassando, neste periodo, as idéias de Paulo Freire,

como mentor intelectual do Movimento de Educacgao Popular.

Em funcéo do golpe de 64, estas questdes foram abafadas e adormecidas, e
a linha tecnocrata, empresarial, da eficiéncia e eficacia tem seu apogeu. O educador,
frente a esta questdo nao teve o devido reconhecimento, sendo instituida, de forma
mais clara e aberta, a funcdo de mero preparador, ou seja, um excelente instrutor.

Como cita Costa (1995, p.15)

“A despeito da proeminéncia dessas movimentacdes no cenario politico brasileiro da época e de seus
desdobramentos posteriores, e de forma paradoxal a preocupagdo acentuada com as metodologias de sala de
aula e com o processo de escolarizacdo, o professorado como agéncia de educacdo ndo recebeu a atencdo
correspondente e necessaria”.

A contribuicdo desta situacdo se reflete nas perspectivas dos educadores,

produzindo uma séria crise que acaba por repercutir no trabalho pedagdgico. As



possibilidades de administracdo do “poder de ensinar” € um traco marcante do
histérico dos educadores, “poder este que proibe e invalida um discurso de saber”
Foucault (1992, p.71). A capacidade de formar cidaddos passa a estar centrada
nas técnicas e metodologias possiveis de serem aplicadas, desencadeando,
consequentemente, o0 dominio do saber em sala de aula, frente as técnicas e
recursos a serem utilizados. Os educadores tornam-se apéndices da educacdo. A
centralidade ndo esta mais nos sujeitos, e os educadores estdo, de certa forma, a
margem do processo, perdendo paulatinamente os momentos de acao reflexiva das
suas praticas, que se constituem dentro de um processo histérico. Entender esse
processo histérico como constituidor de um espaco de formacdo é condi¢cdo para
uma reflexdo sobre as aprendizagens dos educadores, haja vista que esses tém em
sua formacdo a transversalizacdo das questdes politicas e culturais que se
traduzem no fazer pedagdgico , ndo estando condizente com 0s projetos propostos.

A constituicdo desses espacos é objeto de estudo do item a seguir.

3.6 Formacao continuada: a possibilidade de aprendizagem adulta no espaco
pedagdgico

Durante varios momentos histéricos da escola, os educadores véem a mercé

das novas proposta politico-pedagdgicas, pensadas e elaboradas por agentes

externos, que buscam consolidar suas teorias, produzidas no espaco externo do

ensino e das praticas exercidas nas salas de aula. O processo de formacao

continuada estabelece, portanto, a via de acesso direta a estas questdes.

Historicamente, temos como referéncia a montagem de trabalhos de
formacado com objetivos centrados na individualidade do trabalho pedagdgico de
cada educador (Imbernén, 1994), e nas possibilidades de articulacdo que este

poderd estabelecer com as novas metodologias e a organizacdo de ensino



projetadas. Nesta organizacdo, o educador passa por uma reciclagem, ndo tendo
sua pratica como referéncia e sim o ambito tedrico-metodolégico mais acessivel ao
seu trabalho. Cabe salientar que as expectativas de avaliacdo estardo centradas nas
possibilidades de acerto e nos resultados apresentados na avaliacdo dos educandos
(N6voa, 1991). A investigacdo sobre esta formacao processa-se de modo externo,
constituindo-se de agentes avaliadores e propositores, gerando diretamente a

possibilidade de vigilancia e controle do trabalho desenvolvido pelos educadores.

Nessa perspectiva percebe-se que esta formagéo traz em sua concepg¢do um
conhecimento generalizado e descontextualizado da realidade social que envolve o
processo educacional. Ao educador resta a possibilidade de uma acdo passiva
frente a aplicacdo de alguns métodos e a sua efetiva aprovacdo ou ndo. Esta
modalidade de formacao nega ao educador o carater de construtor de seus saberes,
gerando possivelmente um maior desgaste da figura deste profissional. Como
aponta Gutierrez (2001), esta formacéo enfatiza aspectos centrados na
competéncia profissional como uma qualidade eminentemente pessoal, uma
dicotomia entre teoria e pratica e uma visdo tecnocratica, colocando o educador
como normatizador e gestor dos processos e negando a condicdo de uma
competéncia construida socialmente. A evidéncia da teoria subsidiada pelo saber
produzido na Universidade, segundo Gutierrez (2001), acaba por suplantar uma
pratica exercida nos espacos de educacdo, promovendo uma hierarquizacdo dos
saberes. Ocorre que a Universidade cabera gerir programas e metodologias para
gue posteriormente sejam colocadas em pratica. Torna-se evidente o distanciamento

da pratica reflexiva.

A possibilidade de formac&o continuada, voltada para um processo coletivo,
traca um perfil diferenciado do que tenho exposto até agora. Tal perfil esta fundado

na constituicdo dos espacos de formacdo do educador, promovendo a articulacédo



dos saberes produzidos na realidade socio-politico e cultural dos espacos
educacionais; na possibilidade de crescimento dos educadores, concomitante com o
desenvolvimento do curriculo e transformando os espacos educacionais em espacos
de reflexdo para a préatica pedagoégica. A Formacdo Continuada busca alicercar as
possibilidades de éxito e fracasso da atuacdo pedagdgica na analise critico-reflexiva

e efetivamente proporcionar um estudo em acdo. Como diz Novoa (1991, p.78),

“é hoje claro que o grande problema da mudan¢a em educac¢do ndo consiste em alterar os
normativos legais, nem em conceber “boas inova¢des”. Consiste, sim em saber como agir para que
as escolas produzam mudancas, acolhendo e reinterpretando, de forma criativa e plural, orientacfes
inovadoras definidas a nivel nacional”.

Sob esta abrangéncia, a formacdo continuada deve apresentar objetivos
claros, que busquem a efetiva apropriacao por parte dos educadores dos processos
de aprendizagem envolvidos no seu fazer cotidiano. A formas de constituicdo das
praticas pedagogicas estdo centradas nas possibilidades de buscar compreender
que ao educador cabe emitir juizos e tomar decisfes que sao direcionadas pelo seu
pensamento e levando em consideracdo os mais diferentes aspectos. Este educador
€ possuidor e criador de opinides, possui valores, idéias e crencas que estabelecem
uma relacdo dialética com o curriculo. Pensar, portanto, novas formas de
organizacao curricular ou mesmo a possibilidade de diferentes aprendizagens em
diferentes tempos apresenta-se como material de trabalho para esta formacao.

Imberndn (1994, p.129) ressalta que

“... podemos comprobar como este enfoque de investigacién continua modificandd-se, al intentar
desvelar el conocimiento personal y professional del professorado ( su nivel de consciencia o percepcion
personal, sus expectativas 0 metas y su nivel de conocimiento de la realidad), prestando atencién a la historia o
biografia del profesorado”.

Os investimentos realizados em formacgdo continuada perpassam a
concepcao de conhecimento gerada e substantivada nas préaticas dos educadores,
nas suas formas diferenciadas de vislumbrar o processo de aprendizagem e nas

necessidades de cada educador como um ser social e agente de transformacgdes. A



intervencao toma corpo nesta proposta e alicerca-se na fala dos educadores e nas
propostas e possibilidades por eles apresentadas, gerando a necessidade de um
processo de investigacdo e intervencdo por parte de quem auxilia ao grupo de

educadores, ou seja, a0 assessor.

3.7 A assessoria sob a visdo de formacé&o continuada coletiva

Pensar sobre a funcdo das assessorias remete a um processo que tem como
caracteristica (Imbernén, 1994) a égide de uma visdo fiscalizadora, de saber
institucionalizado, expert na sua funcdo e nas formas de apresentacdo de novas
propostas, baseado nas categorias de analise centradas no seu conhecimento, sua
area especifica, demonstrando sapiéncia, dentro de um sistema hierarquico e
vertical nas tomadas de deciséo.

Buscando promover uma visao dialética de formacdo, a figura do assessor
necessita de uma nova concepc¢ao, pois a que se mantém estruturada ndo se
apresenta eficiente, gerando incompatibilidades entre as proposicdes dos
assessores e os fazeres cotidianos nas escolas. Esta nova concepcao esta atrelada
as possibilidades de construcdo de um conhecimento no coletivo, nas trocas sociais
e nas relacfes que cada sujeito estabelece no processo. A figura do assessor estara
voltada para as possibilidades de intervencao realizadas no cotidiano da pratica
docente, através da escuta das falas individuais e do coletivo, nas demandas
levantadas e também diagnosticadas por este assessor (Imbernén, 1994). A
assessoria exerce o papel fundamental de, como ja foi dito, intervir nas demandas,
prestando auxilio as situac¢des conflitantes expostas pelos docentes.

Os estudos de Névoa, Imberndn e Marques sobre as demandas prementes
gue surgiram no historico das assessorias fornecem os marcos a partir dos quais €

possivel estabelecer uma outra visdo de assessoria. As demandas referidas cabe



estabelecer um clima de compreensdo e escuta, provocando situacdes que
cologuem o cotidiano do educador como ponto central. A partir deste ponto, &
possivel desencadear questionamentos que provoquem uma intervencdo geradora
de processos reflexivos. Segundo Imbernén, 1994), é pertinente a esta assessoria a
mediacdo nas questdes levantadas, a circulacdo por diferentes esferas de poder, o
estabelecimento de relacdes horizontais com a finalidade de estar mais proximo ao
coletivo de educadores com que trabalha, caracterizando sua acdo através da
pratica investigativa e critica, auxiliando, assim, o corpo docente nas analises de
seu trabalho. A capacidade de diagnostico é apontada pelo citado autor, como a
necessidade futura da assessoria, perpassando por aspectos como: condicfes

profissionais, motivacionais, sociais e culturais dos educadores.

“ Tambiém deberan estar preparados para la accion formativa y deberian saber acceder a las
estratégias adecuadas para intervir em los aspectos identificados em los procesos de diagnéstico”.
(Imbernén, 1994, p. 121).

Para que tal assessor se constitua, faz-se necessaria também a reflexao
sobre as possibilidades de insergcédo nos diferentes grupos de trabalho e a busca de

aspectos diferenciadores nas questdes apresentadas pelos educadores.

O assessor ndo esta isento do exercicio equivocado do poder e de uma
especializacdo do saber que podera provocar conflitos. Por isso € necesséria a
reflexdo de sua pratica como ponto crucial no desenvolvimento de seu trabalho
(Imbernén, 1994). Esta perspectiva epistemoldgica esta centrada na politica
educacional que tem como linha de acdo uma educacgdo voltada para as classes
populares, buscando a superagédo das desigualdades sociais, criando situacdes que

promovam uma educac¢ao de qualidade.

O pensar sobre esta educacgéo faz pensar também sobre os processos de
aprendizagem do educador. Obviamente, a demanda profissional exige dele a
capacidade de resgatar aprendizagens, modifica-las, transforma-las, envolvido com

a criagdo de conhecimento coletivo (NoOvoa,1991). A busca por espacgos



diferenciados de producéo de saber, em meu entendimento, torna-se imprescindivel
ao trabalho docente. A gquestdo filosofica do tempo interpde-se aqui como uma
vertente a ser pensada. O educador, em seu processo de aprendizagem, estabelece
vinculos diferenciados, papéis por vezes nado definidos, que abrangem uma gama
variada de possibilidades de criacdo, de producdo de diferencas, citando Deleuze

(1990). A questdo do tempo requer, portanto, um olhar mais atento.

3.8 Um novo espaco de aprendizagem, um novo tempo

As questbes pedagogicas entrelacam-se por muitos caminhos. Os espacos-
tempo pedagdgicos circulam através de um contexto de variedade e multiplicidade
humana e de producédo de diferencas. O tempo nédo se faz so historicamente; ele se
constitui na matriz de cada ato humano. Segundo Elias (1998, p.57-61), deve-se
entender o tempo como uma sequUéncia estruturada, fundada na ordem cronoldgica
hoje concebida. As maquinas que determinam, marcam e se constituem em tempo,
na modernidade, sdo producdes humanas geradas pela necessidade de organizacao
social. Impossivel de ser percebido pelos sentidos, 0 tempo exige e autoriza um
controle por parte do humano, medindo um espaco de duragédo, de um nascimento,

de uma criacdo, de uma aprendizagem.

A guestdo do tempo foi dominada pela légica capitalista: temos o controle da
producao, a rentabilidade do trabalho, as formas de apropriacdo do capital produtivo,
controladas por fracdes de tempo determinadas pela maquina de registro de
sequéncias temporais, assim denominada relégio. Segundo Elias (ibidem, p.7), “...
reldgios sdo processos fisicos que a sociedade padronizou, decompondo-0os em
sequéncias modelo de recorréncia regular, como horas ou minutos”. Esta regulacéo
incorpora a padronizacdo, refletindo uma unificacdo do tempo em diversas

sociedades. O espaco de tempo de uma aula de cinquenta minutos, no Brasil, € 0



mesmo espaco de aula no Japdo, as caracteristicas de cada sociedade nao se
evidenciam. As aclOes organizadas nesta sequéncia temporal encontram-se
subjacentes a rigidez da regulacdo dos processos aprisionantes da vida em

sociedade.

No decorrer dos séculos, a humanidade aprimora e amplia seus meios de
orientacdo através da capacidade de cada sujeito e das geracdes de aprender pela
experiéncia. Elias (1998, p.33), diz-nos que “é essa funcdo de meio de orientacdo

gue hoje concebemos e experimentamos como sendo ‘tempo Sob esse aspecto,
entendo que é esse o tempo que aprisiona os projetos pedagdgicos. O educador vé-
se imerso nesta construcdo temporal medida, alheia a producédo singular dos
envolvidos na aprendizagem. Tal questdo se fez presente quando analisei a
proposta da Escola Cidadd, em escolas cicladas, pois a demanda do grupo
organizativo emperra, por vezes, as possibilidades de especulacdo, quanto aos
diferentes saberes dos educadores. A questdo apresentada pela organizacdo por
hora-aula demonstra muito bem este processo, pois é uma regulamentacdo que
dispde de uma idéia de aprendizagem cristalizada num tempo. Assim, ao educando
€ dado um tempo para que possa aprender; ao educador esse mesmo tempo €&
oferecido como um objeto de medida de sua atuacdo, ou seja: 0 processo de

aprendizagem de cada aluno ou turma, estimado em um determinado tempo,

apresenta o nivel de desempenho do educador.

Essa idéia particular do tempo evoluiu no decurso de varias geracdes, o que
acabou por determinar as possibilidades de aprendizagem de cada sujeito. A
filosofia deleuziana apresenta algumas possibilidades de constru¢do do tempo sob
égides diferentes, um tempo como um dado objetivo do mundo criado e um tempo
como um dado a priori. A mesma filosofia aponta para outras questfes, para a

possibilidade de um tempo néo estruturado, consequéncia dos devires entrelacados,



elemento desordenado que se mantém em disciplina devido ao cuidado, controle e

correcdo humanos.

O modo como Elias (1998) trabalha a questdo do tempo, permite-nos
entender que o tempo cronolégico é o que verdadeiramente rege as atividades

escolares.

Assim, com a ajuda dos instrumentos conceituais de Elias, bem como de
deleuze, permite-me questionar tal organicidade pautada somente por um tempo
cronolégico. E o que pretendo discutir na proxima secdo, enfatizando

especificamente, a temporalidade na aprendizagem do educador, na perspectiva

formulada pela Escola Cidada em sua estrutura ciclada.

3.9 O tempo, aaprendizagem

A questdo apontada por Deleuze (1990) e que se mostra pertinente a
construcdo do conhecimento, baseia-se nas possibilidades de ndo esgotamento de
um presente. A questdo estd na normatividade do tempo como hoje se estrutura,
que nado permite uma pluralidade de constru¢cbes temporais, ou seja, aprisiona
momentos, instantes de pensamento nas estruturas temporais de Presente,
Passado e Futuro. A racionalidade do tempo aponta para a uniformidade, a
sucessdo de espacos temporais em ordem linear, projetando o inicio e o fim, a
terminalidade. Os desenhos e mapas histéricos tracados buscam a origem e o
desfecho, os meios inserem-se no mapeamento, 0s devires, entre cruzamentos,
sdo movimentos outros constituindo-se. O tempo, como bifurcagdo, defasagem,
oscilagdo, modulagédo, como nos coloca Alliéz (2000, p.92) é a “revelacao de novos
devires, das imagens espiraladas, evolutivas das condutas do tempo”. Um rizoma,

em que



“cada ponto se conecta com qualquer outro, ele é feito de diregcbes méveis,
sem inicio ou fim, tendo apenas um meio, por onde ele cresce e
transborda, sem remeter a uma unidade ou dela derivar, sem sujeito ou
objeto”. (ibidem, p. 93)

Passado, Presente e Futuro instalam-se em categorias subsumidas, entrelacam-
se na construcdo do tempo, sdo na mesma medida, imagem — movimento, fugindo
da visdo orgéanica, um Entre que esté fora e é o fora exterioridade (ibidem, p.94). O
Futuro como possibilidade de exterioridade, de fluxo pertencente ao Ser, o presente
ndo esgotado em si mesmo , mas pertencente, ligado a outros presentes, gerando
alucinacoes, variacfes infinitas, um turbilhdo em sua coexisténcia, essa
coexisténcia permissiva com a construcdo do conhecimento, geradora de novos
conflitos, operadora de mudancas. A questdo do pensamento, que aparece entao
como contraposicao da visdo dogmatica, abrange a possibilidade de pensar como
criar, criagcdo advinda da constituicdo do tempo como turbilhdo e auséncia de
linearidade. Pensamento sem modelo prévio, sem determina¢cdo, mas em criacao,
produzindo diferencas, que se contrapdem com as outras producdes, ou seja, com a

producao de cada sujeito.

Passamos a compreender os espacos—tempo das escolas como criacéo,

advindas das vivéncias de cada sujeito, tempos diferenciados,
refeitos a cada momento como uma “ multiplicidade virtual™*®,

Segundo Deleuze, apud Pelbart (1983, p.164), partindo dessa “multiplicidade
virtual” constituiremos o tempo de aprendizagem do educador nos entremeios de
sua acao docente, de seu fazer pedagdgico, que se encontra imbricado com a
producdo de conhecimento de seus educandos, que, por sua vez, também se

constitui nessa multiplicidade. Tempo, pensamento e conhecimento tornam-se

3 Termo usado por Deleuze na sua analise Bergsoniana. Vide Alliez, 2000. Gilles Deleuze: uma vida filosofica.



premissas para uma analise mais detalhada da dissimetria do tempo de

aprendizagem do educador.

3.10 Tempo, pensamento e conhecimento

O que temos apontado até aqui é a questdo abrangente da aprendizagem
como espaco de criacdo, inserida num contexto histérico, produzindo diferencas,
temporalmente expostas no turbilhdo de vivéncias, a questdao da construgdo do
conhecimento nas relagdes sociais, da produ¢cdo de uma sociedade, de um
sujeito em relacdo. A ordem de espaco-tempo na aprendizagem processa-se
simultaneamente ao que é vivido e, assim, constituindo a propria aprendizagem. A
intensidade das vibragbes, o0s instantes vividos, 0s ritmos compdem esta
aprendizagem e dao-lhe corpo, corpo em processo, ritmico, vibrante, transcendente
ao Ser, construtor e em desconstrucdo. E a partir desse movimento que 0s
educadores vém produzindo conhecimento, ainda que n&do na sua totalidade visto
que esse € um processo subjetivo, buscando trabalhar com os tempos diferenciados

de seus educandos e ao mesmo tempo recriando seus fazeres pedagoégicos.

