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Resumo O objetivo geral do trabalho é refletir sobre a formacio continuada dos professores na
busca da adequacao do ensino aos novos paradigmas sociais e educacionais e de melhoria da qualidade
da educacfo bésica brasileira. Para a contextualizacdo do estudo, analisa-se a experiéncia do sistema
municipal de ensino de Patos de Minas, Minas Gerais, na formacao de seus docentes de ensino funda-
mental. Acredita-se que o trabalho possa oferecer aos gestores e estudiosos da formacdo docente e das
politicas publicas da educaco a oportunidade de conhecer uma experiéncia em andamento. Realizou-
se uma pesquisa documental na LDB, no plano de carreira do magistério de Patos de Minas e nos rela-
térios do seu programa de formacao docente.

Deixa 14 dizer Pascal que o homem é um canico pensante. No; é
uma errata pensante, isso sim. Cada estagdo da vida é uma edi-
¢do, que corrige a anterior, e que sera corrigida também, até a
edicao definitiva, que o editor da de graca aos vermes

(Machado de Assis, Memorias Postumas de Bras Cubas).

Introducio

As transformagdes ocorridas na sociedade brasileira na segunda metade do século XX, in-
cluindo as mudancas nas conformacoes econdmica e politica e o avango do progresso tecnolégico,
impactaram todos os setores da vida nacional, com a criacio de novos paradigmas? sociais que,
por sua vez, vieram resultar em novos paradigmas educacionais.

Nesse quadro de mudancas, é comum haver resisténcia, como se houvesse a espera de
que tudo volte a situacdo anterior. HA setores da sociedade que ainda resistem a adaptar-se aos
novos tempos, mantendo-se nas praticas conservadoras e isso se agrava quando esses setores
estao lotados nas escolas. Todavia, ha aqueles, e ndo sdo poucos, os quais percebem que, diante de
novos paradigmas, ha que haver uma reacio, tao forte quanto desestruturadora tenha sido a a¢do.
Afinal, os novos paradigmas educacionais apontam para a necessidade de mudanca de foco na

relacdo ensino-aprendizagem, atualizacdo de curriculos e modificacdo nos proprios mecanismos

1 Artigo adaptado de parte da dissertacdo de mestrado “Educacio e autonomia do municipio: o dito e o
feito”, sob a orientagdo do Prof. Dr. Robson Luis de Franca, na Universidade Federal de Uberlandia.

2 O termo “paradigma” neste trabalho sera empregado como conjunto de visées de mundo, de referéncias,
de modelos a serem seguidos.
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de gestao dos sistemas e das escolas, incluindo os aspectos politicos, pedagdgicos e administrati-
vos. Além disso, as mutagoes estimulam a construgdo de novas teorias pedagogicas e exigem um
novo papel de toda a comunidade escolar, principalmente dos professores, demandando a inten-
sificac@o de seu processo formativo. Enfim, ha um imperativo pela adequacao das politicas publi-
cas educacionais aos novos tempos, no ambito da Unido, dos sistemas estaduais, dos sistemas
locais e das proprias escolas, em seus curriculos oficiais e “ocultos”. Nesse contexto, segundo Pi-
menta (1996), a tendéncia a formacao dos professores de modo a tornarem-se sujeitos reflexivos
predispde-nos a lidarem melhor com a complexidade, com as incertezas e com as injusticas na
escola e na sociedade. Enfim, as transformacGes sociais e os novos paradigmas sao mais facilmen-
te trabalhados pelos docentes com melhor formacao humanista.

Em reacio ao fenémeno descrito, o Congresso Nacional promulgou a legislacdo construi-
da ao longo dos anos 80 e 90, principalmente a Constituicio Federal e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB n°. 9.394/96. Os textos dessas leis trazem a resposta dos legislado-
res as mudancas referidas. Todavia, ainda ndo ha no pais uma acao consistente, generalizada a
todos os sistemas e disseminada nacionalmente, no tocante as politicas ptblicas educacionais que
possam tirar essas respostas dos legisladores do texto da lei e coloca-las a servigo dos educandos.
Entretanto, os resultados das diversas avaliagoes realizadas pelo governo da Uniao junto as esco-
las de educacao basica, fartamente difundidos por todo o pais e exterior, vém sempre seguidos de
uma mal disfarcada atribuicao de culpa aos docentes.

A elaboracao dessas leis foi marcada por uma tendéncia a descentralizagdo, fruto de uma
politica de orientacao (neo)liberal que tomou conta das decisoes politicas do pais no periodo, mas
produto também da pressao de grupos municipalistas que se formaram, com a crenca de que as
instancias municipais seriam "instrumento de universalizacdo do acesso e do aumento do contro-
le dos beneficiarios sobre os servigos sociais" (ALMEIDA, 1996, p. 13). Tendo entao pontos positi-
vos para todos os lados do espectro politico, a legislacdo educacional brasileira vem exigir acoes de
implantacao que passam pela conquista de autonomia por parte dos governos locais, pois deverao
assumir a gestao e o financiamento da educacao com seus proprios recursos. Nesse contexto, os
municipios que se assumirem como sistemas de ensino tém nas maos um desafio que exige uma
complexa politica de formagao continuada de seus profissionais de educagao basica.

