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Dedicatoria

Este livro é dedicado a Professora Doutora Clélia de Freitas Capanema que
trabalhou diuturnamente em prol da educacio. Professora engajada, ética, generosa e de
uma acolbida fecunda e singular para com seus colegas, alunos e orientandos.

A maneira mais amorosa que encontramos para agradecé-la seria comparar sua
dedicagio a educagdo as cores dos ipés amarelos que sempre nos brindam no final do
inverno seco de Brasilia, com seu asfalto acinzentado e de um céu cor azul anil com leves
tons avermelhado.

Nosso iltimo encontro com a Profa. Dra. Clélia Capanema, foi num final de tarde
de julho de 2014, perto de completar seus 90 anos. Uma mulher de estatura pequena,
porém forte, de uma inteligéncia impar, de uma vivacidade rara e que possuia um brilho
no olhar quando o assunto era educagio, tio intenso como as cores dos ipés amarelos:
inigualdvel!!!

Ainda podemos recordar de suas sdbias palavras: este o ente chamando escola
¢é um assunto sério, relevante e essencial na constitui¢io de qualquer sociedade, em
todos os tempos. Revestida das mais variadas formas, desde as mais rudimentares as
mais sofisticadas de nossos dias, em diferentes contextos histéricos, politicos, sociais,
econdmicos, religiosos ¢ étnicos, a escola sempre teve lugar na vida da humanidade
(CAPANEMA, 2013, p.9)".

A conversa caminhava para fim quando a Profa. Dra. Clélia de Freitas

Capanema pontuou que ndo investir na educagio, na formagio de professores e gestores,

1 CAPANEMA. Clélia de Freitas. Preficio. In: A escola e seus processos de humanizagao: implicacio da
gestao escolar e da docéncia na superagio do desafio de ensinar a todos e a cada um dos estudantes. Magali
de Fatima Evangelista Machado. Brasilia: Liber Livro, 2013.



no planejamento educacional e nos processos de avaliagio é abandonar a sorte de seus
estudantes e de suas familias que confiam na forca transformadora da escola, depositando
nela seus sonhos e desejos de uma vida melhor.

Concordamos naquele afetuoso abrago de despedida que o ‘Magistério: formagdo,
avaliagio e identidade docente’ sdo assuntos pertinentes nas discussoes atuais e ressaltamos
0 quanto os sistemas de ensino, os gestores educacionais, as universidades, as escolas e os
professores devem ser eficazes no cumprimento de seu desiderato de formar integramente o
individuo em todas as dimensoes. E que a “identidade docente’ é a chave que abre a porta
para ressignificar as prdticas vigentes, com base na qual se deverd perpetuar o principio
do nenhum a menos, ou seja, nada deve ser deixado para trds: nenhuma possibilidade
de melhoria, nenhum estudante sem aprender e nenhum professor sem qualificagio para
ensinar.

A Profa. Dra. Clélia de Freitas Capanema, nossa eterna gratidio!!

Magali de Fétima Evangelista Machado
Célio da Cunha
Organizadores
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Apresentacao

O livro que ora se publica ¢ resultado de um trabalho coletivo de pesquisa
p6s-doutorado em Educacio intitulada A escola e seus processos de humanizagdo, que
retne relatos de experiéncias na formagao de futuros docentes e de visitas técnicas
realizadas em Santiago (Chile) e na cidade de Cocal dos Alves (Piaui/Brasil). A partir
deste percurso, o objetivo primordial desta obra ¢ colocar em circulagio parte dessas
experiéncias, consideradas imprescindiveis no processo de formagao dos futuros
docentes, estudantes da graduacio e pés-graduagao em educagio.

O ingresso na educagio superior, voltada para a formagao docente ¢ o caminho
de entrada na carreira do magistério que, na atualidade, lida com alguns considerdveis
desafios, tais como: a qualificagio de seus estudantes no tocante ao dominio de
conhecimentos necessdrios 4 profissionalizagao, sua polivaléncia funcional, sua
adaptacdo as mudangas tecnoldgicas e de informacdes. As reformas educativas
ocorridas nas dltimas décadas, nos diferentes paises sul-americanos, foram similares
em seus processos de regulacdo da educacio, porém, ainda persistem obsticulos,
impedindo acoes que de fato valorizem a carreira docente na regido.

Em sua esséncia, esta publicagio descreve quatro aspectos fundamentais
relacionados & 4rea do magistério: a profissionalizacio da carreira, os desafios da
formagio continuada, a implementagio da avaliagao docente no Chile ¢ o relato de
uma experiéncia exitosa de escola no sertdo do Piaui, por fazer a diferenga na vida
de seus estudantes.

Em seguida, apresenta-se alguns destaques dos diversos textos incluidos no
presente livro. O primeiro capitulo trata das “Perspectivas de estudos comparativos

da formagdo e carreira docente: necessidade de cooperagio entre as politicas no
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Ambito do Mercosul”. Os seus autores apresentam um estudo bibliogréfico de
educagiao comparada no dmbito do Mercosul, nos seguintes paises: Argentina,
Brasil, Chile e Uruguai, considerando que a formacio de professores ¢ um dos pilares
e uma das condic6es bdsicas para a qualificacio da educagio e a profissionalizagao da
carreira de magistério na América Latina.

O segundo capitulo aborda “O exercicio da docéncia na educacgio bdsica:
representagdes sociais de estudantes de licenciaturas”. Neste estudo as autoras buscam
apreender as representagées sociais de estudantes dos cursos de Ciéncias Bioldgicas e
Letras, de uma universidade publica situada em um municipio do estado de Minas
Gerais, acerca da educagio superior, das licenciaturas e das politicas de formagao
docente.

O terceiro capitulo intitula-se “Licenciaturas da Faculdade Sesi-SP de
Educacio: dreas de conhecimento e Residéncia Educacional”. Nele, os autores
trazem uma proposta pedagdgica diferenciada, apresentando como meta a oferta de
um modelo de referéncia para a formagdo inicial de professores na Faculdade Sesi-
SP de Educagao (Fasesp), concebida com uma vocagdo exclusiva para a formagio
docente e com o desafio de alinhar duas das principais demandas na atualidade: a
indissociabilidade entre teoria e pritica docente e uma formacgio que possibilite uma
abordagem curricular para superar a excessiva fragmentacio dos contetidos escolares.

O quarto capitulo foi organizado para retratar a “Avaliagio docente: a
experiéncia chilena”, relatando os caminhos de implementagio da avaliagao docente
no Chile. Neste sentido, houve a necessidade de dialogar e compreender o sistema
de avaliagio docente daquele contexto a partir das aproximacoes éticas e politicas
da avaliacio docente institucionalizadas no sistema de ensino chileno, além de suas
implicacoes na administracio ¢ na comunidade educacional. O compartilhamento
de tal experiéncia avaliativa requercu uma apresentacio, ainda que breve, do
panorama do sistema educacional chileno, a fim de contextualizar o leitor.

O quinto capitulo, “Identidade e formagio docente: narrativas a partir
das vivéncias dos professores da Escola Madre Imaculada, em Santarém (Pard)”,
tem como principal objetivo apresentar narrativas de professores que vivenciaram
uma experiéncia de formagao profissional docente, no contexto de sua atuagio na
educacao bdsica.

E o sexto capitulo nomeado “Uma escola vencedora (de obstdculos)”, relata
a visita técnica realizada a uma escola para uma pesquisa com seus professores de
matemdtica. A partir desta visita, o autor péde conhecer as conquistas e o trabalho

coletivo da dire¢io da escola, dos professores e dos estudantes frente aos desafios da

12 | Magali de Fétima Evangelista Machado ; Célio da Cunha



educagao brasileira, estabelecidos nas implicagdes de préticas da gestdo escolar e da
docéncia na superagio do desafio de ensinar aos estudantes.

A partir daleitura dos seis capitulos desta obra, o leitor verificard que ndo existem
férmulas mégicas e milagrosas em matéria de melhoria da qualidade da educagio no
Brasil ¢ em qualquer parte do mundo. O que existe, no entanto, sio experiéncias
exitosas capazes de auxiliar gestores, professores e estudantes a compreenderem a
educagio como um processo que depende basicamente de relagoes entre pessoas,
concretizadas com liderancas sérias, na constru¢io de um clima propicio de
aprendizagem, a partir da identificagio com a profissio docente, e que se estabelece,
num processo dialégico, com os diferentes atores educacionais (GOMES, 2013)".

Com isso, compreende-se que a “identidade docente” é uma chave que abre
portas para a conexdo plena e pessoal, flexibilizando concepgoes, dada a capacidade
de integrar razao e emogio na atividade de ensino, dispondo-se a um acolhimento das
diferencas, possibilitando novas formas de reescrever o mundo. A identidade docente
se estabelece nas necessidades de ressignificar as préticas vigentes, em cuja base se
deverd perpetuar o principio do nenhum a menos, ou seja, nada deve ser deixado
para trds: nenhuma possibilidade de melhoria, nenhum estudante sem aprender e
nenhum professor sem qualificagio para ensinar; isso faz lembrar que, se estamos
lidando com pessoas, carecemos trabalhar a integralidade humana (MACHADO,
2013, p. 257)".

Assim sendo, faz-se necessdrio repensarmos, antes de tudo, uma formagio
docente e escolas capazes de autotransformar-se. Para isso, tomemos por base as
recomendacoes de nosso grande educador Paulo Freire (2000, p. 23)* ao destacar a
necessidade de que o docente incorpore e assuma o seu papel como “ser social, como
ser pensante, transformador e criador, capaz de realizar, ndo s6 os sonhos do outro,

mas também os seus préprios sonhos.”

Magali de Fitima Evangelista Machado
Célio da Cunha

Organizadores

1 GOMES, Candido Alberto. 42 Capa. In: A escola e seus processo de humanizagio: implicagio da gestao
escolar e da docéncia na superagio do desafio de ensinar a todos e a cada um dos estudantes. Magali de
Fétima Evangelista Machado. Brasilia: Liber Livro, 2013.

2 MACHADO, Magali de Fétima Evangelista. In: A escola e seus processo de humanizagao: implicagio da
gestao escolar e da docéncia na superagio do desafio de ensinar a todos e a cada um dos estudantes. Magali
de Fdtima Evangelista Machado. Brasilia: Liber Livro, 2013.

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa. 28. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2000.
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Capitulo |

Perspectivas de estudos comparativos
da formacao e carreira docente:
necessidades de cooperacao entre as
politicas no ambito do Mercosul

Magali de Fitima Evangelista Machado'
Célio da Cunha?

Breves consideracoes iniciais

O ensino superior sempre foi e continua sendo, em qualquer sociedade, um dos
pilares do desenvolvimento econdémico e social para o futuro das nagoes. Neste
contexto, aumentam as demandas por esse nivel de ensino, as quais precisam ser
atendidas de forma inovadora para assegurar a ampliagao do acesso ¢ a diversificagao
na oferta de todos aqueles que o procuram.

Numa perspectiva de ampliar este debate da importancia da educagio superior

1 Doutora em Educacio e Pés-doutoramento em Educacio, em andamento (UCB). Coordenadora e
Professora do Curso de Pedagogia do Centro Universitdrio do Distrito Federal (UDF).
2 Doutor em Educagio. Professor do Programa de Mestrado e Doutorado da Universidade Catélica de

Brasilia (UCB).
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para o desenvolvimento de uma sociedade, na atualidade, relembramos dois pontos
entre os demais sobre a responsabilidade dessa modalidade de ensino, que foram
destaque na Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior, realizada em Paris (2009).
No relatério intitulado: ‘As Novas Dindmicas do Ensino Superior e Pesquisas para
a Mudanga e o Desenvolvimento Social’, a educacio superior foi considerada ‘como
um bem publico e de responsabilidade de todos os investidores, especialmente dos
governantes. Outra responsabilidade que merece uma énfase ¢ que o documento
reafirma que, diante da “complexidade dos desafios mundiais atuais e futuros, a
educagao superior tem a responsabilidade social de avangar nosso conhecimento
multifacetado sobre vérias questoes, que envolvem dimensoes culturais, cientificas,
econdmicas e sociais e nossa habilidade de responder a tais questoes.” (UNESCO,
2009, p. 2).

O ingresso na educagao superior voltada é o principal caminho de entrada
na carreira do magistério que, na atualidade, enfrenta alguns fortes desafios: a
qualificagdo de seus estudantes no tocante ao dominio de conhecimentos necessarios
a profissionalizagdo, sua polivaléncia funcional, bem como, sua adaptagio as
mudangas tecnoldgicas e de informagées.

As reformas educativas que ocorreram nas ultimas décadas nos diferentes
paises sul-americanos foram similares em seus processos de regulacio da educacio,
porém, ainda persistem obstdculos que impedem acoes que de fato valorizem a
carreira docente na regido.

Nas palavras de Tenti Fanfani (2011, p. 253), a docéncia é um servigo pessoal,
¢ um trabalho com e sobre os outros, e requer algo a mais que o dominio e uso de
conhecimento técnico racional especializado, ¢ um trabalho que envolve pessoas e
compromisso humano. O autor reafirma que “Los docentes, al igual que cualquier
otra categoria social, no constituyen una esencia o substancia que puede ser
aprehendida en una definicién particular.”

Arroyo (2000, p. 117-118) reforca essa ideia quando sugere que nio se deve
esquecer que a docéncia é uma atividade essencial a sobrevivéncia humana. O autor
esclarece que falar da dimensiao humana nao é subestimar a atividade de ensinar e de
aprender, nem se estd repudiando “as dimensées de formar, os saberes a aprender, a
cultura e seus significados”. Arroyo elucida, ainda, que tratar da dimensio humana na
educagio é tio somente equacionar “a pluralidade dessas dimensoes como contetido
de nossa humana docéncia”. Corroborando os autores, Machado (2013) ressalta que
pensar na dimensdo humana é ampliar a visio da escola e dos docentes, ¢ nesse

sentido, humanizar-se como escola nao significa perda de autoridade constituida
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para o ensino e, sim, ganho em potencialidade acolhedora da necessidade de também
aprender.

Dada a sua importincia, a profissio docente deve ser prioridade nas
agendas governamentais, uma vez que ¢ de responsabilidade de diferentes atores
comprometidos na constru¢do de consensos intersetoriais que busquem articulagées
em torno de politicas publicas efetivas na drea educacional.

Falar da profissao docente na atualidade, portanto, nao se restringe a elevar
o status da carreira na perspectiva de vocagio, amor 2 profissio ou resiliéncia do
professor diante de desafios, que sio muitas vezes, intransponiveis. A profissio
docente envolve aspectos priticos que devem compor uma agenda de prioridades,
fomentando mudangas nos programas de formagio continuada, no plano de carreira,
nos saldrios e, sobretudo, nas politicas de valoriza¢io do magistério.

Nessa perspectiva, um dos fendmenos abordados na literatura que analisa a
carreira docente foi o mito da ‘sublimacio’, caracterizado como uma distor¢io da
visio do professor sobre a sua prépria profissionalizagio. E uma percepgio, inclusive,
da baixa remunera¢io como uma espécie de ‘prémio de consolagio’ por exercer uma
vocagio. Talvez, romper com essa visdo seria um dos primeiros passos para levar a
sociedade a ressignificar o papel do professor. Afinal, o conceito de vocagio passou a
fazer parte de uma crenga naturalizada que se vincula de imediato a ideia de doagao,
cumprimento de uma missdo, visbes que terminam por dificultar ainda mais os
avancos nas politicas de valorizagio da carreira docente.

Trata-se de um processo que parece caminhar nacontramao da profissionalizagao
do magistério, aproximando-se mais de uma postura de comodismo diante da
necessidade da categoria com relagdo a sua prépria valorizagio. O risco, segundo
Hypolitto (2004), é o professor passar a ser tratado como um mero trabalhador que
recebe 0 mesmo saldrio que o dos pais de seus alunos, morador do mesmo bairro
popular, ou seja, diferencia-se das profissdes mais comuns e populares somente por
ser intelectualizado.

O capitulo apresenta um estudo comparado sobre questdes relacionadas com
educagio superior, a formagio docente ¢ a valorizagdo da carreira do magistério,
no 4mbito do Mercosul, nos seguintes paises: Argentina, Brasil, Chile e Uruguai.
O artigo teve como ponto de partida os ‘Estudos Comparativos dos Sistemas
Educativos: Estruturas Normativas, Processos de Formacio e Oferta Educacional
nos Paises da Unasul’ realizados pela Uniao de Nagoes Sul-Americanas (Unasul),
no ano de 2014.

Perspectivas de estudos comparativos da formagao e carreira docente:
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1. América Latina: desafios a serem enfrentados na formacao
docente

A maioria dos paises latino-americanos, na década de 1990, implementou
pactos sociais que tiveram como objetivo estabelecer politicas publicas para a
regido. Esses pactos buscavam estimular e orientar uma posicao de enfrentamento
das questdes relacionadas aos indimeros problemas vivenciados pelos sistemas de
ensino na regido, tais como: baixo rendimento escolar, distor¢ao entre idade e série,
abandono escolar, escolas mal equipadas, professores com qualificagao deficiente e
baixos saldrios docentes.

Entre os desafios com os quais a educa¢io mundial se confronta, e, de um modo
particular, a educa¢io na América Latina, seja em curto, médio ou longo prazo, nio
hd como deixar de mencionar a questao da formagao do professor, embora saldrio,
jornada de trabalho e planos de carreira constituam pontos centrais para se avangar
na valorizagao docente.

Inclui-se entre os desafios da formagao do professor na América Latina, o baixo
status que se confere A carreira de professor como um ponto crucial a ser também
superado. Para Tenti Fanfani (2007), os docentes latino-americanos se autodescrevem
como pertencentes a classe média ou baixa, exibem padrées de consumo cultural de
certa precariedade e manifestam-se em desacordo com suas condi¢des de trabalho.

No entendimento de Campos (2007), a docéncia se configurou durante muito
tempo, na América Latina, como um ‘apostolado’ e um ‘servico social’, em que
a vocagio era entendida como doagiao. Com o passar dos anos, novas demandas
sociais surgiram, como a propagagio dos meios de comunicagio social e das
novas Tecnologias de Informacio e Comunicagio (TIC). A educagio passou a
ser reconhecida com um fator de desenvolvimento econémico e como agente de
mobilizacio social.

Outra caracteristica predominante na América Latina e no Caribe ¢ a
feminizagao da profissao. Na Argentina, 87% dos professores do nivel primdrio sdo
mulheres. No Brasil, este percentual é de 91%, no Chile, de 78%, ¢ no Uruguai o
percentual alcanca os 65%.

O Boletim do Programa de Reformas Educacionais para a América Latina e
o Caribe — Preal (2002) ressaltou que as reformas educacionais ocorridas naquela
época, naregido, dedicaram parte de seus recursos ao treinamento dos professores. No
entanto, o mesmo Boletim apontou que foram poucos os paises que sistematizaram

mecanismos de incentivos eficazes para fortalecer a profissio docente. O quadro
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01 apresenta alguns programas introduzidos em alguns paises como Argentina,

Brasil, Chile e Uruguai, que tinham, como objetivo criar condi¢ées para melhorar a

formacio dos docentes por meio do aumento dos saldrios e incentivos profissionais.

A partir de uma perspectiva mais ampla pode-se entender por carreira

docente o regime legal que estabelece o exercicio da profissio, dentro de um

imbito determinado, regulando, entre matérias, o sistema de ingresso, exercicio,

mobilidade, desenvolvimento, acesso e aposentadoria das pessoas que exercem esse

cargo (TERIGI, 2009). Os Ministérios da Educacio sdo os empregadores mais

importantes do professorado em todos os paises da América Latina, o que explica o

peso das decisoes que tomam no 4mbito da carreira docente.

Quadro 01: Incentivos para melhoria da docéncia

PROGRAMA PAisEs ESTRATEGIAS OBJETIVOS
Capacitar o profissional em servico;
Fundo de Ampliar a carga hordria para
Incentivos Manutengzjlo ¢ atividades de planejamento;
ara Desenvolvimento
b lhoria d Brasil da Educacao
melhoria da Fundamental e Aumentar o piso salarial
qualidade Valorizagao do profissional;
Magistério
Estipular incentivos &
produtividade;
Assegurar a estabilidade e
Lei de Estatuto profissionalizacio docente;
dos Profissionais
Chile da Educacao )
Prémios de Premiar, nio, com valores
Exceléncia monetdrios os docentes
considerados de exceléncia;
Programas Rede Federal de . L
de Desen- Argentina | F h Articular com instituicoes de
volvimento & Corm’agao formagio docente;
Profissional ontinua
Programa para -
Pro%essore Sp de Enfrentar com formagio adequada
Uruguai Fscolas de Tempo | © fracasso escolar para atuar com
Integral p criangas em situacdo de risco social.

Fonte: Vaillant; Rossel (2006).

Perspectivas de estudos comparativos da formacio e carreira docente:

necessidades de cooperago entre as politicas no 4mbito do Mercosul

[ 19




Em relagio ao plano de carreira docente, Murillo (2005) ressalta que a maioria
dos paises latino-americanos conta com plano de carreira, que organiza as atividades
dos professores em todos os sentidos, estabelecendo graus e categorias profissionais,
bem como a promogio e a progressdo salarial. Esses planos também servem para
determinar os complementos salariais, beneficios trabalhistas e profissionais.

Os estatutos e carreiras docentes nos paises analisados consideram as distintas
fungées que pode desempenhar um docente no sistema escolar: docéncia de aula,
fungées diretivas, fungoes técnico-pedagégicas e supervisio.

A partir dos estudos comparados dos sistemas educativos na Argentina, Brasil,
Chile e Uruguai, foi possivel apresentar algumas singularidades sobre a organizagao
educacional nestes paises alusivas & valorizagio do magistério, aos planos de carreira,
a remuneracio e  jornada de trabalho docente. Cabe destacar que cada pais buscou
adequar suas demandas especificas e particularidades, a partir de suas reformas

educacionais.

2. Recursos metodologicos

A metodologia utilizada no artigo perpassou pelo recorte tedrico de estudos
nacionais denominados ‘Estudos Comparados dos Sistemas Educativos’, realizado
no ano de 2016, nos paises integrantes da Unasul. Trabalhar com o estudo em
educagio comparada, segundo Weller (2015), é ter como principio norteador o
“reconhecimento de diferengas culturais existentes nas sociedades pluriétnicas que
caracterizam grande parte dos estados nacionais contemporaneos” (p. 478).

O artigo adotou como fonte de geragio de dados a andlise documental dos
‘Estudos Comparados dos Sistemas Educativos’, além de outras bibliografias de
estudos comparados nestes quatros paises integrantes do Mercosul.

A escolha de Argentina, Brasil, Chile ¢ Uruguai se deu porque os mesmos
participaram de alguns acordos estabelecidos desde o inicio da década de 90 do século
passado, como por exemplo, a Conferéncia Mundial (1990), reuniées de Ministros da
Educagao da América Latina e o Caribe no 4mbito do Projeto Regional de Educagio
para a América Latina e o Caribe (Promedlac IV, V e VI), que definiram quatro
eixos que discorriam sobre politicas publicas, em torno dos quais se desenhariam
as estratégias, os programas e os projetos de inova¢io na drea educacional para a
regido latino-americana considerando a gestao educacional, a qualidade, a equidade,

a formagio docente e o financiamento da educacio.

20 | Magali de Fatima Evangelista Machado ; Célio da Cunha



O desafio de realizar um estudo em Educagao Comparada é sem duvida,
relacionar & pergunta “o que ¢ comparar?” que ‘comparar’ traz como significado
‘examinar as relagoes de semelhancas e diferencas, estabelecer paralelo entre comparar
ideias, textos entre outras definicoes (CEGALLA, 2005). Para Bonitatibus, a
comparacio pode ser compreendida como “uma atitude mental, uma forma intuitiva

de conhecimento do ser humano.” (1989, p. 4).

3. Carreira docente: um breve historico dos quatros paises do
Mercosul

3.1 Argentina

Na Argentina, a Ley de Educacién Nacional (LEN) n. 26.206, em seu art. 69,
estabelece que o Ministério da Educacio, Ciéncia e Tecnologia, em acordo com o
Conselho Federal de Educagio, definird os critérios bdsicos para a carreira docente,
em que a formagio continuada serd uma das dimensées bdsicas para o acesso na

carreira profissional.