Os ritmos das aprendizagens ndo se encontram presos somente na
linearidade do tempo fisico; estdo na sucessado das relacbes, das possibilidades de
trocas, nos acertos e erros, na liberdade da imaginacao criadora. Névoa (1991,
p.80) contribui pontuando, que na formagcdo do educador ocorre “... uma
descontinuidade, no tempo € no espacgo entre teoria e pratica. Distinguem-se o

tempo e o lugar da formacgao do tempo e lugar da sua aplicagcao”.

O saber constitui-se na reconstrucdo do que foi repensado, desejado,
possuidor de significagcdo. Na aprendizagem, espaco e tempo interpenetram-se nas
relacdes entre 0 mundo fisico e o0 mundo social , na producdo subjetiva de cada

sujeito. Marques (1992, p.94) aponta



“ no espago fisico, mensuravel pelas formas como ocupado, inscrevem-se o0
espaco social das relagcdes humanas, o espaco das intersubjetividades, da
racionalidade de mdltiplas vozes, o espaco poético da cultura e das
criacbes do espirito. Interlagcam-se regionalidades do espaco fisico e do
tempo e as do saber, do poder, do querer e do fazer”.

As acbes organizadas no contexto escolar interpenetram-se em diferentes
espacos e tempos, gestores de uma politica de transformacdo social, otimizando
situacbes de aprendizagem formais em espacos pedagdgicos invadidos de
intencdes. A acao educativa da escola € decretada pelo espaco - tempo social que
ocupa na sociedade; as formas de sequéncia temporal encontram-se perfeitamente
adequadas a realidade humana, tornando-se dificil de imaginar-se esta sequéncia
desprendida dos acontecimentos que balizam a propria vida e as relacdes
construidas pela civilizacdo, como adequadamente nos aponta Elias (1998). Encarar
as aprendizagens como diferenciadas requer buscar a insercdo da concepcao de
tempo como um dado a ser construido pelos sujeitos na coletividade como
desenvolvimento dinamico, ndo mais isolado, incompossivel com instrumentos de

orientacdo dos simbolos sociais.

Na organizagdo dos espagos—tempo da Escola Cidadd, a tentativa de dar
processualidade aos tempos compostos apresenta-se promotoras de saberes, mas atrelada as
formas de organizacdo hierarquicas do tempo em sua construgdo social, ou seja, calendarios
escolares, periodos. Construida e pensada nos moldes do processo civilizador, a otimizacédo
das categorias de temporalidade restringe as a¢des dos individuos e a auto-disciplina exerce
maior poder de coacdo. Isso exige da organizacdo pedagdgica novas formas de apropriacao

no que diz respeito aos principios de convivéncia.

A auto-disciplina constituir-se-a na infancia, na necessidade de sobrevivéncia, desde
as pulsdes e impulsos afetivos. A escola como espacgo organizador da socializagao, requer que

a autodisciplina, constituida na infancia, na necessidade de sobrevivéncia, se sobreponha a



necessidade de convivéncia em grupo. A concepcdo de educacdo seré transversalizada pelas
regras temporais, que no fazer pedagogico tradicional é auxiliar no desenrolar das atividades

pensadas isoladamente pelos educadores, na ordem cronoldgica do tempo historico.

“Os calendarios estabelecidos pelos homens e os mostradores dos relégios

atestam o caréater simbolico do tempo”. Elias (1998, p. 27)

A organizagdo espaco-temporal € intrinsecamente ligada ao carater simbdlico
do tempo de que nos fala Elias (1998), onde a prépria constituicdo do tempo se
configura como um enigma para 0os homens, o0 que vem a reforcar o

comprometimento da organizagao escolar com esse enigma.

Segundo Foucault (1987, p.143), o tempo disciplinar, que se concretiza na
organizacdo militar, traduz-se na técnica de apropriacdo do tempo e das demandas
singulares para a regulacdo de corpos, de tempos e forgcas. Esta organizacéo divide
o tempo, em tempo de formacado e pratica, estabelecendo seqiiéncias de atividades
de esquema analitico, partindo do simples para uma maior complexidade. Esses
tempos sao fixos para que ocorra a verificagdo da aprendizagem, de forma a que se
verifique os niveis atingidos e as diferencia¢des entre os envolvidos nas atividades.
Apresenta-se, entao, o tempo pedagdgico disciplinar, constituidor de especializacdes
e organizador de experiéncias, programas com fases especificas, originario da
formacao de cada educador, construindo um parametro de qualificacdo entre os
sujeitos, que delineia o0 espaco escolar adequadamente, pois a esse cabe a

ordenacédo e constituicdo de grupos sociais.

“O tempo ‘iniciatico’ da formacao tradicional, (tempo global, controlado s6 pelo mestre, sancionado
por uma Unica prova) foi substituido pelo tempo disciplinar com suas séries maltiplas e progressiva”.
(ibidem, p. 144).

A questéo do tempo, aqui apontada por Foucault (1987), ilustra a necessidade

de ontrole e aprisionamento gerada no seio das sociedades com vistas a uma



educacao disciplinadora, transmissora de um conhecimento cientifico pronto para
ser consumido, e que requer um adestramento dos corpos, a fim de se ter garantida
a eficacia da regulacédo e de seus resultados. Proporciona uma reflexdo acerca da
problematica da finitude, ou seja, a questdo da temporalidade indicando um comeco,
um meio, um fim que, na estrutura organizacional da escola, permeia as
aprendizagens, enclausurando as possibilidades de avancos consideradas

importantes nesse processo.

E conhecido o aspecto de finalizagcdo do ano letivo como um marco divisor de
aprendizagens formais, € nele que se explicitam as potencialidades. Poder-se-ia
dizer que, neste marco divisor, se instaura a possibilidade de fracasso ou éxito dos

educandos.

Entretanto, questiono-me sobre essa finitude, uma vez que a questdo do
conhecimento foge ao entendimento desse tempo medido. As marcas da finitude do
tempo acabam por serem conferidas ao resultado da aprendizagem congelando e
cristalizando uma visdo ampliada do que seja a aprendizagem, como pProcesso,
como criacdo. Faz-se necessario abordar o envolvimento do educador como sujeito
de aprendizagem, também nesse tempo enclausurador. Tal temporalidade se forma
na sua acao cotidiana, nas intervencdes e nas discussfes realizadas no seu
coletivo, em que se véem empurrados para uma acao medida na linearidade do
tempo cronolégico, que carrega no seu processo uma gama variada de acdes

incompossiveis com a esséncia do ato de aprender.

A dissimetria entre o tempo previsto e regulado, normativo e classificador com
o tempo como defasagem e modulacdo das aprendizagens, mostra-se
caracterizada na organizacdo-escola, pois a ela cabe o papel de socializar o
conhecimento, formar cidaddos que contribuam nas sociedades assim organizadas.

Pensar uma organizacdo que extrapole essas diretrizes € provocar rupturas



profundas que questionam verdades, que fundam insegurancas, medos ao ato

pedagogico.

O educador, em seu processo formal de pensamento, tera necessidade de
refletir sobre seu fazer, ser4 provocado a remexer em suas concepcdes e
organizacdes temporais reguladoras criando hipoteses, confirmando-as ou negando-
as. Esse processo ndo se da isoladamente; compde-se de varias significacdes,
trocas, busca de compreensdo através do aparato cognitivo e afetivo e

estabelecendo critérios de acordo com seus interesses.

“... uma coisa é dissociar a forma do contelido em um campo que seja do interesse
do sujeito e dentro do qual ele possa aplicar sua curiosidade e iniciativa, e outra é
estar apto para generalizar esta espontaneidade de investigacdo e compreensdo a um
campo estranho a carreira e interesses do sujeito”. (Piaget.1972, p.12)

Mais uma vez, explicita-se 0 movimento de criagdo no fazer pedagdgico,
baseado nas aprendizagens do educador. A otimizagdo de espacos—tempo capazes
de promover um movimento dindmico, entendido ndo somente como necessario ao
educando, mas também ao educador, que é fonte de novidades e responsavel pelo

desencadeamento de novas aprendizagens.

O desenvolvimento de acbes coletivas que visam a garantir espagos
democréticos para a constru¢do dos saberes diferenciados encontra-se registrado
na organizacdo dos espacos—tempo da Escola Cidada (SMED, 1996), com vistas a
criacdo das possibilidades de simetria entre os tempos de aprendizagem, uma vez
que prevé espacos e tempos de organizacdo pedagdgica aos educandos. O
documento elaborado pelo Setor de Aspectos Legais, ligado a Coordenacdo de
Apoio ao Ensino da Secretaria- SMED - subsidiando a construcdo dos calendarios
escolares de 2000 enfatiza, no item que se refere aos dias letivos e carga horéria, o

seguinte:



Atendendo a Lei 9394/96, “... a escola devera oferecer o minimo de 200
(duzentos) dias letivos e 800 horas, ou seja, 48.000 (quarenta e oito mil) minutos,

por turma”.( SMED, 1999)

Entendo, porém, que tal proposta esta condicionada a uma formulacdo maior
gue rege os atos pedagogicos, como a Lei de Diretrizes e Bases n.° 9394/96, que
dispde sobre a carga horaria e que foi citada acima. As possibilidades de
organizacdo do tempo de aprendizagem efetiva do educador, dentro das escolas,
junto ao seu coletivo, estdo presas a esta determinacdo, que subsidia e estrutura a

organizacao das escolas.

Os tempos diferenciados apresentam-se, entdo, como um dado que julgo
pertinente analisar junto ao coletivo que esta envolvido com essa proposta. Passarei
entdo, no capitulo seguinte, a especificar os grupos trabalhados e as andlises

propriamente ditas.



4 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 Definindo o enfoque metodoldgico

Esta pesquisa baseia-se numa metodologia qualitativa, abrangendo a
analise documental e a entrevista semi-estruturada, realizada com os
educadores (referéncia) de cada ciclo que compdem a organizacdo por ciclos
de formacéo, pertencentes a trés escolas da Rede Municipal, totalizando seis
professores. E importante ressaltar que a escolha aconteceu aleatoriamente,
levando-se em conta somente a diferenciacdo das regides atendidas.
Apresenta também entrevistas com assessores dos NAI e Coordenacao

Pedagogica da Secretaria (Anexo 3).

Os documentos analisados, as pesquisas realizadas, que constam em
anexo, constituiram material para o levantamento de alguns contrapontos
entre o fazer pedagogico dos educadores e da assessoria pedagodgica da
Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Porto Alegre. A utilizacéo
de entrevista semi-estruturada proporcionou um panorama geral sobre
algumas questbes tais como: as aprendizagens dos educadores frente a
implementacdo da proposta da Escola Cidada, organizada por ciclos de
formacao, permitindo que a analise fosse enfocada por diferentes agentes, ou

seja, Secretaria, assessoria e educadores.

Como referencial tedrico-metodolégico, a utilizacdo do enfoque

epistemoldgico piagetiano, no que concerne ao pensamento adulto e sua



constituicdo, como a fonte filoséfica, vali-me das obras de Deleuze e Elias de

modo a poder analisar a questdo do tempo na aprendizagem do educador.

Esta base tedrica permitira analisar as possibilidades de aprendizagem do
educador frente aos desafios que uma nova proposta pedagdgica lanca em seu
fazer cotidiano, bem como permitird detectar a dissimetria do tempo articulador
dessas aprendizagens com as aprendizagens que deverdo ser provocadas nos
educandos. Encontra-se a partir do proximo capitulo, as analises realizadas que se

encontram organizadas a luz das correntes acima citadas.

4.2 Os sujeitos e o local da pesquisa

A presente pesquisa buscou analisar os principios da Escola Cidada, proposta
pela Rede Municipal de Porto Alegre, quanto a organizacdo do ensino e dos
espacos-tempo por Ciclos de Formacéo, no que tange ao processo de apropriacao
do coletivo de educadores da Rede e as questfes que envolvem seu processo de

formacdo e seu tempo de aprendizagem.

Para a execucdo das analises busquei caracterizar as formas de
entendimento por parte da Mantenedora, na pessoa do Secretario de Educacéo e
um coordenador pedagogico, assessores dos Nucleos de Acédo Interdisciplinar — NAI

— bem como um grupo de professores da Rede.

Os educadores foram selecionados a fim de contemplar o trabalho com os
trés ciclos. Julgo importante retratar os diferentes espacos de atuacdo, em virtude da

formacdo diferenciada dos educadores.

As entrevistas foram realizadas em diferentes espacos, buscando contemplar
as possibilidades de acesso junto aos entrevistados, sendo utilizadas gravacdes em

fitas magnéticas, com a devida autorizacdo dos entrevistados.



A organizacdo das entrevistas contemplou trés grupos de andlise, sendo que
a Mantenedora caracteriza-se como grupo A, os assessores do NAlI Grupo B, e os

educadores, Grupo C. A seguir apresento o Grupo A.

4.2.1 Grupo A - Mantenedora

A entrevista com o Secretario de Educacdo™ e a Coordenacdo Pedagdgica
buscou fundamentar-se em grandes eixos que oferecessem o0 entendimento a
cerca de questdes como: Qual a concepcdo de Tempo de aprendizagem na
Proposta da Escola Cidadao referente aos educadores? A formacdo que a
mantenedora presta contempla a aprendizagem e as possibilidades de intervencao
no trabalho do educador? Que dificuldades o educador enfrenta na concretizacao

dessa proposta?

Para uma melhor andlise categorizei as entrevistas nos trés grandes eixos

citados acima.

4.2.1.1 A concepcao de tempo na aprendizagem do Educador

Falar do tempo coloca-nos frente a uma questéo filoséfica. Que tempo é
este? O tempo do qual dependem as sociedades modernas organizadas, registrado
por inven¢des humanas ou as sequéncias sucessivas que desencadeiam devires?
Estas duas questbes aparecem claramente nesta andlise. A escola como espacgo
organizado pressupde um tempo organizado, montado em funcdo de periodos,
meses, ano letivo. Os planejamentos da escola como um todo respondem
favoravelmente a esta demanda organizacional. Marcado pela visdo racional, trata o

conhecimento de forma racionalizada passivel de verdades absolutas, gerado num



tempo absoluto, instituido em categorias de Presente, Passado, Futuro, impondo
situacBes estanques, que decorrem de uma sequéncia légica estruturada e inflexivel.
O trato pedagdgico acaba por instaurar um espaco de passagem na escola. O
educando tem seu aprendizado medido e organizado pelo tempo seqiencial,
gerando uma concepcado de lugar de passagem, como afirma Arroyo (2000). Uma
organizacdo mediada pela cultura institucionalizada, nédo criada, reproduzida,
centrada em suas matrizes e concepcdes de aprendizagens fixas, enclausuradas na
dimensdo do tempo medido. Ao educador cabe “dar conta” do seu fazer em um
prazo previsto, condicionando-o a uma estrutura previamente planejada, ignorando a
possibilidade de construcdo coletiva, visto que este tempo se torna inviavel e
coloca-se como um entrave na elaboracdo e discussdo de um processo de

aprendizagem mais democratico.

“Entao falar do tempo de aprendizagem do professor estd em que se garanta
este tempo como algo precedente, ou seja, que é um discurso que muito se escuta.
Primeiro estar preparado nas concepcdes depois trabalhar na proposta, isso € uma
fala que aparece muito, mas nés ndo estavamos preparados..., ndo era tempo”
(Coordenadora Pedagdgica)

A fala da Coordenadora denota a contradicdo na concep¢ao de tempo na
aprendizagem, que nédo esta calcado na linearidade, mas sim na construcdo coletiva
do fazer diario, nas relacdes estabelecidas com o coletivo da escola, tendo como
referéncia todos os segmentos da escola. Um tempo que ndo esta centrado na
rigidez da regulacdo ao que se expressa num espacgo-tempo continuo, que gera e
produz diferencas, que se interpem no dialogo da préatica, na acao reflexiva. A
aprendizagem constitui-se como resultante das relacbes que 0s sujeitos
estabelecem entre os objetos, como processos de assimilagdo e acomodacéao,
geradores de equilibrio e desequilibrios, que estdo permanentemente sendo

construidos, nesse contexto da acédo reflexiva, tornando de forma mais explicita a

4 Secretario de Educagéo José Clovis de Azevedo( gestdo do Prefeito Raul Pont — 1996/2000)



impossibilidade de “espera” pelo tempo de apropriacdo por parte do educador, uma
vez que este tempo/aprendizagem se constitui na mesma proporgao em que esse

educador desenvolve seu fazer pedagadgico.

“... ha também a dificuldade de administracdo do tempo, nés professores, no
geral ndo potencializamos 0 nosso tempo, e dizemos que n&o temos tempo. O que
se verifica € que, muitas vezes, as pessoas que tém menos tempo sao as que
produzem mais e que elas fazem, porque elas sabem administrar seu
tempo”.(Secretéario de Educacéao).

O tempo fisico, na fala do Secretario, apresenta-se inter-relacionado com a
producdo de cada atividade exercida, ou seja, 0 Secretdrio pontua que ocorrem
diferenciacdes no aproveitamento desse tempo fisico, e que, portanto, ele ndo se
constitui como parametro para a eficacia ou qualidade da atividade docente. As
proposicdes sobre a dificuldade de apropriacdo e andlise de cada fazer pedagogico
por parte dos educadores ndo encontraria respaldo nesse tempo fisico, estabelecido

nos espacos escolares. Compreendemos assim que

“Tempo e espaco sdo simbolos conceituais de tipos especificos de atividades
sociais e institucionais. Eles possibilitam uma orientacdo com referéncia as posigoes,
ou os intervalos entre essas posi¢des, ocupadas pelos acontecimentos” (Elias, 1998,
p. 80).

A separacao conceitual atravessa questdes como: ao tempo é dado um certo
espaco, espaco que se interpenetra ao tempo. Os padrdes utilizados socialmente
desencadeiam medidas espaciais que podem ser imdveis ou isentas de mudanca
na relacdo com 0s sujeitos, ou seja, sdo as relacbes humanas estabelecidas que
modificam e constituem espacos e tempos diferenciados'®. Considerando essa
producdo humana, entendo 0s espagos como as posicdes relacionais entre
acontecimentos moveis. Por exemplo, uma reunido na escola, em que se tratou

sobre os estagios de desenvolvimento humano, sdo determinados através da

abstracdo de seus movimentos e mudancas efetivas. Ja o tempo requer relacdes



posicionais no interior de um continuum evolutivo, que sofre, por nossa parte, uma
determinacdo sem abstracdo de seus préprios movimentos e mudancas, como no
exemplo, as possibilidades de aprender qual a significacdo dos estagios para o trato
pedagogico, dentro deste espaco e tempo destinado para a reunido e seu tema.