Coloca-se, entdo, para o presente trabalho, o objetivo geral de refletir sobre a formagao
continuada dos professores como busca de melhoria da qualidade da educagao bésica brasileira e
de adequacdo do ensino aos novos paradigmas, os quais desafiam os sistemas locais na assuncao
da autonomia decorrente do processo de descentralizagao politica. Dessa forma, um objetivo es-
pecifico é identificar, na legislagao e nas politicas publicas educacionais brasileiras dos anos 80 e
90, o papel dos professores e suas implicagoes na necessidade de politica de formacao continuada,
com vistas aos conhecimentos que devem construir para a efetiva atuacio no ensino fundamental.
Considerando que a legislagao ja prescreve essa formacao, € preciso verificar se sdo adequadas aos
paradigmas sociais emergentes as estratégias adotadas para sua implantacdo. Na busca de uma

contextualizacdo para essas reflexdes, coloca-se um segundo objetivo especifico: analisar a expe-
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riéncia do sistema de ensino de Patos de Minas, Minas Gerais, na formacao continuada de seus
educadores de ensino fundamental, a partir de 1997, a fim de investigar se e como ela esta ade-
quada as especificidades dos desafios do contexto educacional contemporaneo.

Dessa forma, acredita-se estar contribuindo com a pesquisa académica relacionada a ges-
tao da educacdo pelos sistemas no viés da formacao de seus profissionais. Pretende-se contribuir
também para racionalizar o debate que explora os resultados das versdes anuais do sistema naci-
onal de avaliacdo da escola ptblica, mas que nao se aprofunda na questao da responsabilidade dos
docentes no recado dos nimeros, até onde ela pode ser percebida e, conseqiientemente, nao pro-
pOe uma politica nacional de formacao continuada, orientada para a elevacdo do nivel de qualida-
de do ensino. Ao mesmo tempo, acredita-se que este trabalho possa, por meio do exemplo retra-
tado, oferecer aos municipios a oportunidade de conhecer a experiéncia daquele que ja iniciou os
primeiros passos e pode contabilizar seus avancos e desafios.

Para a consecucao dos objetivos deste estudo, foi realizada uma pesquisa bibliografica em
obras sobre tendéncias politicas e pedagogicas da formacao continuada de docentes. Seguiu-se a
pesquisa documental na LDB, em seus artigos que abordam o papel dos profissionais da educacio
e nas leis que regulamentam a carreira e a formacao docente no sistema de ensino de Patos de
Minas. Finalmente foram analisados os relatrios do programa de formacao continuada dos do-

centes do referido municipio.

1. A formacio continuada de professores: elemento essencial para a autonomia
dos sistemas municipais de ensino

A Constituicao Brasileira promoveu a descentralizacio de funcoes e o Brasil vive, ja ha dé-
cada e meia, apds um regime centralizador, a experiéncia de reimplantacao do seu sistema federa-
tivo. Sdo acbes de descentralizacido rumo aos estados e municipios que exigem novos pactos de
atribuigoes e de distribuicao de receitas. O processo ¢ lento e complexo e exige vontade politica,
além de uma correspondente formacao técnica e politica por parte dos agentes locais que deverao
assumir as novas funcgoes. Neste item do trabalho, pretende-se discutir, especificamente, esse
novo contexto educacional descentralizado que demanda por novos saberes docentes.

Segundo Bobbio (1999, p. 330), ha descentralizacdo "quando os 6rgaos centrais do Estado
possuem o minimo de poder indispensavel para desenvolver as proprias atividades”. Nesse caso, 0
poder condiciona-se pela capacidade e refere-se a autonomia na gestao das atividades referidas
pelo autor. Para Castoriadis (1982), se esta inserida em determinada sociedade, em um dado
contexto sécio-historico e se desenvolvendo ao longo de toda a historia, a autonomia nao é
um dado pronto, € uma construcdo em continum. Dessa maneira, é sempre importante aten-
tar para o fato de que a autonomia implica direito, mas também responsabilizagio, organizacao
racionalizada e constante aperfeicoamento.

No caso da escola, a conquista da autonomia exige o trabalho de preparacdo, no tocante

ao saber, a experiéncia e a ética dos educadores. Isso pode ser condicao sine qua non de bom de-
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sempenho, que, por sua vez, condiciona o grau de autonomia, no caso dos municipios que criaram
seus sistemas de ensino. E um ponto a ser estudado em termos de capacidade de administrar e

nao apenas de reproduzir modelos pré-existentes.

1.1. Formacao inicial dos professores: uma incumbéncia da Unido

A LDB regulamentou a autonomiza¢io do municipio em relacao ao ensino, promovendo
a distribuicdo e a organizacio do sistema educacional brasileiro pelos trés niveis de governo. Pres-
creve que os municipios poderao optar por criar seus proprios sistemas de ensino; pertencer ao
respectivo sistema estadual ou compor um sistema em parceria com o estado.

Esses sistemas locais sdo controlados pela Unido, por meio de varios mecanismos, entre
0s quais est4 o sistema nacional de avaliacdo da escola publica. Além disso, o controle da Unido,
de forma ainda mais eficaz, pode ser constatado na competéncia constitucional para definir as
formas de financiamento educacional e decidir sobre criacao, aumento, reducao e distribuicao de
tributos. Um outro modo de a Unido impactar as politicas de educacao dos estados e municipios é
a formacao inicial de seus professores.

A lei prevé a formacido minima de ensino médio para professores de educacio infantil e
séries iniciais de ensino fundamental, fato que merece questionamento, dada a complexidade do
trabalho com criancas e pré-pubescentes e o alto grau de exigéncia de conhecimentos a quem atua
nesse nivel. E considere-se também que as tarefas como membros da gestdo democratica da esco-
la sdo as mesmas em qualquer nivel de ensino.