La carrera docente admitird al menos dos (2) opciones: (a) desempefio
en el aula y (b) desempefio de la funcién directiva y de supervisién.
La formacién continua serd una de las dimensiones bésicas para el
ascenso en la carrera profesional. A los efectos de la elaboracién de di-
chos criterios, se instrumentardn los mecanismos de consulta que per-
mitan la participacién de los/as representantes de las organizaciones
gremiales y entidades profesionales docentes y de otros organismos
competentes del Poder Ejecutivo Nacional. (ARGENTINA, 2006a).

O Plano Nacional de Formagao Docente (2012-2015), segundo a Resolu¢do
n. 167/12 do Conselho Federal de Educacio, regula as prioridades politicas e estd
estruturado para que respondam as realidades judiciais e aos compromissos federais,
desde 2007. Em consonincia com as Resolucoes do Conselho Federal de Educacio
(n. 24/07, 30/07, 72/08, 74/08, 83/09, 134/11 e 140/11), as linhas de trabalho
sao definidas nessas resolugoes a partir dos seguintes itens: a) no planejamento e
desenvolvimento do Programa Nacional de Formagao de Professores em ambito
federal; b) na avaliacio abrangente da formagao de professores; ¢) no fortalecimento
do desenvolvimento curricular; d) no fortalecimento da formacio continuada e da
pesquisa; €) no fortalecimento da participagao dos estudantes; f) na consolidagao da
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formacgio pedagégica dos professores em relagdo aos recursos digitais.

Em relagio ao piso salarial dos docentes, a Argentina conta com a Ley de
Financiamiento Educativo, (n. 26.075/2006). A partir da sua implementagio, os
saldrios dos professores passaram a ser regulamentados em consonancia com o art.

90 da referida Lei.

Créase, en el dmbito del MINISTERIO DE EDUCACION,
CIENCIA Y TECNOLOGIA, el Programa Nacional de
Compensacién Salarial Docente, cuyo objetivo serd el contribuir
a la compensacién de las desigualdades en el salario inicial docente
en aquellas provincias en las cuales se evalte fehacientemente que,
a pesar del esfuerzo financiero destinado al sector y de las mejoras
de la eficiencia en la asignacién de los recursos, no resulte posible
superar dichas desigualdades. En la reglamentacién de la presente
ley, el Poder Ejecutivo nacional, con la participacién del Consejo
Federal de Cultura y Educacidn, fijard criterios de asignacién ten-
dientes a compensar las desigualdades existentes entre las diferentes
jurisdicciones mediante un porcentaje de los recursos determina-
dos en el articulo 4° que se destinardn al Programa Nacional de
Compensacién Salarial Docente, asi como su operatoria y los re-
quisitos que deberdn cumplir las provincias y la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires para acceder a los recursos. (ARGENTINA, 2006b).

Conforme o estabelecido na Ley de Financiamiento Educativo, a defini¢ao do
piso salarial docente sugere um acordo entre os Ministérios nacionais, juntamente
com o Consejo Federal de Cultura y Educacion e as entidades que sio formadas pela
Associagao dos Docentes Argentinos.

Segundo ‘Informe Indicativo de Saldrios Docentes’ (janeiro - junho/2014),
da Subsecretaria de Planeamiento Educativo, do Ministério da Educacio, o inicio
do ano letivo/2014 foi caracterizado por negociacdes complexas, marcadas por
fortes posicionamentos de todas as partes. O trecho do texto a seguir, confirma este

processo:

[...]la definicién de la paritaria nacional requirié un lapso mayor
que en afos anteriores, e incluso en algunas provincias hubo super-
posiciones entre la definicién de esta paritaria nacional y la propia,
mientras que en otras significé mayores dilaciones en cuanto a la
resolucion de la propia paritaria. Debe recordarse que el acuerdo
nacional determina un salario minimo de bolsillo para un docente,
especificamente maestro de grado de educacién primaria, sin an-
tigiiedad en la docencia, y pautas de crecimiento durante el ano,
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mientras que la estructura salarial, los niveles salariales para otros
cargos, ¢ incluso para el cargo testigo “nacional”, las remuneracio-
nes relativas segtin funciones, antigiiedad, etc. Se dirimen en todos
los casos en las reuniones paritarias que se desarrollan en cada juris-
diccién educativa. Sin embargo, los resultados del acuerdo nacional
constituyen una referencia, a los que se suman las demandas espe-
cificas de los docentes, las problemdticas particulares de algunas
funciones, las proyecciones de recaudacién de cada jurisdiccién y
aquellas relativas a variaciones de precios, la situacion fiscal de cada
gobierno jurisdiccional, los niveles salariales del sector docente, los
vigentes en cada espacio geogréfico y al interior de la administraci-
6n publica, las prioridades de inversidn reflejadas en la aprobacién
de sus presupuestos publicos, entre las principales variables que
condicionan las discusiones salariales. (ARGENTINA, 2014, p. 3).

Ao abordar o tema que trata da defini¢do da carga hordria dos docentes
argentinos, verifica-se que ela estd contemplada nas leis de educagao nacional, nos
estatutos dos docentes e nas normas complementares de cada provincia e da Cidade
Autonoma de Buenos Aires. A Ley de Educacién Nacional (LEN) estabelece que a
jornada de trabalho para o docente considerado um professor simples seja de 4 (quatro)
horas didrias e, no caso dos professores de jornada estendida, amplia-se para 8 (oito)

horas.

3.2. Brasil

O Brasil, assim como os outros paises, tem na educa¢io um dos seus maiores
desafios. Para imprimir avancos nessa diregio, um dos caminhos propostos ¢
o de comegar pela valorizagio do professor, profissional cuja for¢a de sua funcio
educacional e social pode representar um impulso para o progresso almejado. A
urgéncia em se equacionar a qualidade da educagio a valorizacdo do magistério,
tem se constituido a exigéncia primeira de uma época marcada pela necessidade de
progresso e consolidagio de metas voltadas para o bom desempenho em todas as
dreas. E nesse contexto que tem se concentrado o foco da discussio contemporinea
sobre a valorizagao da carreira do magistério no pafs.

Em 2014, foi aprovada a Lei n. 13.005 que trata do Plano Nacional de
Educagao (PNE), com vigéncia por 10 anos (2014-2024). O PNE ¢ um instrumento
de planejamento do Estado democrdtico de direito que orienta a execu¢do e o
aprimoramento de politicas publicas do setor educacional que traga objetivos e metas
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para o ensino em todos os niveis, desde a educacao infantil, passando pela educagio
basica até a educagio superior.
Entre os objetivos ¢ metas aprovadas no PNE cabe destacar que das 20 metas,

trés tratam especificamente da valoriza¢io do profissional docente:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracio entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um)
ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formagio dos pro-
fissionais da educa¢io de que tratam os incisos I, IT e IIT do caput
doart. 61 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
que todos os professores e as professoras da educagio bésica pos-
suam formagio especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na 4rea de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduagio, 50% (cinquenta
por cento) dos professores da educagio bdsica, até o tltimo ano
de vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais
da educacio bdsica formagio continuada em sua drea de atuacio,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacoes dos
sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os(as) profissionais do magistério das redes pu-
blicas de educa¢io bdsica, de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalen-
te, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014).

Mesmo com a aprovacido do PNE, ainda hd muito que se fazer no tocante
a valorizac¢io do profissional docente. Nao existe, no Brasil, um plano de carreira
unificado para todo o pafs. A educagio nacional ¢ de responsabilidade compartilhada
entre os entes federados, portanto, a contratagio dos docentes fica a cargo de cada
rede de ensino em cada unidade da federacdo. A Lei n. 11.738/2008 (art. 6°) fixou
um Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério Publico e estabeleceu
que os entes federados devessem elaborar ou adequar seus Planos de Carreira ¢
Remuneragao do Magistério, ao Piso Nacional. Portanto, por esse documento
legal, foi institucionalizado o Piso Salarial Profissional Nacional — PSPN (BRASIL,
2008). Neste texto legal, o PSPN ¢ definido como o valor abaixo do qual a Unio,
os estados, o Distrito Federal ¢ os municipios nio poderdo fixar o vencimento
inicial nas carreiras do magistério publico da educacio bdsica, para uma jornada
de, no mdximo, 40 horas semanais. Portanto, cada unidade federativa passou a ter

autonomia para definir o plano de carreira do magistério de sua rede.
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Com a aprovagio das Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e
Remuneragao dos Profissionais do Magistério da Educagao Bésica Publica (Resolugio
CNE/CEB n. 2, de 28 de maio de 2009, homologada 24 de junho de 2015), foi
possivel aos entes federados elaborar e implementar planos de carreira unificados, que
incluissem os demais profissionais da educagao, sem prejuizo para os profissionais do
magistério, que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte pedagdgico
a docéncia “[...] exercidas no Ambito das unidades escolares da Educacio Bésica, em
suas diversas etapas e modalidades [...], com a forma¢io minima determinada pela
legislacdo federal de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.” (BRASIL, 2009).

Dentre os principios que devem reger os planos de carreira dos profissionais do
magistério, destacam-se: acesso 2 carreira por concurso publico de provas e titulos;
remuneragio condigna nio inferior aos valores correspondentes ao Piso Salarial
Profissional Nacional (PSPN); progressao salarial na carreira que contemple titulagao,
experiéncia, desempenho e aperfeicoamento profissional; jornada preferencialmente
em tempo integral de, no mdximo, 40 horas semanais, e estabelecimento de regras
claras para o cdlculo dos proventos dos servidores publicos ligadas ao regime préprio
de aposentadoria dos entes federados.

Os planos de carreira e remuneragio para os profissionais do magistério publico
da educacio bdsica, nas redes federal, estaduais, municipais e do Distrito Federal, em
sua maioria, foram implementados e estruturados por meio de lei ordindria, embora
existam planos de carreira estabelecidos por lei complementar ou decreto.

A partir da aprovagio do PNE (2014), de acordo com a Meta 18, o Brasil deve
assegurar que ‘no prazo de 2 (dois) anos, sejam implementados planos de carreira
para os(as) profissionais da educag¢io bdsica e superior publica de todos os sistemas
de ensino” (BRASIL, 2014).

Os critérios para a remuneracio dos profissionais do magistério devem seguir
o disposto na Lei n. 11.738/2008 ¢ art. 22 da Lei n. 11.494/2007, sobre a parcela da
verba do Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento da Educac¢io Bésica e Valorizagio
do Magistério (Fundeb) destinada ao pagamento desses profissionais, assim como o
art. 69 da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io (LDB) n. 9.394 (BRASIL, 1996),
que define os percentuais minimos de investimento dos entes federados na educagao.

Na composicio da jornada de trabalho, o PSPN institui que deva ser observado
o limite mdximo de 2/3 (dois tercos) da carga hordria para o desempenho de

atividades de interacio com os educandos:

Art. 32 O valor de que trata o art. 2° desta Lei passard a vigorar a par-
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tir de 1° de janeiro de 2008, ¢ sua integralizacio, como vencimento
inicial das Carreiras dos Profissionais da Educacio Bésica Publica,
na Unido, nos Estados, no Distrito Federal ¢ nos Municipios serd
feita de forma progressiva e proporcional, observado o seguinte:

I- (VETADO);

I — a partir de 1° de janeiro de 2009, acréscimo de 2/3 (dois tercos)
da diferenca entre o valor referido no art. 2° desta Lei, atualizado
na forma do art. 5° desta Lei, e o vencimento inicial da Carreira
vigente;

III - a integralizacao do valor de que trata o art. 20 desta Lei, atuali-
zado na forma do art. 5° desta Lei, dar-se-4 a partir de 1° de janeiro
de 2010, com o acréscimo da diferenca remanescente.

§ 1° A integralizagio de que trata o caput deste artigo poderd ser
antecipada a qualquer tempo pela Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios.

§ 20 Até 31 de dezembro de 2009, admitir-se-4 que o piso salarial
profissional nacional compreenda vantagens pecunidrias, pagas a
qualquer titulo, nos casos em que a aplicagao do disposto neste arti-
go resulte em valor inferior ao de que trata o art. 2° desta Lei, sendo
resguardadas as vantagens daqueles que percebam valores acima do
referido nesta Lei.

Art. 4° A Uniao deverd complementar, na forma e no limite do
disposto no inciso. VI do capur do art. 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais e Transitdrias e em regulamento, a integralizagao de
que trata o art. 3° desta Lei, nos casos em que o ente federativo, a
partir da consideragao dos recursos constitucionalmente vinculados
3 educagio, nao tenha disponibilidade orcamentdria para cumprir
o valor fixado.

§ 10 O ente federativo deverd justificar sua necessidade e incapaci-
dade, enviando ao Ministério da Educacio solicitacio fundamenta-
da, acompanhada de planilha de custos comprovando a necessidade
da complementagao de que trata o caput deste artigo.

§ 20 A Unido serd responsédvel por cooperar tecnicamente com o
ente federativo que ndo conseguir assegurar o pagamento do piso,
de forma a assessord-lo no planejamento e aperfeicoamento da apli-
cagdo de seus recursos.

Art. 5° O piso salarial profissional nacional do magistério piblico
da educacio bésica serd atualizado, anualmente, no més de janeiro,
a partir do ano de 2009.

Pardgrafo tnico. A atualizacio de que trata o caput deste artigo serd
calculada utilizando-se 0 mesmo percentual de crescimento do valor
anual minimo por aluno referente aos anos iniciais do ensino fun-
damental urbano, definido nacionalmente, nos termos da Lei no

11.494, de 20 de junho de 2007. (BRASIL, 2008).
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A jornada de trabalho dos docentes brasileiros ¢ definida nos planos de
carreira de cada ente federado. As leis do Piso Salarial e do Fundeb estabelecem,
como regra, jornada de 40 horas semanais, com 2/3 (dois tercos) da carga hordria
para planejamento, interagio entre docentes ¢ educandos, preferencialmente, com
dedicagdo exclusiva. Mas, hd uma variedade muito grande entre os sistemas de
ensino. H4 jornadas de 30 horas e também tem docentes com dois vinculos, com
duas meias jornadas ou, até com uma jornada inteira e outra meia.

Na tabela 01 abaixo, pode ser observada a diversidade que existe com relagdo a

distribui¢do da carga hordria dos docentes, nas diferentes brasileiras.

Tabela 01: Jornada e hora — atividade (1/3 conforme lei n. 11.738/2008)

_ Jornada Hora-Atividade
REGIAO
20/25h 30h 40h |-de20% 20a25% 30% 33% +de33%
Norte 02 01 04 01 03 01 02 -
Sul 02 - 01 - 03 - - -
82‘5‘:?' - 01 03 - 01 -0 01
Nordeste 01 02 06 - 04 03 01 01
Sudeste 02 - 01 01 01 - 01 -
TOTAL 07 04 15 02 12 04 06 02

Fonte: Ribeiro; Pasqualini (2012).

Com excegdo das regides Sul e Sudeste, nas demais regides brasileiras
predominam as jornadas de 40 horas semanais. Em relacdo a hora/atividade, a
Regido em melhor situacio ¢ Centro-Oeste, com 75% dos estados cumprindo o

preceito legal.

3.3 Chile

No Chile nio existe um plano unificado da carreira docente. Compete ao
Ministério da Educacio através do Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), 6rgao que é responsdvel por promover, orientar,
regular e executar agdes de desenvolvimento profissional docente. Tem por objetivo
apoiar os docentes em sua missdo de favorecer a formagio e garantir o direito a

aprendizagem de qualidade para todos os estudantes. A¢ées do CPEIP sao destinadas
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a apoiar os professores regentes de sala de aula ¢ a equipe diretiva ou gestora. Esse
apoio se dd na aquisicio de conhecimentos, com vistas aos resultados dos objetivos
de qualidade ¢ equidade do ensino, inspirados na Reforma Educacional e levando
em consideracio o Marco Curricular, o Marco para a Buena Ensenianza e o Marco
para a Buena Direccion.

Efetivamente, a Lei n. 19.070 (1991), conhecida como Estatuto Docente,
estabelece uma politica de valorizagio para a profissio docente, a qual se aplica
apenas em escolas publicas (setor municipal). A valorizagdo toma por base os
aspectos relacionados a tempo de servico, qualificagao profissional e desempenho,
sem definir ‘planos’ de forma estrita. O estatuto dos professores estabelece uma série

de reconhecimentos e trajetérias de trabalho na carreira docente, conforme art. 47:

Los profesionales de la educacién del sector municipal gozardn de
las siguientes asignaciones: de experiencia, de perfeccionamiento,
de desempefio en condiciones dificiles y de responsabilidad direc-
tiva y técnico-pedagdgica. Ademds, las Municipalidades podrdn es-
tablecer incrementos en las asignaciones anteriores y asignaciones
especiales de incentivo profesional, de acuerdo con los factores que
se determinen en los reglamentos que al efecto dicte cada una de
ellas y a la evaluacién que realicen segtin lo establecido en el arti-
culo 70 bis. Las asignaciones especiales de incentivo profesional se
otorgardn por razones fundadas en el mérito, tendrdn el cardcter de
temporal o permanente y se establecerdn para algunos o la totalidad
de los profesionales de la educacién, de uno o mis de los estableci-

mientos de la respectiva. (CHILE, 1991).

Um exemplo do bonus, ou melhor, da Bonificacién de Reconocimiento Profesional
(BRP), que é um beneficio em compensagio instituido pela Lei n. 20.158, de 2006,
permite que os docentes recebam um valor mensal para o titulo ¢ um suplemento
por meio de mengao, que serd paga proporcionalmente & duragio do contrato de, no
mdaximo, 30 horas (CHILE, 2006).

Além disso, no Chile, existe uma alocacio de desempenho coletivo, para a
educagio publica, que é proveniente de uma subvencio por desempenho de exceléncia,
baseada no Sisterna Nacional de Evaluacion del Desemperio de los Establecimientos
Educacionales Subvencionados (Sned). A alocagio de desempenho coletivo, por sua
vez, estd vinculada a incentivos monetdrios que entram no sistema de incentivos
grupais, levando-se em conta o conjunto do estabelecimento escolar. O Sned avalia

por meio dos resultados académicos dos alunos, mensurados através da prova Sistema

de Medicion de la Calidad Educativa (Simce).
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No Chile, se um docente obtiver um desempenho abaixo da média deve
inscrever-se nos Planos de Superacio Profissional (PSP) gratuitos, desenhados
e executados por municipios ou corporacoes municipais do pais. Se obtiver um
resultado insatisfatdrio, deve repetir a avaliagdo no ano seguinte, inscrevendo-se nos
PSP. Porém, se, pela segunda vez, o resultado for insatisfatério, o docente deixa de
leccionar para trabalhar durante o ano em seu Plano de Superagao Profissional, a fim
de preparar-se para uma nova avalia¢io. Se o resultado for insatisfatdrio pela terceira
vez consecutiva, o professor deixard de pertencer ao quadro docente, conforme
estabelecido no art. 70 da Lei n. 19.070.

O piso de remuneragio se estabeleceu mediante negociagdes entre o Ministério
da Educagao e a Associagio dos Docentes no marco de politicas de incremento de
remuneragoes docentes, durante a década de 1990, na Concertacion de Partidos por la
Democracia. A Lei n. 19.070 (1991), em seu art. 35, estabeleceu

[...] una remuneracién bdsica minima nacional para cada nivel
del sistema educativo, en conformidad a las normas que establezca
la ley, a las asignaciones que se fijan en este Estatuto, y sin per-
juicio de las que se contemplen en otras leyes. Se entenderd por
remuneracién bdsica minima nacional, el producto resultante de
multiplicar el valor minimo de la hora cronolégica que fije la ley
por el nimero de horas para las cuales haya sido contratado cada
profesional. De acuerdo al inciso 4° del articulo 5 transitorio de
esta ley, el valor minimo de la hora cronolégica debe ser reajustado
cada vez y en el mismo porcentaje en que se reajusta el valor de la
Unidad de Subvencién Educacional (USE), unidad que a su vez se
debe reajustar en cada oportunidad en que se otorgue un reajuste
general de remuneraciones al sector publico y en igual porcentaje.

(CHILE, 1991).

No Chile, o saldrio dos docentes da educagio bdsica se compde pela
Remuneragao Bdsica Minima (RBMN), produto da multiplicagao do valor minimo
da hora-aula fixada pela lei, e pelo niimero de horas para as quais foi contratado cada
professor. Também sio computadas as horas extras e alguns complementos pagos de
forma esporddica. Além do RBMN, os professores recebem complementos salariais
especiais para conﬁgurar a carreira proﬁssional, tais como: a complementagﬁo de
experiéncia (bianual); a complementagio por aperfeicoamento; a complementacio
por desempenho; a complementagio por desempenho em condigoes dificeis;
a complementagio por responsabilidade de diregio ou responsabilidade

técnico-pedagdgica.
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Quanto a jornada de trabalho docente, é regulamentada também pela Lei n.
19.070 (1991), que instituiu um regime de atividade em sala de aula de, no méximo,

75% do tempo, com uma jornada limite de até 44 de horas cronoldgicas semanais.

La jornada semanal docente se conformard por horas de docencia de aula
y horas de actividades curriculares no lectivas. La docencia de aula sema-
nal no podrd exceder de 33 horas, excluidos, los recreos, en los casos en
que el docente hubiere sido designado en una jornada de 44 horas. El ho-
rario restante serd destinado a actividades curriculares no lectivas. Cuando
la jornada contratada fuere inferior a 44 horas semanales, el méximo de
clases quedard determinado por la proporcién respectiva. (CHILE, 1991).

3.4 Uruguai

No pais vizinho do Uruguai, existe a carreira docente e estd institucionalizada
em plano de carreira que abarca todos os professores da educa¢io primdria, da
secunddria, da educac¢io técnica e os professores dos centros de formagdo docente da
educagao publica. Porém, nao existe uma carreira docente unificada para quem atua
na educagdo privada. A carreira docente estd definida no Estatuto do Funciondrio
Docente, estabelecida na Ordenanza n. 45, do Conselho Diretivo Central da
Administracao Nacional da Educacio Puablica.

As atribuicoes docentes se estabelecem pelo Decreto do Poder Executivo
que se atualiza periodicamente com os incentivos que se destinam a educagio. As
autoridades de Administracion Nacional de Educacidn Piblica (Anep) acordam com
as associacoes dos docentes as porcentagens de aumento para as diferentes categorias
de funciondrios. Desses acordos, surgem as tabelas salariais dos docentes que se
aplicam, de maneira geral, para todos os professores da educacio publica no pais.
Os docentes da educa¢io privada tém suas remuneragoes estabelecidas através da
convengdo de saldrios que sio negociadas entre os seguintes representantes: das
associagoes dos docentes da educagio privada; dos professores; dos responsdveis pelas
instituigées de ensino e pelo Poder Executivo (por parte do Ministério do Trabalho
e Seguridade Social). Nestes casos, também sao instituidos os Decretos que fixam os
marcos pactuados nos acordos coletivos com o setor educativo.

A Ordenanza n. 45, documento que institui o Estatuto Docente, estabelece
que nenhum docente pode trabalhar mais do que 48 horas semanais. Assim estd
estipulado neste artigo da Lei: “Por via de excepcidn y, por fundadas razones de

interés del servicio, se podrd acceder anualmente hasta un mdximo de 60 horas
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semanales de funcién remunerada, no generando esta situacién derecho ni precedente
de especie alguna.” (URUGUAI, 1993).

A jornada de trabalho dos docentes de escolas regulares serd de um regime
estabelecido em contrato de 20 horas semanais e poderd chegar as 40 horas semanais,

nos casos de escolas denominadas de tempo completo ou tempo integral.

4. Apresentacao das discussoes: necessidades de cooperacao
entre as politicas no ambito do Mercosul

Paulo Freire (2004) postula que se a educagio sozinha nio transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda. Esta afirma¢io corrobora uma
preocupagao de todos esses paises cujos estudos nacionais foram aqui apresentados,
bem como se constitui uma preocupagio em nivel mundial. Usufruir da for¢a da
educagao como mola propulsora do desenvolvimento das nagées, sendo, talvez, uma
das forcas mais mobilizadoras da contribui¢do humana para que isso ocorra, eis o
grande desafio que se tem a superar.