Elias (1998, p.80) aponta essa descontinuidade como fazendo parte de um

“... estagio da evolucéo social em que os homens tenham aprendido a tratar
0s acontecimentos e a refletir sobre eles com a ajuda de instrumentos de orientacao
de nivel relativamente elevado de generalizacéo e sintese”,

tornando-se imperceptivel a for¢a coercitiva do tempo na pratica humana.

A partir dessas consideracdes, procurei analisar a perspectiva que o
Secretario de Educacdo apresenta, qual seja: ele estabelece a relacdo do tempo
cronolégico disposto ao educador como um processo em que este deveria ser
utilizado de forma mais objetiva, ou seja, “melhor aproveitado”. Levamos em
consideracdo que este aproveitamento se refere as possibilidades de aprendizagem
e a dimensdo e ao envolvimento que sdo empregados pelos protagonistas de tais

aprendizagens.

“Na escola municipal de Porto Alegre muitos professores nem sabem que
eles tém 37,5% de hora atividade, 37,5% na verdade que o professor que tem
contrato de vinte horas, so trabalha em sala de aula, doze horas e meia sobram seis
horas e trinta minutos para estudo, planejamento, para o trabalho coletivo, mas isto é
muito mal utilizado nas escolas, porque ha uma dificuldade de gestéo, cultura de ndo
aproveitamento do tempo”. ( Secretario de Educacao)

A articulacdo do tempo parece-me, portanto, um desafio de suma importancia.
O espaco fisico, constituido e instituido com uma realidade social, faz-se presente
no fazer pedagdgico e internaliza-se no cotidiano, interpondo a forca coercitiva do
tempo presente nas organizacdes humanas. Novas exigéncias constituem-se neste

espaco, emergindo uma disparidade entre o tempo constituido e a acdo pedagogica,

15 Ver questdo que trato no item Tempo, Pensamento e Conhecimento.



acdo essa que requer uma interacdo entre educador e educando, produtora de
relacbes sociais, cujo conteudo e significado sdo interatuantes e avaliados na
relacdo com o tempo disponivel, medido, programado e projetado para este fim. Na
relacdo com o tempo disponivel, projeta-se a possibilidade de trabalho junto as
formacBes de educadores, que se constituem em intervencdo e mediacdo nas

aprendizagens desses educadores.

O trato dado a estes espacos de formacao entendidos como possibilidades de

articulacao, serao tratados a seguir.

4.2.1.2 A formacdo que a Mantenedora propde contempla a aprendizagem e as

possibilidades de intervencéo no trabalho dos Educadores ?

A inteligéncia construida e promovida no exercicio social, como diz Freire
(1997), néo pressupbe um a priori, uma programacao estanque gerada e
desenvolvida em espacos isolados para apds emergir plena e absoluta. Baseada
nessa premissa, entendo os espacos de formacdo outorgados e instituidos pela
SMED como fontes de producao de saberes diferenciados e como possibilidades de
criacdo, previstos nos calendéarios das escolas e gestados no coletivo da
SMED com a escola a escola através das Equipes Diretivas, segundo o material
fornecido pela mantenedora das escolas'®. Os tempos propostos no Documento
Referéncia (SMED) apresentam uma concepc¢do tedrica embasada na visao de
assessoria que estabelece vinculos com as escolas a fim de melhor problematizar
junto aos educadores suas praticas, vivenciadas no seio das comunidades em que
estdo inseridas. Compondo uma viséo de construcéo e fazer coletivo a SMED — na

pessoa da Coordenacdo pedagdgica, evidencia que

180 documento norteador do Calendario Escolar é distribuido pelo Setor de Aspectos Legais da SMED.



. nés estamos no momento limite da nossa organizacdo interna para dar
conta das exigéncias da propria proposta, porque hoje ndo se trata mais de fazer um
discurso de convencimento de concepcgéo, (...) eu acho que temos um discurso, um
senso comum bastante colocado na rede, é dificil tu veres alguém fazer a defesa da
reprovacao, a defesa de normas punitivas, o discurso € no sentido daquilo que
busca e acredita” .

Os programas de formacéo foram, e na sua maioria ainda o sao, gerados sob
um aspecto técnico, formador de uma cultura especializada e especialista,
respondendo a uma determinada orientacdo, ideologia e visdo de mundo
estabelecida nas relagdes sociais. A formacdo apresentada pelos principios da
Escola Cidadd busca em sua esséncia a posicdo inversamente proporcional, ou
seja, entende que o objetivo da formacdo de educadores esta centrado na
reconstrucao curricular, no questionamento dos pressupostos tedricos que regem 0s
conteudos e os processos de aprendizagem, reflexdo sobre a pratica e
reorganizacdo da acdo pedagogica na perspectiva interdisciplinar. Torna-se
importante ressaltar que a preocupacdo com o atendimento as demandas das
escolas, gera, entre a equipe de assessores, um movimento dialético, provocador de
conflitos e que se assemelha ao processo dos educadores. Julgo que este processo
ocorre sob um outro patamar, mas a possibilidade de que €é através da reflexdo da
acdo que construimos novas praticas, estabelece-se em diferentes niveis

organizacionais da proposta da Escola Cidada.

“O grande investimento na formacdo, a vinda para Porto Alegre de
consultorias das mais qualificadas Universidades do Brasil, investimentos da
Formacdo da assessoria e consequentemente o0 repasse desses conhecimentos
junto as escolas, e isso é inegavel. (...) Os dez dias de Formacao além dos 37,5% da
carga horéaria do professor € outro avanco, € um espaco nobre, iSSO € uma coisa
também inédita”. (Secretario de Educacéo)

Percebi, na fala do entrevistado, a preocupacdo com a otimizacédo de espacos
de formacdo, bem como com o entendimento de que um novo olhar sobre a

educacao se faz na formacao dos educadores, sendo que aproximar novos saberes



construidos sobre a educacdo € de responsabilidade do 6rgdo mantenedor.
Estratégias de organizacdo da acdo sdo previstas e compdem fidelidade ao
referencial tedrico que se apresenta na proposta, buscando uma legitimacéo
democratica da préatica profissional, entendendo formacdo como um espaco

permanente.

A aprendizagem do professor passa a ser entendida como um fazer

constante, Freire (1997, p.76) coloca que

somos 0s Unicos em quem aprender é uma aventura criadora, (...)
Aprender para nés € construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nado se faz
sem abertura ao risco a a aventura do espirito”.

Com base nestes pressupostos, 0s saberes produzidos nos espagos
pedagogicos, articulados entre assessor e educador, requerem uma reflexdo, um
espagco—-tempo instituido, para que possam se constituir em espacgo-tempo de
aprendizagem. A atuagcdo da assessoria nos espacos de formacao distancia-se da
concepcdo de aperfeicoamento como conjunto de solugbes elaboradas por
especialistas que ndo estao inseridos neste espaco. Em contrapartida , atribui-se a
esses assessores 0 carater politico do assessoramento, a funcdo de articulacao,
mediacao entre o resgate do que é produzido em sala de aula e o que se produz em
referéncia a este espaco nas academias. O confronto gerador de impulsos,
desafios, contradicbes promove e propulsiona a relagdo dialdgica entre educador e

assessor, sendo entendido como fundamental nos espagos de formagao.

“As vezes pecamos por ser muito pontual’’, outras por ser muito genérica, a
busca deste equilibrio e da utilizacdo dos espacos é uma coisa a ser aperfeicoada”.
(Secretéario de Educacéao)

Com efeito, o trabalho de assessoria visto sob um novo olhar traduz-se na

visdo de um assessor articulador, mas que enfrenta os desafios da ndo gestdo no



interior da escola. A figura do assessor tem poder instituido e estabelece a ligacao
entre as escolas e a mantenedora, ou seja , é ele quem legisla sobre a educacéo e
guem executa, exercendo, por vezes, junto aos educadores, a funcao fiscalizadora e
vigilante. A préatica da assessoria distanciada da funcao fiscalizadora encontra-se
alicercada na idéia de formacdo como espaco de aprendizagem adulta, através do
referencial da epistemologia genética, o que torna possivel, além de compreender a
aprendizagem adulta, entender que ela se estabelece nas habilidades construidas e
desenvolvidas. A aprendizagem requer um percurso individual, social, desenvolvido
sob a logica da apropriacdo e ndo de acumulacédo, permeada de situacdes formais,
em que os educadores sao sujeitos curiosos e agentes de formacéo. Esse processo
obtém um caréater consciente, deliberado e organizado, indistinguivel da acao
desenvolvida como profissional da educacdo. Segundo Ndévoa (1991), valorizar as
situacBes de trabalho como situac6es também de formacgéo é fator preponderante
para a qualificacdo de uma formacéo continua, com sua matriz fundada no espaco

escolar.

“Os Seminarios Nacional e Internacional®®, se constituem como um outro
espaco de formacgao. Este ano foi muito legal ver a construgdo destes espacos, sua
importancia. Muitas criticas acontecem quanto a ele ser um’Mega” evento, isto ndo
tem repercussdo nenhuma com o trabalho dos professores, o que se fala la é
distante da realidade, mas vejo que esses eventos assumiram a marca registrada
da Rede, eles sdo uma referéncia, ele é o lugar em que se revitaliza as concepc¢des
tedricas, onde minimamente se pode estar sabendo o que esta acontecendo no
mundo educacional, académico, (...) espaco de revitalizacdo, (...) . O Seminario
Nacional com trinta mesas especificas, cada mesa com no minimo dois relatos da
rede em dialogo com o palestrante (...) foi um didlogo entre contetdo(...) isto da um
dinamismo...”. ( Coordenacgéo Pedagdgica).

O foco da Formacdo Continuada explicitada na sala da Coordenacao
Pedagogica apresenta-se redirecionado, sendo compreendido fora da concepcéo de

transmissao e treinamento. Os aspectos considerados nas formacoes, através dos

7 A assessoria é realizada pelos NAI —conforme consta no Capitulo 1 que descreve a proposta.
18 A organizacdo dos Seminarios aparece explicitada no Capitulo 1.



Seminarios Nacional e Internacional, apontam a necessidade de estabelecer um
processo em que o0s educadores se constituam como sujeitos de sua formacao
coletiva, social e cultural, como sujeito de aprendizagem.

Na gestdo do Secretario entrevistado, as formacdes ocorreram de forma a
abranger o maximo possivel o cotidiano escolar a fim de problematiza-lo e buscar
uma formacdo continuada, que atravessasse as questbes cotidianas do fazer
pedagogico. A proposta de Escola Cidada, organizada por Ciclos de Formacao,
trabalha com demanda e urgéncia de um processo coletivo por parte de toda escola.
O fazer pedagogico dos educadores € estabelecido através dos espacos de
discussédo coletiva, contemplados nas reunides semanais e dias de formacdo que
compdem o calendario escolar. Conforme o Documento Orientador organizado pelo
Setor de Aspectos Legais da Secretaria de Educacdo para o ano 2000, um dos
aspectos a serem observados, na elaboracao do referido calendario, sdo os espacos
de formacéo, que cito para melhor entendermos o contetdo da entrevista fornecida
pelo Grupo A.

“9) Espacos de Formacéo:
9.1) — Dez dias de Formacéao:

A escola deveréd planejar, em conjunto com o NAI, 10 (dez) dias de forma¢édo néo
letivos, que ndo podem coincidir com os espacos de reunido pedagodgica semanal.

9.2) Encontros Regionais:

Espacos organizados pela assessoria de cada NAI e faz parte dos dez dias de
Formagao.

9.3) Seminéario Nacional
9.4)Seminério Internacional
9.5) Reunido Pedagdgica:

Este espaco deve ser um espaco de formagdo semanal a ser garantido para o
coletivo de cada turno de trabalho da escola, com uma duracdo minima de 90
minutos (...) Além deste, a escola devera organizar-se a fim de possibilitar as
Reunides de pequenos coletivos: Referéncia X Volante, Coletivo do Ciclo, Ano
Ciclo, Referéncia X Especializado.

9.6) Dias de planejamento/avaliacdo/replanejamento.

A escola devera prever 4 (quatro) dias de planejamento, avaliacdo e replanejamento
do conjunto da escola, com a orientacdo dos NAI, sendo 1(um) dia no inicio do ano



letivo (...) dois no meio e 1(um) no final do ano. Estes dias ndo poderédo ser
considerados letivos, e ndo fardo parte dos 10 (dez) dias de formacéao ““.

Explicita-se, no documento, a preocupacdo, que fiz referéncia, com o0s
espacos—tempo para a formacao do educador, com o acompanhamento dos NAI, de
forma a ser um trabalho de articulacdo entre assessoria e escolas. A garantia de
outras modalidades € referendada nos espacos dos Seminarios Nacional e
Internacional e Encontros Regionais, os quais visam atender as escolas de acordo
com as regifes a que pertencem, pois € entendido que a Rede atende escolas da
periferia de Porto alegre, e que esta periferia apresenta caracteristicas diferenciadas
guanto as garantias de aprendizagem por parte dos educandos. Evidencio também a
necessidade que aponta o documento das reunides Pedagdgicas, prevendo que
esses encontros contemplem a gama variada de educadores que trabalham nos
coletivos, ou seja, os Educadores Referéncia, Volantes e mesmo os coletivos dos

ciclos, de forma a proporcionar a reflexdo do ato pedagégico como um todo.

A questdo da organizacdo demonstra estar bem articulada, mas reportando-
nos a questdo que o Senhor Secretario colocava de que os educadores néo se
apercebem do tempo disponivel. Percebemos, entdo, sem o receio de sermos por
demais enfaticos, que essa organizacdo ainda nao atende a questéo basica que &
de promover novas aprendizagens ao educador. A preocupacao com a inser¢cao dos
educadores, nesses espacos de forma a torna-los mais significativos, encontra-se na
fala da Coordenadora Pedagodgica, que se utiliza de uma citacdo de Miguel Arroyo

para elucidar melhor seu pensamento.

“nds temos que, sim, respeitar o processo do professor, mas muito na defesa
de nossos principios, ou seja, a gente ndo pode, em funcdo do processo do
professor , tirar o direito do aluno progredir, de aprender, de ser respeitado pelos
seus limites. E ai vem esta certeza de principios na questao da formacao, eu F, digo
que o professor precisa estudar, deve ser parte integrante do trabalho do professor,
ele precisa ter o direito de vivenciar na sua formacéao, tudo aquilo que ele propdem
para o aluno”. (Coordenacdo Pedagdgica).



Em sua colocacdo, a coordenadora também aponta a importancia do
professor vivenciar as situacdes propostas aos alunos, para que venha a
desenvolver uma relagdo prazerosa com o conhecimento, proporcionando a mesma

relacdo aos seus alunos.

“Eu ndo vou ter um aluno leitor, que goste de ler , se eu ndo for leitor, o0 mesmo com estudar. E preciso
que o aspecto de formacdo, seja para recuperar o gosto pela escola, 0 gosto de conhecer, entender, desenvolver
essa curiosidade epistemoldgica que Freire tanto bateu, que é o gostar, e 0 professor em que poder se descobrir
neste lugar para poder ter uma relagdo prazerosa com os alunos, ndo apenas no sentido das relagfes, mas

também pelo fato do prazer, da questdo do conhecimento”. (Coordenacdo Pedagdgica).

Penso que neste espaco escolar se encontram geragdes diferentes, valores,
culturas e identidades diversas. Transitar por este espaco requer arrojo e
transgresséo, que se explicitam nas dificuldades encontradas pelos educadores na

sua tentativa de compor o mosaico educacional do cotidiano escolar.

4.2.1.3 Dificuldades que os Educadores enfrentam nessa proposta

A partir das questdes pontuadas até o presente momento, no que tange ao
tempo na aprendizagem e a formag¢do dos educadores, julgo pertinente levantar
alguns dados sobre a visdo da Coordenacédo e do Secretario no que diz respeito as
dificuldades encontradas pelos educadores quanto a proposta, uma vez que a real
efetivacdo dos Principios da Escola Cidada, dar-se-& no cotidiano de seus espagos
escolares. A questdo profissional da docéncia € amplamente discutida na literatura
especializada®. O que compde os discursos mais atuais é a necessidade de
entendimento sobre as questdes basicas que estdo envolvidas. Ao exercicio da

docéncia, atrela-se a necessidade de formagao continua, estreitando os lagos entre

o fazer cotidiano e a produgéo intelectual gerada neste contexto.

Apresentam-se, também, neste mesmo espaco, confrontos gerados entre a

categoria profissional e seus dirigentes, confrontos pedagdgicos com as inovacdes



que dizem respeito diretamente ao exercicio de sua profissdo, grades curriculares,
organizacao de tempos e do trabalho escolar. Neste redemoinho social, insere-se a
figura do educador, que é criador, instigador, inquieto e rigorosamente curioso,

permitindo-me fazer uso das palavras de Freire (1997).

Neste discurso, 0 educador aceita a responsabilidade de ser agente social,
ensinante do pensar, pensar que exige riscos, reformulacdes. A formacdo dos
educadores ainda mantém sua centralidade no conhecimento cientifico produzido e
acumulado, nos dominios das areas, no que chama Arroyo (2000, p. 84), de
“quintais do conhecimento”, na cultura da propriedade que centraliza as acdes e 0

pensar em aspectos e conceitos proprios das areas.

“A proposta exige outra postura, outro perfil de educador, situada em outro paradigma, ndo
do que foi formado (...) O processo de transformacéo, eu acho, que a proposta abarca, isto é, as
pessoas sdo capazes de aprender, mudar e se dar conta deste processo, que nao € s6 o aluno que
muda, cresce, aprende o professor também, e esta proposta muda muito.(...) tu te dar conta de que

assim, de repente, que muitas coisas que tu tinhas como referéncia ndo servem mais.(...) € uma
proposta que exige que se saia do lugar, busque conhecer - Sé ensina quem aprende®®.

(Coordenacéo Pedagbgica).

A apropriacdo, por parte dos educadores, da dimensdo que assume 0 seu
fazer € uma preocupacdo transparente na fala da Coordenadora. Entendo que essa
problematica tem sido apresentada sob varios aspectos em meu referencial teérico,
mais pontualmente quando trato da questdo da formacéo da docéncia. Os aspectos
gue formam o histérico da docéncia, como atividade de ensinar, de permitir ao outro
conhecer, baseada, muitas vezes, no positivismo filosofico de carater cientificista,
fundam as bases de uma escola autoritaria, conteudista, e como nao poderia deixar
de ser, apresentando seu corpo docente como Mestres da arte de ensinar, de
transmitir um conhecimento provado e experimentado pelas ciéncias, contrapondo a
visdo de criacdo junto a docéncia, das possibilidades de criacdo e de promocéo de

saberes diferenciados. Valendo-nos da Lei de Diretrizes e Bases Da Educacéo

¥ Vide Costa, N6voa, Marques, Canario.