Para atuar nas quatro tltimas séries do ensino fundamental, a lei exige formacao minima
de graduacdo em alguma licenciatura. O ensino superior, sua organizacdo e sua fiscalizacio per-
tencem ao rol de incumbéncias da Unido, o que pode vir a ser um elemento dificultador para a
adaptacao do trabalho do pessoal do magistério as caracteristicas locais. Tal dificuldade tem sua
marca maior na propria criacao dos curriculos dos cursos de licenciatura, que focalizaram mais o
conteddo especifico que as matérias pedagogicas, de formacao docente.

A Resolugio 09/69 do Conselho Federal de Educacao fixou o tempo de formacao pedago-
gica dos cursos de licenciatura, incluindo o estagio, em um oitavo do total das horas de trabalho.
Os outros sete oitavos foram destinados as disciplinas especificas. Esse dispositivo legal orientou a
elaboracao de curriculos de cursos de licenciatura até a entrada em vigéncia das novas diretrizes,
em 2002.

Um oitavo de disciplinas de formacao em um curso destinado a formar professores é de-
monstracdo de que se encara a figura docente como fator de repasse de informagdes sobre um
conteddo especifico e nao como o formador previsto na prépria LDB. Analisando curriculos de
cursos de licenciatura da regiao do Alto Paranaiba, Pereira (2001) descobriu que apenas cerca de
25% da carga horaria dos cursos eram destinados as “disciplinas pedagogicas”- A pesquisadora

tira a seguinte conclusao:

3 Nomenclatura utilizada pela pesquisadora.
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Nao existe um projeto pedagbgico para formar especificamente professores; sao feitos
adendos de disciplinas insuficientes para uma formagio pedagogica consistente. Ao que
tudo indica, os cursos analisados tém estruturas instrumentais para formar mais o ma-
tematico, o biblogo, o historiador e o lingiiista, do que o professor capacitado pedagogi-
camente para lidar com a dindmica da educacao escolar (PEREIRA, 2001, p. 82).

Observe-se que as institui¢des da regiao ofereciam o dobro de tempo exigido nas diretri-
zes, mas mesmo assim a pedagoga entende ser insuficiente. Diante disso, ndo ¢ dificil concluir que
os professores saiam das licenciaturas com dificuldades para ensinar. Os atuais docentes sdo ori-
undos desses cursos sob a vigéncia da Resolugao 09/69, pois os licenciados nos novos curriculos#
iniciam sua trajetoria apds 2004.

Essa formacdo inicial precaria deve-se, entdo, a inexisténcia, no Brasil, “de politicas de
formacdo do educador que atendessem as reais necessidades dos sistemas de ensino” (SILVA,
1996, p. 179). E um exemplo do descompasso entre o poder central e os membros da federacio, da
fragilidade da politica de colaboragio entre os trés niveis dos sistemas de ensino. Conta-se, entao,
com um conjunto de professores com formacao desvinculada da pratica, distante da escola, um
fato que os pesquisadores encaram como grave problema do ensino brasileiro.

Para defender a prética nos processos de formacao docente, Alarcao (1996) aplica os es-
tudos de Donald Schon a respeito da educacdo profissionalizante. A pesquisadora observa que
uma proposta do professor estadunidense refere-se a “epistemologia da pratica”, em que fossem
consideradas, para fundamentar as reflexoes, as competéncias praticas desenvolvidas pelos bons
profissionais: “E esta, segundo ele, a via possivel para um profissional se sentir capaz de enfrentar
as situacGes sempre novas e diferentes com que vai deparar na vida real e de tomar as decis6es
apropriadas nas zonas de indefinicao que a caracterizam” (p. 12).

A autora fecha sua reflexdo constatando que esse paradigma que interligue teoria e prati-
ca na formagcao de professores poderia trazer esperanca aos profissionais que sentem sua propria
inseguranca. O exercicio da pratica nesses cursos de formacao permitiria aos futuros profissionais
testar o que aprenderam e colocar-se em situagao em que o saber supoe certas competéncias além
da informacao: “... os alunos aprenderao a refletir na acéo e verao que a simples aplicagio da regra
¢ insuficiente, desenvolverao novos raciocinios, novas maneiras de pensar, de compreender, de
agir e de equacionar problemas” (ALARCAO, 1996, p. 27). No mesmo sentido, avanga Garcia
(1996), entendendo que a teoria oferece o suporte, mas sb faz sentido para o adulto, a partir de

suas experiéncias:

Se a reflexao é imersdo no mundo da experiéncia, disso deriva que, se os professores comeca-
rem a refletir sistematicamente sobre sua propria pratica, na expectativa de que a reflexdo é
um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da acio, certamente encontrarao no
desenvolvimento da propria pratica os detonadores para muda-la (GARCIA, 1996, p. 211).

4 A partir da Resolucdo 01 de 2002, do Conselho Nacional de Educacdo: Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educac¢ao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgdo plena.
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Pouco presente na formacao inicial, essa relacdo teoria-pratica deve constar dos progra-
mas de formacdo permanente dos governos locais, como alternativas na busca da melhoria da

qualidade de sua educacio.

1.2. Sistema municipal de ensino e formacao de docentes: novas tarefas,
novos desafios

O governo federal assumiu a avaliacao da escola publica, definiu os Parametros Curricula-
res Nacionais — PCNs — e reservou para si o sistema de selecao e de distribuicao de livros didaticos
para o ensino fundamental, através do Programa Nacional do Livro Didético — o PNLD. E uma
outra forma de controle sobre os sistemas locais.