As reformas educativas na América Latina se orientaram por um guido
semelhante, respondendo em parte a desafios idénticos. O presente artigo fez uma
primeira aproximagdo dos estudos de educagio comparada que faz parte de um
projeto maior. Porém, neste artigo ficou evidenciado que os paises latino-americanos
deveriam trabalhar em regime de cooperacio no Ambito das politicas educacionais.
Talvez fosse vidvel, consolidar uma politica de parceria que contemplasse a cria¢io
de oportunidades para conhecer e dialogar com os interlocutores locais sobre temas
pertinentes na drea educacional, além de recomendar a criacio de mecanismos que
possibilitem a mobilidade de dirigentes e técnicos dos Ministérios da Educagao para
conhecer in loco experiéncias educacionais promissoras que estejam em curso nos
diferentes paises do bloco.

Outro caminho possivel é contar com a parceria de aliados importantes, como
a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacio, a Ciéncia ¢ a Cultura (Unesco),
o Fundo das Nac¢oes Unidas para a Infancia (Unicef) e a Organizacio dos Estados
Ibero-Americanos (OEI), que sio imprescindiveis, uma vez que todos esses
organismos patrocinam e desenvolvem agées de politica nacional, voltadas a temas
de interesse de todos os paises tais como: ‘qualidade da educagio’, ‘profissionalizagio
docente’ e avaliacio da educacio entre outras matérias. E nio é diferente no
continente latino-americano.
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A convergéncia identificada nos estudos realizados passa pela valorizagio da
carreira docente que toma posicio dianteira nesse empreendimento. A luta desses
paises se caracteriza pela intengdo concreta de buscar mecanismos de transformagio
da realidade vigente, com vistas a vencer este desafio.

Entre os desafios com os quais se confronta a educagio no Brasil, e também
parece ser dos demais paises elencados no artigo, seja no curto, no médio ou longo
prazos, é que nio hd como deixar de destacar a questio da formacdo do professor
e, como problema correlato, a valorizagdo do trabalho docente em nosso pais e o
consequente baixo status que a prépria sociedade confere A carreira do professor.

No Brasil, sao eloquentes as estatisticas que registram o desinteresse dos jovens
brasileiros pela carreira do magistério: é frustrante saber que apenas 2% dos jovens
desejam tornar-se professores (MACHADOQO; CAPANEMA, 2014).

Segundo dados da Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio - Pnad/IBGE
(2009), um professor brasileiro ganha 40% a menos que a média de outros profissionais
com o mesmo nivel de formagdo. Outro dado preocupante divulgado pelo Relatério
do Tribunal de Contas da Unifo (2013) é que existem cerca de 50 mil professores da
rede publica estadual no Brasil que lecionam no ensino médio nio tem a formagio
bésica especifica em nenhuma das doze disciplinas obrigatérias. Em dreas das ciéncias
exatas, como quimica, fisica e matemdtica, j4 se fala em um ‘apagio’, para simbolizar a
seriedade da situacio (MACHADO; CAPANEMA, 2014).

Gatti (2010) ressalta que, 2 insuficiéncia numérica, acrescenta-se a deficiéncia
na formagao dos docentes, seja a inicial, seja a continuada, e ainda, a formagio, muito
tedrica, ¢ desvinculada da realidade da escola publica, além da pouca efetividade
de estdgios mal planejados, realizados para cumprir formalidades regimentais, sdo
indicios dessa fragilidade na educagio e na qualificagio do professor. Sousa (2011,
p. 230) esclarece que pontos como esses “merecem ser repensados e enfrentados, na
medida em que se configuram em problemas concretos na relagio da universidade e
da formagao de professores para educagio bdsica”, no caso do Brasil.

Os estudos realizados na Argentina, no Brasil, Chile e Uruguai, paises
que integram o Mercado Comum do Sul (Mercosul), apontaram como aspectos
convergentes, a necessidade de fortalecimento da formacio inicial e continuada dos
docentes, saldrios compativeis a profissionalizacio da carreira docente e a valorizagao
do préprio professor.

Nio ¢é recente a reivindicacio dos docentes em diferentes paises e suas
organizagdes sindicais, em relacdo i valorizagio da carreira do magistério. No

contexto brasileiro, Jodo Monlevade (2000) ¢ um dos autores que reconhece que
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essa pauta caracteriza ¢ atribui identidade & propria trajetéria do exercicio da
profissdo docente. Configura-se como uma busca por mudancas que nio comegou
hd pouco tempo para nenhum dos paises, por isso, este anseio por valorizagdo vem
de longa data e acompanha a prépria trajetéria da educacio no que diz respeito as
reivindicagdes mais enféticas, sobretudo da parte dos docentes.

Também nio é de tempos recentes que entidades diversas, incluindo as
governamentais, revelam consenso em defender a urgéncia na criacdo de uma
politica global de valorizacio do magistério. O objetivo é contemplar os elementos
essenciais para que se atenda 3 expectativa desses profissionais. Esses elementos
podem ser consolidados em medidas relativamente simples, dentre elas, possibilitar
o desenvolvimento de competéncias por meio da formagio inicial e continuada e
propiciar as condi¢oes de exercer sua fungio e receber remuneragao compativel com
uma carreira valorizada.

Certamente, um passo decisivo a ser empreendido nessa diregdo serd sempre o
de tornar a educacio prioridade. E, entre as medidas concretas decisivas, destacam-
se a existéncia de um plano de carreira, assegurado por uma legislacio consistente,
atualizada conforme as demandas e emergéncias da categoria, por meio do qual se
estabeleca uma jornada de trabalho capaz de assegurar as condicoes minimas de se
exercer a profissdo da melhor maneira possivel.

Luna (2005) chama a atengao para atitudes que podem ser levadas em conta ao
se pensar em tornar a educagao prioridade. Conforme o autor, para que de fato esse
setor nas diferentes sociedades se torne capaz de contribuir e gerar as transformagoes
necessdrias, trés condicoes bdsicas sio exigidas: que seja considerada parte integrante
de um projeto nacional; que seja efetivamente atendida como prioridade na
agenda politica de cada pais; que as politicas educacionais de mudanca estejam em
consonancia com as necessidades ¢ especificidades da populagio a que atende ¢ sejam
assumidas por todos os setores ¢, em especial, pelo professor.

Considerando este ultimo aspecto mencionado, bem como a prépria
diversidade como caracteristica humana universal, coloca-se como um ponto de
reflexdo e passivel de estudos profundos, se a estratégia de elaboragio de um plano
de carreira unificado constitui realmente uma medida adequada. Discute-se, nesse
ponto de vista, se a diversificagio conforme as particularidades locais nao seriam
menos problemdticas do que a unificacio.

Destaca-se que, em qualquer contexto, o professor, antes de tudo, requer seu
reconhecimento profissional no 4mbito institucional para depois ser reconhecido na
sociedade. Uma consequéncia importante por deixar de promover essa valorizagio
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da profissio docente e atrair novos profissionais para a educagao, principalmente os
mais qualificados. Resultados de uma pesquisa realizada pela Fundacio Victor Civita
(2010), no Brasil, sobre esse aspecto, revelam a predominancia de uma visao negativa
da maioria dos jovens sobre a futura profissionalizagdo na carreira docente. Segundo
as percepedes coletadas e expressas por esses jovens, o trabalho ¢ mal remunerado
e o professor, cotidianamente, é confrontado pelos alunos, esquecido pelo governo
e desvalorizado pela sociedade. Lamentavelmente, o esfor¢o dos governos em cada
pais por mudar essa realidade, incrementando agbes neste sentido, criando novas
politicas educacionais para sanar problemas recorrentes, parece que nao tem sido
suficientemente alcangado pela sociedade de modo geral.

Saldrio, jornada de trabalho e planos de carreira, juntamente com politicas
s6lidas de formacdo, sio pontos centrais para se avancar na valorizagio desses
profissionais. Esses sao os fatores essenciais que constituem o rol de necessidades
docentes. Quanto aos planos de carreira, sendo ou nao unificados, nio sao todos que
conseguem efetivamente uma estrutura que contemple essas necessidades de modo
mais pleno. Este poderia ser um bom ponto de partida. Contudo, numa visio geral
sobre essa estrutura, observa-se que hd, como um ponto de convergéncia, uma forte
tendéncia ao crescimento das iniciativas nesse sentido.

Nessa perspectiva do incremento dos planos de carreira, o primeiro passo seria
realizar um estudo analitico de cada um e identificar os problemas mais frequentes
encontrados na estrutura das carreiras do magistério de cada pais. Em seguida, um
segundo passo ¢ classificar, por meio do cruzamento de informagdes, quais agdes
caberiam como medida ajustada de acordo com a natureza do problema, atribuindo-

lhe um tratamento especifico. Esta é uma agao essencial a ser realizada.

Consideracoes finais

A educacio somente pode ser direito de todos se hd escolas em
numero suficiente e ninguém ¢ excluido fora dela, portanto se hd
direito subjetivando a educagio, o estado pode e tem de entregar a

prestagdo nacional (PONTES DE MIRANDA, 1947).

Concordando com Pontes de Miranda (1947), na epigrafe acima, abrem-se as
consideracoes finais reforcando que, ainda segundo as suas proprias palavras que, se
nao for cumprido esse dever do Estado, acima de qualquer coisa, o que ficar fora disso

serd somente a ilusdo da existéncia e do cumprimento de artigos de Constituicao ou
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de leis. Afinal, para se resolver definitivamente o problema da educagio nao basta
promulgar leis, ainda que pertinentes e necessdrias, mas possibilitar o acesso a escolas
que oferecam professores preparados e acolham a todos os alunos.

O direito a educacio, indissocidvel do direito a cidadania, nio serd efetivado
sem uma visdo prospectiva de sua importincia, de modo que se reconheca o papel
estratégico da educagio para combater a pobreza e impulsionar o desenvolvimento
social, humano e econdmico dos paises (CUNHA; SOUSA; SILVA, 2011).

Considerando que a formagdo de professores é um dos pilares ¢ uma das
condigoes imprescindiveis para a qualificagio da educagio, é preciso urgentemente
repensar algumas questdes, tais como a lacuna na formagdo dos profissionais que
atuam na educagio superior, o desprestigio da carreira de professor, a desvalorizagio
e a pauperizagao da profissio docente nos paises do Mercosul e da América Latina.

Diante do cendrio mundial da educagao, parte-se da premissa de que estd na
elaboragio de estruturas de carreira adequadas ao desenvolvimento do perfil do
magistério, a alternativa mais vidvel para que cada pais dé o passo decisivo de acesso
a um conjunto de alternativas efetivas para as politicas de valorizagao do professor.

A intengio de finalizar o artigo evocando Paulo Freire (2007) quando afirma:
“nio ¢é possivel sonhar e realizar sonho se nio comunga este sonho com as outras
pessoas”. Portanto, faz-se necessdrio e fundamental reafirmamos que, como bem
lembra Freire, se os paises latino-americanos fizerem esforgos coletivos para melhorar
os indices de qualidade da educagio e da profissionalizagao da carreira do professor,
com certeza estas agoes terdo impactos no sistema educacional ofertado pelas escolas

em toda regido.
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Capitulo Il

O exercicio da docéncia na educacao
basica: representacoes sociais de
estudantes de licenciaturas

Juliana Lacerda Machado?
Divaneide Lira Lima Paixao?

Introducao

Este texto representa um recorte de um estudo qualitativo® que buscou apreender as
representagdes sociais de estudantes dos cursos de Ciéncias Bioldgicas e Letras, de
uma universidade publica situada em um municipio do estado de Minas Gerais, a
respeito da educacio superior, das licenciaturas e das politicas de formagio docente.
A escolha dos cursos de licenciatura se fez devido a importancia que lhe é atribuida
ao formar profissionais cuja fungdo é colaborar com a aprendizagem e construcio
da cidadania dos estudantes e também com o desenvolvimento humano, social e

econdmico do pals.

Doutoranda em Educagio pela Universidade Catdlica de Brasilia (UCB).

Doutora em Psicologia pela Universidade de Brasilia.

5 A pesquisa foi realizada junto a linha de pesquisa “Politica, Gestdo e Economia da Educagio”, do programa
de pés-graduagio sericto sensu em Educagio da Universidade Catolica de Brasilia. Os dados foram coletados
em 2014 e este capitulo apresenta parte do processo de reflexio e produgio coletiva das autoras.
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Para fins deste capitulo, o foco da discussio centra-se nos dados referentes
as representagoes sociais dos estudantes sobre a escolha pelas licenciaturas e as
expectativas de atuagdo como professor na educacio bdsica, ¢ o conhecimento
que os estudantes, participantes da pesquisa, tém sobre as diretrizes curriculares
de seus cursos. A coleta e andlise dos dados foram fundamentadas na Teoria das
Representacoes Sociais (TRS), que auxiliou na compreensio mais aprofundada
de como individuos inseridos em um determinado meio social se apossam do
conhecimento produzido a sua volta por suas relagdes sociais (MOSCOVICI, 1978).

O presente capitulo divide-se em cinco partes. Na primeira parte apresenta-se
uma discussdo a respeito da atratividade da carreira docente. A segunda parte discute
os descaminhos na conduc¢io da politica educacional em Minas Gerais, j& que a
pesquisa foi realizada nesse estado. Na terceira e quarta partes sao apresentados,
respectivamente, os procedimentos metodoldgicos utilizados na pesquisa e os
resultados encontrados. Por fim, a quinta parte tece breves consideragdes finais

acerca dos achados da pesquisa.

A atratividade da carreira docente no Brasil

O titulo dado a este topico remete a alguns questionamentos: O quéo atrativa é
a carreira docente para os jovens brasileiros? Quais os aspectos que tornam a docéncia
uma carreira atrativa? E quais os aspectos que a fazem nao ser atrativa?

Segundo Louzano et al. (2010), organismos internacionais como o World Bank
e a Organizagio para a Cooperagio ¢ Desenvolvimento Econémico (OCDE), apontam
que a atratividade da carreira docente pode estar ligada a diversos fatores, entre eles:
a) flexibilidade: os professores tém a op¢do de trabalhar em tempo parcial, unindo
outro trabalho & docéncia, de acordo com as necessidades pessoais e financeiras; b)
férias: os professores tém férias mais longas e frequentes do que outros profissionais;
©) taxas de desemprego baixas: é raro professores ficarem desempregados por longos
periodos; d) altruismo: os professores carregam consigo a ideia de que podem
contribuir para o desenvolvimento social.

No Brasil, no entanto, esses fatores nao tém sido suficientes para despertar no
jovem o desejo de tornar-se professor da educacio bdsica, ji que a precarizacio da
carreira docente tem se intensificado com o passar do tempo. Assim, esses fatores
acabam nao compensando as condic¢ées negativas de trabalho como o baixo starus

social que acompanha a profissao docente, as mds condigoes de trabalho, a exaustiva
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jornada de trabalho para compensar os baixos saldrios, sem falar que os professores
pouco influenciam na construgdo de politicas puablicas voltadas 4 educacio,
principalmente no que diz respeito ao trabalho do professor em sala de aula, como
apontam Gatti e Barretto (2009), Nascimento, Silva e Silva (2014), entre outros.

Pensar em atratividade profissional é pensar também em atratividade salarial,
pois os jovens ndo querem escolher uma profissao que nao lhes proporcionard boas
condiges financeiras. Podem-se citar alguns estudos brasileiros que apontam a
relagdo entre incentivos financeiros e escolha pela carreira docente: Moriconi (2008),
Barbosa (2011), entre outros.

De acordo com Moriconi (2008), dados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilio (Pnad 1995-2006) mostram que as ocupagbes no setor privado
representam o maior grupo de trabalhadores no Brasil, 75%, enquanto o setor
publico fica responsédvel por 20% das ocupacoes. Os professores das escolas publicas
e privadas representam 4,4% e 1,1% da populagio ativa, respectivamente.

Louzano et al. (2010) chamam a atengio para o fato de que trabalhadores com
nivel de escolaridade mais elevado que deveriam ser atraidos para a docéncia, acabam
encontrando melhores oportunidades de emprego e remuneragio no setor privado.
Dessa forma, fica evidente que a precarizagio da profissio docente representa um
empecilho no recrutamento de jovens com rico capital cultural e gosto pelo meio
académico. O estudo de Moriconi (2008) aponta que o professor da escola ptblica
ganha, em média, 36% menos do que os trabalhadores qualificados no setor privado
e 19% menos que os professores das escolas privadas. E quando comparadas as
diferengas salarias entre professores das escolas publicas e profissionais que ocupam
outras fungdes também no setor publico, as diferencas s3o ainda mais gritantes, os
saldrios dos professores passam a ser 52% menores do que o de outros funciondrios

publicos. A tabela 01 mostra as diferencas salariais entre esses grupos profissionais.

Tabela 01. Diferengas salariais entre professores de escolas publicas e grupos de
comparagao (médias para 1995 a 2000)

) Outras ocupagbes  Outras ocupagbes  Professores do
Escolaridade do no setor privado no setor publico setor privado
trabalhador
% % %
Educacio superior -36,0 -52,1 -19,3
Educacio secunddria 33,5 0,9 -1,5

Fonte: Pnad/IBGE, 1995 a 2006. In: Moriconi (2008).
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Fato positivo também ocorreu no mesmo periodo. O saldrio dos professores
da escola publica teve um aumento em relagio a outras ocupagoes. Em 1995, esses
professores ganhavam 62% menos que outros profissionais do setor privado, j& em

2006 essa diferenga caiu para 17%, como pode ser observado na tabela 02.

Tabela 02. Diferencas salariais entre professores de escolas ptblicas e grupos de
comparagio (para trabalhadores com educagio superior)

Outras ocupagbes no  Outras ocupagdes no  Professores do setor

Ano setor privado setor piblico privado
% % %

1995 -61,9 -60,4 -30,1

2006 -16,8 -43,3 -4,7

Fonte: Pnad/IBGE, 1995 e 2006. In: Moriconi (2008).

Outro aspecto do saldrio dos professores que contribui para que o jovem
brasileiro nio escolha a docéncia como profissio ¢ o fato de nio apenas o saldrio
inicial ser atrativo, mas também as diferencas salariais por anos de experiéncia sio
desestimuladoras, pois, como aponta Moriconi (2008), professores com dois anos
de experiéncia ganhavam menos que outros profissionais com o mesmo tempo de
servico, tanto no setor privado como no publico, a diferenca era de 4,4% e 32,6%,
respectivamente. Além do que essa diferenca salarial sé faz aumentar com o passar
dos anos. Portanto “[...] a carreira docente ndo parece promissora no longo prazo,
pois para individuos com mais experiéncia de trabalho, outras ocupagées diferentes
do ensino sio mais vantajosas financeiramente”, como ressaltam Louzano et al.

(2010, p. 550) e como também pode ser observado na tabela 03.

Tabela 03. Diferencas salariais entre professores de escolas publicas e grupos
de comparagio de acordo com anos de experiéncia (para trabalhadores com
educagao superior)

Anos de Outras ocupagoes Outras ocuP agoes Professores do setor
A no setor privado no setor publico .
experiéncia % % privado
Até 2 anos -4,4 -32,6 3,6
20 anos ou mais -34,9 -46,2 -6,4

Fonte: Pnad/IBGE, 2006. In: Moriconi (2008).
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Fica evidente que os baixos saldrios acabam representando uma das principais
causas para a baixa atratividade da profissio docente. Para que essa situagao mude é
preciso pensar em politicas de valorizagdo da profissao docente, e como aponta Pinto
(2009, p. 60), “[...] ndo existe valorizagdo de uma profissdo sem saldrios atraentes,
que estimulem os melhores alunos do ensino médio a optar pela carreira.” Sem falar
que um dos grandes indicadores de prestigio de uma profissio ¢ o oferecimento de
bons saldrios a quem opta por segui-la.

A pesquisa de Guimaraes-losif (2009). realizada com docentes da educac¢io
bdsica em uma escola da rede publica do Distrito Federal localizada em uma das
cidades satélites. aponta que além das precdrias condicoes de trabalho, os baixos
saldrios niao lhes tém proporcionado exercer de forma plena a cidadania. “Os
professores tém se tornado cada vez mais pobres, tanto no aspecto material como
no aspecto politico” (GUIMARAES-IOSIF, 2009, p. 150), ja que os baixos saldrios
acabam comprometendo a promogio da cidadania docente. Ainda segundo a
autora, os participantes da pesquisa afirmaram estar insatisfeitos com os saldrios que
recebiam e acreditam que com menos de 11 saldrios minimos nao é possivel manter
condigbes bdsicas de sobrevivéncia em qualquer capital do pais.

O professor depende de uma remuneragio justa, ja que é um profissional que
necessita de capital cultural rico, ¢ importante que ele viaje, leia muito, frequente
teatros, cinemas, museus, participe de eventos na sua 4rea e tenha condigdes de

atender as necessidades bdsicas pessoais e de sua familia.

Descaminhos na conducao da politica educacional em Minas
Gerais

Os participantes desta pesquisa representam os futuros professores da educagio
basica de Minas Gerais, estado este que como os demais do Brasil sofre com a
presenga das politicas educacionais de cunho neoliberal que acabam comprometendo
a dimensdo critica da formagao politica e cidadi dos professores da educa¢io bdsica.

Guimaries-losif (2007, p. 121) ressalta que o professor da escola publica da
educacio bésica é figura crucial para a promogao de uma educacio emancipatéria,
sendo ao mesmo tempo “[...] capaz de fazer com que o aluno aprenda a ser autbnomo
e sujeito de sua prépria histéria”. Para tanto, é necessirio que as politicas de
formagao docente privilegiem uma formagio pautada na politicidade e cidadania,
caso contrdrio, como destaca a autora supracitada, esse professor pode educar para a

reprodugio ao invés da emancipagao.
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Os autores Linhares e Franca Janior (2013) fazem uma critica & gestao do
governo mineiro, principalmente no que se refere ao periodo de 2003 até 2014,
periodo em que o Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) permaneceu no
governo. Tem-se ai dois governos do Senador Aécio Neves (2003 a 2006 ¢ 2007 a
2010)° e parte da gestao de Antdnio Augusto Junho Anastasia, no mandato de 2010
a2014.

De acordo com Linhares e Franca Junior (2013, p. 193), esse periodo representa
“[...] um processo de flagrante declinio da educac¢io publica em Minas Gerais,
desde a implantagao do tio acelerado ‘Choque de Gestdo’, indo na contramio das
propagandas que o governo faz de si mesmo para a populagio do Estado”. Os
autores ainda afirmam que esse declinio foi observado pela comunidade escolar
de Minas Gerais e provocou a perda da qualidade da educagao, ¢ comprometeu
significativamente as condicoes de trabalho dos docentes da rede estadual, bem como
ameagou o sentido da educagio como um direito constitucionalmente assegurado.

Os fatores de precarizagido e os poucos incentivos financeiros destinados
a profissdo docente colaboram para que os estudantes do ensino médio nio se
interessem para se tornar professores. Assim, o Brasil tem atraido individuos com
baixo rendimento académico para os cursos de formagio de professores, como
apontam Louzano et al. (2010); portanto, deve-se pensar no impacto que essa
situagdo da precarizagao docente pode provocar sobre a educagao bdsica brasileira,
jd que os estudantes tém apresentado déficits cada vez mais profundos no que tange
A leitura, escrita, conhecimentos gerais e tecnolégicos, conhecimentos referentes
as disciplinas estudadas na educa¢io bdsica, como matemdtica, biologia, histdria,
geografia, sociologia e filosofia, entre outras, como apontam Silva Filho et al. (2007).

O movimento sindical conferiu duras criticas ao governo de Minas Gerais,
entre os anos de 2003 a 2014, bem como a auséncia de politicas educacionais que
busquem a valorizagdo da profissio docente, e por consequéncia melhores condi¢oes
de trabalho para os professores. Oliveira (2013, p. 52) aponta trés elementos
necessdrios para se reverter parte desse quadro, pelo menos no que diz respeito a
atuagao docente: “[...] 1) a remuneragio; 2) a carreira e condicoes de trabalho e 3)
a formagdo inicial e continuada”. Estes elementos citados pela autora correspondem

aos que o ‘movimento sindical’ citam como pouco presentes na profissio docente.