Nacional (5692/71), pode-se compreender melhor o movimento gerado nos cursos
de formacdo dos educadores, e que passam a justificar a visdo referida acima, a
qguestdo do educador como proprietario de uma area especifica. Arroyo (2000, p.89)

apresenta-nos que

“a imagem de docente consolidada pela Lei n.° 5692/71 como proprietario de um saber de
area, como licenciado nesse saber, como membro de uma estrutura gradeada, parcelada do
conhecimento, como senhor de sua matéria, de sua carga horéria, de suas aulas, de suas decisées,
nao foi radicalmente questionada, apesar desse movimento de renovacao das areas em associacdes
e congressos.(...) A critica nem chegava a perceber que a mesma ldgica, 0s mesmos interesses
politicos e econémicos que davam pesos sociais diferenciados aos saberes, davam também tempos
diferenciados. As valiosas reflexes sobre a dimensdo histérica, politica da constru¢cdo do
conhecimento, da ciéncia ndo foram levadas a construgdo histérica das estruturas escolares, das
grades curriculares, das cargas horarias”.

A apropriacdo das areas, por parte dos educadores, esta expressa pela lei
citada e, apesar das novas reformas e da Lei 9394/96, as formas de distribuicdo
ainda ndo apresentam reformulacbes mais abrangentes, entendendo a organizacao
curricular através das areas de conhecimento com diferentes cargas horarias.
Considerando que, na proposta aqui analisada, os dispositivos internos estao
acionados, a fim de contrapor a hierarquizacédo das areas, como provocar mudancas
conceituais radicais na formacdo do educador sem que ele tenha presente o
sentimento de incapacidade? Faz-se necessario problematizar junto aos
educadores a sua formacédo. A que se destinam os propositos levantados pelas
areas? Qual o papel que pretendem assumir frente a educacdo? Como percebem
essa educacdo? Nas analises anteriores percebi claramente que, na proposta da
Escola Cidada, reside uma nova concepcao de conhecimento, que esta diretamente
ligada ao fazer profissional e sua constituicdo enquanto profissdo. As inovacdes
metodoldgicas tencionam uma atividade vista como “tranquila”, que historicamente
esta baseada no processo de reproducdo. No cotidiano de articulacdes sociais e
politicas, o ensinar apresenta-se desafiado, incompleto, sem respostas verdadeiras,

agente de reflexdo, possibilitador e articulador de novos pensares.

20 A frase citada foi muito utilizada pela ex-secretaria de Educaco, professora Esther Grossi.



A concepcéo de pratica concernente a formacdo do educador provoca um
distanciamento entre o principio fundador da proposta de Escola Cidada, organizada
por ciclos de formacdo. Na proposta, o conceito de pratica estd no espaco de
aprendizagem provocado pelo educador, nos momentos em que discute seu fazer, e
ndo como um lugar de consequUéncia da teoria. O binbmio teoria e pratica esta
mediatizado pela possibilidade de investigacdo pratica, de trocas investigativas

proponentes de legitimac&do de uma teoria. Segundo Imbernén (1994, p.133),

“... la investigacion en la formacion del professorado tendra por finalidad la de desarrollar
teorias em la formacion arraigadas em los problemas y las perspectivas de la pratica educativa”.

Na possibilidade de investigacdo, a atividade docente estabelece outros
patamares, uma outra concepcédo de conhecimento e de ciéncia, provocando e
exigindo a quebra das cercas dos velhos “quintais”; estes “quintais” agora possuem
uma cerca de fidelidade com a ciéncia, mas ndo com o saber absolutizado,
incontestavel e segmentado. A exigéncia faz-se presente para que trocas sejam
possiveis e se constituam em transformacfes sociais, geradoras de plenitude
humana. Esse novo olhar traduz uma mudanca, a transformagéo de um profissional
gue se vé questionador, provocador de seu préprio saber, este mesmo saber que

ele definia como pronto, e que de acordo com sua formacao, assim se respaldava.

“... a dificuldade no sentido mais amplo é a mudanca de paradigma, exige uma outra forma de
olhar, mexe na identidade pessoal e profissional do professor que ndo é separada, e acho que esta
dificuldade esta centrada em dois grandes eixos: a questdo da nédo reprovacao que orienta a questao
da organizacdo curricular (...), do complexo tematico que é eliminar uma lista de contelddos”.(
Coordenacao Pedagogica)

A incredibilidade das inovacdes transforma-se também em obstaculos, pois
estar sob o julgo de determinacfes arbitrarias € parte constituinte da histéria da
educacdo. O educador, ao se encontrar a margem deste processo, encara cada
novidade com desconfianca e inconfiabilidade quanto a manutencédo de cada novo

projeto. O Secretario de Educacao pontua que:



“O professor tem uma tendéncia & ndo acreditar na inovacdo, porque muitas inovacoes
foram propostas e ndo tiveram sequéncia, ou foram alteradas de forma abrupta. Essa falta de
continuidade na Educacg&o criou a cultura da desconfianca nos professores, entdo eles preferem
fazer aquilo que sempre fizeram a correr o risco e depois ndo terem a garantia da continuidade da
inovacao”.

O educador apresenta-se preocupado com sua atuacao, mas consciente dos
movimentos de inovagdo que assolaram sua pratica e que o distanciaram da
producdo destas mesmas inovacdes. Em muitos momentos, a Educacéo passou por
reformas unilaterais e entendo que sdo estes 0s temores apresentados pelos
educadores. Penso que, na constituicdo de suas aprendizagens, 0s sujeitos devem
ser atuantes, promotores, ainda que auxiliados por mediadores, mas entendendo-se
como protagonista. O que percebemos € que, na construcdo do educador, esse

ponto torna-se deficitario.

Retomo aqui a questdao do Tempo na aprendizagem do educador, pensando
na possibilidade de ser o tempo articulador do processo a ser desenvolvido, do
veiculo que constréi a reflexdo. Tomando-o como criacdo, entendo que ele se
projeta 0 mesmo se projeta nas movimentacdes realizadas pelos sujeitos. E uma
construcdo particular atravessada de significados sociais, em gue 0 pensamento
assume outra caracteristica, ndo mais de razdo, mas de “conjuntos vagos, de
desparates” (Rajchman,1993, p.191), nas multiplicidades que compdem o
pensamento. Ndo se trata, portanto, de centrar a aprendizagem na ordem
cronolégica, “do que vem primeiro, ou depois”, como simples construcao temporal
por parte dos sujeitos e sim de entendé-la na multiplicidade de movimentos que a
compdem, nas criacbes que fazem e desfazem constru¢cées, na medida em que séo
questionadas pelo préprio sujeito. Essa construcdo passa a estabelecer a
contradicdo dos movimentos, de forma a provocar o conflito, a transi¢cao, provocando

rupturas e contradicbes. Se devo considerar 0s movimentos propulsores das



aprendizagens, devo tratar pois de percebé-los também sob o ponto de vista dos

assessores entrevistados, sendo 0 que nos apresenta o item a seguir.
4.2.2 Grupo B — Assessoria

Este grupo constitui-se das entrevistas realizadas com assessores da

Secretaria, que compdem diferentes NAI*

, com a intencdo de analisar a articulagéo
interna dessa assessoria e, consequentemente, contemplar as questdes pertinentes
a pesquisa, ou seja: a concepcdo de tempo de aprendizagem do educador, o
trabalho da assessoria, com vistas a formacdo continuada como espaco de

aprendizagem do educador e as dificuldades que os educadores enfrentam frente a

implantag&o da proposta, tendo por base a visdo do assessor entrevistado.

Percebe-se que as diferentes formas de estruturar o trabalho da assessoria na
SMED, refletem uma contradicdo da qual o ato pedagdgico ndo escapa. Mesmo
estando estruturado sob a forma de discussao e possibilidades de didlogos
coletivos, baseados nas realidades das escolas, o trabalho de formacdo da
assessoria permite escorregar nos meandros das caracteristicas particulares de
cada grupo constituido®, nos seus fazeres cotidianos e em suas possibilidades de
troca. O trabalho da assessoria estd formulado em principios que buscam romper
com 0S muros que cercam a escola da comunidade e o ato pedagdgico de cada
educador em cada sala de aula com essa mesma realidade, transformando o
assessor num mediador do processo de implantacdo da Escola Cidada, e porque
ndo afirmar que é ele esse o responsavel por desencadear, fomentar e qualificar

€SSe pProcesso.

Segundo material produzido pela Secretaria um dos objetivos propostos para

a formacéo é

2 Como ja explicitado em capitulo anterior a sigla NAI designa Nicleo de Agdo Interdisciplinar.
22 Vide constituicdo dos NAI no Capitulo 1.



“assessorar a Rede Municipal de Ensino na reconstrucdo curricular,
questionando pressupostos tedricos com relacdo aos conteldos e processos de
aprendizagem, refletindo sobre a prética e reorganizando a acdo pedagdgica numa
perspectiva interdisciplinar. (Gutierrez, 2001)".

A responsabilidade como fator integrante da construcdo coletiva dos
processos pedagdégicos desenvolvidos nas escolas € portanto uma preocupacdo da

proposta e que € analisada nesse trabalho.

A andlise das questdes pertinentes a esse capitulo esta disposta seguindo os

mesmos critérios de analise realizada no grupo A, e que veremos a segulir:

4 .2. 2.1 A concepgéao de tempo na aprendizagem do Educador

Nas entrevistas realizadas com as assessorias, essa questdo aparece
permeada de outras questdes ja levantadas em meu referencial teérico. O tempo de
aprendizagem do educador é concebido na fala dos assessores como um tempo
cronolégico, fundado nas relagfes sociais da humanidade. Na sociedade moderna e
capitalista, a organizacdo do tempo encontra-se subjacente a um aparato
tecnolégico como regulador e coercitivo. As atividades humanas construidas
historicamente produziram essa regulacdo, de forma a atender ao controle e a
efichcia da producdo humana. O tempo caracterizar-se-4 pela contagem dos
segundos, minutos, dias, meses e anos que correspondem a organizacao de quase
todas as sociedades que se tem conhecimento. A ordem temporal, como
onipresente, institui-se de tal forma que se torna quase impossivel pensar num
modelo de sociedade organizado fora desses padrdes. No caso da Escola Cidada, é
pontuada, na proposta, a preocupagdo com o0 a atendimento aos alunos que

apresentaram seus processos de aprendizagem incompativeis com este tempo



regulador. A fala do Assessor Y relata tal situacdo frente ao trabalho dos

educadores do primeiro ciclo®.

. a preocupacao deles ndo se da em relacdo a proposta dos ciclos, mas
com as questdes mais pertinentes as constru¢des de aprendizagens do aluno.(...)
entdo eles se sentem querendo saber mais do que € o chdo daquilo que € a
alfabetizacdo, para buscar auxilios que venham a ajudar a crianca que nao esta
conseguindo no seu limite, no seu tempo, embora se respeite as diferencas...”.

Tal afirmacdo revela portanto um aprisionamento das aprendizagens na
estrutura temporal apontada acima. Pergunto-me: como trabalhar com essa
possibilidade também com o educador? A resposta a esta indagacao parte de uma
possibilidade de analise da conjuncdo dos tempos como criagdo, construcao
cognitiva e construcao historica. Nas inter-relacdes que se sucedem nos espacos
escolares a problematizacdo de tal questdo ndo se faz presente, pois a constituicdo
do tempo, e aqui se faz necessario retomar essa questdo sob um enfoque de
construcdo humana, insere-se numa ordem “natural” decorrente da esséncia
humana. A partir desse pressuposto, a constituicdo de um tempo de aprendizagem
como criacdo estabelece algumas dificuldades. Para Deleuze (1990, p.100-101), o
processo de criacdo faz-se nas possibilidades de atuacdo dos sujeitos em suas
construcdes singulares e coletivas. Torna-se dificil vislumbrar a insercdo desses
movimentos na constituicdo do espaco escolar como ano — letivo, ou como espacos

de formacéo para os educadores.

O aprisionamento revela uma face obscura, em que a escola, como
instituicAo e espaco de aprendizagem, se torna impotente para revelar e
problematizar. O educador, como profissional, estd enclausurado na perspectiva
temporal, ou seja, seu trabalho desenvolve-se na mesma medida de suas
aprendizagens. Posso pontuar aqui que isso se faz presente em qualquer

especificidade humana, mas temos que partir do pressuposto de que ao educador,

28 \/ide item 1.7, como se constituem os ciclos.



desde os tempos mais remotos, pesa a responsabilidade de formacéo da cidadania,
0 que vem a contribuir para a formacédo de profissionais nas mais diversas areas.
Centra-se no fazer pedagdgico, nas relacfes estabelecidas nos espacos escolares,

a organizacao dessa cidadania.

A escola como instituicdo ndo abarca todas as transformacdes possiveis, mas
€ de se considerar que é um veiculo importante, gerador de cultura e produtor de
conhecimento. A constituicdo desses espacos passa pela responsabilidade de
formacdo do educador, pelas formas de inser¢cdo na sociedade, pelas relacoes
sociais e pelo ato politico que pressupdem como ato pedagdgico. Sob esse enfoque
nos reportamos ao tempo de aprendizagem desse educador, que se constitui no seu
fazer e nas possibilidades de sua acéo reflexiva do mesmo. Proporcionar momentos
de formacado continuada parece-nos uma alternativa de criacdo de aprendizagens.
Essa formacédo tem como responsabilidade firmar tempos e espacos de discusséao e
elaboracéo, levando em conta o alargamento das diferenciacfes e as especialidades
de cada sujeito. Tomando o aspecto epistemoldgico, o pensamento do educador
constituir-se-a na medida em que as atividades individuais possam contribuir na
organizacdo e especializacdo do pensamento formal, Entende-se que a
especializacdo se compora de atividades estruturantes, que se afastam das
operacdes concretas, que sé se desenvolvem estando interpenetradas por situacdes
qgue envolvam significacdo e potencial de realizacdo. A compreensdo do tempo,
como estrutura formal, esta ligada a esses fatores e tenho presente que se criam, se
transformam, na medida exata em que aos sujeitos € possivel a aproximacado das

suas habilidades e o estabelecimento de trocas.

A questdo do tempo de aprendizagem do educador da-se na medida em que
sua atuacao sofre transformacfes e quando faz uso dos conhecimentos produzidos

no espaco—tempo do seu fazer pedagdgico. No cotidiano organizado, a escola tem



o forte papel de administrar o tempo objetivo, convencional, com o tempo subjetivo,
Oou seja, 0 que esta diretamente relacionado as percepcdes, impressdes. Nesse
contexto, exprimem-se as diferentes organizacdes dos sujeitos, independente do

papel que exercam, quer o de educador, quer o de educando.

Pontuando melhor a visdo de tempo de aprendizagem do educador disposta
na proposta da Escola Cidada organizada por Ciclos de Formacédo, entendo que a
preocupacdo com a Formacdo Continuada dos educadores estrutura algumas

formas de trabalho. Segundo o Assessor X,

“... 0s professores tém que se organizar e lutar por mais tempo, por exemplo:
um professor de vinte horas, teria dez em sala de aula e dez para planejamento de
atividades, discutir coletivamente, pensar em como se organiza determinado
assunto, como as crian¢as aprendem, qual a realidade, essas coisas que se tem que
ter tempo”.



Esta presente nessa fala também o carater regulador do tempo
gerador de impossibilidades e de possibilidades, mas faz-se necessario
salientar que a preocupacéo esta centrada na forma de trabalho a ser
desenvolvida junto aos educandos, sendo pouco considerado o tempo
de aprendizagem do educador que, em meu entendimento, soO se

constitui no processo, como no caso do educando.

Relacionando essa possibilidade de dissimetria do tempo de
aprendizagem do educador com as iniciativas da proposta, passo a
pensar que a responsabilidade da Secretaria impde-se de forma
significativa. A partir das falas dos assessores entrevistados,
analisaremos como € considerada esta formacao e que interferéncias

provoca no fazer pedagdégico de cada escola e de cada educador.

4.2.2.2 - A formagdo que a Mantenedora oferece contempla a aprendizagem dos

Educadores?

A organizagao dos espacgos de formacao da secretaria se insere no processo
de discusséao coletiva entre os grupos de escolas, entre a Rede e a Universidade e a
assessoria externa de profissionais que possam contribuir de modo significativo com
a proposta. Na analise das falas dos assessores, percebe-se a preocupacdo dos
assessores com o trabalho que exercem no sentido de possibilitar reflexdes sobre
as concepcdes que permeiam a proposta e a inser¢cao de um planejamento que
tenha como ponto de partida a realidade das comunidades atendidas nas escolas,
seus fazeres, suas crencas e sua Vvisdo de mundo. Remetendo-me aos processos

de formacgé&o continuada, que se fazem presentes nas inovac¢des educacionais, vé-se



gue ha diferentes formas de estruturacdo desse trabalho. Sob uma perspectiva mais
tecnicista, de uma educacéo voltada para a producédo, a necessidade de preparacéo
dos educadores, de treino, se expressa nas atuacdes das formacbes, em que o
assessor exerce o papel de regulador e fiscalizador da implantacdo das inovacgdes,
mantendo um distanciamento da realidade pratica das escolas e promovendo um
trabalho de ajuste e adequacdo sem reflexdo. JA a Secretaria, dentro de seu
referencial tedrico, aponta a escola como um espaco democratico produtor de
conhecimento, que tem como premissa a construcdo através da acao e reflexdo do
fazer pedagogico. Conforme Documento Referéncia da Escola Cidada organizada

por Ciclos de Formacéo (SMED, 1996, p.35),

“... que garanta a todos o acesso ao ensino de qualidade que
favoreca a permanéncia do aluno; que tenha espacos de
formacgédo para os educadores, na perspectiva da construcdo de
sujeitos criticos e de investigacdo permanente da realidade
social, tendo como objetivo a qualificacdo da acdo pedagdgica
e o resgate de sua cidadania”.

A formacdo tem como grande meta as possibilidades de investigacdo e
conhecimento da realidade social, através de espacos diferenciados e em
dimensdes macro e micro, ou seja: no ambito macro, estdo os Seminarios, Nacional
e Internacional; no ambito micro, estdo as assessorias pontuais nas escolas. O
enfoque dessas formacfes torna-se incompativel com uma visdo de assessoria
reguladora, vigilante e controladora dos métodos e processos utilizados no fazer
pedagogico. A funcéo da assessoria traduz-se na mediacdo dos processos de cada
escola, na adequacdo do espaco do educador como agente investigativo de seu
fazer e das comunidades onde atua. Traduz-se por um modelo voltado para a

investigacdo com o educador, e ndo sobre ele, compondo um quadro de inter-

relacbes possiveis somente através de dialogos pedagdgicos, promotores de



desenvolvimento individual e coletivo e gestores de uma atitude de constante

aprendizagem. Imbernon (1994, p.120) coloca que:

“... un asesor de formacién deberia intervir a partir de las demandas del profesorado
o de los centros com el objetivo de prestar su ayuda em el proceso de resolver los
problemas o situaciones problematicas profesionales que le son propios y
subordinando eventuales aportaciones formativas a la problemética especifica
mediante uma negociacion previa e implicando al profesorado em um proceso de
reflexion em la accion”.