Os PCNs orientam a producao dos livros didaticos, que a Unido encomenda as edito-
ras através do PNLD, ao invés de fazer o repasse da verba para que os proprios sistemas ou
as escolas os adquiram de acordo com seus projetos politico-pedagogicos. Assim, o PNLD,
desconhecendo as circunstancias dos sistemas estaduais e municipais, faz com que aqueles
que queiram construir uma educa¢do adaptada aos contornos locais precisem produzir o
proprio material didatico. Isso se torna mais inadequado quando se trata de educandarios
rurais, inclusive assentamentos de trabalhadores sem terra, e em escolas localizadas em
regides indigenas e quilombolas, por exemplo, pois os livros contém orientacées essencial-
mente urbanas, metropolitanas e centradas em valores algo capitalistas e algo pautados
pela reproducao da dependéncia (nao emancipadoras).

Todavia, a criacao de material didatico especifico constitui-se em obstaculo, visto que,
além dos motivos ligados aos recursos financeiros, os professores graduados em cursos superiores
também orientados por diretrizes nacionais — as dos proprios PCNs5 e as especificas das licencia-
turas — ndo recebem formacao especifica para producio ou para redacao de material didatico,
uma atividade que exige técnicas especiais, dada sua complexidade.

A fonte do programa do ensino fundamental das escolas, em conseqiiéncia, esta no suma-
rio e no corpo do livro didatico. Além disso, os docentes estdo preocupados em cumprir o progra-
ma estabelecido para a série, em extensos e repetitivos compéndios. Esse programa é uma entida-
de abstrata, muitas vezes sem fundamento na realidade, mas concretizado na pratica, pelo hébito.

O que resta ao sistema municipal? Formar os docentes para que assumam os desafios.

Entretanto, em outras questoes intra-escolares, ha uma flexibilizacdo da lei: a escolha de
modalidades de avaliagio, dos processos de promocio, de enturmacio e de classificacio do edu-
cando por ano de escolaridade. Essas escolhas devem ser feitas com base em projeto politico-
pedagogico, também facultado a instituicao.

O regime escolar por ciclos com progressao continuada pelos anos de escolaridade tem a

vantagem de obedecer aos ritmos de aprendizagem e aos estagios de conhecimento de cada aluno,

5 “...elaboracao de novos programas de formacao de professores, vinculados a implementacao dos Parame-
tros Curriculares Nacionais” (BRASIL, 2001, p. 17).
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mas cumpre fazer um alerta em relacdo a ele: sendo baseado na teoria do desenvolvimento hu-
mano, o regime exige profunda formacao docente, inicial e continuada, a fim de romper realmen-
te com o0 modelo tradicional, visto que os dois modelos (seriado e em ciclos) se opoem. Como o
ensino superior, funcdo federal, ndo cumpre sua parte no idealizado regime de colaboracéo, resta
aos sistemas municipais expandir em tempo e em dotagao orcamentéaria os investimentos na for-
magao docente continuada e em servico.

Cumpre verificar, ainda, que a LDB refere-se a "gestao democratica do ensino publico", cu-
ja regulamentacao deixa por conta dos sistemas. Em um contexto como o escolar, a construcao da
democracia se torna particularmente dificil, na medida em que o autoritarismo j se cristalizou
pela tradicdo. Implantar a democracia no sistema e na escola é estabelecer instancias de decisao
compartilhada, como os conselhos municipais, as associacoes de pais e mestres, os colegiados e os
grémios estudantis. E possibilitar tempos e espacos para discussdes, analises e avaliacio de ques-
toes referentes a gestdo financeira, politica, administrativa e pedagogica. Por isso, é acdo que exige
uma forma ética e solidaria de se colocar no mundo, a partir da vivéncia escolar voltada para o
compartilhamento. Porém, dada a competitividade e o individualismo que tém sobrevivido pela
pujanca do capitalismo, amplia-se a complexidade de construir, a partir da educacdo, uma socie-
dade realmente solidaria. A acao exige conhecimento e competéncia dos profissionais para adap-
tar os curriculos oficiais e os ocultos (a rede de relacoes dentro das escolas).

Vé-se, entdo, que, para exercer seu projeto proprio de ensino, o sistema municipal deve
formar seus professores para propor curriculos identificados com as caracteristicas locais, cons-
truir seu proprio material didatico, praticar um regime escolar em ciclos realmente afinado com
as descobertas acerca do desenvolvimento humano e para a participagio politica junto a comuni-
dade interna e externa as escolas. Afinal, a finalidade precipua da educacao, prescrita na Consti-
tuicdo Federal e na LDB, é a formacao plena da pessoa, o exercicio da cidadania. Esse exercicio
constréi-se mais na vivéncia escolar que nos curriculos, pois esta relacionado com opcoes politico-
ideologicas, habilidades e competéncias. E uma construcio do coletivo da escola, permanente e
em servico, de modo que alunos, pais e professores crescem no processo de troca, de regressoes e
de progressos. Tais saberes tém sua aquisicio condicionada a projetos de formacao continuada,
efetivamente apoiados no resgate dos valores humanistas inerentes a construcao do oficio de mes-
tre ao longo da histéria e nao simples treinamentos para desempenho em situagoes especificas
(ARROYO, 2007).

Um outro principio em destaque na LDB é o de que “a educacio escolar devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a pratica social” (Art. 1°, § 2°). O fato de o mundo do trabalho ser um
processo histérico, portanto em transformacio, exige do professor a constante atualizacdo dos
conhecimentos acerca do assunto.