6 O segundo governo de Aécio Neves ndo foi completado pelo mesmo, tendo em vista sua rentncia em
margo em 2010, para concorrer ao Senado da Republica. Em seu lugar, assumiu seu vice, Anténio Augusto
Junho Anastasia.
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O “Movimento Educagao que Queremos”, em 2009, a partir de dados oficiais,
demonstrou os desniveis da implantacio do modelo de focalizacdo, em que a
prioridade adotada a partir do governo Aécio Neves passa a ser a adogao das politicas
chamadas escolas-referéncia. Esse modelo politico educacional é perverso, pois
acaba aprofundando as desigualdades regionais, hd uma inversio de prioridades, na
medida em que uma minoria de escolas é privilegiada em detrimento & maioria, cria-
se, portanto, as chamadas ilhas de exceléncia.

Observa-se, entio, que nesse contexto politico educacional os professores nao sio
vistos como agentes na promogao de uma educacio de qualidade, pelo contrério, eles
sdo responsabilizados quando o estado nao atinge os niveis esperados de desempenho
e aprendizagem. Para tanto o governo estadual vem criando medidas para solucionar
os baixos indices de desempenho, como por exemplo, a premiagio para professores por
desempenho de suas turmas, como afirmam Linhares e Franga Junior (2013).

A formacido de professores para a educagao bdsica deve partir de seu campo
de prética e agregar a ele conhecimentos que vio além do pedagdgico, que partam
do principio da educa¢io cidadi, que tenha um cardter mais humano, social e
politico, pois, como ressalta Gatti (2010), o trabalho docente deve ter fundamentos
e mediacoes considerados valorosos, por se tratar de formagdo voltada ao trabalho
educacional com criancas e adolescentes.

Os educadores precisam ter uma formagio baseada em uma bagagem
cognoscitiva, repleta de conhecimentos, saberes e habilidades, pois como destaca
Brzezinski (2007, p. 232), “[...] a polivaléncia e a especificidade, a participagio e a
individualizagao, a lideranca e a cooperacio, a abstragao e as prdticas concretas, a
detengao do conhecimento e o dominio das tecnologias, a decisao do trabalho em
equipe” representam conhecimentos, saberes e habilidades que resultam em uma
nova maneira de entender a educacio, expressa por Boaventura de S. Santos (1996,
p. 17) como “[...] educagio para o inconformismo, para um tipo de subjetividade
que submete a uma hermenéutica de suspeita a repeticio do passado”, o que acaba
representando o conhecimento para a emancipagio, tal como postulada pela

pedagogia da autonomia defendida por Freire (2011).

Metodologia

O método utilizado foi o estudo de caso, por se tratar da investigagio em

profundidade de um grupo de individuos (MARTINS, 2008). Lan¢ou-se mio

O exercicio da docéncia na educacio bdsica: representagdes sociais de estudantes de licenciaturas | 47



da pesquisa de tipo exploratério e abordagem qualitativa embasada no referencial
tedrico-metodolégico da TRS, em seu enfoque estrutural, mais especificamente no
que se relaciona A teoria do Nicleo Central (NC) de Moscovici (1978), ¢ que foi
compreendida como uma modalidade socioldgica da Psicologia Social (FARR, 1998).
Moscovici (2007, p. 181) entende por Representacdes Sociais “[...] um conjunto de
conceitos, explicagdes e afirmagoes interindividuais. Sdo equivalentes, em nossa
sociedade, aos mitos e sistemas de crengas das sociedades tradicionais; poder-se-ia
dizer que sdo a versio contemporanea do senso comum.”

Os participantes do estudo foram estudantes dos cursos de Ciéncias Bioldgicas
e Letras de uma universidade publica do estado de Minas Gerais, correspondendo a
um quantitativo de 39 sujeitos, sendo 77,4% (N=30) pertencentes ao sexo feminino.
A média de idade dos participantes da pesquisa é de 29 anos, e quanto A etnia, 51,3%
(N=20) declararam ser pardos ¢ 69,2% (N=27) se dizem pertencentes a familias com
renda mensal entre 1 e 3 saldrios minimos.

O instrumento utilizado para a geragdo dos dados foi um questiondrio e as
perguntas que orientaram a realizacio desta pesquisa foram as seguintes: 1) Por
que vocé escolheu fazer um curso de licenciatura?; 2) Se tivesse nova oportunidade
vocé faria outro curso?; 3) Quais suas expectativas de atuagio profissional?; 4) Vocé
conhece as Diretrizes Curriculares para seu curso?

Para a anilise dos dados foi utilizado o software Alceste (Andlise Lexical
Contextual de um Conjunto de Segmentos de Texto). Esse programa foi utilizado
para organizar e classificar dados textuais, por meio de uma andlise hierdrquica
descendente. Essa andlise permite a reparticio do corpus original em corpus derivados
(classes), devido a semelhanca entre as unidades de contexto elementares do texto
(UCE). A descri¢ao do contetido do texto é realizada por meio de palavras associadas
a cada classe, ¢ do contexto em que as mesmas ocorrem (NASCIMENTO-
SCHULZE; CAMARGO, 2000).

Apresentacao e discussao de resultados

Os discursos dos estudantes de Ciéncias Bioldgicas e Letras foram agrupados
no mesmo corpus de andlise e submetidos a andlise por meio do software Alceste.
O software identificou 5.718 palavras, sendo 789 palavras diferentes, com uma
média aproximada de 7 ocorréncias por palavra. Os resultados extraidos a partir da
Classificacao Hierdrquica Descendente podem ser verificados a partir da andlise da
figura 01.
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Figura 01. Classificagio Hierdrquica Descendente sobre o discurso dos
estudantes de Ciéncias Bioldgicas e Letras (N=39). C1= Classe 1, C2= Classe 2,
C3=Classe 3, C4=Classe 4, C5=Classe, C6 = Classe 6

15% 11% 13 % 14% 15% 32%
C5 Co C4 Cl C2 C3

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — soffware Alceste.

Os resultados indicaram a presenca de seis classes, distribuidas em dois grandes
eixos. O primeiro denominado: A docéncia: processo de formagdo e pritica profissional
¢ composto pelas classes 1, 4, 5 e 6 e retrata os significados relativos & importincia
do processo de formagao docente, bem como a expectativa de atuagao da profissio
escolhida. O segundo cixo, denominado: As expectativas de atuacio na docéncia:
tnica opgdo profissional é formado pelas classes 2 e 3 ¢ descreve as expectativas de
atuagdo no campo da docéncia, considerada como tnica opgio profissional para

alguns estudantes.

Eixo 1 — A docéncia: processo de formacao e pratica profissional

O Eixo 1 ¢ representado por um percentual menor do corpus analisado pelo
Alceste, com 39% do discurso. Ele é composto por quatro classes 1, 4, 5 ¢ 6 ¢ centra
andlise nas expectativas do processo de formagio docente, bem como na prética

docente.

Classe 1 — Escolha pelo curso de graduacao

A Classe 1 estd relacionada com todas as outras classes do Eixo 1 e concentra
o discurso do grupo de estudantes acerca da escolha do curso de graduacio. Esta
classe representa 14% do total do corpus analisado. A tabela 04 mostra as palavras

mais significativas nesta classe.

O exercicio da docéncia na educacio bdsica: representagdes sociais de estudantes de licenciaturas | 49



Tabela 04. Classe 1: Escolha pelo curso de graduacio

Classe 1: Escolha pelo curso de graduagio Ve
Pritica 60
Regéncia 51
Amor 41
Transmitir 41
Conhecimento 33
Mudanca 31
Lei 25
PCN 16
Profissao 16
Dinheiro 16
Medicina 16
Opgao 14
14,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — soffware Alceste.

O conjunto de palavras aqui identificado evidencia que a escolha profissional e
o exercicio dessa profissao tém relagao direta com o amor e sacerddcio pela profissio
escolhida, como pode ser observado na fala de um dos participantes transcrita a
seguir: “E uma profissio que d4 oportunidade ao ser humano de convivéncia com
0 outro, amor a0 préximo, ¢ ndo menos importante o amor pela transferéncia e
aperfeicoamento de conhecimento a todos.” (Estudante 2, Ciéncias Bioldgicas, 21
anos).

A profissio docente surge do contexto religioso, nas congregacoes religiosas
que vieram a se tornar congregacdes docentes, como ressalta Névoa (1995). Assim,
compreende-se que a ideia da docéncia como uma profissio representativa do amor
a0 préximo, bem como caracterizada como vocagio, sacerddcio, esteja ainda presente

no discurso de estudantes das licenciaturas.

Classe 4 — O exercicio da docéncia e a legislagdo: um enfoque
negativo

A Classe 4 representa 13% do total do corpus analisado. A tabela 05 traz as
palavras mais significativas desta classe e remete a uma questdo mais negativa dos

aspectos legais da docéncia.
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As palavras agrupadas aqui tém alto x> conforme pode ser evidenciado na tabela
5. Elas retratam que os estudantes deixam claro que conhecem a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB) e os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),

porém, nao conhecem as Diretrizes Curriculares especificas de seus cursos.

Tabela 05. Classe 4: O exercicio da docéncia e a legislagao: um enfoque

negativo
Classe 4: O exercicio da docéncia e a legislagdo: um enfoque negativo e
Alunos 66
Fundamental 55
Médio 55
Sala 45
Lecionar 44
Incentivo 44
Diretrizes 44
Professor 32
Ensinar 27
Direitos 27
Estdgio 18
Aprender 18

13,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — soffware Alceste.

O discurso agrupado aqui é de estudantes que apontam a LDB como sendo
uma lei que rege e orienta a pratica docente, bem como os curriculos escolares. Como
pode ser observado nas falas representantes desta classe: “Cheguei a ler a Lei de
Diretrizes e Base da Educac¢io e me lembro das leis especificas para o ensino médio
e fundamental, inclusive consta na Lei de Diretrizes e Base o papel que o professor
deve desempenhar na sala de aula.” (Estudante 3, Ciéncias Bioldgicas, 24 anos)

Percebe-se que o estudante evidencia a existéncia de /eis que norteiam o trabalho
do professor em sala de aula. No discurso analisado o estudante parece demonstrar
preocupacio com o “papel” que ele deverd desempenhar em sala de aula. Assim, a
universidade deveria se aproximar mais da escola para que os futuros professores

realmente passassem a conhecer a pritica escolar.

O exercicio da docéncia na educagio bésica: representagoes sociais de estudantes de licenciaturas | 51



Classe 5 — Amor pelo Ensino

A Classe 5 representa 15% do total do corpus analisado. A tabela 6 traz as
palavras mais significativas desta classe que remetem a uma concep¢io mais positiva

dos aspectos de atuagio na docéncia.

Tabela 06. Classe 5: Amor pelo Ensino

Classe 5: Amor pelo Ensino Ve
Crianga 48
Pedagogia 48
Feliz 39
Magistério 39
Trabalho 38
Gostar 30
Aula 29
Educaciao 27
Interesse 23
Psicologia 18
Dinheiro 16
Vida 14

15,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — software Alceste.

A reconstrugio do discurso da Classe 5 demonstra que apesar da docéncia
enfrentar uma série de adversidades como a precarizagio dessa profissio, ainda assim
existem estudantes dos cursos de licenciatura que dizem ter amor pela profissio
e sentem vontade de segui-la. Alguns manifestam inclusive o desejo de cursar
Psicologia ou Pedagogia na busca por aperfeicoamento, jé que querem trabalhar com
educagao infantil. A énfase desta classe, recai, portanto, nesse desejo manifesto de se

aperfeicoar na docéncia, como pode ser observado nos discursos a seguir:

Faria pedagogia, porque me interesso muito, e gosto de trabalhar
também com as criangas. Gosto de ser professor e pretendo sim
trabalhar nessa profissao, apesar dos obstdculos que se tem que en-
frentar nos dias de hoje. (Estudante 34, Letras, 31 anos)

Atualmente faco letras, mas quero ainda a complementacio em
pedagogia. Faria pedagogia ou psicologia, quero dar seguimento
ao curso do magistério, fazendo a complementacio em pedagogia,
pois dou aula para criangas e gostaria de me especializar mais. Fiz o
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magistério e a partir dai me senti encantada com a educacio. Gosto
muito de trabalhar com a alfabetizagao, ¢ gratificante. (Estudante
28, Letras, 37 anos)

Os discursos retratam as percepgdes de estudantes que realmente desejam
seguir a carreira docente, e demonstram ser individuos comprometidos com a
profissio escolhida e que desejam se especializar na tentativa de oferecer uma melhor
educagao aos estudantes da educacio bdsica. Evidenciam respeito e admiragio pela
docéncia sem doses exageradas de romantismo, ji que em alguns momentos de suas
falas deixam claro que tém consciéncia das dificuldades que enfrentario na profissio

escolhida.

Classe 6 — Processos de formacéo docente

A Classe 6 representa 11% do total do corpus analisado. A tabela 07 traz
as palavras mais significativas desta classe e que remetem a preocupagio com a
formagao inicial e continuada, pois os discursos dessa classe apontam que para ser

bom professor ¢ necessdrio preparar-se academicamente.

Tabela 07. Classe 6: Processo de formacio docente

Classe 6: Processo de formacao docente e
Formagio 49
Pensar 47
Valorizagio 47
Contribuir 47
Necessdrio 47
Desenvolvimento 47
Ensinar 31
Atuagio 30
Identifico 30
Profissional 30
Professor 25
Falta 20
11,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — software Alceste.
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As palavras da tabela 07 apresentam uma visdo positiva sobre a formacio
continuada. E importante que os futuros professores tenham a percep¢io de que
o oficio do professor requer estudo continuo. Vejamos as falas a seguir, que sio

representativas desta classe, conforme apontado pela andlise do Alceste.

Pretendo poder fazer o que aprendi aqui na universidade, o me-
lhor para contribuir na formacio também de outras pessoas. Atuar
como professor critico reflexivo para o aluno saber pensar e agir.
(Estudante 16, Ciéncias Bioldgicas, 39 anos)

Ser uma profissional qualificada tendo em mente que para ensinar é
necessario estar em busca didria pelo conhecimento e ser uma com-
panheira dos discentes. (Estudante 15, Ciéncias Bioldgicas, 23 anos)

Estas falas demonstram preocupagao com a formagio do professor, bem como
com a atuagio que o professor terd em sala de aula.

Quando se pensa no processo de formagio docente ¢ importante buscar
ultrapassar a légica do conhecimento como formacdo para a légica do trabalho
docente na educacio bésica nas 4reas cientificas, e criar uma relagio com o futuro
local de trabalho: o espago escolar, que é onde se realiza a formacio permanente como
destaca Silva K. (2012). A autora ainda ressalta que um espaco de formagio é uma
unidade dependente e complementar de outro, dai a importincia da aproximagio

entre universidade e educacao bdsica.

Eixo 2 — As expectativas de atuacao na docéncia: Unica opgao
profissional

O Eixo 2 abarca um percentual maior do corpus analisado pelo Alceste, com
61% do discurso. Ele é composto por duas classes bem definidas e centra andlise nas

expectativas da atuagio profissional e na justificativa da escolha profissional.

Classe 2 — Escolha pela docéncia devido a condicées financeiras
precarias

A Classe 2 representa 15% do total do corpus analisado. A tabela 08 traz as

palavras mais significativas desta classe e aponta os discursos de alguns estudantes
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a respeito da op¢do pela docéncia como profissio devido a condi¢des financeiras
precdrias, sendo que estas lhe impedem de cursar outros cursos que exigem uma

condi¢io econdmica melhor.

Tabela 08. Classe 2: Escola pela docéncia devido a condigoes financeiras
precarias

Classe 2: Escola pela docéncia devido a condigées financeiras precarias. e
Condigoes 56
Financeiras 56
Unica 48
Falta 42
Optei 39
Psicologia 33
Engenharia 30
Universidade 29
Cidade 23
Sonho 16
Pagar 16
Saldrio 16
15,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — soffware Alceste.

Alguns estudantes manifestaram o desejo de cursar engenharia, psicologia,
nutricdo e direito, pois segundo eles, estes cursos lhes renderiam melhores condicoes
de trabalho e saldrios, bem como maior realizagao pessoal e social, j4 que sdo cursos

com maior prestigio social em relagao a docéncia.

Faco letras por falta de oportunidade. Faria psicologia, nutri¢io ou
direito. Devido a condigées financeiras de minha familia optei em
estudar em uma universidade puablica, porém com o tempo aprendi
a gostar do curso de letras. (Estudante 24, Letras, 20 anos)

Nio escolhi, moro em cidade do interior e nio tenho condicoes
financeiras para arcar com as despesas de graduacdo. A tnica uni-
versidade publica que temos apenas oferece na nossa regido cursos
de licenciatura. (Estudante 4, Ciéncias Bioldgicas, 41 anos)

Fago por falta de opcio. Faria outro curso e nio tenho expectativas
com esse. (Estudante 18, Ciéncias Bioldgicas, 21 anos)
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Observa-se nos discursos a nio identificaciao dos estudantes com as licenciaturas
cursadas; eles apenas as fazem por uma questdo financeira, pois nao tém como arcar
com as despesas de outros cursos que lhes renderiam melhores saldrios e maior
reconhecimento social como profissionais.

Contribuindo com esta discussiao, Nascimento, Silva e Silva (2014) observam
que nos registros da Relagao Anual de Informacao Sociais (Rais) 2012, os profissionais
de atividades pedagégicas apresentaram remuneragio hordria média 20% inferior
a0 de profissionais de outras carreiras que exigem formagio superior. Segundo
Neri (2013), quando se trata da remuneragio, o saldrio mensal médio das carreiras
ligadas a licenciaturas é o terceiro mais baixo entre 48 carreiras pesquisadas. Assim,
o indicador remunera¢io em relagdo 2 atratividade docente acaba tendo um grande
peso no momento em que o jovem brasileiro vai fazer sua escolha profissional, o que
contribui para que a docéncia nio seja uma profissio atrativa.

Os discursos fazem suscitar um questionamento: Quem ¢é o sujeito que
estd sendo atraido para a carreira docente no Brasil? Para essa questdo talvez seja
interessante referir a pesquisa realizada por Louzano et al. (2010), em que os
pesquisadores apontaram que dos jovens brasileiros que fizeram o Enem 2005
apenas 11% manifestaram desejo de se tornar professores do ensino fundamental ou
médio, sendo que entre esses apenas 5% estavam entre os 20% dos estudantes com
melhor desempenho, e 16% estavam entre os 20% com pior desempenho. Portanto,
apenas 10% dos interessados em seguir a carreira docente estdo entre os melhores
alunos do ensino médio do pais. Os dados referidos demonstram que no Brasil a
carreira docente parece atrair uma porcentagem elevada de estudantes menos
qualificados, o que pode explicar, ainda que parcialmente, os resultados encontrados
nas avaliacoes em larga escala aplicadas no Brasil. Isto nao significa que a culpa
dos resultados pifios seja exclusivamente dos docentes, mas pode revelar uma das
nuances que contribuem para tal, j& que o espaco da sala de aula tem sido ocupado
nao pelos melhores estudantes, mas por aqueles que, nio tendo outra op¢io, fazem

da docéncia sua dltima fonte de recurso financeiro.

Classe 3 — Expectativa de atuagdo profissional dos estudantes de
Ciéncias Bioldgicas

A Classe 3 representa 32% do total do corpus analisado, ¢, portanto, uma classe

bastante representativa, devido ao seu tamanho. A tabela 09 traz as palavras com

56 | Juliana Lacerda Machado ; Divaneide Lira Lima Paixdo



maiores )%, isto ¢, as palavras mais significativas desta classe que apontam os discursos
dos estudantes de Ciéncias Bioldgicas em relagao a atuagao deles na docéncia.

Os discursos destes estudantes demonstram que eles nio t€m muitas
expectativas de atuar como professores da educacio bdsica; alguns dizem querer se
tornar bacharéis, outros gostariam mesmo ¢é de cursar outro curso superior como
engenharia ambiental ou agronomia, j4 que nestes cursos eles teriam melhores
condicoes de trabalho, melhores saldrios e status social, além, é claro, de realizacao

pessoal.

Tabela 09. Classe 3: Expectativa de atuagdo profissional dos estudantes de
Ciéncias Bioldgicas

Classe 3: Expectativa de atuagao profissional dos 2

estudantes de Ciéncias Bioldgicas X

Bidlogo 55
Ciéncias 45
Bacharel 41
Nao 38
Concurso 31
Objetivo 31
Pesquisa 31
Fazendo 29
Cursinho 25
Mestrado 25
Conseguir 25
Amo 16

32,0%

Fonte: Dados da pesquisa (2014) — soffware Alceste.

Nesta classe surge um dado interessante: os discursos dos alunos de Ciéncias
Biolégicas demonstram que eles tém grande interesse pela pesquisa, j4 que muitos
desejam cursar o bacharelado e no a licenciatura. Outro dado interessante ¢ o fato
de eles apontarem o desejo de se tornarem professores depois de cursar o mestrado e
o doutorado, ou seja, eles nao tém expectativas de ser professores na educagao bésica,

porém, desejam atuar na educagio superior como professores pesquisadores.

Escolhi biologia porque amo, a licenciatura veio depois, hoje nao
me vejo em nenhuma outra profissio. Pretendo fazer mestrado e
me especializar mais na drea que eu amo que ¢ herpetologia (estu-
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dos dos anfibios e repteis), mas quero sim licenciar, terei orgulho
de me identificar como professor e fazer por onde, ser um bom
profissional. (Estudante 1, Ciéncias Bioldgicas, 27 anos)

Estou amando, embora nio tenha sido minha primeira escolha.
Faria outro curso biologia bacharel ou engenharia ambiental. Amo
biologia e tudo relacionado ao meio ambiente, mas gosto de pes-
quisa, laboratério, a licenciatura nio é meu objetivo. (Estudante 6,
Ciéncias Bioldgicas, 22 anos)

Ainda nao consegui descobrir minha vocagio para ser professor.
Nio tenho muita certeza quanto a ser professor, possivelmente
prestarei concurso para a drea de biologia. (Estudante 12, Ciéncias
Bioldgicas, 46 anos)

Ficou evidente que esses estudantes ndo assumem a docéncia como a principal
profissdo a ser seguida, antes desejam ser e/ou se tornar pesquisadores, analista de
servigo publico, para em seguida serem professores universitdrios, mas nao professores
da educagao bésica. Pimenta e Anastasiou (2005) apontam que a docéncia passa a
ser valorizada pelos profissionais quando ela nio é a principal profissao, mas quando
cla passa a ser agregada a sua profissio especifica (médico, engenheiro, nutricionista,
advogado, bidlogo); porém, quando desvinculada da profissio especifica, a identidade
do professor passa a ter menor valor.

As autoras ainda ressaltam que quando a docéncia no ensino superior é
exercida simultaneamente as atividades autdnomas, e os profissionais dentro dos
seus consultdrios, clinicas, escritdrios se identificam como professores universitdrios,
isso acaba proporcionando maior valorizagdo social do titulo de professor. Porém, o
titulo de professor sozinho parece indicar uma identidade profissional menor, ja que

parece se referir apenas aos professores da educagio bésica.

Consideracoes finais

Os resultados deste estudo, revelados por meio da andlise hierdrquica
descendente, realizada com a ajuda do soffware Alceste, evidenciam a necessidade de
despertar no jovem brasileiro o desejo legitimo de se tornar professor, caso contrério,
existirdo poucos professores que realmente serio professores por op¢io e nio por
falta dela.

Outro fato a se fazer notar ¢ o de que muitos jovens querem estudar, mas

nao querem qualquer curso, eles tém sonhos e querem realizd-los. Deveria ser
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preocupacio das politicas publicas oferecer a oportunidade de formagdo de acordo
com o desejo de cada um, assim terfamos mais profissionais comprometidos com o
desenvolvimento social, humano, ético ¢ econdmico do pais.