A proposta da Secretaria pretende que a assessoria crie formas de gerar
conhecimentos compartilhados, problematize o fazer pedagodgico constituido e
levante  alternativas aplicaveis as situacdes que lhe sdo explicitadas pelos
educadores, frente ao trabalho com a proposta. A otimizagdo de tais espacos e
funcdes sofre modificacbes na medida em que 0s grupos de assessoria se
constituem; percebe-se que no movimento interno de cada NAI, as questfes tém
procedimentos diferenciados, evidenciando que, mesmo estando inseridos no
processo, 0s assessores também estdo a mercé de entendimentos e conducdes

diferenciadas. O contraponto aparece quando o Assessor X coloca que

“a formacédo do NAI também emperra no tempo, ndo chegamos a fazer discussao coletiva,

em funcdo de estar dentro das escolas toda a semana, que eu acho importante, mas o tempo da
assessoria se organizar na Secretaria coibia o tempo maior da discusséo que tu estavas tentando
propor”.

Enquanto que a Assessoria Y enfatiza que

. a assessoria busca sempre, a que nds fazemos no meu NAI, procura
fazer uma analise da escola, tipo uma pesquisa (...) essa assessoria quando nao se
sente apta para dar conta do que tem, leva para o NAI, para a Secretaria e busca
parcerias que venham a contribuir para enriquecer o trabalho desses professores.
Trocamos figurinhas com a Universidade, via Semindrios, uma realimentacéo para ir
a luta, buscar solugdes para o problema que surge”.

A aprendizagem vivenciada pelos assessores, enquanto mediadores do
processo que se estabelece a partir das suas relagdes no préprio NAI e nas formas

de discusséo que lhes sdo proporcionadas, deixam transparecer que os tempos de



aprendizagem, a que estdo sujeitos os educadores estdo diretamente ligados ao
fazer também do assessor. A eles se imp&e a urgéncia de buscar referencial teorico
e pratico para alimentar a sua pratica discursiva e para compor com os educadores
movimentos integradores de questionamentos, reformulacdes e reflexdo sobre as
situacBes que compdem o cotidiano das escolas, gerando uma dialogicidade entre o
tedrico e o pratico, trazendo uma intranquilidade, que se faz necessaria para a
aprendizagem. Expressa-se claramente, a preocupacao e as diferentes formas que
sdo pensadas as questbes pertinentes ao trabalho do assessor, pois a formacéo
através da assessoria requer esses espacos de construcdo, construidos num tempo
diferenciado, corporificado nas acdes e reflexdes, nos instantes vividos,

processuais, pertinentes a construcdo das aprendizagens. Imbernén (1994, p.64)

nos aponta que

“en la actualidad, el factor de la contextualizacion resulta fundamental em la
formacion del profesorado, ya que el desarrollo profesional siempre tiene lugar cun
unas personas em el contexto social e histérico determinado, que influye me su
naturaleza”.

4.2.2.3 — Dificuldades que os Educadores enfrentam nessa proposta.

“Formacgbes, uma gama de professores com formacao diferenciada, alguns
professores tém formacdo exclusiva com Seéries Iniciais, outros por area especifica,
seja Educacao Artistica, Historia, e as dificuldades maiores séo desses professores
em as vezes lidar com o amplo, quando ele tem uma formacdo especifica”.
(Assessor Y)

Como ja vem sendo pontuado, uma nova proposta requer sempre Novos
desafios, principalmente quando parte de uma concepcdo de educacdo voltada as
classes populares, e que exibe como estatuto fundador o respeito as diferencas e
possibilidades de transformacdo de cada sujeito. Nas colocacdes feitas pela

assessoria, evidencia-se o papel da formacdo permanente?* dos educadores como

2 Entendo como formagdo permanente aquela desenvolvida em espacos de educacéo formal, ensino médio e
terceiro grau.



reveladora de suas praticas. E a partir das formacdes junto aos educadores que se
constituem os grupos de trabalho nas escolas. Suas formacGes diferenciadas e
distribuidas pelas é&reas de conhecimento determinam 0s espacos a serem
ocupados. Tem-se como precursora dessa organizacdo uma concepcao de
conhecimento como algo a ser transmitido, uma verdade absoluta que se impéem a
qualquer outro tipo de racionalizacdo. Parte-se da idéia que o conhecimento
acumulado historicamente nega a construcdo cotidiana de cada sujeito, pois esse
altimo ndo se enquadra nos modelos cientificistas e empiricos de conceber
conhecimento. A Ciéncia Unica esta a disposicdo daqueles que a querem desvendar.
Deparo-me assim com uma vertente que cré e se fundamenta no conhecimento
como uma estrutura internalizada a partir de ensaios e demonstracdes, eliminando a
possibilidade do erro como construtor e ponto de partida para uma nova indagacao,

uma nova descoberta.

Ao analisar as estruturas de organizacdo dos cursos de formacdo de
educadores, deparo-me com uma linearidade, e consequente desarticulacdo das
areas de conhecimento. Explicitam-se hierarquias e estabelecem-se patamares de
aprendizagem que devem ser regulados e submetidos ao tempo cronoldgico

instituido pela construcdo humana.

“Sao varias as dificuldades mas a principal € a questdo do tempo, que
costumeiramente os professores trabalham que é a dos periodos, a escola por ciclos
propde outra organizacdo (...) as pessoas ficam contando periodos ao invés de
contar as necessidades que os alunos enfrentam na questdo da aprendizagem”.
(Assessoria X)

As dificuldades apontadas nao estdo centradas unicamente nesta questao,
mas evidencia-se a importancia que assumem na construcdo dos espagos de
aprendizagem, que sdo necessarios para o entendimento e efetivacdo da proposta.
O centro maior esta no entendimento por parte do educador das formas de

apropriacdo do conhecimento por parte dos sujeitos em geral, das situacdes



problematizadoras que |hes devem ser oferecidas de forma provocativa e que
permitam a geracdo de um conflito cognitivo passivel de ser resolvido, ou
parcialmente resolvido, através das buscas empreendidas pelos agentes da
aprendizagem nos diferentes saberes gerados nos coletivos. O impasse entre duas
correntes bem fundadas provoca espacos de contradicdo e de inseguranca, tendo
por fundamento que o saber fornece as respostas necessarias para os problemas
apresentados. Entretanto, aqui se aponta uma diferenciacéo, ja que a interlocucao
entre os sujeitos provocara uma mudanca, ndo estard mais o saber centrado em
espacos instituidos, mas sim nas possibilidades de ordenacao das experiéncias, nos
processos de assimilacdo e de acomodacdo provocados pelo ato de aprender e
pela intervencdo de um outro sujeito que promova intervencdes necessarias a
construcdo desse saber. O que se apresenta € o desequilibrio, provocando retornos
a afirmac@es contraditérias entre si, o0 a priori como condi¢do para a aprendizagem
e a maleabilidade dos sujeitos as intervencdes externas. Os processos cognitivos
apontados pela epistemologia genética fundamentam a construcdo do conhecimento
através das trocas do sujeito com seu objeto de conhecimento. Meirieu (1998, p.93)

salienta que

“o desnivelamento sé pode funcionar como apelo se estiver inscrito em uma base
de comunidade; a diferenca s6 desencadeia um esforco de identificacdo se o aluno a
perceber como um futuro possivel para ele”.

As intervencgdes realizadas devem levar em conta esse desnivelamento, de
forma a permitir a criagdo de condicbes de desacomodacao diante de novas
situacdes. Isso também ¢é vélido para o pensamento adulto, ainda que ja esteja
estruturado formalmente, pois requer uma significagcdo e uma provocacao para que
se constitua em um novo saber. A pratica pedagdgica toma efeito com os

movimentos produzidos em cada sujeito e na possibilidade de sua insercdo em



grupos diferenciados, de tal forma que l|hes proporcionem instabilidade e

provocacoes significativas. Cabe ressaltar aqui a afirmacao de Costa (1995, p.257),

“assim parece que os/as docentes de primeiro e segundo graus nao
produzem nem controlam os saberes de sua profissdo, e estdo, sem duvida, sendo
alijados/as de varias formas dessas dimensdes de seu trabalho”.

Esse é o desafio maior a ser enfrentado, ou seja: a distancia em que se
encontra o docente da producdo de saberes, mesmo 0s de sua area especifica,
dificulta que, no seio dos espacos pedagdgicos, se produzam outros saberes, mais
elaborados e que permitiriam um fazer centrado no que se produz também nos
espacos de sala de aula. No que diz respeito a profissionalizacdo da acdo docente, o
controle por parte do Estado nega a autonomia de produ¢do, uma vez que a cabe a
ele o controle ideoldgico das idéias, do saber que é material da atividade docente. O

gue se explicita na fala do Assessor X.

“Outra dificuldade que as pessoas tém é de que acham que estdo fazendo
coisas muito ruins, entdo nao compartilham porque tem vergonha e acham que o
que fazem néao tém o valor que realmente tem, entdo eu acho que se as pessoas
realmente se disporem a abrir como enfrentam as situacdes de sala de aula, como
fazem com os alunos com dificuldades, como enfrentam as situacdes de violéncia,
tudo tem de ser repartido, se n6s nado fizermos isso, vamos continuar remando
contra a maré”.

Parto entdo dessa citagdo para a andlise das falas dos educadores quanto as
trés questbes levantadas anteriormente como norteadoras das andlises e que
entendo que se apresentam como entraves para a implantacdo da proposta da

Escola Cidada.

4.2.3 Grupo C - Educadores
Pensar a acdo docente é pontuar questdes de cunho historico e que
nesse trabalho ja foram levantadas; entretanto, nas entrevistas realizadas, algumas

situacbes voltam ao cenario. O ato pedagogico, como possibilidade de



aprendizagem compde-se no emaranhado de relacbes que se entrelacam no
cotidiano das escolas. A organizacdo dos tempos e espacos da Escola Cidada tém
como referéncia 0 Regimento organizado pela Secretaria — SMED —, em que as
concepcles de Escola, Curriculo e Conhecimento estdo devidamente ressaltadas.
Nesse enfoque, a atuagdo docente estrutura-se sob outros alicerces, provoca
rupturas sérias e profundas, gerando consequentemente ansiedade, medo e a
possibilidade de vislumbrar situacdes problemas de forma diferenciada de até entéo.
Toda a construcdo da formacédo docente, como foi pontuado no capitulo anterior,
mostra-se insuficiente para abarcar as questdes problematizadoras geradas no fazer
cotidiano da proposta. As implicacbes partem desde a organizacdo do espaco de
sala de aula até a organizacdo administrativa da Escola. Os diferentes segmentos
expressam-se e devem se fazer ouvidos nesse processo. O que compete ao
educador, uma vez que sua figura centrada no agente regulador e ordenador dos
espacos pedagdgicos sofre rupturas, se expressa em espacos mais amplos e exige
dele um posicionamento mais reflexivo sobre a educacdo como formadora de
cidadania. Ampliam-se os espacos e abrem-se brechas para um trabalho mais
coletivo e interdisciplinar, que exige do educador uma postura de pesquisador
competente e articulado com o todo da escola. Nao é mais possivel tratar a
formacéo dos educandos de forma fragmentada e descontextualizada da realidade a
que pertencem. As responsabilidades apresentam-se de forma mais abrangente,
mas estruturando-se na relacdo dialética entre os educadores e seu segmento e

com a comunidade escolar.

No exercicio de sua profissdo, esse educador demandara uma atencao por
parte dos assessores, de forma a que estes possam ser provocadores de uma acao
reflexiva do fazer pedagdgico de cada um. A questdo do seu tempo de

aprendizagem aparecera entremeada de exigéncias estruturais que a Secretaria,



como mantenedora, devera abarcar. A visdo de poder exercida pela Secretaria —
SMED - entrelacar-se-4 a um novo status que a proposta Ihe confere. Como ja
pontuei, 0 assessor devera ter reconhecido pelo educador o seu papel de
mediador/articulador do processo de construcao do fazer pedagdgico. Inicio, entdo, a
analise das categorias levantadas no grupo dos educadores e que serdo
identificadas através de algumas letras do alfabeto escolhidas aleatoriamente de

forma a preservar os autores das entrevistas.

4.2.3.1 A concepcédo de tempo na aprendizagem do Educador

Torna-se bastante elucidativa esta questdo junto aos educadores, uma vez
gue expressam, em seus relatos, contradicbes e posturas firmes em relacdo a
alguns pontos levantados. Também entre os educadores é pontuado o tempo como
uma construcdo histoérica inerente ao humano, a ordenacdo cronologica se faz
presente em todo o ato pedagogico, demonstrando uma impossibilidade de

expressar-se sem que tenha como premissa essa ordenacao.

“Dificuldade de se encontrar, planejar, temos horario, mas tem coisas que vao
acontecendo e que acabam impedindo a discussao, aparecem outros assuntos para
serem discutidos. Com minha referéncia trabalho bem, mas gostaria de trocar,
discutir em relacdo ao coletivo que trabalha com a turma”.(Educadora A)

Aqui pontuo novamente as questbes epistemologicas que tratam do
tempo como aquisicdo cognitiva, como processo internalizado em estagios de
construcdo que nao se apresentam isolados, mas em relacdo. Os sujeitos constroem
suas nocdes a partir das significagcbes que estabelecem. O processo simbolico
constitui-se como fator desencadeante da estruturacdo cognitiva. Se essa
construcdo deve ser considerada, impde-se também pensar o tempo subjetivo, ou

seja, os processos de criacdo que fogem da regulacdo, que se apresentam na



constituicdo de novos devires, em que a meméria - habito®™ repete e torna pratico o
efeito de experiéncias passadas, a recordacdo reproduzira o passado enquanto
memoria, revivendo-o e registrando através de imagens-lembranca.

Tomo as idéias de Bergson (1990) e Deleuze (1988) para melhor explicitar as
articulacbes propostas, pois entendo que o tempo como construcdo devera ser
analisado sob o enfoque dessa articulagdo. A escola mostra-se produtora de um
tempo criacdo, a0 mesmo tempo em que se depara com o tempo regulador,
sequéncia medida por instrumentos criados pela humanidade em contiglidade as
necessidades geradas na constituicdo das sociedades. E evidente que, nas
sociedades capitalistas, se torna mais premente a regulacdo das atividades
humanas e o espaco escolar ndo esta deslocado desta preméncia. Como lidar
entdo com questdes tdo abrangentes e que se formam objetiva e subjetivamente nas
estruturas do tempo imposto e do tempo vivido que permeiam as experiéncias
docentes? Deleuze (1988, p.271) nos aponta

“aprender vem a ser tdo somente o intermediario entre ndo-saber e saber, a
passagem viva de um ao outro. Pode-se dizer que aprender, afinal de contas, é uma
tarefa infinita, mas esta nédo deixa de ser rejeitada para o lado das circunstancias e

da aquisicdo, posta para fora da esséncia supostamente simples do saber como
inatismo, elemento apriori ou mesmo ldéia reguladora”.

Nas questdes levantadas pelos educadores, a dissimetria esta estabelecida a
partir do referencial em que colocam a aprendizagem, ou seja, em alguns
momentos, a aprendizagem € entendida como um processo de constru¢do em uma
temporalidade criativa, em que presente, passado e futuro sdo categorias que se
entrelagcam e se constituem como um Unico devir; em outros momentos, tomam a
estrutura temporal como modelo de recorréncia regular,?® estabelecendo uma outra

dimensao para a aprendizagem.

% Fago uso de uma categoria apresentada por Bergson (1990) em Matéria e Memoria.
%% Elias, 1998, p. 7.



Tendo como aporte a concepcdo de regulacdo temporal, os educadores
justificam e  explicitam as necessidades de tempos diferenciados para o0s
educandos, mas fora dos espacos escolares, pois entendem que, neste espaco,
foram esgotadas as possibilidades de aprendizagem e, algumas vezes, esse
entendimento aparece também com relacdo aos colegas docentes. As falas revelam
gque o0s entrevistados acreditam que nao € mais possivel um espaco de
aprendizagem para o0s educadores que mantém uma estrutura rigida no
entendimento da aquisicdo do conhecimento, das formas de aprendizagem e das

possibilidades de intervengcdo nesses processos.

“Penso que as reunides acontecem, pedagogicamente séo lucrativas porque
eu interajo bem com meus colegas, eu sou muito critica e penso que eles poderiam
fazer um pouquinho mais,(...) Acomodados que se tiverem que vir mais uma hora,
mesmo pagando ndo querem, elas sdo o que sédo e ndo vao mudar em funcéo da
proposta, ciclos ou ndo...”. (Educadora I)

A guestdo do tempo, com énfase na ordenacdo cronoldgica e reguladora,
também circula pelos espacos proporcionados para a discussao coletiva, projetando-
se sobre o tempo necessario para a reunido de todos os educadores, a fim de
discutirem os seus fazeres e as competéncias dos seus educandos. A Educadora C

explicita a questao dizendo:

“O movimento nevralgico do ciclo € o do avanco, e, as vezes, iSSO nao
acontece, pois ndo temos tempo de discutir”.

Nessa afirmacdo, a educadora aponta a necessidade do tempo como
regulador, para a possibilidade de discusséo coletiva de todos os envolvidos. Cabe
ressaltar que nao se exclui aqui a necessidade dessa ordena¢do, mas 0 que pontuo
esta ligado ao fato de que esta regulacdo toma maior vulto e encobre a construcao
de cada sujeito nesse processo, visto que, para a efetivacdo do dialogo coletivo, faz-
se necesséaria a reflexdo de cada educador do seu fazer pedagdgico. E, nesse

momento, que se instauram as possibilidades de aprendizagem na esfera do



cotidiano, dos entremeios das varias figuras que exercem os educadores, em
funcao do seu fazer. A problematizacéo enfatiza a necessidade de reflexdo, na acéo,
num movimento desordenado, fora de controle e totalmente produtivo, enriquecedor
e gerador de novidades. A criatividade, como produtora de diferencas, acrescenta-se
a estrutura cognitiva, capaz de assimilar e acomodar, por processos de
equilibracédo, novas formas de entendimento. No pensamento adulto, centram-se as
especializacbes, mas que sdo geradas a partir das interacbes e provocacdes a que
sdo submetidos. Portanto, conceber que para o adulto a significacdo passa a uma
categoria inferior, ndo esta adequado, visto que a producdo de conhecimento tem

efetivacdo na possibilidade de significacéo.

O referencial do tempo evidencia-se também na questdo do ano-letivo visto

como aprisionador de um trabalho mais efetivo.

“... Entdo, em outubro eu iniciei todo um trabalho novo, um trabalho que
deveria ser em margo, eu comecei em outubro com esses alunos.(...) S6 que
chegou dezembro eu n&o tinha vencido a etapa com essas criangas ...". (Educadora

1)

Centra-se ai uma questao que julgo pertinente novamente pontuar: a questao
da aprendizagem direcionada e estruturada na cronologia estatica das sequéncias
modelo, sem a devida relagdo com o processo singular de cada sujeito. Este
mesmo enfoque se faz presente nas concepcoes de aprendizagem dos educadores,
na estruturacdo de movimentos que permitem criar, inovar e transformar saberes
adquiridos em novidades fundadas nas experiéncias que experimenta neste novo
fazer, ou seja, frente a proposta de redimensionamento dos espagos—tempo de
aprendizagem dos educandos, poder vislumbrar as dimensfes criativas da sua

prépria aprendizagem.