Também a garantia de “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino” (Art. 4.9, inciso III)
pressupOe um projeto de formacdo por parte dos sistemas, visto que é uma modalidade de ensino

com pratica pouco explorada nos cursos superiores de licenciatura. Nesse caso, encontra-se tam-
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bém a Educacao de Jovens e Adultos (inciso VIII do mesmo artigo) tradicionalmente exercida no
Brasil com os mesmos curriculos e livros aplicados para criancas e adolescentes, sem o devido
respeito a um consideravel contingente de pessoas excluidas da escola na idade adequada, por
varios motivos ligados a desigualdade social do pais.

Entre as incumbéncias colocadas para os docentes no Artigo 13 da LDB est4 a de “partici-
par da elaboracdo da proposta pedagobgica do estabelecimento”, uma questio relativamente nova
para a cena educacional brasileira. Também o estabelecimento de “estratégias para recuperacio”,
por sua complexidade técnica e pela resisténcia que encontra entre os professores, ainda deve ser
objeto de ampla rede de discussoes, de estudos teéricos aprofundados e de reflexao sobre a pratica
ora em execucao nos estabelecimentos de ensino.

Sobre as relacbes de trabalho, a LDB incumbe os sistemas de ensino de valorizarem os
profissionais de educacao, por meio de planos de carreira que, entre outros itens, devem assegu-
rar- lhes o “aperfeicoamento profissional continuado” (Art. 67) e a “progressao funcional baseada
na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacio de desempenho”, o que configura um estimulo e uma
premiacao ao mérito. Dessa forma, a lei fecha o circulo, com as incumbéncias para cuja execucao é
preciso preparar-se em formagao técnica e politica; com a propria prescrigdo de estudos e oferta
dos mesmos pelos sistemas e com a promessa de progressao na carreira.

Mas o grande marco da mudanca de paradigma educacional foi a transferéncia do foco da
educacio escolar, do ensino, no modelo tradicional, para a aprendizagem. Essa preocupacao foi
expressa ja na Declaracio Mundial sobre Educacao para Todos, em que os paises signatéarios

comprometeram-se a “concentrar a atencao na aprendizagem”, cientes de que

a traducdo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento efetivo — para
o individuo ou para a sociedade — dependera, em tltima instancia, de, em razao dessas
mesmas oportunidades, as pessoas aprenderem de fato, ou seja, apreenderem conheci-
mentos tteis, habilidades de raciocinio, aptidoes e valores (UNESCO, 1990, p. 3).

O foco na aprendizagem, também presente na LDB (Art. 13, inciso III), vem exigir uma
revolucdo nos saberes e nas praticas pedagogicas dos educadores: o conhecimento das fases do
desenvolvimento humano, as teorias de aprendizagem e suas préticas, as estratégias de avaliacao
adequadas a um diagnostico eficiente e a metodologia propria para cada um dos pontos dos pro-
gramas de ensino.

Depende entdo dos municipios, diante dos desafios analisados acima, a valorizacio de seu
pessoal do magistério, nao s6 por meio dos planos de carreira, agoes essenciais para uma boa pra-
tica educacional, mas também por um programa de formacdo docente continuada que, além de
ser um imperativo, como ja demonstrado, valoriza os educadores, por oferecer-lhes a oportunida-
de de adquirir maior seguranca em seu trabalho e de realizar-se como profissionais que alcancam
os objetivos e metas de seus planejamentos.

Todavia, nao basta que o municipio apenas implante um processo de formacao de seus

educadores, mas que o planeje de acordo com um diagnostico que possa identificar as necessida-
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des e demandas, expressas pelo proprio pessoal do magistério. O professor nao pode ser tratado
como um tutelado, porque o sujeito somente se envolve com atividades de cuja programagao par-
ticipou e cuja formacao exige envolvimento. Além disso, a linha politica e pedagogica de formacao
deve ser proposta a partir do pressuposto de que se formar é transformar a propria atuagio, por-
tanto, ndo se trata de simples aquisicdo de conhecimentos.

O ato de formar ndo pode ser reduzido ao simples treinamento para a execucio das in-
cumbéncias previstas na lei. Criticando linhas pedagobgicas que visam a preparagio dos professo-
res para as tarefas concretas e para intervencoes pontuais, Arroyo (2007) entende que formar
educadores é possibilitar que reflitam sobre educacio com a concepcio que prescreve a LDB, em
varios espagos e tempos, tendo como finalidade precipua “o pleno desenvolvimento do educan-
do”. (BRASIL, 1996, art. 2°) Assim, o pedagogo entende que “a melhor estratégia é partir da
formagao que eles ja tém, assumir que funcdo de educador carrega dimensoes definidas
socialmente, partir do que ha de permanente nesses velhos papéis sociais” (ARROYO, 2007,
p. 10). Para ele, os saberes, os valores, as formas de didlogo, de relacbes, de intercimbios
acumulados, construidos ao longo do tempo fazem com que o ato de educar seja um diédlogo
entre sujeitos em espacos, culturas e épocas diferentes, um oficio construido por séculos,
que os programas de formacdo ndo podem ignorar. Educar educadores seria resgatar sua
esséncia de mestres, fazer emergir a dimensao humana, os saberes coletivos que foram per-
didos em funcio de visoes fragmentadas e, por isso, redutoras do ato de educar.

A formacdo para a vivéncia da escola em ciclos, dessa forma, estaria colocada no
proéprio cerne dos educadores, no ato de “assumirmo-nos profissionais do desenvolvimento
humano, requalificarmo-nos, recuperando dimensoes permanentes em nosso oficio de mes-

tres” (ARROYO, 2007, p. 19).