Os jovens estudantes desta pesquisa, pertencentes aos cursos de Ciéncias
Biolégicas e Letras, deixam transparecer um dos maiores problemas que o Brasil
enfrenta hoje no que tange a formagio de professores, a hierarquizagio dos saberes,
em que algumas disciplinas, e, portanto, cursos, recebem mais ou menos prestigio
social, prejudicando a identidade profissional docente e deixando & mostra essa ferida
social mal resolvida, um problema que tem afastado, deliberadamente, os jovens da

atividade docente.
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Introducao

A Faculdade Sesi-SP de Educagao (Fasesp) comega a ser concebida em 2010, quando

a Fiesp e o Sesi-SP entenderam que a criagio de uma faculdade de educagao, com

vocagio exclusiva para a formagio de professores e com uma proposta pedagdgica
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diferenciada, poderia colaborar com a educagio bdsica. Assim, foi estabelecida a
meta de ofertar um modelo de referéncia para a formacio inicial de professores.

A época, foi priorizado o enfrentamento de duas principais demandas: a
indissociabilidade entre a teoria e a prdtica docente e uma formagao que permitisse
uma abordagem curricular para superar a excessiva fragmentacdo dos contetdos
escolares.

Assim, surgiram as duas caracteristicas dos cursos de licenciatura: a Residéncia
Educacional, pretendendo aprimorar o Estdgio Curricular Obrigatério, como
descrito no Parecer CNE/CP n. 09/2001, e a formagao por dreas de conhecimento,
como previsto no preconizado na Resolu¢io CNE/CEB n. 02, de 30 de janeiro
de 2012, baseada no Parecer CNE/CEB n. 05/2011 e que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Apds essa fase inicial, j4 em 2012, um Plano de Desenvolvimento Institucional
¢ os Projetos Pedagogicos dos quatro cursos foram concluidos. Foram elaborados por
uma equipe de Analistas Educacionais da prépria Divisdo de Educacio do Sesi-SP.

Para a elaboragio das matrizes curriculares dos cursos, dois desafios foram
postos. O primeiro foi a busca pela superagio dos problemas encontrados nas
respostas das seguintes perguntas: “Em que medida os conhecimentos abordados
nos cursos de licenciatura sio usados no exercicio docente na Educacido Bdsica?”
e “Os conhecimentos necessdrios para o exercicio docente na Educagio Bésica sio
abordados nos cursos de licenciatura?”. O segundo desafio foi a elabora¢io de um
curriculo por drea de conhecimento a ser feito por uma equipe de profissionais
formados em disciplinas.

Durante os anos de 2015 e 2016, o Ministério da Educacio publicou os
Pareceres' que reconheciam a faculdade e autorizavam o funcionamento dos quatros
cursos. Ainda em 2016, alguns cursos de especializagio foram criados com o objetivo
de experimentar os médulos propostos nos cursos de graduacio, a0 mesmo tempo
em que uma equipe de consultores foi contratada para auxiliarem os coordenadores
de cada um dos cursos no aprimoramento dos projetos pedagégicos dos cursos. Em

2017, foram iniciados os quatro cursos de licenciatura.

14 A Faculdade Sesi-SP de Educagio, foi credenciada por meio da portaria 724/2015, publicada em 15 de julho
de 2015, no Didrio Oficial da Unido (DOU), com base no parecer n° 70/2015, da Camara de Educagio
Superior e do Conselho Nacional de Educagio. Os cursos de Licenciatura em Linguagens e Cédigos e Ciéncias:
Biologia, Fisica ¢ Quimica, foram autorizados pela Portaria SERES n. 583/2015 e curso de Licenciatura em
Ciéncias Humanas, por meio da Portaria SERES n. 584/2015, ambas publicadas em 17 de agosto de 2015,
no DOU; foi publicado na mesma data, e o curso de Licenciatura em Matemdtica, autorizado pela Portaria

SERES n. 463, de 9 de setembro de 2016, publicada em 12 de setembro de 2016 no DOU.
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1. Alinovacao curricular da Faculdade Sesi-SP de Educacao

Diferentes documentos oficiais como diretrizes, pareceres e relatérios de
pesquisas destacam os desafios a serem enfrentados por politicas de formagio
inicial de professores no Brasil. Sdo eles: romper com a fragmentacio da formagio
dos professores; eliminar a distdncia entre os cursos de licenciatura e as escolas
de Educagao Biésica; incluir o desenvolvimento cultural na formacio inicial do
docente; estabelecer contetdos objetivados na Educagao Bdsica; oportunizar praticas
significativas para o oficio de professor; adequar a pesquisa enquanto investigagao na
produgio de saberes e considerar as especificidades proprias das etapas e das dreas do
conhecimento que compéem o quadro curricular da Educagao Biésica.

Visto dessa perspectiva, o modelo predominante de formagio docente no Brasil
nao atende em diversos aspectos a proposta de promover uma educagio que nio
esteja limitada a simples aquisi¢do de conhecimentos, mas que estimule a construgio
de novos saberes ¢ valorize o comprometimento com a ética, a cidadania e a justica
social. Segundo Schén (1995), o enfrentamento da crise nos cursos de formagio
inicial de professores demanda o rompimento com modelos de racionalidade técnica,
de forma a superar a visao aplicacionista e o discurso prescritivo na formacio docente.

Nesse prisma, a organizagio de curriculo por drea de conhecimento na
Educagao Bdsica evidentemente impacta na formacio de professores, o que também
estd disposto na Resolugao CNE/CEB n. 2, de 30 de janeiro 2012: “Art. 22. Estas
Diretrizes devem nortear a elaboracio da proposta de expectativas de aprendizagem,
a formacio de professores, os investimentos em materiais diddticos e os sistemas e
exames nacionais de avaliacio”.

Além das disposi¢oes presentes nessas diretrizes, a concepgao do curriculo
por 4rea de conhecimento ¢ adotada pelo Inep/MEC na formulagao das provas do
Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) e
do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Nessa perspectiva, o Conselho Nacional de Educacio enfatiza a necessidade da

formacao inicial de professores para atender essa realidade:

Quanto aos professores, tantas vezes j4 foi assinalado o distanciamen-
to ou mesmo a inadequagio da sua formagio inicial, a qual nio ca-
pacita seus licenciandos para uma docéncia integradora e interdisci-
plinar, como orientada por este Conselho nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagio Bésica®.

15 Parecer CNE/CP n. 11/2009.
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A formac¢io em nivel superior por drea de conhecimento ou por meio de
abordagem interdisciplinar é uma proposta relativamente nova no Brasil. Tem inicio
em 2005, com cursos de bacharelado e ndo em licenciaturas. Atualmente, contamos
com 59 cursos nesse formato ofertados por 19 universidades federais, segundo o
Guia do Estudante de 2017

Apesar de os bacharelados terem se iniciado a partir de 2005, a formacio por
drea de conhecimentos vem sendo debatida no Brasil desde o comeco dos anos 2000.
Trata-se de uma formulacio polémica que vem recebendo criticas e apoiadores em
diferentes espacos de debate, sobretudo no campo da formagao de educadores. Se
os bacharelados se consolidam e chegam quase a 60 no pais, o0 mesmo nao se pode
afirmar a respeito de licenciaturas interdisciplinares.

Por que a proposicdo de licenciaturas por drea de conhecimentos é polémica
e provoca criticas e receios de movimentos de educadores e de pesquisadores em
educacio?

O primeiro receio diz respeito ao risco de reducionismo dos contetidos
formadores. Alguns pesquisadores ¢ movimentos afirmam que a articulagio de
disciplinas em dreas levaria necessariamente a um barateamento e exclusio de corpos
tebricos das disciplinas que compdem uma drea.

O segundo problema apontado por educadores refere-se ao risco de redugio do
corpo de professores, uma vez que no lugar de 4 — de Ciéncias Humanas — ou 3 — de
Ciéncias da Natureza — terfamos apenas um professor. Para alguns, essa medida
interessaria a gestdo de politicas publicas de estados e municipios cujo objetivo fosse
reduzir investimentos em educagio.

Outro problema ainda se refere ao fato de que, no Brasil, ndo temos um volume
significativo de projetos interdisciplinares que possam oferecer subsidios para o
desenvolvimento de um curriculo por drea de conhecimento.

Uma vez destacadas trés motivagoes para a critica & formacéo por drea, podemos
pensar os beneficios desse modelo para uma formacio mais efetiva em termos de
preparar os professores para o exercicio da docéncia. Comegamos por responder as
motivagoes para as criticas.

O risco de reducionismo em relacio aos conceitos e teorias de cada disciplina
precisa ser melhor estudado, porém, antes mesmo de termos elementos mais precisos

de pesquisas sobre o assunto, sabemos que nossas licenciaturas tradicionais contam

16 <https://guiadoestudante.abril.com.br/universidades/entenda-o-que-sao-bacharelados-interdisciplina-
res/>. Acesso em: 18 abr. 2018.
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com contetdos e teorias que nunca serdo ensinados diretamente na educagio bésica.

Nio se quer dizer com isso que o futuro professor nao deva estudar para além
do que vai ensinar diretamente (certamente isso é necessirio), mas que ¢ possfvel
e desejdvel rever, selecionar e dar sentido para o que privilegiar na sua formacio.
Além disso, o mundo da informacio e as tecnologias da comunica¢io ampliam
em progressio geométrica o conjunto de conhecimentos disponiveis, de forma
que as licenciaturas precisam perder de vista a pretensio de conseguirem oferecer
informagdo e formacgdo sobre tudo o que as ciéncias e cada disciplina podem
contemplar. Focar nos contetidos fundamentais para a compreensio dos projetos
contemporaneos de cada drea, em didlogo com sua trajetdria histérica, pode ajudar
nas sinteses necessdrias ao ensino na educagio bdsica mais do que em apresentagoes
de teorias que nunca serdo estudadas e aplicadas em nivel bdsico.

Além disso, mais do que apresentar extensos conjuntos de conceitos de cada
disciplina, é importante a articulagio de cada conceito com sua forma de ensinar,
com experiéncias desafiadoras desde o inicio das licenciaturas em termos de se
encontrar solucoes para diversos problemas de conhecimentos que surgem a partir
da curiosidade de criancas e jovens imersos no mundo atual. A nosso ver, trata-
se, portanto, de formar o professor que, autonomamente, sabe como buscar a
informagao, um professor que pesquisa, 1€ criticamente, reflete, acompanha o debate
sobre as questdes da drea, e, principalmente, é capaz de convidar e orientar seus
alunos a pesquisar com ele o que talvez nao domine.

Sobre o risco de se reduzir o corpo de professores e com isso o nimero de
vagas disponiveis em nossa sociedade, ¢ importante lembrar que j4 contamos com
déficit de professores e que a garantia de ampliagao do quadro desses profissionais
depende muito mais das lutas travadas para reduzir nimero de alunos em sala e
ampliar simultanecamente unidades escolares, garantindo acesso ¢ permanéncia,
além de atencao mais individualizada para cada jovem e crianca. A atratividade da
carreira do magistério vem sendo atingida por baixos saldrios e péssimas condicoes
de trabalho. Esses sdo os riscos efetivos e fortes para a redugio de professores.

Importante lembrar, também, que a abordagem interdisciplinar nio dispensa
o estudo disciplinar. Especificidades de cada disciplina devem ser preservadas e
articuladas com outras disciplinas, inclusive de outras dreas de conhecimento. E
as escolas devem contar com professores de todas as disciplinas. Os professores
formadores por drea terdo maiores condi¢cbes de ajudar os colegas a integrarem
conhecimentos em projetos diversos.

Um projeto por drea de conhecimento exige rigor e cuidados:

Licenciaturas da Faculdade SESI-SP de Educacio: 4reas de conhecimento e residéncia educacional | 67



1. Buscar relagbes interdisciplinares requer estudos e encontros entre

professores e pesquisadores.

2. Requer acompanhamento cuidadoso e avaliativo dos projetos em

implementacio.

3. No caso das licenciaturas, o encontro entre teoria e prdtica, entre conceitos

e formas de ensinar, entre experiéncias sempre surpreendentes trazidas por
jovens e criancas e referéncias tedricas sio fundamentais.

4. A presenca de professores de cada disciplina, tanto na licenciatura quanto

na escola bdsica, pode garantir o didlogo permanente entre drea e disciplina.

Os projetos por drea podem sim sofrer redugoes e aligeiramentos da formacio
docente, a depender das politicas publicas implementadas para tanto, a depender dos
educadores participantes do projeto. Com isso, queremos dizer que um projeto de tal
natureza nio ¢ reducionista em si. Como também nao é garantia de boa formacio em
si, da mesma forma que nio o ¢ um projeto de formacio por disciplinas. Cuidados
40 necessdrios ¢ a aposta ¢ oferecer um curriculo comprometido com a educagio
basica, com os aprofundamentos que os professores precisam para ensinar e para ler
o mundo como criadores de sua docéncia, mais do que consumidores pouco criticos
de conceitos e teorias.

O maior beneficio de uma licenciatura por drea de conhecimento é aproximar
o futuro professor de questdes centrais da drea, de métodos para a produgio de
conhecimentos de cada drea e de metodologias para compreender o mundo de
forma integrada. E oferecer subsidios para a religagio dos saberes e nio para a sua
fragmentacio.

Uma licenciatura organizada por drea de conhecimento obriga a priorizar
teorias e conceitos sob o critério do que se configura como mais interessante para a
formacio de criancas e jovens.

E ndo seria honesto fechar esse texto sem o registro de que nio temos
experiéncias suficientes para afirmar se o modelo por drea garante melhor preparo de
professores, mas podemos com absoluta certeza afirmar que o modelo disciplinar tal
como o vivenciamos hoje no Brasil tem deixado muito a desejar.

As 4 licenciaturas da Faculdade Sesi-SP de Educagio apresentam eixos
articuladores de unidades curriculares semelhantes. Convém esclarecer que a
palavra disciplina foi substituida pela expressio unidade curricular, uma vez que
a abordagem interdisciplinar é um dos principios organizadores do curriculo.
As Licenciaturas de Ciéncias Humanas, Linguagens e Ciéncias da Natureza

contam com 4 eixos semelhantes, a saber: Eixo 1 - identificado como Educacio
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e Profissionalizagao Docente, cujo objetivo central é analisar teorias educacionais,
filoséficas e socioldgicas em didlogo com leituras sobre o cotidiano escolar e sobre
projetos niao formais de educacio; Eixo 2 - denominado Diddticas de Ciéncias
Humanas, da Natureza ou Linguagens; Eixo 3 - identificado como Conhecimentos
interdisciplinares em Ciéncias Humanas, da Natureza ou Linguagens e Eixo 4 -
identificado como Conhecimentos especificos em Ciéncias Humanas, da Natureza
ou Linguagens. No caso da Licenciatura em Matemdtica os eixos sio: Eixo 1 -
Educacio e profissionalizagdo docente, exatamente como nas trés licenciaturas j4
citadas; Eixo 2 - Educagao Matemdtica e Cultura; Eixo 3 - Nimeros e operagoes;

Eixo 4 - Geometria e Eixo 5 - O Célculo e a Matemdtica na educacio bdsica.

2. A Residéncia Educacional como condicao fundamental para
formacao docente

O Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) e os Projetos Pedagégicos
dos Cursos (PPC) de Licenciatura da Faculdade Sesi-SP de Educa¢io preveem o
desenvolvimento da Residéncia Educacional que se desenvolve ao longo de todo o
curso e desde o primeiro semestre.

A Residéncia Educacional é proposta em trés modalidades que se diferenciam
por sua finalidade, carga hordria e exigéncias legais.

A primeira modalidade, denominada Estdgio Curricular Obrigatério, ¢ a
parte da Residéncia Educacional que atende ao especificado no inciso II do art. 13 da
Resolugao CNE/CP n. 2 de 2015 e ao determinado na Lei Federal n. 11.788/2008.
Ela ocorre nos 3° ¢ 4° anos e possui uma carga hordria total de 400 horas em cada
curso.

A segunda modalidade, denominada Residéncia Educacional Curricular, ¢
prevista no Projeto Pedagdgico de cada Curso e obrigatéria para todos os estudantes
matriculados nos cursos de licenciatura da Faculdade Sesi-SP de Educacio.
Ela ¢ executada desde o inicio do curso para garantir a vivéncia necessdria para
a problematizagio da realidade educacional e uma formacio mais significativa
dos futuros professores. Nas atividades da Residéncia Educacional Curricular,
todo estudante se compromete junto as demais partes, através de um Termo de
Compromisso de Residéncia Educacional, com o cumprimento de carga hordria de
5 horas semanais em quatro semestres do curso (do 1° ao 4° semestre) e de 8 horas

semanais nos outros quatro semestres do curso (do 5° ao 8° semestre).
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A terceira modalidade, chamada Programa de Vivéncia Profissional, ¢ uma
atividade extracurricular da Residéncia Educacional, apresentada ao estudante como
uma opgdo para a isengdo parcial ou total das mensalidades do curso no qual estd
matriculado. Trata-se, portanto, de um programa de apoio ao discente. A carga
hordria proposta neste programa visa complementar as especificadas para as duas
atividades curriculares anteriores e, em funcio da isencio pretendida pelo estudante
no ato da sua matricula semestral, conforme tabela abaixo:

Desta forma, a carga hordria total da Residéncia Educacional estd especificada

abaixo.

Tabela 01: Carga hordria total da Residéncia Educacional

Opcao Residéncia Educacional CH-1° e 2° Anos | CH-3° e 4° Anos
1 Isencio total das mensalidades 20 20
2 Isen¢ao de 2/3 das mensalidades 15 16
3 Isencao de 1/3 das mensalidades 10 12
4 Sem Isenc¢ao das mensalidades 5 8

CH = Carga horéria semanal total da Residéncia Educacional
Fonte: Faculdade Sesi-SP. Regulamento Residéncia Educacional 2018.

Um dos principais méritos da Residéncia Educacional, em suas trés
modalidades, é garantir, desde o 1° semestre de curso, a articulagdo entre a teoria
e a pratica docente, por meio da inser¢io dos estudantes em escolas de Educagio
Bdsica; de inicio, na Rede Escolar do Sesi-SP, podendo, ao longo dos quatro anos
do curso, contar com a parceria de outras redes de ensino, publicas e privadas. A
Residéncia Educacional poderd ser desenvolvida, também, em espagos educacionais
nio escolares, tais como bibliotecas, FAB LABY, ONGs e museus. Fundamenta-
se no desenvolvimento de metodologia de acdo-reflexio-acgao, favorecendo assim a
efetiva construgio das relagbes entre teorias e praticas.

A Residéncia Educacional, numa perspectiva formativa, ¢ composta por trés

componentes: Orientagio, Sistematizacio e Atividades no Local de Residéncia. A

17 FAB LAB (abreviagio do termo em inglés fabrication laboratory) é uma plataforma de prototipagem répida
de objetos fisicos e estd inserida em uma rede mundial de quase oito centenas de laboratérios: dos Estados
Unidos ao Afeganistio, da Noruega a Gana, de Costa Rica a Holanda. Tem como base o empoderamento
do aluno e da comunidade local e é apoiado por uma realidade global, que ¢ a rede internacional.
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Orientagio ¢ feita por um professor do corpo docente da faculdade, o professor
orientador, ¢ realizada na Faculdade, em reunides semanais de 2 horas, em grupos
de até 10 alunos. Este professor orientador acompanha a atuacio de cada estudante,
proporcionando a escuta e a socializagdo das experiéncias vividas e o fornecimento
de subsidios tedricos e praticos.

A sistematizagdo possui carga hordria de 3 horas semanais, em que cada
residente desenvolve seu trabalho de forma aut6noma, produzindo relatos sobre as
experiéncias vividas semanalmente na escola, desenvolvendo reflexées a partir dos
subsidios tedricos fornecidos pelo professor orientador, compondo paulatinamente
seu portfdlio e o seu Relatdrio Semestral de Residéncia Educacional.

Tanto a Orientagdo quanto a Sistematizagio de Residéncia Educacional
revelaram-se como fundamentais para a construgdo da relagio entre teoria e prdtica
e para a valorizagao dos estudos tedricos por parte dos residentes. Simultaneamente,
os problemas vivenciados nas escolas bdsicas pelo residente favorecem a significagio
e compreensio dos aportes tedricos desenvolvidos em cada unidade curricular das
licenciaturas.

As Atividades no Local de Residéncia consistem na presenga fisica do estudante
em uma escola de educagio bdsica ou espaco educacional nio escolar como museus,
projetos sociais e outras institui¢cdes culturais.

O acompanhamento avaliativo de nossa Comissao Prépria de Avaliagao (CPA)
permite registrarmos nesse artigo alguns aspectos relativos a Residéncia Educacional
j analisados.

Apesar de ter sido previsto que a atuacio dos residentes no 1° semestre de
curso fosse predominantemente de observacio das aulas, dos docentes e da escola
como um todo, j4 que uma atua¢io mais efetiva s6 ocorreria a partir do terceiro
ano da Licenciatura, 55% dos residentes — em total de 110 alunos — foi convidado
a participar efetivamente da aula pelos préprios professores da escola bésica. Isso
permitiu um maior protagonismo e potencializou o aprendizado de gestdo da sala de
aula desde o primeiro ano de formagcio.

Os modos de participacdo foram descritos como:

e Auxilio em experimentos, no caso de Ciéncias da Natureza;

*  Elaboragdo de pesquisa para subsidiar a exposi¢do dos professores;

*  Auxilio junto as criangas e jovens para elabora¢do de tarefas diversas;

e Acompanhamento de grupos de alunos para superagio de dificuldades

conceituais;

*  Auxilio com jogos e brincadeiras nos momentos de intervalo;
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e Auxilio nos momentos de refeicoes das criancas no Fundamental I.
A respeito dos aprendizados construidos no processo de Residéncia Educacional,

os alunos residentes destacam:

Entender como tratar o aluno, como tratar as dtvidas dos alunos e
como me portar com relacio a baguncas na sala de aula.

A major [experiéncia] é vivenciar na prdtica o que vemos na teoria, ir
para uma escola e conhecer a rotina escolar, as dificuldades em sala de
aula, entre outros; foi como se deslocar do olhar de aluno para o de
educador.

O comprometimento que o professor tem com o aluno. Percebo que
os educandos tém uma receptividade melhor aos professores que cum-
prem os combinados das aulas anteriores, e também daqueles profes-
sores que ddo uma certa atengio um pouco mais individualizada, a
professora do ensino médio que eu acompanho, apés corrigir todas as
redagdes, ela chama os alunos de forma individualizada para mostrar
0s erros e acertos, ¢ percebo o quanto eles gostam deste método.

Dentre os 110 alunos respondentes da avaliacdo, 77 afirmaram que os principais
aprendizados estdo no campo das metodologias de ensino. Declaram ter conhecido
diferentes métodos de ensino, assim como diferentes formas de se relacionar com
os alunos, reconhecendo que cada professor cria seu modo de ensinar a partir de
referéncias diversas.

A Residéncia Educacional ¢ avaliada pela totalidade dos alunos como a
oportunidade de interagdo entre os conhecimentos especificos de cada uma das dreas
com aqueles de natureza efetivamente pratica vivenciados no ambiente da Educagio
Basica.

Segundo relatos dos diretores, coordenadores e professores das escolas
basicas parceiras da Residéncia Educacional, a maioria dos residentes foi avaliada
positivamente. Um niimero bem pequeno de casos mereceu atengio especial e
mudanca de percurso. As observagées realizadas contemplaram desde conflitos entre
residente e professores até a necessidade de realizar alteragoes devido a dificuldades
pessoais de satide dos residentes.

Tendo em vista o exposto, é possivel avaliar que a relagao de didlogo e confianca
estabelecida entre as equipes de gestdo da Faculdade Sesi-SP de Educacio e as escolas
parceiras foi fundamental para o enfrentamento de tensoes e problemas diversos que

ocorrem imponderavelmente.
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Os problemas identificados ao longo do primeiro ano de implantagiao da
Residéncia Educacional foram analisados pelas equipes de gestio da Faculdade Sesi-
SP de Educagio e sao aqui destacados:

v" Dificuldades quanto & mobilidade dos residentes, j4 que a maioria das

escolas parceiras estio distantes da Faculdade e de suas moradias;
v" Dificuldades relativas 4 alimentagio, uma vez que as escolas parceiras e a
Faculdade nao contam com programa de refeicio voltado para o residente;

v" Dificuldades de comunicagio entre os professores orientadores dos
residentes (lotados na Faculdade) e os professores da Educagao Bdsica, que
recebem residentes;

v" Auséncia de fluxo mais 4gil de comunicagio entre equipe de coordenagio

da Faculdade e equipe gestora das escolas bdsicas.