“Inclusive 0 nosso espago que nds temos para as professoras se reunirem,(...)
que nao fica incluida as outras especializadas (...) que até no ano que vem eu quero
brigar para ndo ser no primeiro periodo, porque ndo se perde tempo e ai eles ja



estdo entrando na sala e quando tu vé ja esta no horério, entdo eu quero brigar para
gue néo seja no primeiro periodo”.( Educadora B)

A provocacao a partir de um trabalho coletivo pode vir a ser um momento
percebido com esse enfoque, o da producdo que se faz mediante o ato, a acao, a

transformacao dos saberes.

“Pra organizar o trabalho, pra todo mundo andar mais ou menos....ah, eu
tenho uma novidade, ah, eu te passo. A gente ja faz isso, mas sO se tem isto como
tempo realmente na hora do recreio, nos intervalinhos que tem”.( Educadora B)

A educadora refere-se aos espacos de trocas como possiveis de serem
aproveitados, mas limita o tempo cronolégico como o que dificultaria o processo.

Essa dimensao permite enfocar a contribuicdo da mantenedora nesse fazer.

4.2.3.2 A formacdo que a Mantenedora oferece contempla a aprendizagem dos

Educadores?

Os espacos de formacédo, que sdo oferecidos pela Secretaria - SMED - foram
objeto de destaque ja em outros capitulos; entretanto, julgo necessario destacar que
0 Seminario que tratou especificamente do processo de Avaliagcdo na organizacao
por ciclos de formacédo e os espacos de discussao criados pelos NAI, visando a um
maior aprofundamento das questfes pertinentes aos Laboratérios de Aprendizagem,
foram ressaltados como extremamente produtivos para o entendimento das

situacBes problemas enfrentados pelos educadores que atuam nesses espacos.

O entendimento quanto a assessoria realizada pelos NAI revela uma
insatisfacado, visto que, mesmo a concepcao positivista em relacdo ao conhecimento
tendo predominado, os educadores demonstram insatisfacées quanto a dificuldade
dos assessores em se tornarem e efetivarem uma assessoria mediadora. A fala da

Educadora I, em relacdo as formacfes em Seminarios, centra-se na énfase de



métodos e processos que possam contribuir para 0s questionamentos dos
educadores da ordem do “o que fazer com determinado educando” e que seria a

sintese dos objetivos daqueles que freqiientam estas formacoes.

“... € se tu encontrares com um grupo de professores como eu ja encontrei em
espacgos diferenciados, vem na avaliagcdo a questdo: Mas eu vim nestes encontros
para saber como faco com o Jodozinho 14, que ndo consegue sentar, 0
Manuelzinho que ndo consegue copiar 0 A, as coisas sdo muito soltas, muito
reflexivas, ndo chegam no pratico”.( Educadora | )

Os escritos sobre formacdo e assessoria pontual revelam

a

necessidade de uma construcéo coletiva dentro da escola com os educadores. O
status adquirido pela assessoria acaba provocando mudancas nas relacdes. Os
educadores enfatizam a necessidade de serem ouvidos e de participarem de um
movimento de avaliacdo da proposta visto que ela ndo é fechada e tem como um
dos seus principios a avaliagdo como processo. E de entendimento de alguns
educadores, e cabe ressaltar que se evidenciam aqueles que ja tem uma formacao
em poés-graduacado lato sensu, que esta avaliacdo deve passar pelo fazer praticado

em cada escola, levando-se em consideragao as suas peculiaridades.

“Me parece que a propria SMED deveria também problematizar estas
questbes mais de pertinho, em relagcdo as escolas, quer dizer, a gente tem os
nacleos de assessoramento interdisciplinar”. ( Educadora G)

“... mais espacos de discussdo das préaticas, mas a partir do que se esta
vivendo, avaliacdo,... ndo reprovacao, recheando com teoria,... a acomodacdo do
professor,... como ele ndo pode se acomodar; 0 que eu acho legal € que o que
discutimos com nossos alunos, nds temos que discutir entre nés professores...”.
(Educadora C)

. mas tem coisas que deveriam de ser pensadas, coisas de flexibilidade,
alunos infrequientes, ver que outros tipos de aprendizados. (...) Casos de alunos com
muita dificuldade, ndo é o caso da reprovacao, ndo sou favoravel, mas o que fazer
com este aluno?” ( Educadora A)



Em direcdo inversa, estdo as propostas centradas em formulas especificas,
que dao conta das situacdes problemas vividas como um elenco de acles
possiveis em todo e qualquer contexto, ou seja, generalizado, que se caracterizam
na fala dos educadores especialistas ou formados em areas especificas do
conhecimento. O dado que se faz apresentar € que, mesmo ocorrendo uma
mudanca de concepcédo, os educadores demarcam as barreiras encontradas frente
ao trabalho da assessoria, seja com relacdo as “férmulas magicas”, seja na idéia de
que a proposta, por estar subjacente a uma concepcao progressista do

conhecimento, necessita de reflexdo e adequacdes no plano estrutural.

“... eu ja fui em foruns, forum de avaliacdo, no Seminario Nacional, que pra
mim foram bem enriquecedores, mas para mim engquanto pessoa que até ja fez
mestrado, mas muito fora do pra mim, professora que esta na sala de aula, é um
momento interessante de pensar coisas mas ainda muito desligadas das coisas que
eu vivo, das angustias que eu te coloquei, eu nao tive trocas, a ndo ser com colegas
com quem eu partilho, e também nédo séo todos”. ( Educadora C)

A partir dessas consideracdes, pode-se constatar o distanciamento que ainda
persiste no processo de formacdo como um todo. A dissimetria existente entre a
apropriacao por parte dos educadores e as formacdes proporcionadas evidenciam a
questdo que venho tratando; ou seja, o processo de aprendizagem do educador,
constituido nos espacos de sua atuacdo, a necessidade da organizacdo das suas
criacoes e dos seus fazeres. O entendimento das dificuldades apontadas pelos
educadores frente a implementacéo da proposta de Escola Cidada organizada por
ciclos de formacéo, constitue-se também em material de analise como sera visto a

seqguir.

4.2.3.3 Dificuldades que os Educadores enfrentam nessa proposta

O caminho percorrido pelo educador da rede Municipal aparece permeado de

desafios. As linhas de acédo propostas pela Secretaria — SMED, desde o primeiro



mandato da Administracdo Popular, encontram-se fundadas em principios que
refletem a visdo progressista de educacdo, de uma Educacado voltada as classes
populares, buscando dar espaco e voz aqueles que estdo excluidos, quer por serem
reprovados e permanecerem na escola, quer pela evasdo. A discussao sobre as
causas dessa exclusdo encontrou sentido no Congresso Constituinte?’, que buscou
trazer como forma de didlogo, essas questdes. O dialogo ndo poderia estar afastado
dos segmentos que compdem a comunidade escolar, alunos, pais, funcionarios e
educadores, que entendendo como necessario esse movimento, participaram da
elaboracdo dos principios da Escola Cidada. Esse processo, no entanto, ndo
assume fator de relevancia nos relatos dos educadores entrevistados. Em sua
maioria, negam o entendimento desse espaco como formador e articulador de novas
praticas, partindo da premissa de que a discussao fora imposta pela Secretaria -
SMED. A questéo parece estar centrada na abertura de um espaco de discussao
gue envolve outros segmentos além do educador. A ameaca da perda do estatuto de
Poder encontra-se atrelada ao entendimento do Estado sobre a importancia da
Escola como espaco produtor de Cidadania, Cidadania Competente. Baseada em
Arroyo (2000), enfatizo que o conceito de cidadania ndo esta preso somente a uma
possibilidade de inser¢cdo das classes populares no mercado de trabalho, mas sim

no entendimento de como a sociedade se movimenta e molda seus individuos.

“... acho que tanto a implantacédo da proposta como dos Conselhos escolares
€ uma coisa que foi colocada de cima para baixo. Nao foi um desejo ou uma luta,
digamos de uma comunidade inteira”. ( Educadora S)

Na esteira dessa colocacdo, acredito que a educadora aponta que o
movimento legitimo estaria respaldado por toda a comunidade, e que somente
representacdes ndo seriam legitimas, pois ndo explicitariam o verdadeiro sentimento

dos representados, como deixa transparecer na continuidade de sua fala;

2 Vide Capitulo 1.



“Por que dai as pessoas ndo conseguem se sentir assim, que lutaram por
aquilo e agora elas tem o compromisso com aquilo. Foi dado um espago, mas as
pessoas ndo, ndo, ndo bate com as necessidades, as pessoas até gostam de falar,
mas sentados, dentro, de casa, mas na hora de participa ...mummm....hummmmm.
De certa forma, eu me incluo nisso também”. (Educadora S)

Na verdade, o conceito de participacdo adotado parte de uma premissa de
valor quantitativo, em que validar um movimento de discussdo pelo numero de
participantes somente, e tdo somente, € desconsiderar as transformacdes passiveis
de serem realizadas pela educacgdo como constru¢cdo. Demo (1988, p.53) considera

que

“muitas vezes subestima-se o efeito politico da educacdo, porque se pretende
capta-lo como um impacto imediato, a exemplo dos impactos de ordem sécio-
econbmica. A formacdo da cidadania é um processo lento e profundo, que leva
geracoes”.

A educacdo como um ato politico, construtor de identidades, apresenta-se
nos discursos dos educadores entrevistados; entretanto, quando questionados
acerca do seu fazer pedagdgico, escorregam nas entrelinhas do que consideramos
formas de poder instituidas, negando a relacdo dialética que promove a interacao,
considerando o fazer pedagdgico como dois universos diferenciados constituintes de
tempos e espacos também diferentes. O mesmo se da quanto a formacédo
profissional do educador, questdo essa que se apresenta como uma grande
dificuldade, pois nos € colocado que a visdo pouco interdisciplinar de colegas

prejudicaria o investimento de um planejamento mais coletivo. Mostras dessa

situacdo nos apresentam a educadora A, quando relata que:

“A maioria acha que esta bom, eu tento modificar, mas a grande maioria faz o
gue sempre fez, e tem professor que ndo quer discutir isso. (...) As pessoas nao tém
comprometimento...”. ( Educadora A)

Uma das dificuldades presentes nas falas centra-se na impossibilidade de

adequacdo da proposta como prética. Percebe-se a construcdo de um discurso de



distanciamento da teoria produzida e pensada da pratica realizada em sala de aula.
A visdo de pesquisa como instrumento académico que se utiliza da préatica para
estudo, nédo interage a ponto de proporcionar transformacdes dos fazeres instituidos
nas escolas. O educador ndo consegue estabelecer uma relacdo de constru¢cdo com
a andlise tedrica; subentende que o distanciamento € provocado por uma imposicao
que se figura no papel do Estado como articulador e propagador da inovacao.

Segundo Névoa (1991, p.80),

“a descontinuidade entre investigacdo e formagdo. Na melhor das hipoteses, a formacao
alimenta-se dos resultados da investigacdo ou prepara o0s professores para colaborar com o0s
investigadores, ou ainda prepara-os para consumir os resultados da investigacdo. Mantém-se uma
estreita hierarquizacéo entre o investigador e o pratico, as escolas permanecem como * objectos’ de
investigagcdo, a relacdo entre investigadores e a populagdo inquirida € uma relacdo de violéncia
simbdlica”.

Essa relacdo apresenta-se também como dado dificultador do processo de
construcdo de praticas diferenciadas nas escolas, quando da inser¢cdo do educador
no processo de pesquisa sécio-antropoldgica prevista na proposta da Escola Cidada,
que é entendida como articulacdo dos saberes cotidianos da comunidade com a
organizacdo dos contelddos pertinentes a construcdo de saberes cientificos,

calcados na visdo de mundo dos sujeitos.

E na légica da racionalizacdo cientifica que o cotidiano escolar ainda se

apresenta, mas o discurso apresenta contradicdes significativas.

“Deveriam dar um cursinho preparatério, dizer a proposta € esta , vocés vao
trabalhar com este tipo de aluno, vocés vao ter que agir de tal maneira; a0 menos
um esclarecimento geral, nem que fosse de um dia, mas que tivesse a0 menos isso.
Porque tu simplesmente chega, tu ndo conheces a realidade, fica até meio
apavorada e ai tu tens que te virar”. ( Educadora B)

A visdo de educacdo ainda esta atrelada ao modelo racional, transmissor,
mas se apresenta de forma diferenciada, pois ficam constatadas interferéncias de
ordem progressista. Assim, alguns educadores se prendem na impossibilidade de

avanco de alguns educandos em funcdo de uma defasagem de



conteudos/conceitos, que nao foram construidos pelos mesmos em “tempo habil”, ou
seja, a prescricdo foi formulada, mas ndo foi executada a contento, e o educando
ainda ndo estad apto para compreender 0s conceitos que serdo trabalhados nas

proximas etapas. O dilema centra-se na necessidade de regulacéo.

“... por outro lado, gera uma inseguranca da minha parte a preocupacao de
articular isso que eu estou fazendo este ano com 0 ano que vem, com outro
professor ou eu mesma...”. ( Educadora C)

Entende ser necessario voltar a questdo das aprendizagens determinadas por
uma temporalidade, que exercem um papel fundamental na estruturagcdo do fazer
pedagogico dentro das escolas. Aprofundando melhor a questdo das dificuldades
apresentadas, percebo ainda a énfase dada ao espago-tempo de reunifes
promovidas nas escolas. Novamente encontro o conflito instaurado, pois 0S mesmos
professores que estdo impossibilitados no momento de visualizar uma pratica
diferente, apontam a necessidade de trocas no coletivo como forma de atingir uma

melhor qualidade de trabalho.

“Pra mim este ano ficou um pouco dificil, porque eu sempre fui professora de
52 a 83, que foi o Ultimo pedacinho a ser implantado na escola, os ciclos serem
implantados nestes. E ai no ano passado eu tinha s6 vinte horas e trabalhei s6 no
laboratorio que foi quando implantaram o terceiro ciclo. Este ano eu voltei pra sala
de aula e voltei nas progressdes e ali, assim, € a minha briga entre aspas, porque
para mim é onde esta o no da escola, e € onde, na minha opinido, se tem menos
condicOes de reunir, de discutir e de se pensar um trabalho integrado, isso pra mim &
uma dificuldade, posso ver como uma dificuldade para o desenvolvimento desse
trabalho ...” ( Educadora S)

A interdisciplinaridade caracterizar-se-4 em situacéo de aprendizagem para os
educadores, visto que entendem a necessidade de visdes diferenciadas dos
processos dos educandos e de seus proprios processos de construcdo na acao
pedagogica. Varias sdo as falas que pontuam a dificuldade em estabelecer um
espaco democratico e participativo de formacdo dentro das escolas em funcédo da

organizacdo de carga horaria dos educadores. Explicita-se, novamente, a ordem



regente nas escolas, a organizacdo administrativa centrada também nas
necessidades dos educadores, sendo que as necessidades dos educandos serao
consideradas na medida em que for vidvel concatenar as duas dimensdes. As
diferentes formas de organizacdo nas escolas apresentam uma tentativa de

adequacdo, visto que o referencial de educacao tem um outro vértice.

“O que me atrapalha é a entrada do volante, porque eu nao consigo trabalhar
com alguém junto comigo. (...) 0 que eu me preocupo de estar levando os meus
alunos por um caminho e o volante que est4 comigo atropelar”. ( Educadora 1)

O que se apresenta como dado revelador do conflito instaurado no
educador esté na fala da mesma educadora .

“N&o pretendo ser volante, prefiro ser referéncia, mas eu acho que o volante,
antes de pensar em ser volante, ele tem que interagir muito com os referéncias, ndo
digo s6 no profissional, e sim até no afetivo (grifo meu) , porque se tu te da bem
com a tua colega de trabalho daquele grupo, daquele ano ciclo todo flui legal, Agora
se tu pega um volante que nao participa da reunido, que acha que os alunos que
incomodam € s6 a ela, que tu estas menosprezando o trabalho dela e tu chega a
ponto de verbalizar isso, pra mim néo precisa de volante”.( Educadora I)

A transcricdo extensiva da fala da educadora teve o proposito de pontuar
alguns dados por ela apresentados, tais como a visao de que o trabalho coletivo s6
pode ser construido e bem fundamentado na perspectiva de trocas, mas, a0 mesmo
tempo, a educadora deixa transparecer a afetividade como possibilidade maior
desse trabalho. A questdo aqui pontuada é que a constru¢ao cognitiva possui uma
estrutura comum a afetiva e, sendo assim, elas se compdem em estruturas
paralelas. Tenho certo que negar a afetividade no processo de aquisicdo do
conhecimento ndo se faz procedente. Assim, a partir das contribuicbes da
epistemologia genética de Piaget (1962), pode-se compreender que estes dois
aspectos se encontram paralelos, sendo que a afetividade podera provocar
inibicbes na cognicdo, mas nao sera possivel provocar uma deformacédo das

estruturas ja construidas. Pensar sobre a questdo da cognicdo e afetividade,



portanto, implica o entendimento de que estas estruturas mantém um grau de
correspondéncia e ndo de sucessao, visto que, nos estagios de desenvolvimento
das estruturas cognitivas, explicita-se uma correspondéncia ao desenvolvimento
afetivo. Buscando exemplificar, tomo a constru¢do do objeto permanente por parte
da crianca, que evolui na mesma medida das relacdes objetais, bem como o
aparecimento da funcédo simbdlica em relacdo aos afetos representativos. Piaget

(1962, p.2) enfatiza que

“... afeto ndo pode ser a causa de uma estrutura cognitiva, ndo mais do que a inteligéncia
possa ser causa do afeto, porque a estrutura ndo € a causa dessa energia, dessa for¢a,. E vice-
versa. Entre as duas ha relacdo de correspondéncia, e ndo de causalidade”.

Considero também que este movimento entre estruturas ndo se esgota no
pensamento operatorio concreto, pois, no estagio formal, essa caracteristica se
apresenta de modo a representar as condutas morais internalizadas, as
possibilidades de construcdo de ideais e sentimentos expressos na relagdo com o
outro, no meio social, o que implica constatar que os fatores afetivos sao relevantes
nas relagdes entre educadores e educandos, bem como nas relagées educadores e
comunidade escolar, e por que nao pressupor que nas relacbes em que o educador

se apresenta como integrante de uma organizacao social, ou seja, na sociedade.

Pode-se trabalhar também sob o aspecto historico da formac¢do docente, em
que a questao de género caracteriza a constituicdo de uma profissdo centrada nos
aspectos afetivos, de cuidado e preservacdo, mas julgo que ndo me compete

aprofundar essa perspectiva, visto que nao seja objeto desta analise.

Inferir que as construcdes realizadas pelos educadores se apresentam de
forma conflitante, por outro lado, parece-me procedente, haja vista que, em suas
falas algumas contradigcdes se explicitam, pois a proposta parece gerar conflitos da
ordem do fazer pedagogico de cada educador e da profissionalizacdo inerente a

docéncia.