2. Programa de valorizaciao docente em Patos de Minas

Tenciona este item analisar a experiéncia do sistema de ensino de Patos de Minas®, na
formacdo continuada de seus educadores de ensino fundamental, a partir de 1997, de acordo com a
concepc¢ao de autonomia estudada, com as incumbéncias docentes prescritas em lei e com a cons-

trucio de uma autonomia eticamente responsavel e satisfatéria em qualidade técnica.

6 Patos de Minas é um dos 31 municipios integrantes da macrorregiao mineira do Alto Paranaiba, na por-
cilo oés-noroeste de Minas Gerais. E polo de uma de suas microrregides, que tem 10 municipios (MINAS
GERALIS, 2004). Nos aspectos quantitativos de populacio, extensao territorial e economia, é o maior den-
tre os municipios da macrorregiao. Dados revelados pelo Censo 2000 indicavam que o municipio possuia
uma populacio de 123.881 habitantes, distribuidos em 3.189 km2. Desses, 111.333 (89,9%) no meio urbano
e 12.548 (10,1%) no meio rural (BRASIL: 2004). O mesmo instituto estimou para o ano de 2003 uma po-
pulacdo de 130.330 pessoas. A taxa de alfabetizacdo em 2000 estava em 93% da populacdo. Havia 6.684
(7%) habitantes sem instrucao ou com menos de um ano de escolaridade. O municipio é sede da 282 Supe-
rintendéncia Regional de Ensino do Estado de Minas Gerais e possui também a Secretaria Municipal de
Educacao, Cultura, Esporte e Lazer — SEMEC — 6rgao de assessoramento ao Prefeito e de execucao das
atividades do Municipio relacionadas com a educacao, cultura, esporte e lazer. Em 1970, foi criada a Fun-
dacao Educacional de Patos de Minas — FEPAM — com seu primeiro estabelecimento de ensino superior, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a qual foi a inica a formar a maior parte dos docentes em funcio
hoje no Alto Paranaiba. Atualmente é um Centro Universitario —- UNIPAM — com 26 cursos superiores.
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Patos de Minas criou seu sistema de ensino em 1997 (PATOS DE MINAS, 1997), tendo sido
o segundo municipio mineiro a fazé-lo. Sua rede de ensino possui 5.879 alunos de ensino funda-
mental, em 15 escolas, do total de 21.711 estudantes do municipio. Os outros pertencem as 19 esco-
las da rede estadual (14.183) e 7 da particular (1.649)".

O Estatuto e Plano de Carreira do Magistério da rede municipal (PATOS DE MINAS,
2000) foi construido ao longo do ano de 2000 por uma comissao formada por representan-
tes das escolas, da Secretaria de Administracdo, da SEMEC e do sindicato dos funcionéarios
publicos municipais. Foi aprovado na Camara Municipal, em 2000, como Lei Complemen-
tar nimero 130, e implantado em 2002.

A Lei 130 ratificou a carga horaria semanal dos professores em 20 horas, com dezesseis
de regéncia e mais quatro de atividades de formacao, planejamento, reunifes, atendimento indi-
vidualizado ao aluno e colaboracao com a administracdo da escola. Garante aos educadores as
gratificacbes de 10% para quem atua no meio rural, 10% para quem tem pos-graduacao lato sensu
e 15% para os de stricto sensu. Tais gratificacoes sao acumulativas. Os educadores da rede muni-
cipal tém transporte diario gratuito para as escolas do meio rural.

Em termos relativos, pode-se dizer que o municipio, no presente, valoriza seus docentes
através do salario, visto que o do professor da rede estadual representa 53% do salario do profes-
sor do municipio, para as mesmas tarefass.

O tripé aperfeicoamento profissional, mais plano de carreira, mais condi¢bes adequadas

de trabalho é fundamental para o equilibrio e a qualidade de um sistema de ensino:

As investigacGes sobre o professor reflexivo, ao colocarem os nexos entre formacao e profissdo
como constituintes dos saberes especificos da docéncia, bem como as condi¢des materiais em
que se realizam, valorizam o trabalho do professor como sujeito das transformagoes que se fa-
zem necessarias na escola e na sociedade. O que sugere o tratamento indissociado entre for-
macao, condicGes de trabalho, salario, jornada, gestao, curriculo (PIMENTA, 1996, p. 86).

O artigo 39 do Plano de Carreira estabelece alguns critérios para a progressao de um nivel
para outro, dentro do mesmo cargo, de 3 em 3 anos: haver cumprido o estagio probatoério, haver
obtido conceito favoravel em avaliacbes de desempenho, apresentar certificados de formacao
continuada de, no minimo, 40 horas anuais de estudos, oferecidos pela SEMEC e nio ter sofrido
punicao disciplinar no periodo. A cada nivel atingido, h4 um acréscimo de 5% no salario.

As escolas também podem organizar seus projetos de formacao, desde que sejam aprova-
dos pelo 6rgao gestor. Essa formacio em servico oferecida pela escola tem sua virtude justamente
no fato de permitir que as diferentes leituras de mundo que compartilham o espaco escolar pos-
sam enriquecer as reflexdes sobre os problemas ali existentes: o processo de aperfeicoamento

ganha em qualidade no confronto de saberes e experiéncias. Entretanto, de 2001 a 2004, ha o

7 Fonte: arquivo do censo escolar da 282 Superintendéncia Regional de Ensino, 2007.
8 Fonte: Setores de pagamento da Prefeitura Municipal e da 282 S.R.E, julho/2003
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registro de apenas duas iniciativas dessa natureza na SEMEC, o que pode revelar a ainda incipiente
motivagao dos profissionais para promoverem sua propria formacao.