Além das dificuldades de natureza mais estruturais, os demais problemas
encontrados foram circunscritos 2 complexidade das escolas de Educagio Bsica,
com a diversidade de valores e visdes de mundo que existem em qualquer instituicio,
sem que os conflitos vivenciados impedissem o desenvolvimento das prdticas da
Residéncia Educacional.

Em 2018, jd realizamos algumas agées no sentido de sanar as principais
dificuldades, tais como: a atribuigio de escolas aos residentes buscou superar
dificuldades de mobilidade, mas avalia-se que esta superacio sé serd efetiva com a
ampliagio darede deescolas parceiras, abarcando escolas mais proximas a Faculdade; o
fluxo de comunicagao com escolas parceiras passou a contar com encontros periddicos
entre diretores e coordenadores da rede de escolas bésicas e equipe de Coordenagio
da Faculdade, para reflexao permanente a respeito dos problemas que emergem no
cotidiano da Residéncia Educacional e para sistematizagio de aprendizados com a

inovacéo representada pelo Programa de Residéncia Educacional.

3. Cada uma das Licenciaturas da Faculdade Sesi-SP de Educacao
a. Licenciatura em Ciéncias Humanas
A Licenciatura em Ciéncias Humanas da Faculdade Sesi-SP de Educacio

integra as 4 disciplinas da drea: Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia. Apresenta

dois aspectos inovadores, assim como as demais Licenciaturas da Faculdade em
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questdo: organiza¢do curricular por drea de conhecimento ¢ integracio entre teoria
e prdtica por meio da proposta de residéncia educacional. Conforme desenvolvemos
também nesse artigo em tdpico especifico, a residéncia educacional implica na
presenca do estudante em uma escola bésica ao longo dos 4 anos do curso.

O compromisso central dessa licenciatura é preparar professores por meio de
leituras, debates, pesquisas e projetos para aulas com questionamentos que partem
do presente e recorrem a andlises histéricas e contextualizagbes socioculturais.
Exemplos: projeto para estudo de necessidades de beneficios urbanos em comunidades
da capital paulista e ensino a partir desse estudo; projeto para estudo de politicas
publicas voltadas para juventude e ensino a partir desse estudo. A Licenciatura
em Ciéncias Humanas nio se resume a um curriculo por projetos, mas conta com
diversos projetos que ajudam a elaborar conhecimentos e a planejar aulas para os
niveis de ensino fundamental IT e médio.

A matriz curricular estd organizada em 4 eixos que articulam unidades
curriculares, assim como as demais licenciaturas da Faculdade Sesi-SP de Educacio.
Sio eles: Eixo 1 — Educac¢io e Profissionalizacio Docente; Eixo 2 — Did4ticas
das Ciéncias Humanas; Eixo 3 — Conhecimentos interdisciplinares em Ciéncias
Humanas e Eixo 4 — Conhecimentos especificos de Ciéncias Humanas.

A Licenciatura por drea de conhecimento e com abordagem interdisciplinar nao
abre mio da importincia de cada uma das disciplinas da drea. Pela Filosofia, busca-
se conhecer e reconhecer as muitas formas do pensar em tempos e culturas distintas
e exercita-se a reflexdo permanente sobre temas da vida cotidiana, tais como ética,
poh'tica, amizade, saberes, projetos, utopias e intervengoes praticas nas perspectivas
de transformacoes avaliadas coletivamente como necessdrias em diferentes contextos
socioculturais.

Pela Histéria, percorre-se temporalidades diversas, reconhecendo as
contribui¢coes das muitas civilizagoes, bem como os avancos e retrocessos em torno
das desigualdades que excluem milhoes de pessoas e colocam em risco grande parte
da popula¢io mundial.

A Geografia, entre o espaco ¢ o tempo, enfatiza a centralidade dos espagos, dos
territérios e das fronteiras. Estuda-se os diversos modos de viver e de representar o
vivido e de desvendar os segredos do planeta, seus minérios, os rios, as terras ardveis,
as florestas e as ocupagdes urbanas diversas.

Pela Sociologia, pode-se reconhecer as vdrias formas de agregacio das
populacoes humanas, os modos de se auto-organizar e explicar as maneiras pelas

quais se classifica e se exclui sujeitos em diferentes sociedades e os modos pelos quais
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diferentes sociedades colocam-se em conflito.
Os procedimentos predominantes no processo de ensino e aprendizagem sio:
V" Pesquisas: observagées, registros, levantamentos, mapeamentos, entrevistas;
v" Planejamento e desenvolvimento de aulas desde o primeiro semestre;
v" Andlise histérica, filoséfica e social dos processos geogréficos, politicos,

econdmicos e culturais;

V" Elaboragio de recursos diddticos para Ciéncias Humanas;
v" Organizagio de debates, palestras, painéis e divulgacio de resultados de

pesquisas.

b. Licenciatura em Linguagens

A formacao de professores para lecionar componentes curriculares de uma
drea de conhecimento demanda, por um lado, o estabelecimento de correlagoes
essenciais e, por outro, o desenvolvimento de abordagens did4tico-metodoldgicas que
acres¢am a aprendizagem de cada um deles. No caso da Licenciatura em Linguagens
a interagdo disciplinar estabelece-se entre as seguintes disciplinas centrais, que
compartilham, justamente, a linguagem como epicentro: Arte, Literatura, Lingua
Inglesa, Linguistica e Lingua Portuguesa.

Desse modo, ¢ importante explicitar brevemente aspectos relevantes das
ementas das unidades curriculares, que contribuem com a constru¢io conceitual e

metodolégica do curriculo da mencionada licenciatura.

b.1. Arte

Baseando-se no Movimento de Professores de Arte dos anos 80 e 90 do século
XX que defende o ensino da arte-educacio, os contetdos presentes nas ementas das
unidades curriculares dos diferentes Eixos Formadores do curso foram definidos
tendo como pressuposto que nao se trata de formar um professor que domine
igualmente todas as linguagens artisticas — danga, mdsica, teatro e artes visuais —,
mas que reconheca a arte como linguagem e conhecimento.

Adota-se, portanto, no conjunto das ementas, a proposta conhecida como
Abordagem Triangular, de Barbosa e Cunha (2010), que entende e pratica o

ensino da arte na articulagao entre leitura e/ou fruigio e/ou apreciagio de obras/
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objetos artistico-culturais, a sua contextualiza¢io — histérica, social e filoséfica— e a
produgio e/ou fazer artistico propriamente dito. A principal defesa dessa abordagem
consiste na concepeio de que para poder fazer arte ¢ indispensavel conhecer arte, em
uma perspectiva estética e em um didlogo entre os contextos das obras ou dos objetos
com os contextos ¢ conhecimentos daqueles que com eles interagem.

A perspectiva dessa concepcio ¢ fundamentalmente educacional, pois assume
a abordagem de recortes interdisciplinares em contetido de artes, mas com foco
na formagdo de professores pesquisadores — para além da perspectiva académica
— preparados pedagégica e conceitualmente para desenvolverem suas propostas

educacionais e investigarem contetdos mais especificos mediante suas necessidades.

b.2. Literatura

Considerando que a principal preocupagio do professor de literatura deve
ser com a proficiéncia do seu aluno na leitura do texto literdrio, os contetdos e
as metodologias referentes a esse componente curricular presentes nas ementas dos
diferentes Eixos Formadores do curso foram selecionados a partir da perspectiva de
que nio se pode reduzir o ensino de literatura ao da histéria literdria: ¢ preciso insistir
no processo de leitura, releitura, conversas sobre os textos, andlise, interpretagio,
critica, sempre na perspectiva interdisciplinar.

A preocupagio nio ¢ apresentar a leitura literdria como uma manifestagio
estética elitista, distante dos alunos atuais. Conforme proposto por Perrone-Moisés
(20006), concilia-se o ensino convencional de histéria literdria e o estudo interno e
multissemidtico da literatura, elegendo as obras que constituem o cnone selecionado
pela tradigio, relativizando-o, quando necessirio, e dando énfase ao trabalho com o
texto: centro inequivoco da preparagio das aulas do professor.

Com relagio ao ensino da histéria literdria, h4 uma inversio em relagio ao
ensino de literatura nos curriculos mais convencionais: inicia-se com a literatura
contemporanea e a literatura modernista, sempre aprofundando os conhecimentos
sobre os géneros prosa e poesia e os subgéneros deles decorrentes. Assim, prepara-
se o estudante para o estudo das estéticas do século XXI & medieval, com o Brasil
em didlogo, por um lado, com Portugal, Europa e literaturas de lingua inglesa;
por outro, com as literaturas africanas de expressio portuguesa e as literaturas

latino-americanas.
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b.3. Lingua Inglesa

Compreendendo a lingua inglesa como /ingua internacional — diferentemente
de lingua estrangeira—, contetidos e abordagens metodoldgicas presentes nas unidades
curriculares dos diferentes Eixos Formadores do curso rejeitam uma organizagio
curricular que submeta o aprendiz a uma cultura tida como hegemoénica, ao mesmo
tempo em que procuram superar as abordagens tecnicistas de ensino de lingua
estrangeira, por uma aprendizagem centrada 7o uso ¢ para o uso, partindo de
préticas linguistico-discursivas e culturais que se adicionem a outras que o estudante
ja possua em seu repertorio.

Estabelecendo coeréncia metodolégica com tais principios, as unidades
curriculares de lingua inglesa estiao organizadas de modo a engajar ativamente os
discentes em seu processo de aprendizado, vivenciando situagdes concretas de uso da
lingua por meio de brincadeiras e performances que possibilitam a experimentagio
de situagoes sociais e culturais, fomentando o compartilhamento de sentidos sobre

os objetos de estudo.

b.4. Linguistica e Lingua Portuguesa

Articulando Linguistica, ciéncia da linguagem e Lingua Portuguesa, disciplina
que consubstancia a lingua materna como fator de identidade nacional e cultural, no
curriculo do curso j4 se estabelece a abordagem interdisciplinar que vai caracterizar
os estudos sobre as linguas e a linguagem, e que perpassam quase todas as unidades

curriculares, de uma forma ou de outra.

c. Licenciatura em Matematica

Neste curso, os conhecimentos necessdrios para que um professor possa ensinar
Matemdtica SHULMAN, 1986; CARRILLO et al., 2013; BALL, 1990) nos anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio estdo distribuidos por Unidades
Curriculares que sio agrupadas em cinco Eixos formadores, que totalizam 4.220
horas de formacio ao longo de oito semestres.

Esses Eixos Formadores contemplam os conhecimentos inerentes 8 Matemdtica,
ao ensino da Matemitica, 2 Educagio em geral e aqueles inerentes as outras dreas do

conhecimento, quer sejam eles ligados as Ciéncias Sociais ou as Ciéncias Naturais.
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Os Eixos Formadores “Educacio e Profissionalizagio Docente” e “Educacio
Matemitica ¢ Cultura” compdem a dimensido Formagio Educacional ¢ os outros
trés, “Nameros e Operacoes”, “Geometria” ¢ “Cdlculo ¢ a Matemdtica Bdsica”,
contemplam a dimensio Conhecimentos Especificos da Area.

No desenvolvimento dessas Unidades Curriculares busca-se garantir o trabalho
com os conhecimentos especificos e a prdtica de ensino com esses conhecimentos
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013), de maneira que os profissionais formados
possam exercer seu oficio considerando a educagio inclusiva, os conflitos emergentes
no cotidiano das escolas e seu entorno, o relacionamento com outros alunos e com
a comunidade, a diversidade sociocultural no contexto escolar, e a participagio
docente na proposta pedagégica da escola.

A elaboragio dessa matriz curricular foi fundamentada no modelo proposto
por Mufoz-Cataldn et al. (2015), que representa o conjunto de conhecimentos
especializados do professor de matemdtica (em inglés, Mathematics Teachers
Specialized Knowledge - MTSK).

Nesse modelo, o futuro professor (que pretende que os seus alunos entendam o
que fazem e porque o fazem a cada momento) deve dominar um conhecimento mais
amplo que o associado A Matemdtica como disciplina, incluindo a matemdtica escolar,
mais além do que os seus alunos aprendem, bem como um conhecimento relativo
aos fundamentos matemdticos, procedimentos “tradicionais” e alternativos ou as
distintas formas de representacdo dos diferentes tépicos. A esse futuro profissional
deve cumprir, também, um conhecimento associado aos conceitos permitindo
relaciond-los com contextos reais (conexoes, por exemplo, com a Biologia, a Arte, a
Quimica) ou com o préprio conteddo matemdtico (conexdes dentro da Matemadtica)
recorrendo a exemplos que contribuam com aspetos epistemoldgicos que lhe permita
compreender diferentes significados que se podem atribuir ao contetido, assim como
a variedade de contextos em que se pode situar cada um dos contetdos.

De forma complementar, o curso pretende desenvolver um conhecimento
associado 2 estrutura da Matemdtica. Este aspecto inclui um conhecimento
matemdtico de cada um dos temas assumindo uma perspectiva da sua integracio e
relagio com estruturas mais amplas e com maior capacidade de relagio com outros
temas e conceitos — conhecimento global e nao apenas local. Inclui-se aqui um
conhecimento das relagoes/conexdes tanto com conceitos mais avangados quanto
com conceitos mais elementares que permitam que o professor possa trabalhar a
matemdtica elementar (escolar) de um ponto de vista superior e vice-versa. Nesse

sentido, as Grande Ideias constituem-se como um elemento estruturador da
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matemdtica, gerando conexdes transversais, que incluem, por exemplo, a nogdo de
infinito ou a no¢ao de funcio.

Nesse modelo de formac¢io hd também o foco na promogao do desenvolvimento
de um conhecimento matemdtico associado as formas de fazer Matemdtica que um
professor deverd conhecer para desempenhar a sua prética. De entre essas formas
de fazer Matemdtica, podem ser referidas as diferentes formas de demonstrar, os
critérios a estabelecer para que uma generalizacio seja vélida, o significado de
definicio, axioma ou teorema como elementos constituintes da Matemdtica, ou o
conhecimento da sintaxe Matemdtica. Incluem-se aqui, também, conhecimentos de
diferentes estratégias de resolugio de problemas ou de modelagio, as quais requerem
um saber associado 2 estrutura légica em que a resolugao se sustenta. Além destes,
inclui-se, ainda, um conhecimento associado 4 Matemdtica como a ciéncia dos
padrées (procurar e criar) que corresponde a um aspecto essencial a desenvolver na
formacao.

Inclui-se nesse conjunto de conhecimentos aqueles que se referem as Tecnologias
da Informagao e Comunicacio no ensino e para o ensino da Matemdtica e, nesse
sentido, assume-se que o conhecimento do professor de matemdtica para sua
utilizagdo é, também, especializado.

No que concerne ao conhecimento diddtico-pedagégico da Matemdtica sao
considerados trés subdominios, assumindo-se as especificidades diddtico-pedagdgicas
associadas ao ensino da matemdtica. Note-se que a separagdo em subdominios é
apenas operacional e, nesse sentido, assumem-se as interdependéncias entre eles,
tendo sempre como pano de fundo a matemdtica e o seu ensino e aprendizagem.
De forma ainda mais demarcada neste conhecimento diddtico-pedagdgico que no
conhecimento matemdtico, ¢ assumido que a formagao inicial deverd ser a génese
do desenvolvimento profissional do professor e, portanto, que nesta formagio se
discutirdo apenas alguns aspetos — os que se consideram nucleares.

Assim, a Licenciatura de Matemdtica oferecida pela Faculdade Sesi-SP de
Educagio considera também como central promover, de forma articulada com o
conhecimento matemdtico, o desenvolvimento de um conhecimento diddtico-
pedagégico recorrendo a discussio, preparacio e reformulagio de tarefas que sejam
matematicamente desafiadoras e didaticamente significativas. Pretende-se, assim,
que os futuros professores detenham um conhecimento sobre diferentes formas
e recursos para ensinar matemdtica, incluindo-se aqui o conhecimento sobre
diferentes estratégias e teorias para ensind-la — por exemplo, Resolu¢io de Problemas,

Modelagem etc.
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Porém, para o futuro professor poder equacionar diferentes estratégias para
abordar os contetidos (complementarmente a um conhecimento matemdtico desses
contetdos) ¢ requerido um conhecimento sobre como se aprendem os contetidos
matemdticos, bem como das distintas formas em que os alunos se relacionam com
esses conteddos. Nesse conhecimento incluem-se o saber quais as dificuldades
mais comuns dos alunos, associadas a cada um dos temas/contetidos e quais os
erros tipicamente cometidos pelos alunos (os porqués que os sustentam de modo a
conceituar formas de erradicar esses erros).

Para que possa estruturar o processo de ensino e aprendizagem, ao futuro
professor cumpre também um conhecimento dos documentos oficiais em vigor no
pais (tanto em profundidade quanto em extensio), além de um conhecimento sobre
as opinibes (fundamentadas) de professores com mais experiéncia (reconhecidos
como experts) sobre 0 qué, como e quando explorar os conteddos matemadticos.

Outra caracteristica distintiva do curso ¢ o tratamento da Matemdtica como
uma drea de conhecimento, e nao apenas como uma disciplina escolar. Nessa acepgio,
ela se articula com seus diversos ramos e com as demais dreas de conhecimento,
contextualizada nos mais diversos campos de atividade humana. Nele, o ato de
ensinar matemdtica é uma pritica sociocultural que ganha contextos nas outras
préticas socioculturais, sejam elas aquelas registradas na histéria, sejam as cotidianas.

E necessdrio reforgar que o uso do termo conhecimento implica considerar suas
especificidades com relagdo 4 atuagio docente — contemplando nessas especificidades
aspetos do conhecimento do conteido e elementos diddtico-pedagégicos do
contetido. Assim, torna-se essencial a exploragao, de forma associada, das diferentes
vertentes presentes na pesquisa em Educacio Matemdtica, tais como, andlise de
videos, livros, texto, atividades investigativas, andlise das proprias praticas docentes
desenvolvidas durante o curso, dentre outras.

Alinhada com essa concep¢ao, sio priorizadas abordagens avaliativas que, para
além de promoverem o desenvolvimento dos conhecimentos dos diversos contetidos
matemdticos e suas conexoes, permitam ir incorporando aspectos diversos da
pesquisa em Educagio Matemdtica, tornando, também, os estudantes elementos

avaliadores.

d. Licenciatura em Ciéncias da Natureza
O curso de licenciatura em Ciéncias da Natureza contempla o estudo das
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diversas disciplinas que compoem a drea das Ciéncias da Natureza — Ciéncias,
Biologia, Fisica, Quimica, Educacio ¢ Tecnologias da Informacio ¢ Comunicagio
— de forma interdisciplinar, visando a formacio de professores para a docéncia nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

As diferentes disciplinas que compéem a drea de Ciéncias da Natureza tém
seus respectivos contetidos alocados nas unidades curriculares constitutivas da
Matriz Curricular que, articuladas pelo tratamento interdisciplinar, propiciam a
ampliagdo dos saberes dos futuros docentes, desenvolvendo multiplas competéncias
e habilidades, buscando o dominio e a reflexdo critica sobre tais contetidos. Assim, a
produgio de conhecimentos “no fazer” das atividades e dos projetos presentes nesse
curso é valorizada.

Dessa forma, essa ¢ uma proposta consubstanciada numa estrutura
curricular interdisciplinar que privilegia a articulacio de diferentes conhecimentos.
Notadamente, o curso procura garantir ao licenciado nio sé o dominio dos
conhecimentos biolégicos, fisicos e quimicos especificos, mas também, senio
principalmente, a competéncia de como ensind-los. Para tal proposta, ganha
importincia a Prdtica de Ensino e os conhecimentos inerentes & pedagogia, a
psicologia, aos recursos tecnolégicos, a diddtica, aos aspectos histdricos e filoséficos
da educagio e das Ciéncias da Natureza. Uma prética docente vista como exercicio
para a docéncia e também como fonte de informagdes para a problematizacao,
reflexdo, pesquisa cientifica e proposigao de agoes.

Assim, o curriculo do curso de Licenciatura na drea de Ciéncias da Natureza foi
concebido em quatro Eixos Formadores — articuladores das dimensoes contempladas
para a formagio profissional docente na drea — que integram conhecimentos de
Biologia, Fisica e Quimica de forma interdisciplinar, aprofundam as especificidades
disciplinares ¢ exploram as relagdes entre os conhecimentos disciplinares e
interdisciplinares ¢ o ensino das Ciéncias da Natureza. Essa estrutura possibilita a
compreensio ¢ o didlogo entre os diferentes saberes cientificos, culturais, técnicos e
aqueles préprios da prdtica docente.

Nesse contexto, os Eixos Formadores foram elaborados tendo a
interdisciplinaridade como referéncia de interven¢io pedagégica, nio para negar
os saberes disciplinares, mas para possibilitar a ampliacio de conhecimentos,
compreendendo o papel de cada saber disciplinar por meio da sua articulagao,
didlogo e integra¢io com outros saberes da drea das Ciéncias da Natureza.

De forma geral, o ensino de ciéncias na Educagao Bésica possui como finalidade

contribuir para que o acesso aos conhecimentos cientificos se torne mais democritico.
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O democritico aqui nio se resume ao conhecer a ciéncia e suas metodologias, mas
também o ser capaz de interagir e fazer uso desses conhecimentos. A apropriagio que
uma pessoa faz sobre os conhecimentos cientificos pode ser relacionada com o nivel
de alfabetizacdo cientifica que ela possui. Bybee (1995), por exemplo, situa 5 niveis
de alfabetizagao cientifica que vao desde do reconhecimento de termos cientificos até
a capacidade de mobilizar conhecimentos de diferentes disciplinas a fim de resolver
problemas do cotidiano.

J4 a capacidade de mobilizar conhecimentos dentro da perspectiva da
alfabetizacio cientifica pode estar relacionada tanto a questoes mais pessoais quanto
a questoes do 4mbito social mais amplo. Shen (1975) nos coloca essas perspectivas
ao se referir, por um lado, a alfabetizacio cientifica prdtica como a possibilidade de
cada pessoa fazer uso dos conhecimentos cientificos para melhorar suas necessidades
pessoais mais bdsicas como a alimentagio, a satde ¢ a habitagio e, por outro lado,
a alfabetizacio cientifica civica, que inclui a capacidade de cada pessoa fazer uso dos
conhecimentos cientificos a fim de participar da tomada de decisées que envolvem
questoes sociais mais amplas, como a fome mundial, os alimentos transgénicos e
os investimentos em diferentes tipos de fontes energéticas. Por fim, Shen (1975) se
refere também & alfabetizagio cientifica cultural que envolve o desejo de se saber mais
sobre ciéncia enquanto realizagio humana.

Essas dimensées de entendimento da alfabetizagao cientifica permearam a
construcao curricular do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, tanto na
proposi¢do de certas unidades curriculares nao recorrentes em cursos equivalentes,
quanto do desenvolvimento de unidades curriculares jd bem estabelecidas. A inclusio
de um tdpico de abordagem metodoldgica especifico em cada uma das unidades
curriculares presentes no curso advém, em parte, da necessidade de se tornar
explicita essas variadas perspectivas da alfabetizacdo cientifica em cada uma das
unidades curriculares. Afinal, a relagdo que um individuo faz uso do conhecimento
cientifico possui estreita dependéncia com a forma com que as Ciéncias da Natureza

sdo ensinadas.

Consideragoes finais

Com inicio em 2017, sabemos que é muito cedo para uma andlise depurada
sobre os impactos desse projeto de formagao inicial de professores. Sobretudo por se

tratar de uma proposta inovadora, exige registros e acompanhamentos, bem como
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andlises cuidadosas sobre seus limites e efetivas conquistas.

A partir do que temos observado, registrado e refletido, ¢ possivel destacar
algumas conquistas ¢ uma problematizacio central.