Alguns educadores, quando indagados sobre as mudancas que a proposta
Ihes proporcionava em funcdo de um novo olhar sobre o fazer pedagdgico,

explicitam algumas contradi¢cdes:

“Eu vejo bastante diferenca, porque, olha vou te dizer, até este ano eu tive
que preparar (...) quinze planos pedagogicos de apoio, s6 que a gente prepara e faz,
mas vai dar prosseguimento o ano que vem? Ai fica uma pergunta no ar. Quer dizer,
eu me dispus a fazer um trabalho diferenciado, mas todo mundo tem que fazer,
entendeu? Fazer o seu papel”.( Educadora B)

A educadora aponta as necessidades de se ter por objetivo buscar trabalhar
com o educando de forma a atender suas questdes, mas também evidencia que
este € um trabalho coletivo, gestado dentro da escola, junto aos seus colegas
educadores. Evidencia também a importancia de tal plano sob o ponto de vista da
aprendizagem que cada sujeito realiza da criacdo de espacos em sala de aula, que
lhe permita produzir novos saberes, mas a assessoria quando questionada sobre o
entendimento das mudancas que a proposta provoca no todo da organizacdo
escolar, deixa transparecer a contradicdo; poderiamos supor que seja um conflito,
pois a0 mesmo tempo explicitam-se duas concepc¢des a cerca da producdo do

conhecimento que, em sua esséncia, sdo contraditorias.

“Eu acho que € uma ajuda (refere-se ao plano pedagdgico) porque de
repente ele néo alcancou ainda aquilo ali, entendeu? Ele vai ter a oportunidade de
melhorar, porque se tu der sO coisas que ele ndo entende, ele vai continuar ndo
entendendo, e se tu der coisas iniciais, de repente ele vai comegar a entender
aquilo ali e ele vai comecar a progredir até atingir o que os outros estédo, é claro que
isto vai ser tempo, mas pode chegar”.( Educadora B)

“Eu acho que trouxe nomes diferentes para coisas que ja existiam. Eu até tive
oportunidade de participar de um Férum sobre a questdo da avaliagcao no ciclo, nao
do mas no Ciclo e eu creio que tem que se ter um outro olhar, como a Jussara o
Arroyo, entdo assim tem que ter um outro jeito sim, muito bem; ndo sei como a gente
faz, porque da sempre a sensac¢do de que a gente estd sendo injusta e que a gente
nao conhece o suficiente para fazer essa avaliagdo”.( Educadora S)

Reportando as falas das educadoras, apresenta-se a dificuldade em discernir

0os processos diferenciados que pressupdem as aprendizagens e as formas de



organizacdo que podem ser contempladas dentro dessa nova proposta, ainda que

por vezes esses espacos sejam explicitados como necessarios e produtivos.

“Na verdade, o que a gente constata é que s6 mudaram 0sS nomes, mas
continua a mesma coisa, até por falta de pessoal,(...) falta de espaco fisico, ai so
mudaram os nomes, mas continuou igual”.

“Mas eu ndo acho que a proposta seja ruim, eu ndo acho que tenhamos que
voltar tudo atras, eu jamais me conformei com aquela coisa de que o professor de
matematica chegava e dizia;” ele ndo sabe fazer equacbes, ele ndo sabe
expressoes, ele ndo tem condigdes “. E ai todo mundo ia, ia e fazia a crianca repetir
0 ano inteirinho, porque ele ndo conseguiu superar expressdes algebricas, sei la eu
em gue, entdo é muito complicado”. ( Educadora S)

Ainda poder-se-ia apresentar inimeras falas que nos reportam a necessidade
de entendimento e compreensédo da proposta por parte dos educadores, mas julgo
que as aqui relatadas se fazem consistentes para demonstrar os pontos que
emergiram para a analise. Entendo que as possibilidades de aprendizagem do
educador, nesta proposta, apresentam-se possiveis obedecendo a uma logica de
didlogo de trocas cada vez mais efetivas com os educadores e muito proxima de seu
fazer, possibilitando que as producdes dos educadores sejam reconhecidas como
legitimas dentro de seu proprio contexto e que este educador possa se perceber

como produtor de conhecimento.

A partir dessa perspectiva, acredito que se cercar da idéia de tempo como
uma totalidade, justapondo-se, ou melhor, compondo 0S espagos em que 0S sujeitos
interagem e produzem diferencas é condi¢édo primeira, bem como o entendimento de
que essas diferencas sdo produzidas através de montagens e remontagens
sucessivas, advindas das constru¢cdes de um tempo fisico e psicolégico. Nado ha
COmMO pensar nessa constru¢cdo sem nos reportar a constru¢cdo do conhecimento
como evidencia a epistemologia genética de Piaget, pois como ja dissemos, o
conhecimento advém da criacdo, das trocas, das inser¢cfes que cada sujeito realiza

no mundo dos objetos, num mundo virtual e real, que estabelecem movimentos de



fora e dentro possiveis de comporem constru¢des cognitivas, ligadas as construcdes
afetivas que, por sua vez, espelham as potencialidades de cada sujeito ao construir
novos saberes. O primeiro ponto € pensar que a educacdo, como um espaco
produtor de logicas, confronta-se com constru¢cdes nao légicas por parte dos
sujeitos, criando-se assim uma situacdo aparentemente dicotdmica, mas que

entendo se faz constituidora de qualquer situacédo de aprendizagem.

5 ALGUNS ASPECTOS CONCLUSIVOS

Objetivei, nesta secado, pontuar algumas questdes que julgo necessarias para
uma reflexdo mais acurada sobre o assunto que domina esta dissertacdo, ou seja:
“O tempo na aprendizagem do educador da Escola Cidada, organizada por Ciclos de

Formacéo, da Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre — SMED - .”

Como ja vim tratando, reporto-me ao conceito de Tempo, tal como ele se
apresenta na perspectiva de aprendizagem dos educadores. Tomei 0s conceitos de
Piaget, Deleuze e Elias, de modo a melhor estabelecer um entendimento acerca

desta questdo. N&ao tive a pretenséo de fundir tais conceitos em um sé, mas de trata-



los de forma a contribuirem com a melhor explicitacdo da tematica desenvolvida. A
partir das consideracdes da epistemologia genética, busquei compreender melhor os
desdobramentos a que estdo subordinados o0s processos de construcdo do
conhecimento em relacdo ao adulto, neste caso, o Educador, para que fosse
possivel trabalhar com as questfes da aprendizagem, bem como com o0s aspectos

que se referem ao desenvolvimento e aprendizagem implicados nesta construcao.

No que concerne ao conceito de tempo, como ja fiz referéncia anteriormente,
tratei de compreendé-lo sob a otica da criacdo, das possibilidades de producdo de
cada sujeito em um tempo “fora dos eixos”, ou seja, um tempo que nao esta
pensado dentro da cronologia disposta pela humanidade. Alguns aspectos se
fundem com a questédo da formac&o docente, o que nos levou a tratar de forma um
pouco mais explicita esta questdo. Nesse contexto, atravessei questdes que julguei
significativas para uma avaliacdo processual da proposta implantada pela SMED,
visto que a mesma concentra em seu referencial a perspectiva de consideracao e
respeito as aprendizagens diferenciadas dos educandos. Cito Silva e Azevedo

(1997, p.17),

“0 ensino por ciclos reorganiza os tempos e espagos escolares. Todos aprendem e tém os
seus ritmos e tempos respeitados, 0os espacos escolares redimensionados para potencializar as
possibilidades de acesso ao conhecimento”.

Reporto, portanto, a um dos principios da Escola Cidada, organizada por
Ciclos de Formacdo, que trata do respeito a diferenca dos ritmos e tempos nas
aprendizagens dos educandos. O trato pedagdgico pautado em tal principio acaba
por explicitar as concepc¢des dos educadores frente a aquisicdo do conhecimento,
uma vez que o respeito ao ritmo e ao tempo prevé uma concepcao interacionista dos

processos que envolvem a construgdo do conhecimento.

Pontuei, aqui, que esse aprendizado, sob a perspectiva da Educagcao Popular,

estara imerso nas possibilidades de trocas dos educandos com seus educadores,



visto que o fundamento de tal perspectiva estd em que 0 ensinar é uma
especificidade humana, e que pressupde um ato politico responsavel. Cabera aos
educadores  transformarem o0s espacos—tempo de aprendizagem de seus
educandos, traduzindo-os como espacos—tempo de construcao coletiva e dialogada,
produtora de saberes diferenciados, calcados nos conhecimentos cotidianos e
cientificos produzidos pela humanidade. Freire (1997, p.33) aponta a necessidade

de discussao com os educandos sobre suas realidades

“por que nado discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia das pessoas € muito maior com a morte do
que com a vida?”

Se € através de tais concepcdes que o educador devera encarar seu fazer,
entdo nos questiono quanto ao processo de aprendizagem desse educador frente a
esse novo olhar, esse novo entendimento da realidade e os conteddos que a escola

como instituicdo tem o dever de trabalhar.

Na perspectiva de entendimento desse processo, busquei trabalhar com
entrevistas que abrangessem uma gama de sujeitos envolvidos nessa proposta.
Entendo que o tema é complexo e possibilita um amplo debate com todos os
envolvidos, mas concentrei as entrevistas nos grupos que julgo serem
imprescindiveis nesse processo, ou seja a Mantenedora, na pessoa do Secretario e
Coordenacdo PedagoOgica e um grupo de assessores e seis educadores de
diferentes ciclos e escolas. Partimos de uma categoria de analise que possibilitasse
a explicitacdo das opinides acerca de questdes como: Qual a concepcéo de tempo
de aprendizagem do Educador? A formacdo oferecida pela mantenedora contempla
a aprendizagem do educador e as dificuldades que o educador enfrenta nesta

proposta, como forma de compreender e explicitar nossas indagacoes?



Com base nas andlises das falas dos grupos, percebemos que com o
processo de implantacdo da Escola Cidada, os discursos se harmonizaram, ou seja,
ndo encontrei falas que pudessem refutar a perspectiva da educacdo sob uma visao
mais interacionista e participativa. Entretanto, isso ndo garante a apropriacdo por
parte dos educadores da esséncia da proposta. No grupo de educadores, identifiquei
conflitos resultantes de um fazer que se prende ao “contetdo” das disciplinas, em
contraposi¢cdo com as diferentes formas de perceber e compreender esses mesmos
conteudos. A organizacdo dos conteudos passa pela contribuicdo que cada area de
conhecimento tem para oferecer aos problemas que a realidade concreta dos
sujeitos lhes impde. A formacdo dos educadores acentua as dificuldades de
enfrentar e compreender um novo desafio e, muitas vezes, o educador revela-se

transitando nas concepcdes divergentes sobre aprendizagem.

E importante colocar que os entrevistados sdo professores graduados, pos-
graduados, mas quando confrontados com a realidade das salas de aula da periferia
de Porto Alegre, que é a clientela que compde as escolas do Municipio, as
expectativas traduzem-se em buscar atender a esses educandos de forma coerente

com sua formacao.

A dicotomia entre a apropriacdo do fazer pedagdgico e a sua fundamentacao
tedrica encontra se nesse movimento explicitados. Ao educador cabe a grande
responsabilidade de transpor o conteudo académico para a realidade social que lhe
€ apresentada, partindo, portanto de uma adequacéo instalada na adversidade de

seu fazer.

O entendimento da Secretaria, nas falas do Secretario e Coordenacao
Pedagogica, aponta a compreensao sobre tal aspecto. Esse grupo apresenta, em
suas falas, a preocupacao com a formacéo dos educadores que, muitas vezes, esta

pontuada sob a oOtica de uma escola tradicional e conservadora. Arroyo (2000, p.84)



“nds docentes somos 0 que ensinamos, Nos representamos como profissionais dos saberes e
das competéncias que os curriculos, os livros e o material didatico nos pautam como pratica de nossa
docéncia. Sobretudo em nossa tradicdo pedagdgica tdo conteudista e tdo centrada na imagem de
professor licenciado em areas recortadas dos saberes escolares, identificamos nossa docéncia com
nossa matéria, nosso lote. Qualquer mudanca ou afirmagdo dos contelidos e de seu ordenamento
nos afeta como profissionais”.

Este repensar o fazer pedagdgico é apontado pelos educadores, assessoria e
SMED, mas posso inferir que é no cotidiano que as questdes se confrontam e sdo
explicitadas, trazendo a tona concepcfes ainda muito arraigadas e, portanto, ainda
ndo superadas. O processo de assessoria tem mostrado que a necessidade de
intervencdo se da na estrutura de cada escola, nas intervencdes possiveis a cada
revelacdo que o educador traz de seu trabalho, de seu fazer organizado. Quando
dessas colocacdes, 0 assessor passa a propiciar uma reflexdo sobre as praticas,
sendo que a troca com os coletivos dos ciclos também aparece enfatizada. Embora
os educadores a julguem necesséria, apresentam algumas resisténcias quanto a
forma como sé&o proporcionadas pela mantenedora. O grau de exigéncia por parte
dos educadores é concomitante com o grau de exigéncia da proposta. Esses
educadores entendem que se faz necessaria uma intervencdo de qualidade, e
qualidade aqui ndo se traduz, podemos afirmar pelas andlises, em quantidade de
encontros, mas em producéo de conhecimento gerada em cada encontro, nas trocas
que sdo passiveis de serem realizadas entre os coletivos de areas, ciclos e entre as
escolas. As formas de intervengdo que a assessoria poderia propor e o quantum de
responsabilidade que abarca essa intervencdo também sdo pontuadas pelos
educadores. Eles se mostram entendedores de tais questdes e apontam também a
necessidade de uma assessoria qualificada, que possa discutir e provocar

guestionamentos propulsores de transformacgdes junto ao corpo docente.

“... la formacién necesitara asesores capaces de identificar situaciones, o sea,
tener capacidad de diagndstico, tanto em él analices de necesidades que surgen del
colectivo del profesorado y de las expectativas y motivaciones sentidas por el
profesorado como em lo que se refiere a las condiciones profesionales, sociales y
culturales existentes em um determinado lugar y em um cierto momento. También



deberian estar preparados para la accién formativa y deberan saber acceder a las
estrategias adecuadas para intervenir em los aspectos identificados em los procesos
de diagndstico”. (Imberndn, 1994. p. 121)

A assessoria também se revela entendedora de tais processos e entende
gue o movimento de trocas entre as assessorias é de fundamental importancia para
que se construa um espaco democratico de participacdo coletiva entre escolas e

SMED.

Ao analisar a questdo do trabalho coletivo, percebi a preocupagao dos
educadores com o profissionalismo de seus colegas, pois entendem que se centra
na forma de encarar sua profissdo, um dos entraves para que a proposta possa ser

plenamente desenvolvida.

“... si se prioriza la vision del professorado que ensefia de maneira islada, el desarrollo professional se
centrard em uma cultura, y em especial em las actividades técnicas rutinarias del aula y de centro; ...”” (ibidem,
p. 63)

A questdo do profissionalismo surge também por parte da assessoria, pois
questiona a intervencdo da mantenedora frente aos educadores que fogem de suas
responsabilidades, que de certa forma ndo contribuem com a proposta com um fazer
responsavel, organizado e coerente. Por vezes, ha falas que reportam a
desvalorizacédo da profissédo através do descompromisso com os educandos, com a
responsabilidade de ensinar e ser um mediador de situacdes promotoras de

conhecimento.

A funcdo publica destaca-se na visdo de educadores e assessoria como
sendo historicamente uma atividade em seu fazer pouco responsavel com a
construcdo do conhecimento, estando mais atrelada a uma concepc¢ao de formacao
centrada no exercicio continuo de ordem disciplinadora. Costa (1995, p.79) nos
mostra que estando ligada ao estado, a funcdo docente apresenta-se burocratizada

e presa a ideologia dominante, subjacente aos ideais de sociedade imputados pela



visdo estatal, que, conseqglentemente, atrela a estabilidade do emprego ao
cumprimento destas obrigacfes. “Desta forma o ideal da profissdo docente parece

situar-se no lugar intermediario entre o funcionario e o profissional livre”. (ibidem)

Quando propus que os entrevistados comentassem sobre a formacdo, a
preocupacdo a ser atribuida ao educador, nesta nova proposta, foi unanime a
perspectiva de um educador critico, voltado a realidade de sua escola e para a
promocao dos seus educandos através de uma educacao problematizadora. Parece-
me que aqui se instala uma das contradicbes existentes nos discursos dos
educadores, pois assim como se revelam sabedores das caracteristicas essenciais
gue compdem a docéncia nos Ciclos de Formacao, revelam-se credores de uma
educacao sistematizada e de uma avaliacdo que deva ter em conta as necessidades
gue a sociedade exige, tendo o mercado de trabalho como impositor de normas de

conduta e de formas de apropriacdo do conhecimento.

A preocupacdo com a dinamicidade da avaliacdo, com sua estrutura
atemporal, caracteriza-se nos discursos, de forma a projetarem a necessidade dos

educadores quanto ao pensar as suas praticas avaliativas.

Compreendem ser necessario problematizar essa pratica, no sentido de que
ela esta presa a uma linearidade do tempo, ou seja, de que se torne possivel pensar
uma avaliagcdo que nado esteja submetida a um periodo de tempo, mas aos tempos

gue constituem o processo de aprender, suas formas diferenciadas de se compor.

Sob este aspecto, € importante tornar possivel a compreensdo do como
desencadear esse processo no cotidiano da sala de aula e também na discussao

com 0 seu coletivo.

Neste ponto, evidencio um conflito frente a posicdo assumida por parte de

alguns educadores e seus colegas, pois 0s encontros de coletivo promovem a



exposicao dos saberes diferenciados e as construcdes acerca de alguns conceitos
sobre educacado, o que acaba por gerar uma discussado entre eles, fato que pude
constatar ndo fazia parte do cotidiano das escolas; em nao fazendo parte, revela-se
conflituoso, de forma a ser entendido como um descrédito da funcdo exercida pelo
colega. As discussfes tomam um carater de inquisicdo e posso inferir, sem receios,
de que a questdo estd solidificada na visdo do educador como um mestre que
detém o saber e que, portanto, ndo cabe ser questionado em seu fazer. Esta
tradicdo acompanha a idéia de conhecimento desde a sua mais remota aplicacéo,
ou seja, a idéia de que o conhecimento verdadeiro ndo € passivel de
guestionamentos, uma vez que ja fora comprovado empiricamente sua

aplicabilidade.

A visdo reducionista do conhecimento comeca a ser sobrepujada frente as
exigéncias da nova proposta, o que ndo garante a apropriacdo imediata por parte
dos educadores. Uma das questdes que emerge é a do tempo na aprendizagem do
professor. Ja analisei aqui as concepcfes de tempo vistas por todos os que fazem
parte deste trabalho. Cabe ressaltar, ainda, a importancia que adquire a categoria
tempo frente as possibilidades de articulacdo de um fazer pedagdgico centrado na
preocupacdo com o respeito aos tempos diferenciados dos educandos e o tempo
dos educadores, pois é visto que a construcdo de saberes ndo esta presa a um
determinado estagio de desenvolvimento e, sim, que evolui na medida em que
estruturas cognitivas se constroem. E caracteristica do pensamento adulto o
trabalho direcionado com suas aptiddes e interesses, ou seja, ao educador devem
ser proporcionado desafios e contribuicdes no seu fazer pedagdgico, dentro de uma
l6gica que lhe seja possivel identificar interesses. A logica adulta perpassa a
necessidade do concreto como forma de elaborar um pensamento, mas esta

relacionada as possibilidades que esse adulto tem de estabelecer generalizacbes



em suas hipoteses, ampliando assim as ac¢fes a serem praticadas, € mesmo

antecipando seus resultados. Piaget (1972, p.12) enfatiza que

“é quase verdadeiro que uma das caracteristicas essenciais do pensamento formal parece-
nos ser a independéncia da forma ao conteddo. No nivel das operagbes concretas, uma estrutura
nao pode ser generalizada a conteldos heterogéneos diferentes, porém permanece ligada a um
sistema de objetos ou propriedades desses objetos (...) Uma estrutura formal parece, ao contrario,
generalizavel, enquanto lida com hipéteses”.