As 40 horas obrigatorias de estudos por ano correspondem a quatro horas mensais dedi-
cadas a formagdo continuada, um ntimero de consenso, ap6s discussoes entre a SEMEC e os do-
centes da rede. Entretanto, se se configura na tnica oportunidade de atualizacdo dos docentes,
pode ndo ser o ideal, dada a propria situagdo da educacio, freqiientemente diagnosticada pelo
governo da Unifo. A decisdo da maioria dos professores explicita uma auséncia de predisposicao
para o estudo, fato que pode estar ligado a m1ltiplos fatores que merecem o olhar atento dos ges-
tores, desde uma cultura de acomodacio diante do cotidiano docente, ligada ao conforto do per-
manecer, até a desconfianga em relacio a qualidade dos cursos oferecidos, passando pela dificul-
dade em reconhecer que, como disse Guimaraes Rosa em Grande Sertdo: Veredas, as pessoas
nunca estao prontas.

Em 2001, registrou-se o inicio de funcionamento do CEC — Centro de Estudos Continua-
dos “Marluce Martins de Oliveira Scher” — com a finalidade de planejar e de oferecer a formacao
continuada aos educadores. Segundo a lei de criacdo (PATOS DE MINAS, 2003)? "tendo como pa-
rametros a formacao humana, politica e técnica; a integracio entre a teoria e pratica; o desenvol-
vimento das competéncias pessoal, relacional, produtiva e cognitiva". Portanto, a concepc¢io de
formacio continuada adotada pelo 6rgao assemelha-se aquela preconizada por Arroyo (1999), a
qual consiste na formacio integral do formador, na sua esséncia como ser humano pleno, nao
apenas um técnico executor de tarefas.

Os membros do CEC sao pertencentes a rede municipal, sendo que o decreto de regula-
mentagao estabelece o perfil que devera nortear a escolha dos mesmos. Avaliando uma experién-
cia de formacao de educadores de escola publica, em que os ministrantes eram colegas dos parti-
cipantes, Cunha (2001, p. 17) verificou que “serem vistas pelos professores cursistas como alguém
que fala a linguagem deles, conhece e vive os mesmos problemas, podendo ajudar a sana-los e
ainda, que domina o contetido e a pratica de sala de aula foi um elemento bastante positivo”. Pode
permitir-lhes uma discussao enriquecedora entre pares, desde que bem orientada, em forma de
construcio coletiva e ndo de repasse de informacoes.

Entretanto, o fato de que os cursos de formacao passiveis de certificacao podem ser ofere-
cidos apenas pela SEMEC merece uma reflexo acerca de uma tendéncia a endogenia: se formado-
res e formandos pertencem a mesma rede de ensino e a maioria teve seus estudos superiores na
mesma instituicao, fecha-se um circulo onde néo ha oxigenacao vinda do exterior, de outros cen-
tros de estudo e de pesquisa. A teoria e a pratica educacionais ficam impedidas de se renovar na
rica troca que permeia os sistemas abertos.

O CEC, de acordo com relatérios do 6rgao'©, realizou, entre 2001 e 2004, uma média de
790 horas anuais de formacao docente, com os seguintes eventos: seminarios, encontros pedago-

gicos, rede de trocas de experiéncias, oficinas, minicursos e cursos de longa duracdo. Com a ado-

9 A lei foi sancionada apoés dois anos de funcionamento do Centro.
10 Secio de Supervisao Pedagogica da SEMEC, 2004.
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¢ao da rede de trocas, a equipe gestora assumiu a importancia da relagio teoria-pratica, na medi-
da em que ha um mediador, especialista no assunto do projeto apresentado, que analisa o relato
da experiéncia e estimula o debate. Além disso, a estratégia destaca a construcao de solucoes pe-
dagogicas por parte dos educadores, conforme Arroyo (2007) defende no estudo ja referido.

Um outro tipo de evento do CEC é a discussdo das minutas dos documentos legais do sis-
tema, uma forma de profissionalizagdo e de responsabilizagio tipica da tendéncia a democratiza-

c¢do das organizacoes voltadas para os novos paradigmas educacionais:

assumir a profissionalidade significa ir além da dimensao pedagogica da docéncia e incluir as
dimens6es administrativa, politica e ética. Implica, portanto, reconhecer que a acao pedagogi-
ca do professor passa também pelo seu papel na gestao escolar, nas politicas educacionais e no
engajamento em movimentos sociais (KLEBIS, 2003, p. 77).

Quanto aos pequenos encontros e congressos, talvez nao sejam tao eficazes, do ponto de
vista da formacfo enquanto fator de transformacao da pratica escolar, mas sdo fundamentais na
atualizacdo de conhecimentos relativos a contetidos programaticos e metodologias diversas, dife-
rentemente dos cursos de longa duracfo, que permitem tempos mais adequados ao processo de
reconstrucao do exercicio da docéncia.

Um dos desafios do CEC, bastante complexo, exigia providéncia imediata: houvera a im-
plantacio do regime escolar em ciclos, em 1999, sem o devido preparo dos professores, que prati-
cavam um regime seriado com aprovacao automatica. Esse fato mostra que nao sdo leis e planos
que transformam o espaco escolar; a mudanca na organizacao do tempo é um desafio maior:
“trabalhar em um determinado tempo-ciclo da formagdo humana passa a ser o eixo identi-
tario dos profissionais da educagao basica e de seu trabalho coletivo e individual” (p. 16).