Como conquistas, pode-se destacar que a maioria dos residentes tem assumido
um protagonismo precoce nas escolas bdsicas parceiras, dando aulas; organizando
grupos de orientacio junto as criancas e jovens; participando de reuniées pedagdgicas;
preparando material diddtico para auxilio aos professores que os recebem como
residentes. A maioria tem revelado, também, habilidades no processo de produgio
de sentidos sobre as teorias estudadas, tendo em vista as questdes que elaboram na
experiéncia da Residéncia Educacional. Outra conquista pode ser identificada no
didlogo que estd em processo de constru¢io com os diretores e coordenadores das
escolas de educagio bdsica, uma vez que os conflitos que emergem no cotidiano de
cada escola sio mais facilmente enfrentados quando se pode contar com reflexoes
coletivas, formativas ¢ trocas de ajudas permanentes.

Do conjunto de problematizagoes que estamos analisando, destacamos a
constatagdo sobre a importancia de ampliarmos politicas de valorizagdo da carreira
do magistério para todo o pais, incentivando jovens, ainda no Ensino Médio, a
cursarem licenciaturas. Tal incentivo exige compromisso social com formagio
de professores, delineando-se politicas de financiamento com bolsas e incentivos
diversos que possam levar a superagio do desinteresse por ser professor. A gratuidade
prevista em nosso Programa de Vivéncia Profissional tem atraido jovens e adultos,
sem ddvida. Mas somos cientes de que muito incentivo ainda se faz necessdrio para
evitar evasdo e atrair estudantes para licenciatura em Matemdtica e Ciéncias da
Natureza, por exemplo, com menor nimero de interessados do que em Linguagens
e Ciéncias Humanas.

A Faculdade Sesi-SP de Educagdo, com sua primeira turma ingressando em
2017, configura-se como tentativa de qualificar positivamente a formagio inicial
de professores. Avaliagoes rigorosas de seu percurso poderido apontar seus éxitos,

dificuldades, equivocos e aprendizados.
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Capitulo IV

Avaliacao docente: a experiéncia chilena

Magali de Fitima Evangelista Machado'®
Célio da Cunha®

La docencia es un servicio personal, es un
trabajo con y sobre los otros y por lo tanto
requiere algo mds que el dominio y uso de
conocimiento técnico racional especializado.

(TENTI FANFANTI, 2011, p. 253).

Introducao

Ossistemaseducacionaisdaregido latino-americana, nas tltimas décadas, priorizaram
esforcos em prol da melhoria da educagiao. Compromissos importantes foram
assumidos em diferentes eventos, como, por exemplo, nos congressos internacionais
e regionais que tiveram como foco de suas discussoes a implementagao de um sistema

de educagao de qualidade e com igualdade de oportunidade para todos. A partir
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dessas reunides, identificou-se que o “desempenho profissional do professor” pode
contribuir diretamente na melhoria dos indicadores da gestio escolar.

Schulmeyer (2010) refor¢a que o professor, neste processo de mudanca
educacional, passa a ser ator de fundamental importincia porque desempenha
um papel de primeira ordem nesta engrenagem. Na visdo do autor, as melhorias
na qualidade da educagio perpassam pela somatéria de diferentes acoes que
se concretizam em aprendizagens efetivas dos estudantes nos diferentes paises
latino-americanos.

As palavras de Tente Fanfani (2011), & epigrafe, sao capazes de revelar que
a profissio docente ¢ um trabalho como qualquer outro e requer, na atualidade,
dominio de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Vaillant (2008) faz uma
interessante abordagem ao conceito de profissio docente ao vinculd-la “ao resultado
de um marco sociocultural e ideolégico que influi uma prética de trabalho, jé que
as profissoes sdo legitimadas pelo contexto social em que se desenvolvem” (p. 126).

Nos anos noventa do século passado, o conceito ‘profissional docente’ reacendeu
os debates. Para Avalos (2007), a énfase atribuida nesta época recai no pensamento
inverso, ou seja, se desloca da defesa da docéncia como profissio para buscar desvelar
o processo pelo qual o professor transita na construgao de sua prépria concepgio de
profissdo. Fullan (1993) argumenta que os professores e mestres dos paises latino-
americanos estdo no centro do que denomina ‘problema educacional’, entretanto,
o préprio autor esclarece que os docentes sio também o fator estratégico de sua
solucao. Essa aparente contradi¢do exprime-se na seguinte observacio do autor: “os
professores tém a honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a melhor solugio
na educagao.” (FULLAN, 1993, p. 5).

Contradi¢bes como estas se tornam, para o autor, representacdes que a
educagao tem adquirido nos tltimos 20 anos, na América Latina, continente no qual
a maioria dos paises foi palco de intimeras reformas educacionais, algumas exitosas
e outras, nem tanto. Este, talvez, seja o grande desafio dos paises latino-americanos
em matéria de profissionalizagio dos docentes: atrair candidatos qualificados e
estimular os docentes a buscarem novas estratégias que se efetivem em aprendizagens
significativas para os estudantes.

Vaillant  (2008) reconhece como aspecto importante associado a
profissionalizagao docente “o desempenho autdénomo, com responsabilidade sobre
a tarefa executada” (p. 127). Destaca que, embora se trate de caracteristicas que nao
carregam o peso da obrigatoriedade legal, para que sejam construidos no decorrer

da trajetéria do professor, trés elementos interagem: (1) a existéncia de um ambiente
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de trabalho adequado, o que se pode associar ao clima escolar; (2) uma formagio
inicial e continua de qualidade e (3) uma gestdo e avaliagdo que melhore a prdtica
laboral dos professores (p. 128). Na visao da autora, a avaliacio docente nao deveria
ser encarada como ferramenta de monitoramento dos professores em relacio as
suas atividades no sentido hierdrquico. Ao contrdrio, deveria ser uma estratégia em
prol do aperfeicoamento do professorado, identificando, pois, a qualidade que a ele
compete e, assim, ser possivel gerar politicas educativas capazes de ser generalizadas.

Quando analisados cada um dos elementos destacados por Vaillant (2008),
em conjunto, pode se considerar que estes se traduzem, basicamente, em condigdes
favordveis para que os docentes possam desempenhar o seu trabalho tanto nos
aspectos fisicos, ambientais, pedagdgicos quanto no aspecto referente a qualificacio.

Partindo destes pressupostos, o foco do presente capitulo, que se fundamenta
na vertente qualitativa, é apresentar, por meio de trés diferentes técnicas, da andlise
documental, revisdo bibliografica e de resultados de entrevistas, a experiéncia chilena
de avaliagio docente.

Com a técnica de entrevista, colaboraram no compartilhamento da experiéncia
avaliativa no contexto chileno, em visita técnica desta autora a Santiago do Chile,
em novembro de 2017: - Dois (02) técnicos do Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), 6rgao do Ministério da
Educagao (Mineduc), ambos responsdveis por promover, orientar, regular e executar
agoes de desenvolvimento da carreira do profissional docente; dois (2) dirigentes do
sindicato docente (Colegio de Professores do Chile) prestaram informagoes mais gerais
sobre o contexto chileno. Todas as entrevistas foram gravadas e degravadas para a
organizagio deste capitulo. No entanto, as suas identidades foram aqui preservadas,
observando-se, assim, a ética na pesquisa.

Para fundamentar as ideias, tomamos por base Schwartzman (2007) ao destacar
os esforcos chilenos quanto as suas politicas pablicas educacionais, considerando,
por isso, o pais um verdadeiro “laboratério de reformas educacionais” O autor

completa ainda:

[...] a0 longo destes 20 anos, se experimentou e avaliou quase todo
o repertério de politicas e agoes que tém sido recomendadas para
melhoria da educacio, incluindo a descentralizacio, a autonomia
escolar, os sistemas nacionais de avaliacio, os incentivos ao desem-
penho, o atendimento preferencial as escolas em situagio critica, a
implantagio do turno completo, o aumento dos gastos publicos, o
estimulo 2 iniciativa privada, as reformas curriculares, a formagao

e a avaliagio de professores. (SCHWARTZMAN, 2007, p. 22).
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Em suma, a organizagao deste capitulo justifica-se pela necessidade de dialogar
e compreender, a partir de nossas experiéncias, as aproximagoes éticas ¢ politicas da
avaliacio docente que estd institucionalizada no sistema de ensino chileno e suas
implica¢oes na administragdo ¢ a comunidade educacional.

Compartilharmos tal experiéncia avaliativa, requer apresentarmos, ainda
de que maneira breve, um panorama do sistema educacional chileno a fim de

contextualizar o leitor.

1. Um breve histérico do sistema educacional chileno

A Constitui¢cio da Republica do Chile (1980) estabelece que La educacion tiene
por objeto el pleno desarrollo de la persona en las distintas etapas de su vida (Capitulo
II1, 10°). Paralelamente & Constituicdo Federal, a Lei n. 20.370 — Ley General
de Educacién (CHILE, 2009) — também reconhece e institucionaliza o direito a

educacio a todos os cidadios no pais, por meio do seu Art. 2°.

La educacién es el proceso de aprendizaje permanente que abarca
las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene como
finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, in-
telectual, artistico y fisico, mediante la transmisién y el cultivo de
valores, conocimientos y destrezas. Se enmarca en el respeto y valo-
racién de los derechos humanos y de las 13 libertades fundamenta-
les, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad
nacional, capacitando a las personas para conducir su vida en forma
plena, para convivir y participar en forma responsable, tolerante,
solidaria, democrdtica y activa en la comunidad, y para trabajar y

contribuir al desarrollo del pais. (CHILE, 2009).

Ao Estado Nacional compete ofertar a educagio escolar laica e gratuita
por intermédio de estabelecimentos publicos e resguardar a liberdade de ensinar.
O sistema educacional chileno ¢ de natureza mista, sendo uma de propriedade ¢
administra¢do do Estado e seus drgios, e outra particular, seja subvencionada ou
paga. Também faz parte das atribuicdes do Estado promover a Educacéo Infantil, a
Educacio Bdsica e a Educagio Secunddria. No caso do ensino secunddrio chileno,
de acordo com a lei, serd prorrogado até a idade de 21 anos de idade. As familias tém
o direito de optar entre as alternativas educativas, publicas ou privadas, a que julgar

mais conveniente para seus filhos.
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No Chile, os mecanismos juridicos que instituem a Educagao Bdsica no pais
ficam a cargo, por um lado, das institui¢bes ou corporagdes, que sio os érgaos
responsdveis pela oferta educacional no sistema escolar e, por outro, das instituigées,
4rgios ou pessoas responsdveis pelo fornecimento da oferta de educagao formal. A
seguir, descreve-se de forma concisa, os 6rgaos e as instituigoes ou pessoas responsaveis
pelo funcionamento da oferta de educagio formal no pais.

Ao Ministerio de Educacién (Mineduc), 6rgao gestor do sistema educacional no
pais, compete propor as bases curriculares e propiciar recursos educacionais para o
sistema educacional. Outras atribuicées fazem parte das competéncias do Mineduc,
por exemplo, a de definir normas de qualidade da educagao, tanto em termos de
resultados, quanto em relagio aos processos educacionais; fornecer instalagdes
de apoio técnico as escolas e implementar programas relacionados com a oferta
de educacio formal no pais. O Mineduc tem escritdrios regionais ¢ provinciais,
enquanto a Superintendente de Educacio e a Agéncia de Qualidade da Educagao
tém escritérios em cada uma das 15 regioes.

O Consejo Nacional de Educacion (CNED) é o um 6rgao cuja missao é preservar
e promover, prioritariamente, a qualidade do ensino bdsico, secunddrio e do ensino
superior. Dois de seus membros, num total de dez, sio nomeados pelo presidente da
Republica.

A Agencia de la Calidad de la Educacion (ACE) é um servigo publico
especializado, quase independente, presente em todo o pais e é presidido por um
conselho de especialistas. Sua fungao é de avaliar e orientar o sistema educacional
de modo que a melhoria da qualidade e a equidade de oportunidades educacionais
sejam para os todos os alunos.

Outro 6rgao que se destaca na organizagao do sistema educativo chileno ¢ a
Superintendencia de Educacion Escolar, cuja missio ¢ contribuir para a qualidade
da educacio escolar, garantindo que a escola e a comunidade escolar tenham os
elementos necessdrios estabelecidos pela regulamentagao nacional.

As instituicoes de ensino sdo as responsdveis pela implementa¢io de um Projeto
Institucional para a Educagdo que proporciona experiéncias educativas no 4mbito de
padroes educacionais e aplicar as orientagoes da politica de Estado. Faz parte da
responsabilidade dos gestores de estabelecimentos de ensino, implementar e utilizar
os meios ¢ instrumentos para o exercicio autdnomo de sua gestao.

A legislagao educacional chilena prevé uma figura denominada sostenedor,
que administra de maneira autbnoma os recursos financeiros, humanos e aspectos
técnicos, com excecdo das condi¢oes de trabalho dos docentes da educacio publica,

as quais sdo fixadas pelo Estatuto Docente.
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Na figura 1,

temos o diagrama que apresenta a relagio entre os componentes

do sistema educativo.

Figura 1: Arranjo institucional geral do sistema educativo do Chile
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Fonte: http://www.mineduc.cl

No Chile prevalece a combinagio entre a politica de educagio e as politicas
nacionais. A politica de educagdo estd centralizada nos érgios governamentais,
com a gestdo descentralizada de instituigbes escolares, administrada por um
titular educacional que, normalmente, sio administradores. Esses, por sua vez,
tém autonomia para administrar os recursos financeiros, os recursos humanos e os
aspectos técnicos da unidade escolar.

No caso das politicas nacionais, as mesmas estdo centralizadas nos drgaos
publicos do setor educacional chileno. Destacamos as seguintes: as politicas voltadas
para a obrigatoriedade e execu¢do do cumprimento do curriculo minimo; as politicas
que tratam do financiamento via subvengao escolar; as politicas que versam sobre o
trabalho docente em unidades escolares publicas (Estatuto do Docente); as politicas
de avaliagio do Desempenho Docente; as politicas de formagao e aperfeicoamento
dos docentes em exercicio, que ocorrem no Centro de Formagao do Ministério da
Educagio e pelas politicas de implementagao do Sistema de Medicion de Calidad de
la Educacién (Simce), que é a avaliagio de desempenho dos estudantes administrada
pela Agéncia para a Qualidade da Educagao.

Embora existam politicas centralizadas de apoio técnico as escolas,
reguladas por um Sistema de Supervisao Técnico-Pedagdgica dependente da

Divisio Geral de Educacio do Ministério da Educacio, esta divisio também
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deve regular a oferta privada de assisténcia técnica as escolas.

E, por tltimo, existem politicas centralizadas de infraestrutura para a educagio
escolar que incluem tanto a padronizagao de construgio de escolas quanto os fundos
para a constru¢io de prédios. Todas essas politicas sio geridas pela Divisio de
Planejamento e Or¢amento do Ministério da Educacio.

Em contraste com as politicas nacionais, o sistema escolar chileno ¢
caracterizado por uma gestao administrativa descentralizada da educagdo. A esse
respeito, devemos mencionar, por um lado, que os érgaos/instincias do sistema
de ensino sio descentralizados, estando presentes em todo o territério. Por outro
lado, o Ministério da Educagio tem escritérios regionais e provinciais, enquanto
a Superintendéncia de Educagiao e Agéncia para a Qualidade de Educagio tém
escritérios em cada uma das 15 regi6es.

Por conseguinte, o sistema educativo no Chile é caracterizado, grosso
modo, por centralizar a dire¢io técnica da educagio escolar e, a0 mesmo tempo,
descentralizar o funcionamento das unidades escolares. Atualmente, no pais, existe
um sistema misto, composto por quatro grupos de estabelecimentos administrados
por diferentes administradores escolares.

No primeiro grupo, se encontram os estabelecimentos municipais, que
sao gerenciados pelos municipios e governos locais, através do Departamento
Administracion de Educacion Municipal (DAEM) ou da Corporacién de Educacion. O
segundo grupo ¢ composto por estabelecimentos particulares subvencionados, cujo
administrador ¢ uma pessoa juridica de direito privado, a qual o Estado reconhece
com capacidade de desenvolver as fun¢des educativas. Compdem o terceiro grupo,
os estabelecimentos particulares, custeados pelas familias que optarem por esse
modelo de educagio. E, por tltimo, o quarto grupo de institui¢cdes sao gerenciadas
por associagoes de empresarios, sendo que o Mineduc lhes confere o comodato das
unidades educacionais. Na figura 2 estd representado o modelo de descentralizagio
do sistema educativo no pais.

O sistema educativo chileno se estrutura em quatro niveis: no primeiro nivel
de ensino encontra-se a Educagao ‘Parvularia’ que é destinada & Educagdo Infantil
(pré-escolar); no segundo nivel, a Educacio Bdsica; o terceiro nivel é destinado a
Educagao Secunddria; e o quarto nivel educativo ¢ destinado 2 Educacio Superior.
Cinco modalidades de ensino integram os niveis Bdsico e Secunddrio: a Educagao
Especial, a Educaciao de Jovens ¢ Adultos, a Educagio Humanistica Técnico-

Cientifica, a Educacio Profissional e a Educagao Artistica.
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Figura 2: Modelo simplificado de descentralizagio do sistema educativo no

Chile
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Fonte: http://mineduc.cl

2. Nova Carreira Docente no Chile: Sistema de Promocao e
Desenvolvimento Profissional Docente

Embora a “Nova Carreira Docente no Chile” nio tenha sido objeto de
estudo neste capitulo, vale ressaltar que no contexto chileno, adquire um novo
reposisionamento a partir da Lei n. 20.903 sancionada, em abril de 2016, que
implementou o Sistema de Promocién y Desarrollo Profesional Docente, como parte de
um conjunto de reforma educacional. Na sua esséncia, a reforma educacional tem
em sua centralidade leis que tratam da carreira docente, lei de inclusdo, os projetos
de desmunicipalizagao e educagio superior publica.

O Sistema de Promocio e Desenvolvimento Profissional Docente (CHILE,
2018) trata-se de um sistema misto com uma parte centralizada sob a resposnabilidade
do Mineduc e outra parte, de uma maneira descentralizada, fica na responsabilidade
de cada diretor e titular do estabelecimento de ensino, cuja participagdo no sistema
de avaliacdo é obrigatéria.

No que se refere & nova carreira docente, esta é concebida como um
desenvolvimento continuo da profissao, considerando aspectos centrais da formagio
inicial e do desenvolvimento profissional. Sua finalidade ¢ atrair pessoas de destaque,
com vocagao para a profissao docente, retendo os melhores professores e incentivando

todosafazer o melhor esforco num processo de desenvolvimento profissional continuo.
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Além disso, procura construir uma profissio com o mais alto nivel de conhecimento
¢ habilidades, associado a responsabilidade ¢ & autonomia profissional. Para isso,
um sistema mais exigente ¢ a0 mesmo tempo mais estimulante, combinando, por
um lado, a aquisi¢ao de competéncias, conhecimentos e experiéncia e, por outro, o
desempenho dos professores no estabelecimento.

O Sistema de Promogao e Desenvolvimento Profissional Docente dispoe de
quatro niveis de desenvolvimento profissional: inicial, preparado, avangado e o
expert, com base nos seguintes quesitos:

1. Cada nivel ¢ associado a um perfil especifico ou descrigao das habilidades

e conhecimento relevante em cada nivel.

2. O sistema ¢ administrado centralmente pelo Ministério da Educacio
chilena.

3. O progresso ¢ feito com base nos resultados da avaliagao do professor
realizada por Mineduc ¢ anos de experiéncia. A avaliacio visa medir se
os professores possuem as habilidades ¢ conhecimentos correspondentes
a cada nivel de desenvolvimento. Para passar de uma se¢do para outra,
além de ser aprovado na avaliagdo correspondente, é necessdrio ter uma
experiéncia minima. Professores sem experiéncia profissional deverio
se juntar ao pessoal municipal, e entrardo no nivel de desenvolvimento
inicial, permanecendo por dois anos antes de realizar o teste que lhes
permitird passar para o proximo.nivel de desenvolvimento

4. Faz-se necessdrio permanecer quatro anos nos niveis de desenvolvimento,
preparado e avangado, respectivamente, para poder acessar os seguintes
niveis. Os docentes, com experiéncia profissional, que ingressam na nova
carreira, tém o direito de fazer o teste correspondente de acordo com os
anos de experiéncia credenciados no momento de sua incorporagio.

Portanto, trata-se da passagem de dois anos para o professor passar do nivel de
“preparado”, seis anos para “avancado” e dez anos para “especialista”. Professores nos
niveis de desenvolvimento “preparado”, “avangado” e “especialista” devem reavaliar
suas habilidades e conhecimentos a cada cinco anos. No caso de nao conseguirem ser
credenciados, eles descem de nivel. Professores no nivel de desenvolvimento inicial,
que nio conseguiram acessar o nivel de desenvolvimento preparado por oito anos
consecutivos, devem abandonar a dotagio municipal.

5. Cada nivel de desenvolvimento ¢ vinculado a beneficios econdémicos e

nao econdmicos. Quanto aos beneneficios econdémicos, a remuneracio

minima é determinada pelo Mineduc. Por sua vez, nos beneficios nio
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econdmicos, os professores mais preparados passam assumir maiores
responsabilidades, tais como trabalhar na coordenagio académica, na
programacio curricular, na unidade pedagdgica técnica, na tutoria nova

de professores, na lideranca local, entre outras atividades.

A atribui¢io dessas fungoes fica sob a responsabilidade dos professores de cada

estabelecimento de ensino e deve considerar o nivel de desenvolvimento de cada

professor, bem como o seu desempenho na sala de aula, e que é determinado pelo

diretor do estabelecimento com sua equipe técnica pedagdgica. Cada uma dessas

fungoes pode contemplar alocacoes econdmicas adicionais.

No que se refere & avaliagao de ensino do desempenho em sala de aula, destaca-

se as seguintes observagoes:

1)

2)

Obrigatoriedade: Todo diretor deve ter um sistema de avaliagdo
e desenvolvimento profissional para todos os professores em seus
estabelecimentos.

Transparéncia: O sistemadeve ser transparente, conhecido pelacomunidade

escolar quanto aos seus instrumentos, critérios e consequéncias associadas.

Design: Cada titular, juntamente com os diretores de seus estabelecimentos,

deve conceber um sistema de avaliagio com as seguintes caracteristicas:

3.1. O sistema de avaliacio deve ser transparente (conhecido pelos
professores) em termos de seus instrumentos, aspectos a serem avaliados,
periodicidade, membros do Comité de avalia¢io e consequéncias.

3.2. O desempenho dos professores ¢ avaliado anualmente.

3.3. A avaliagao do nivel do estabelecimento ¢ realizada por uma comissio
de avalia¢io composto pelo diretor, em conjunto com o seu chefe
da unidade de ensino, sem prejuizo de outros profissionais do
estabelecimento selecionado pelo diretor (como gerente de drea ou
professor proeminente, entre outros).

3.4. O apoiador deve agrupar seus professores em quatro categorias de
desempenho. A categoria de melhor desempenho nio pode concentrar
mais de 20% do dotagdo. A segunda categoria pode conter entre 30%
e 40% dos professores, ¢ a terceira categoria nio pode agrupar mais
de 35% dos professores. Somente as duas categorias superiores estardo

ligadas & compensagao financeira obrigatdria.

O bonus da categoria superior ¢ fixado por lei, ji 0 bonus da segunda categoria

¢ fixada por cada titular. Assim, as consequéncias estao associadas aos resultados da

avaliagio aspectos positivos e negativos como demonstrado a seguir no quadro 1:
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Quadro 1: Resultados da avaliagao

Positivos Negativos
e Novas atribuicées / obrigacdes por bom | *  Perda de bonus;
desempenho. L .
p e Obrigagio de participar
*  Novas atribuigées e  responsabilidades, de cursos de melhoria ou
conforme as necessidades do projeto educativo, fortalecimento;

sendo este pago com remuneracio diferenciada. . P
*  Desvinculagio do profes-

¢ Redugio das horas de ensino para sor com baixo desempe-
desenvolvimento de projetos de pesquisa. nho.

e Bolsas de estudos para cursos de pés-graduacio, | ®  Demissio.
como mestrado ou doutorado cursos avancados,
estdgios e etc.