Convém lembrar que as proposicdes acerca da aprendizagem dos
educadores se encontram centradas nos espacos de formacdo e que, segundo
minhas andlises, se mostram ainda deficitarios quanto a possibilidade de articular
junto ao coletivo dos educadores novos olhares sobre suas aprendizagens. O fazer
pedagdgico e sua construcdo ainda ndo sdo entendidos pelos educadores como a
propria constituicdo de suas aprendizagens, das possibilidades de transformacéo a
que estdo sujeitos, nos mais diversos espacgos e tempos constituidos pelos espagos

de formagé&o continuada que |lhes séo oferecidos.

Pensar sobre as formagfes aponta a necessidade de continuidade e de
relacdo, que possa ser realizada pelo educando quando de seus encontros no seu
coletivo ou nos espacos de trocas com outras escolas. Os movimentos que
aparecem contemplados na proposta dos Ciclos de Formacédo buscam atender a
essas necessidades, porém sdo vistos como ainda inadequados sob o ponto de
vista dos educadores. Esses mesmos educadores colocam a necessidade de trocas
em segmentos menores, espagos coletivos que envolvam pequenos grupos, para
que possam efetivar as trocas de forma mais direta. Rever as préaticas no cotidiano
da proposta também se apresenta como alternativa, pois acreditam os educadores e
até mesmo a assessoria e SMED, que é essa possibilidade de repensar a proposta
que da condicdes de didlogo e aprendizagem para todos os envolvidos. Estar
ativamente discutindo e referendando préticas baseadas nos principios da Escola

Cidada é uma atribuicdo da assessoria na formacédo dos educadores. Encontrei aqui



também uma contradicdo, pois os educadores reconhecem como legitimos estes
espacos, mas, por vezes, os desconsideram e entendem que a sua formagao ou o
seu aprendizado se da individualmente, pontuando um descrédito as formacdes em
geral, mas evidenciando mais as questbes que envolvem os Seminarios Nacional e
Internacional®®. Aparecem claramente as perspectivas frustradas de compartilhar,
nesses momentos, as suas vivéncias, de terem a possibilidade de confrontar alguns

aspectos que consideram fundamentais. Segundo Névoa (1991, p.73),

“a aprendizagem em comum facilita a consolidacdo de dispositivos de
colaboracdo profissional. Mas o contrario também € verdadeiro: a concep¢do de
espacos coletivos de trabalho pode constituir um excelente instrumento de formacéao.
Ora 0 que estd em causa na atual formacdo de professores ndo é apenas 0O
aperfeicoamento, a qualificacdo ou a progressao na carreira docente; a varios titulos,
joga-se também aqui a possibilidade de uma reforma educativa coerente e
inovadora” .

A idéia de uma proposta inovadora fica estabelecida através das acdes
promovidas pela mantenedora, o que permite aos educadores se posicionarem e
construirem novos referenciais. Entretanto, em minha andlise, percebi que a
contracdo do tempo na aprendizagem do educador passa a se constituir num
espaco diferenciado, estando permeado pelas praticas cotidianas. Estas mesmas
praticas sao explicitadas nas falas dos educadores de forma a revelar uma
concepcao de aprendizagem antagbnica ao processo vivido, ou seja, 0os educadores
apontam a necessidade do tempo cronoldgico regulador para a apropriacdo de
novos saberes, bem como os fatores apontados pela assessoria, Coordenacao
Pedagogica e secretario de Educacdo, quanto ao tempo como propulsor de
aprendizagens, o que evidencia a indissociacdo do tempo regulador com as

aprendizagens realizadas pelos educadores.

%8 Como j4 explicitado, o Seminario Nacional e Internacional fazem parte da programagdo da SMED para a
Formacdo Continuada dos educadores.



Refiro-me a contracdo no sentido deleuzeano, pois o0 tempo segundo este
tedrico apresenta-se numa criacdo impossivel de ser pensada sob a 6tica de um
tempo cronolégico. A evocacdo de imagens-lembranca provoca que 0s sujeitos
possam trazer e constituir como presentes formulagdes que ja se estabeleceram, ou
seja, 0 processo é de puro descentramento, um “tempo fora dos eixos”, que se
produz na relacdo de descontinuidade. Quando pensamos nas aprendizagens, as
pensamos se constituindo nessa contratura, na possibilidade de desdobramento de
imagens atuais e virtuais, que se compdem como um circuito que nao se fecha, que
estabelece uma transi¢cdo, de forma a provocar repeticdes que contribuirdo para a

|6gica das diferencas.

“O desdobramento, a diferenciacdo das duas imagens, atual e virtual , ndo
chega ao fim, ja que o circuito que dele resulta esta sempre nos levando de umas
as outras. E apenas uma vertigem, uma oscilacdo” . (Deleuze, 1990, p.106)

Pude ver que a impossibilidade de centrar as aprendizagens num tempo
fisico, que esta relacionado ao tempo da escola, € uma possibilidade de aproximar
os educadores de suas aprendizagens. Produzir conhecimento através dos
movimentos que se interpdem a pratica, oferece também a possibilidade de se
constituir como sujeito cognoscente, mas desprendido da temporalidade criada e
exigida pela sociedade moderna. Entendo que essas proposi¢coes se mostram talvez
inaplicaveis na medida em que ndo conseguirmos vislumbrar uma ordem temporal
gue nao esteja alicercada na producéo e regulacdo humana. Entretanto, temos que
levar em consideracgéo que a proposicdo da Escola Cidada, organizada por Ciclos de
Formacéo, abre espacos para tais colocagbes, uma vez que aponta em seus
principios, que a ndo exclusdo se processa nos meandros das construcdes
cognitivas de cada educando e que, por conseguinte, os tempos de aprendizagem

sao diferenciados.



Se esses tempos forem considerados diferenciados, considerar-se-a também
a possibilidade de que os educadores tenham seus tempos diferenciados, e ndo se
trata de dar o tempo de espera a cada educador, ou seja, a questdo, por vezes
pontuada nas falas, de que ndo estavam os educadores preparados para a
implantacdo da proposta. Acredito que seja desnecessario evocar que, no meu
entendimento, esse “tempo determinado, ndo se constitui como formador, criador,
ele se coloca como um articulador possivel da relacdo trabalho humano e

producdo”. Como aponta Elias (1998, p.84),

“ampulhetas, quadrantes solares ou relogios de quartzo, os cronémetros sao
instrumentos criados pelos homens com objetivos especificos. Os homens o0s
utilizam como séries de referéncia, para determinar posicdes sucessivas no interior
de processos amiude muito diferentes, mas cada um dos quais é, em ato ou
poténcia, visivel tangivel, a exemplo do proprio movimento dos reldgios”.

Portanto ndo entendo que tal posicao se faca tranquila de ser pensada, mas
entendo que a contribuicdo para a avaliacdo da proposta da Escola Cidada,
organizada por Ciclos de Formacdo, estd em poder descentrar das questdes
estruturais e projetar uma acao efetivamente transformadora. Uma acao que permita
aos educadores a construgdo de novos olhares, distintos da temporalidade, pois
talvez ai resida a possibilidade de encarar o processo de construcdo de
conhecimento como algo que se inaugura nas producdes de cada sujeito, mas que
necessita das trocas, para que possa fundar-se e constituir-se, como num

redemoinho em novas construgoes.

E sob essa perspectiva que procurei analisar as falas dos envolvidos no
processo de implantacédo da Escola Cidada, pois entendo que ela mesma pontua
um novo marco referencial para os problemas da educacdo. Como a educacéo se
faz com grupos que se constituem de sujeitos e suas singularidades, entendo que a
dissimetria entre o principio fundador/articulador do tempo dentro da légica do

educador se apresenta como uma impossibilidade de melhor articulacdo entre a



proposta defendida e implementada pela SMED e a articulacdo pedagdgica e o
trabalho de sustentacdo desta mesma proposta nos espacos—tempo cotidianos das

salas de aulas.

A acdo centrada na analise do cotidiano talvez permita a aproximagdo com os
educadores, comportando um olhar mais sisteméatico sobre as escolas; ndo o olhar
fiscalizador, gerencial, e sim um olhar de contribuicdo e de colaboragcédo. Entendo,
também, que é necessaria a aproximacdo da assessoria, no sentido de poder ouvir
as demandas, buscando refletir sobre suas origens, em que pressupostos estdo
embasados e, a partir delas, buscar, junto ao coletivo de educadores, as
possibilidades de trabalho, de pensar que o movimento de reflexdo da acdo se da a
cada novo espacgo, novo tempo, num processo que € descontinuo e, portanto,

criador.
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P': Qual a sua formacao académica e a sua funcao:
R% Sou licenciado em Histéria com Bacharelado. Doutorando da USP, realizando o
pré-projeto com o tema: Conceito de Mercoescola. Funcionario da Rede Estadual e Secretério

da Educacdo do Municipio de Porto Alegre.

P: Dificuldades encontradas no inicio da implantacao da Escola por Ciclos de
Formagao.

R: A concepcdo de escola que temos na cabeca, que nés formamos, conceito de
avaliacdo, onde a avaliacdo é um fim em si mesmo, classificar e selecionar. A escola tem um
viés conteudista, estandartizado, pré-requisitos, etapas bem definidas, onde a instituicdo
escolar é uma instituicdo pré- existente a necessidade dos alunos, onde cada aluno tem que se
encaixar como peca na instituicdo, e ndo uma instituicdo que esteja aberta as diferencas do ser
humano. Instituicdo pronta e propria para tratar a todos como um conjunto homogéneo, e néo
para tratar as diferencas. Isto forma um conjunto de competéncias, praticas e de concepcdes
que estdo dentro de cada um de nos, entdo a grande dificuldade da implantacdo dos ciclos
é a superacdo individual e
coletiva destas concepcdes, é alterar a l6gica da escola e adaptar a escola as
necessidades dos alunos enquanto individuos, sujeitos culturais, historicos - sociais,
com diferencas em seus tempos, ritmos, e mesmo enquanto coletivo, mas

preservando as suas individualidades.

P: Com relacdo ao professor, no seu dia a dia, o que se apresentou como dificuldade?
R: O professor tem uma tendéncia a ndo acreditar na inovacgdo, porque muitas
inovacOes foram propostas e ndo tiveram seqliéncia, ou foram alteradas de forma abrupta.

Essa falta de continuidade na educacgéo criou a cultura da desconfianga nos professores, entdo

1p: Pesquisadora



eles preferem fazer aquilo que sempre fizeram a correr o risco e depois ndo terem a garantia
da continuidade da inovacdo. Esse é um problema preliminar, o outro sdo as concepcdes de
mundo e da escola destes professores. Uma escola como a Escola da inclusdo que visa a
democratizar o acesso ao conhecimento, ela € uma escola democratica e que tem 0 Viés
ideoldgico e uma concepcdo de mundo centrada na pessoa humana, na constru¢do de uma
sociedade para todos, democratica, e nem todos concordam com isto, entdo existem pessoas
que acham que o mundo ndo é para todos, mas sim para 0s mais aptos, mais fortes, que
aqueles que conseguem competir e sobreviver tém poder, tem todo uma légica de vida, de
concepcao, elas acreditam, embora ndo explicitem desta forma, elas normalmente mostram,
apresentam um discurso de que € preciso preparar estas pessoas para 0 mercado de trabalho,
para o vestibular, para prestar concurso, e como vao ser selecionados, temos de selecionar
desde ja.

Esse é o discurso que encobre uma concepg¢do seletiva dos que sdo mais e 0s que sS40 Menos,
0s que podem vencer e 0s que ndo podem vencer, € uma “coisa” muito “adequada”, entre
aspas a hegemonia liberal de hoje. Essa € a primeira dificuldade, a segunda esta para aqueles
que se propdem a mudancas e se propdem a mudar 0 seu comportamento, had também a
dificuldade de administracdo do tempo. N6s professores, no geral, ndo potencializamos o
nosso tempo, e dizemos que ndo temos tempo. O que se verifica é que muitas vezes, as
pessoas que tém menos tempo sdo as que mais produzem e que elas fazem, porque elas
sabem administrar seu tempo. Na escola municipal de Porto Alegre, muitos professores nem
sabem que eles tém 37,5% de hora atividade, 37,5% na verdade que o professor que tem
contrato de 20 horas, so trabalha em sala de aula, 12 horas e meia, sobram 6 horas e trinta
minutos para estudo, planejamento, para o trabalho coletivo, mas isto € muito mal utilizado
nas escolas, porque ha uma dificuldade de gestdo, cultura de ndo aproveitamento do tempo,

quando dizemos que o professor ndo tem tempo, é uma verdade relativa, porque tem aqueles

2 R: Secretario entrevistado



que ocupam muito bem 0 seu tempo e que necessitariam de mais tempo e 0s que ocupam
muito mal o tempo e que tem tempo sobrando e verbalizam que ndo tém tempo.
Os professores da rede tém 37,5% de hora — atividade, primeiros no Brasil, a reivindicacédo

sindical era de 50%, mas ninguém atingiu.

P: Avancos percebidos durante a gestdo na Secretaria.

R: Quando falei do tempo, ndo é para todos, mas tem uma parcela que usa bem o
tempo e que sdo 0s principais responsaveis pelos avangos que temos, pois temos um avango
significativo, pois tem um grande numero de professores que hoje tem a hegemonia do
argumento da escola inclusiva, democréatica e tem praticado isso, temos muitas escolas em
que ndo se admite mais a excluséo, a escola chamou a si a responsabilidade pela evaséo, pela
ndo-aprendizagem, isto é um grande mérito da proposta e um grande avan¢o hoje. Além disto,
a pré—disposicdo da maioria dos nossos professores de buscar a formacdo, de buscar o novo,

estudar. Hoje se alguém zerasse o Projeto de desenvolvimento, ele ndo seria mais 0 mesmo.

P: De que forma se conseguiu contemplar o tempo para o educador se inteirar do
processo, que é novo, que acontece no seu cotidiano.

R: O grande investimento na formacdo, e a vinda para Porto Alegre de consultoria das
mais qualificadas Universidades do Brasil, investimentos da formagdo da assessoria e,
consequentemente, o repasse desses conhecimentos junto as escolas, e isso € inegavel, embora
nédo tenha falhas nisso tudo, e ndo tenhamos encontrado o melhor caminho da assessoria, pois
€ um processo em construcdo. Esse nosso projeto € muito novo, tem um tempo muito curto, e
seus frutos sdo muito fortes, mas muita coisa necessita ser consolidada, por exemplo, a
formacdo. As vezes pecamos por ser muito pontual (aqui o secretario se refere a assessoria
dos NAI), outras por ser muito genérica, a busca deste equilibrio e da utilizacdo dos espacos é

uma coisa a ser aperfeicoada . Os dez dias de formacao, além dos 37,5 % da carga horéria do



professor é outro avanco, € um espaco nobre, isso € uma coisa também inédita, muitos
professores ndo se deram conta que temos coisas, a falta de visdo mais global da educacéo
publica, leva a uma ndo consciéncia dos proprios avancgos, ganhos da Rede, o acesso a

tecnologia com a informaética, esse sdo elementos concretos.

P: Caso pudesses dar segmento ao projeto na qualidade de Secretario, que pontos
sofreriam revisao?

R: Teriamos que fazer uma ampla discussao sobre o funcionamento da assessoria. 1sso
ndo significa critica & atual assessoria, ndo, mas um repensar da forma de como de fato a
assessoria possa, incidir mais dentro da escola, monitorando mais os espacos de formacéo
dentro da escola, ndo sendo uma tutela. Permitindo que a escola faca algumas adaptacdes
dentro do projeto, como algumas ja estavam fazendo, a criacdo de blocos como no Gilberto
Jorge®, algumas retencdes que algumas escolas ja fizeram por sua conta, muitas delas
corretas, que
nos nao haviamos, digamos, ainda transformado em procedimentos legais, mas que escolas
fizeram intuitivamente, de uma forma correta, em geral, mas que nds temos que pensar e
retomar. Rever alguns tempos de transicdo para os alunos infreqlentes, com excecdes, com
maiores dificuldades de aprendizagem, sem instituir a retencdo na instituicdo, também sem
garantir a continuidade sem aprendizagem, o que sdo coisas que de certa forma estdo
acontecendo, embora ainda excepcionalmente, porque metade da nossa rede tem no maximo
dois anos de ciclo, n6s ainda ndo tivemos tempo de retomar uma série de questdes, 0 que eu
pensava que numa proxima gestdo, nos teriamos esse tempo de aperfeicoar. Nesta gestdo nds
tivemos como prioridade a implantacdo dos ciclos, e aquelas escolas mais antigas que

ciclaram, elas avancaram, construiram um potencial de conhecimento muito grande nos

% Escola da Rede PUblica Municipal, localizada no NAI 6, regido Sul.



ciclos, mas ao mesmo tempo, as escolas mais resistentes estdo com dificuldades, e isto tem de
ser equacionado.

Temos o problema que é aperfeicoar, aprofundar determinadas questdes dos ciclos, para
qguem defende o projeto, e 0 que é reavaliar, para quem

é contra. Ai avaliacdo de quem é contra é reinstituir a reprovacao, a avaliacdo tradicional,
acabar com o projeto. Reavaliacdo para nos significa, para nds que defendemos o projeto,

garantir o avanco através de novos aperfeicoamentos.

P: Quais as consideracdes que gostarias de fazer com relagdo ao que foi perguntado?

R: Outro grande elemento de motivacdo para os professores € o de colocacdo dos
professores num outro lugar dentro da prépria escola, um outro olhar, apesar de estar dentro
da propria escola, mas com um outro olhar para as a sua comunidade, a pesquisa socio-
antropologica. Esta tem o mérito de contaminar os professores com um contexto cultural da
escola e sensibilizar os professores para as questdes sociais, até antes para alguns, até
intelectualmente formuladas e claras mas sem o contato pratico, objetivo da realidade, esse
contato, que é realizado através da pesquisa socio — antropoldgica, muda o olhar do professor
sobre a sua comunidade, sobre sua escola e muda sua postura também.
Hoje temos quase 50 % dos professores que tém algum tipo de pds — graduacdo, iSso € uma
coisa a curtissimo prazo, entdo ha uma motivacdo muito grande para o estudo, ndo digo para
todos, mas ndo sei se para uma maioria numeérica, mas um grande numero do quadro é

qualificada.
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