Em relacao as avaliacbes que os professores fazem dos encontros de formacao do CEC, os
levantamentos, nos trés primeiros anos de funcionamento, apontam para uma média de 90% de
resultados entre “bom” e “6timo”. Mas, no inicio dos trabalhos do Centro, houve resisténcia de
professores, conforme demonstra o “relatério dos encontros de professores promovidos pelo CEC

em 2001 — 2.° ciclo de 2001''”. O item referente a uma das areas de estudos relata isto:

Avaliando os encontros percebeu-se que a maioria dos participantes ndo domina os con-
tetidos de forma satisfatéria (...) o grupo é muito conservador, manifestando grandes di-
ficuldades na aplicacdo de metodologias diferenciadas (...) o grupo manifesta anseio de
apenas receber atividades prontas...

Também no relatério de outro item, expressa-se a mesma questao:

Apesar das avaliacoes demonstrarem um grau de satisfacdo superior a média, poucos
professores participaram de todos os encontros. Senti que as auséncias demonstraram
falta de comprometimento e maturidade do grupo: posicoes cristalizadas e conservado-
ras quanto a pratica pedagogica.

11 Fonte: Arquivo do CEC, na Secao de Supervisdo Pedagogica da SEMEC, 2004.
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Ambos os relatérios demonstram a questio ja abordada neste texto, do apego as formulas
cristalizadas e certa formagcao inicial “conteudista” dos professores, em contraponto as mudancas
ocasionadas na educacio brasileira como um todo, p6s-LDB.

As atividades do CEC talvez ainda nao tenham conseguido consolidar nas escolas as inova-
¢Oes previstas em lei. Ainda inexiste um processo avaliativo que verifique o exercicio, pelos profis-
sionais da educacio, dos conhecimentos construidos no processo de formacao do CEC e a medida
da distancia entre os cursos e a sala de aula. Porém, existindo desde 2001, o desempenho do Cen-
tro ja demanda por uma avaliacio, pois seu objetivo ndo € o enriquecimento tebrico do formando
e, sim, a melhoria de sua pratica, com a conseqiiente melhoria da qualidade da educacio que a
rede de ensino oferece.

Nao se pode dizer que falta aos docentes da rede a habilitacao adequada, pois de um total
de 399 docentes, 79,45% tém curso superior, sendo que, destes, 40,1% tém curso de pos-
graduacdo lato sensu'2. Entre os 80 professores que possuem apenas o magistério, 35 cursa-
ram o Normal Superior, através do Projeto Veredas, oferecido pelo governo estadual e pago,
per capita, pelo municipio.

Colocada a formacao inicial, a continuidade ¢ um desafio de assun¢ao fundamental
por parte do municipio, pois dela depende o “pensar certo” de seus educadores: “... é fun-
damental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz de educador assuma que o indis-
pensavel pensar certo nao é presente dos deuses (...) o pensar certo que supera o ingénuo
tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor formador”

(FREIRE, 1996, p. 43).

Consideracoes finais

A descentralizacao das politicas publicas brasileiras trouxe a possibilidade de que os
municipios conquistem sua autonomia, desde que estejam capacitados para assumi-la, tan-
to tecnicamente quanto em termos de receita.

No tocante ao ensino municipalizado, essa autonomia apresenta um desafio aos ges-
tores locais, pois os novos paradigmas educacionais nao se coadunam com posturas peda-
gbgicas autoritarias e com politicas excludentes e ndo democraticas, caracteristicas que
permearam a formacao universitaria dos docentes hoje em exercicio. Além disso, o texto da
LDB traz dispositivos que atribuem aos educadores incumbéncias para cuja execucao os
curriculos de seus cursos superiores nao os prepararam.

Dessa forma, por haver novos e desafiadores paradigmas educacionais a partir dos
anos 90, os profissionais da educagdo devem assumir novas posturas apenas se houver in-
vestimentos em sua formacao. Os municipios, por sua vez, como demonstrado através do
exemplo de Patos de Minas, para melhorar a qualidade do ensino que oferecem, para pre-

parar tecnicamente seus educadores de forma a reduzir as dificuldades pedagbgicas e aten-

12 Fonte: SEMEC, Secao de Documentacio e Escrituracdo Escolar — 2004.
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der a legislacao educacional, devem ter seus proprios programas de formacao continuada
de docentes. Poderdo, assim, ser gestores de uma educacao adaptada a cultura e as deman-
das locais, conquistando sua autonomia educacional.

Além disso, deve-se considerar que a formacao humana é processual, acumulativa,
mutante, com duracdo permanente pelo tempo de vida de cada um. Os ciclos de desenvol-
vimento humano néo estdo submetidos aos mandatos dos sucessivos governos. Um pro-
grama de educagdo permanente somente podera obter resultados se nao sofrer solugao de
continuidade, se, ao contrario, for mantido obedecendo a um processo de aperfeicoamento,
correcao de rumos, adoc¢do de novas linhas politicas e pedagogicas enriquecedoras e avanco
nas diferentes 4reas do conhecimento.

Nesse sentido, Patos de Minas implantou seu centro de formacao docente, que, por
ser uma experiéncia ainda em construcdo, nao levantou dados a respeito do impacto na
adequacdo de sua educacdo escolar aos novos paradigmas. Mas pode-se considerar a inicia-
tiva como um avanco no sentido de enfrentar os desafios que se colocam. Nesse contexto,
Patos de Minas pode ser uma referéncia para os municipios de igual porte, localizados em

regioes de economia, de cultura e de indice de desenvolvimento semelhantes.
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