Fonte: Elaboragio prépria.

No que concerne A remuneracio e competitividade, seguem as informacées dos

entrevistados.

Um docente expert, na carreira docente, pode recebe até $3.500
délares com a nova lei. Esta remuneracio atrai excelentes profissio-
nais docentes e bem qualificados que passam a integrar o sistema
educacional. (Membro do CPEIP).

Com a nova lei cresce a competitividade entre os docentes na mes-
ma escola, na sua visio a competividade nao é bom para o desen-
volvimento do sistema educacional, e para nosso entrevistado, o
desligamento do docente que nio consegue um bom desempenho
nas avaliacoes docentes é um fator de desestimulo na carreira do-
cente. (Membro do Colégio de Professores).

Luisa Mora, que teve sua remunera¢io incrementada em quase o dobro,

esclarece, em entrevista para o Jornal do Mineduc “La Reforma’™

Com a implementagio do Sistema de Promocao e Desenvolvimento
Profissional Docente, a partir da reforma educacional e com a nova
restruturagao da carreira docente, houve um reconhecimento do
nosso trabalho didrio na sala de aula. Desde entio, os docentes ti-
veram a oportunidade de ir melhorando seu trabalho; nio somente
nos aspectos cognitivos relacionados com as aprendizagens como
também com a compreensio do desenvolvimento social e afetivo
de nossos estudantes que se estabelece neste novo contexto em que

vivemos. (CHILE, 2017, p. 4).
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Vale lembrar que, quando ocorre uma reformulagao ¢ implementa¢io de uma
nova politica publica, ndo é possivel esperar que existem concordancia e aceitaio
por parte de todos os atores envolvidos no processo. Evidentemente, nio se pode
resolver os problemas da educagio de forma miraculosa. Torna-se necessério, pois,
buscar estratégias que melhorem a cada dia a qualidade da educacio ofertada aos
estudantes que buscam na escola uma oportunidade de vislumbrar um futuro mais
digno, em que as diferencas sociais e culturais nio sejam empecilhos para uma

convivéncia respeitosa entre as pessoas numa sociedade mais igualitdria.

3. Avaliacao docente: um caminho espinhoso

O conceito de avaliagao estd relacionado com a ‘acao’ e o ‘efeito de avaliar’,
que é um verbo cuja etimologia vem do francés évaluer e que permite assinalar,
estimar, apreciar ou calcular o valor de algo (DICIONARIO MICHAELES).
Neste contexto, a avaliagio é compreendida como um processo complexo dentro
do campo educacional, podendo ser contemplado de diferentes formas e métodos.
Com o decorrer dos anos, seus métodos e procedimentos tém variado, sofrendo
influéncias das tendéncias de valoragdo, que se acentuam em cada época, de acordo
com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e vio se adequando aos novos
paradigmas que se contextualizam através do tempo.

Verificamos de longa data que o processo de avaliagdo docente como meio de
supervisionar o processo de aprendizagem no contexto educacional nio constitui
tarefa ficil, pois apesar de ser uma medida que oferece oportunidades aos diferentes
atores envolvidos no processo, implica em desafios. Um deles, por exemplo, refere-se
a necessidade de superacio da natureza cultural que impregna o processo avaliativo
como, por exemplo, a logica de avaliagao associada a classificacio, seriagao e selegao
a0 invés de um processo formativo que visa & melhoria, ao desenvolvimento e as
aprendizagens (PERRENOUD, 1999; FERNANDES, 2008).

Em qualquer atividade que realizamos, lancamos méo de estratégias que nos
podem levar ao sucesso, tal qual acontece quando nos dispomos a fazer um almocgo,
incialmente ou projetamos um carddpio ou vasculhamos a despensa para depois
prop6-lo. Para os que estio acostumados a fazer almogo, as decisbes parecem ser
mais féceis ou mais espontineas. Para os demais, essas decis6es exigem planejamento,
treino e acompanhamento. Dependendo do niimero de pessoas a almogar ou da

produgdo de um carddpio muito variado, isto exigird do cozinheiro informagdes
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precisas e instrumentos de medida que lhe deem seguranca para a obtengao dos
resultados almejados. Os processos desencadeados pelo cozinheiro até o término do
preparo do almoco fornecem o fundamento para as conclusoes substantivas a que
podemos chegar.

Dessa forma, a avaliagdo é encarada como uma tarefa complexa e drdua, porque
requer uma selecdo de atributos que sejam realmente significativos para julgar o valor
do que vai ser avaliado e os procedimentos que possam descrever esses atributos, de
maneira objetiva e precisa, para um julgamento final de valor.

Assim é que sio construidos os processos avaliativos. Eles podem conservar
essas concepgoes e até rompé-las, talvez seja por isso que a avaliagio sempre exerceu
um certo fascinio. Em alguns momentos, ela é algo mdgico e paradoxalmente com
faces contraditérias, a0 mesmo tempo em que é necessdria e temida, pois oferece
a0 mesmo tempo ‘poder e imp6e submissio’, ‘premia e pune’. O que confirma tais
fases contraditérias da avaliacdo no entendimento de Abreu (2000): “avaliar gera
opgoes, as opgdes geram agdes, as acoes estabelecem a diferenca, polarizam no valor/
contravalor, definidos pelo alcance do olhar que se langa sobre o objeto” (p. 29).

Para Drucker (1995), a énfase no interesse em avaliar desempenho ocorre
por uma necessidade das organizagées em conhecer os resultados prévios e
estrategicamente planejados. Sendo assim, as avaliagdes no sistema educacional
também sao necessdrias, pois objetivam fornecer um feedback sobre o trabalho que
estd sendo empreendido por todos nas organizagoes escolares, para que os processos
de ensino e de aprendizagem sejam mais eficientes.

Um outro desafio relacionado a avaliagio docente reside nas diferentes
perspectivas dos atores envolvidos no processo e quais suas finalidades. Vemos, a
partir de Fernandes (2008), que costumeiramente os professores colocam-se em
postura defensiva por se preocuparem com a nio violagio de seus direitos, a garantia
de seu emprego, bem como outros aspectos que permeiam as situagdes cotidianas
do exercicio profissional, dificuldades que o processo envolve e o reconhecimento de
sua profissio. Ao mesmo tempo, também almejam a avaliacdo como processo que
lhes permita melhorar e, portanto, possam ascender em sua carreira profissional, ao
passo que os pais e os administradores dos sistemas escolares buscam pela efetividade
docente, como se pode verificar em Fernandes (2008).

No entanto, verificam em Isoré (2010) e Danielson (2010), que a implementagio
de um sistema avaliativo torna-se mais fécil quando observados os seguintes aspectos
em rela¢do aos avaliados:

a) a consulta aos educadores;
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b) aclareza dos procedimentos avaliativos antes do processo e do que se espera
deles (professores) para que sejam reconhecidos como bons docentes;

¢ aexperiéncia de um projeto piloto antes da implantacao do processo em si,
garantindo assim maior confiabilidade e viabilidade do mesmo, incluindo
a participagio dos atores, o que é importante para a adequagio do processo
avaliativo;

d) a neutralidade do avaliador, em que resultados do avaliado independem
de quem seja o avaliador. Dai também a necessidade da diversidade de
instrumentos como fontes para se identificar o que é importante durante a
avaliagdo, tal qual recomenda Fernandes (2008).

Em razao desse conjunto de aspectos, Assaél e Pavez (2008) destacam que

o sistema avaliativo chileno se sobressai em relagio aos demais paises latino-
americanos, sendo o primeiro a adotar uma construgio compartilhada de setores
importantes no sistema de avaliagio que ocorreu no periodo de 1998 a 2005, ji que
contou com a participa¢o direta do Ministério da Educagao, da Associagao Chilena
de Municipios e do Grémio (ou sindicato) dos Professores. Além disso, destaca-se
a motiva¢io dos préprios docentes pelo desenvolvimento de um sistema avaliativo,
j& que se encontravam inseridos em um contexto de debates acerca das politicas de
incentivo (bonificacoes), baseadas nos resultados dos alunos no Sistema Nacional de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) e da crescente privatizagdo da
educacgio.

Apés intensas negociagde, entre o sindicato docente (Colegio de Profesores de
Chile), o Ministério de Educacio (Mineduc) e a Asociacién Chilena de Municipalidades
(Associacio Chilena de Municipios), nos quais permearam as diferencas entre as
posicdes politicas, ideoldgicas e técnicas de ambos (ASSAEL; PAVEZ, 2008), foi
aprovado no ano de 2004, a lei que implementou o Sistema de Avaliacio Docente
no Chile, a Lei n. 19.961.

Em uma entrevista realizada com dirigentes do Colégio de Professores, em

Santiago/Chile, os mesmos confirmaram que:

Na implanta¢ao da Lei do Sistema de Avaliagio Docente no Chile,
ocorrido em 2004, ocorreram iniimeros encontros e negociagoes
entre 0 Colégio de Professores e os drgios governamentais (tais
como: MINEDUC e Associagio Chilena de Municipios). O
Colégio Chileno de Professores prop6s realizar um plebiscito, onde
seria encaminhada a proposta de implementacio da nova lei que
se refere a ‘Avaliagio Docente’ no pais. Durante a assembleia foi
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feita uma votagio entre os participantes que aprovaram a imple-
mentagio do Sistema de Avaliagio Docente, embora na visio do
entrevistado foi uma maioria (pequena) que votou a favor da im-
plementacio da referida Lei. Embora tenha sido uma diferenca pe-
quena entre os votos a favor e contra, venceu a maioria que foi favo-
rdvel a implementagao da Lei, que posteriormente foi aprovada em
2004 (Membro do Colégio de Professores Chileno — Entrevistado,
2017).

Coube ao Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagdgicas — CPEIP (CHILE, 2016), érgio que é responsivel por promover,
orientar, regular e executar acoes de desenvolvimento profissional docente, vinculado
a0 Mineduc. Entre as acoes do CPEIP destacam-se aquelas que sio destinadas a
apoiar os professores regentes de sala de aula e a equipe diretiva ou gestora. Esse
apoio se dd na aquisi¢io de conhecimentos, com vistas aos resultados dos objetivos
de qualidade ¢ equidade do ensino, inspirados na Reforma Educacional e levando
em consideracio o Marco Curricular, 0 Marco para a Buena Direccién ¢ o Marco
para a Buena Ensefianza.

O Marco para a Buena Ensenianza se caracteriza pela avaliagao de desempenho
do docente que ocorre a cada quatro anos. Nesta avaliagiao docente estao articulados
tanto os aspectos formativos quanto os somativos (ISORE, 2010). O processo de
avaliagdo docente ¢ realizado no Ambito do CPEIP, que estabelece quatro dominios
bdsicos para o processo de avaliagio docente, que perpassam pela preparagio para
o ensino, criagio de um ambiente propicio para a aprendizagem, responsabilidades

profissionais e para efetivacdo da aprendizagem de todos os estudantes.

La evaluacién del desempefio profesional se realizard toman-
do en consideracién los dominios, criterios e instrumentos esta-
blecidos por el Ministerio de Educacién, a través del Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas
(CPEIP). Ademds, existirin Comisiones Comunales de Evaluacién
Docente con la responsabilidad de aplicar localmente el sistema de
evaluacién. (CHILE, 2004).

Para a avaliagdo docente sio utilizados quatro instrumentos de avaliagdo, a
seguir:
a) portfdlio (planejamento e implementa¢io de uma unidade e filmagem de
uma aula);

b) autoavaliacio;
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©) entrevista de um avaliador par;
d) informe de referéncia de terceiros (superiores hierdrquicos da mesma

escola).

Cada um desses instrumentos tem um valor percentual no processo de

Avaliac¢io Docente, conforme indica a Tabela 1.

Tabela 1: Ponderacio dos instrumentos de avaliagio docente no Chile

INSTRUMENTOS PoNDERAGAO
Portfélio 60%
Autoavaliacio 10%
Entrevista de um avaliador par 20%
Informe de referéncia de terceiros 10%
Total: 100%

Fonte: Leén Soler (2008).

Para Leén Soler (2008), o portfélio é um instrumento que reconhece evidéncias
diretas do desempenho do docente. Para tanto, ¢ solicitado ao professor uma série
de produtos como, por exemplo, unidade pedagdgica, aula gravada e trabalho
colaborativo, que se relacionam diretamente com qualquer trabalho pedagégico. Para
a elaboragio do mesmo, o docente recebe um manual que especifica as evidéncias
solicitadas ¢ a forma como deverd ser entregue. Com a construgio do portfélio, o
docente mostra seu trabalho de forma direta e indireta, fora e dentro de sua sala de
aula, em que possibilita que 0 mesmo demonstre seu melhor desempenho, como
planeja seu processo de ensino-aprendizagem, como avalia a aprendizagem de seus
estudantes e como aproveita essas informagoes para retroalimentar seus estudantes
na sua propria prdtica e como ocorrem as reflexées de sua prética pedagégica. Os
registros dessas préticas pedagégicas podem incluir além de filmagens, fotografias
e trabalhos dos educandos e outras atividades desenvolvidas pelos docentes. As
corregoes do portfolio sao realizadas em janeiro, em seis universidades de Santiago e
os corretores sio professores em exercicio, com formacio e experiéncia para excetuar
as avaliagoes e corregdes deste tipo de instrumento.

A autoavaliagao reconhece a percep¢io dos préprios docentes sobre seu

desempenho profissional em relacdo com os descritores do Marco da Buena Enserianza

(MBE).
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A entrevista de um avaliador par, normalmente se realiza no préprio
estabelecimento de ensino. O entrevistador tem uma pauta estruturada que contém
perguntas diretamente relacionadas também com os descritores do MBE.

E, por dltimo, o informe de referéncia de terceiros consiste num questiondrio
realizado pelo préprio diretor da escola em que reconhece informagées sobre aquelas
dreas que sdo pertinentes de avaliagio pelos chefes superiores.

Vale ressaltar que estes quatro instrumentos constituem informes relevantes e se
complementam acerca do desempenho docente. Outro fator importante merecedor
de destaque em relagio aos instrumentos é que todos sdo elaborados com base nos
critérios dos dominios e indicadores estabelecidos pelo MBE.

Fica a cargo de uma universidade elaborar os instrumentos, capacitar os
avaliadores pares e encarregados de filmagem e portfélios. As provincias, organizam o
processo avaliativo, constituem suas comissoes avaliadoras e também fica responsavel
por elaboragio dos planos de superacio profissional (BUDNIK; HIGUERAS, 2010).

Com o resultado do Sistema de Avaliagio Docente, os educadores sio
classificados na carreira profissional como: Destacado, Competente, Bésico e
Insatisfatério. A informagiao sobre o desempenho de cada professor nio pode ser
compartilhada com os alunos, pais, nem comunidade, tampouco pode ser utilizada
como critério para classificar as escolas e/ou docentes.

E importante ressaltar que os docentes devem ser reavaliados a cada quatro (4),
dois (2) ou um (1) ano, segundo seu resultado anterior. Os docentes qualificados
como ‘Competentes ou Destacados’ serdo avaliados apds quatro (4) anos, e poderio
realizar uma prova de conhecimentos disciplinares e pedagégicos que, em caso de
aprovagio, implica em um estimulo econémico (Atribui¢ao Varidvel de Desempenho
Docente — AVDI).

Os docentes qualificados como ‘Bdsicos’ deverdo ser avaliados novamente
depois de dois (2) anos. E, por tltimo, os docentes qualificados como ‘Insatisfatérios’
deverao ser avaliados imediatamente, no ano seguinte, ¢ se porventura, mantiverem
esse desempenho, depois de uma terceira avaliagio consecutiva, deverdo sair do
sistema, recebendo indenizacio.

A partir da Lei n. 20.903, de abril de 2016, que institucionalizou a Nova
Carreira Docente, a Ministra da Educacao do Chile, Adriana Delpiano (CHILE,
2017), em uma entrevista no Jornal La Reforma’ (2017, p. 2), esclarece que a reforma
educacional teve diversas iniciativas as quais perpassaram por inimeras discussoes e
em fase de implementagdo, como: a atualizacio das bases curriculares, a melhoria das

condigées de trabalho dos educadores com o foco na formacio inicial e continuada
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dos docentes, aplicagio de recursos financeiros dentro dos estabelecimentos de
ensino, entre outras agoes.

Com a instauracio do Sistema de Promocao e Desenvolvimento do Profissional
Docente, como parte integrante da Nova Carreira Docente, o processo de avaliagio
dos professores se consolidou no sistema educacional chileno com um diferencial
financeiro para aqueles que sio bem-sucedidos na avaliagio em todas as etapas.
Neste sentido, a fala do Prof. Francisco Contreras, para o Jornal La Reforma, vem ao
encontro desse novo cendrio educacional que os docentes chilenos estao vivenciando,
ao fazer a seguinte afirmacio: “Nio estudei para ser professor pelo dinheiro, mas
ter essa validagio ¢ tremendamente importante. E uma mudanca em minha vida”

(CHILE, 2017, p. 5).

4. Apresentacao e discussao de dados da avaliacao docente no
Chile

Grifico 1: Resultados de 2015 por Instrumento de Avaliacio

88%
0
610 66% 73%
37%
18% 115% 18% 0 12%
02% 00%  01% 00% 9% 0096000mr
Portafolio Evaluacién Director Entrevista Autoevaluacién
(n=13884) y Jefe UTP FEvaluador (n=13884)
(n=13874) Par (n=13870)
M Insatisfactorio M Bdsico Competente Destacado

Fonte: Ministerio de Educacién — Chile (2016).

O gréfico 1 representa os resultados da avaliacdo docente realizada em 2015.
Nele, verificamos que a participa¢do do nimero de docentes variou de 13.870 para
13.884. O gréfico nos permite conhecer os resultados dos quatro instrumentos que
compdem a avaliagio docente: portfdlio, avaliagao do chefe superior, entrevista do
avaliador par e a autoavaliacio. Nota-se que no instrumento autoavaliagao o nimero
de docentes considerados Destacados (87,7%) ¢ muito superior se comparado com

os dados do instrumento portfdlio, em que apenas (0,1%) dos mesmos docentes
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sao considerados Destacados. Esse resultado chama a aten¢io no que se refere a

assimilagdo por parte dos docentes, da importancia do processo de construgao do

portfélio como um valoroso inscrumento de avaliagao de sua prdtica pedagégica.
Por sua vez, no relato da entrevista com os membros do CPEIP, ficou evidente

que:

Muitos docentes deixam para elaborar o portfélio de tltima hora,
afetando diretamente a apresenta¢io do mesmo diante dos avalia-
dores. Este improviso ¢ percebido e registrado na avaliacio final do
docente. Na visio do entrevistado, o portfélio tem um peso muito
grande no processo de avaliagio dos docentes e deve ser compre-
endido com uma prética rotineira por parte do docente no seu tra-
balho profissional pois ¢ resultado de todo o trabalho desenvolvido
em sua sala de aula.

Ainda, na esteira da discussdo do portfélio, vale ressaltar que 0 mesmo é uma
ferramenta vélida para avaliar as prdticas docentes em geral e tem sido estudado
em diversas investigacoes (KENNEDY, 2010; MARTINEZ, 2013). Por exemplo,
ele ¢ utilizado em avali¢oes de grande escala, como a Performance da Avaliagdes
dos Docentes na Califérnia — PACT (PECHEONE; CHUNG, 2006), a
Avaliacao Docente no Chile (MANZI; GONZALEZ; SUN, 2011; SANTIAGO;
BENAVIDES, 2013).

Gréfico 2: Média das dimensoes do Portfélio segundo o desempenho final de
2015
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Fonte: Ministerio de Educacién - Chile (2016).
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Por sua vez, o gréfico 2 apresenta o resultado da média nas dimensoes as quais
foram avaliadas na construgao do portfélio dos docentes em 2015. Percebe-se que,
para elaborar o instrumento, faz-se necessdrio que o docente percorra uma trajetdria
em sua sala de aula que perpassard pela organizagio da unidade de ensino, anilise
da classe, qualidade da avaliacdo, reflexdes a partir dos resultados da avaliacio,
ambiente e estrutura da classe e, por tltimo, as intervencoes pedagégicas realizadas
no ambiente da classe escolar durante o ano.

Nota-se na representacio do gréfico 2, que nio hd uma linearidade dos
resultados das diferentes dimensoes avaliadas no portfédlio.

Com base no gréfico 2, os resultados nos mostram varia¢oes considerdveis e
algumas indagacoes surgem, como por exemplo, de que forma essas dimensoes se
inter-relacionam e como determinam a sua eficicia na promogio da aprendizagem
dos alunos?

Se pensarmos, por um lado, que escolas eficazes sio aquelas as quais apresentam
um nivel superior de desempenho de seus alunos, isso denota capacidade de
superacio de suas dificuldades e fraquezas, evidenciando a constru¢do de estratégias
educativas bem-sucedidas, fortalecendo suas préticas, independentemente do nivel
socioecondmico de seus estudantes. Por outro lado, é possivel, conforme Souza
(2000), sinalizar que a escola pode apresentar infraestrutura deficiente, mas se em
seu quadro profissional contar com professores interessados ¢ comprometidos com a
educagio, isto pode ser traduzido em melhora na autoestima dos alunos, facilitando
sua aprendizagem e ampliando seu desenvolvimento cognitivo, resultando, assim,
no éxito escolar.

Portanto, se os professores preparam e organizam o ambiente de sua aula,
realizam as intervencoes pedagdgicas e os processos de avaliacio de forma satisfatoria
no decorrer do ano, é de se esperar que os resultados em sala de aula quanto ao
portfdlio tenham conexdes entre as evidéncias de eficdcia escolar e a possiblidade de
crescimento e desenvolvimento de competéncias e habilidades significativas por parte
dos estudantes. Tais aspetos nos fazem levar em considera¢io a questdo do clima
escolar, intrinseco a este processo. Em um estudo realizado por Casassus (2002) em
paises latino-americanos, intitulado ‘A Escola e a Desigualdade’, o autor afirma que
o clima escolar estd associado a aprendizagem dos discentes. Machado (2002), por
sua vez, esclarece que o clima favordvel & aprendizagem estd diretamente relacionado,
por um lado, ao trabalho de equipe dos docentes, €, por outro lado, as condigoes que
a escola oferece aos discentes para que sejam efetivadas as aprendizagens. Para a
autora, um clima organizacional favordvel para o sucesso escolar é aquele em que “o

professor e o aluno deem o melhor de si” (p. 216). Machado conclui: “os insumos ¢
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os processos devem estar a servico da aprendizagem dos alunos. S6 assim, a escola
pode cumprir sua missio.” (MACHADO, 2002, p. 216).

O que se refere aos resultados das avaliagoes dos portfélios elaborados pelos
docentes chilenos em 2015, leva-nos a duas inferéncias. Ou os docentes nio sabem
elaborar os portfélios de forma correta para que tenham uma visao ampliada do
desenvolvimento das atividades desenvolvidas durante o ano em suas classes, ou
muitos docentes deixaram para elaborar seus portfélios na tltima hora. Sendo assim,
o que fica evidenciado ¢ que algumas dimensées nio sio contempladas de forma
eficiente nas intervengdes pedagdgicas e, consequentemente, sio reconhecidas no
decorrer do processo de andlise do portfélio por parte dos técnicos responsdveis pela
avaliacio dos mesmos.

Outro resultado importante a ser destacado no gréfico 3 ¢ a comparagao entre a
avaliagdo docente realizada em 2011 e a de 2015. A partir dos resultados apresentados
em 2015, é possivel notar o aumento no nimero de docentes avaliados como
‘Competentes e Destacados’, reduzindo o niimero de docentes no nivel ‘Insatisfatério
e Bdsico. Uma outra inferéncia feita relaciona-se ao fato de os docentes estarem
mais envolvidos com o processo de avaliacdo docente ou até mesmo jd incorporam
a prética de avalia¢do como uma estratégia de mudanga na carreira profissional. Em
2015 passaram pela avaliacdo 13.885 docentes, e ap6s a realizagdo de todas as etapas
do processo, observou-se que 81,7% dos professores no sistema municipal, isto é,
65,2% de um total de 79,9% foram avaliados e se encontram nos niveis ‘Competente
ou Destacado’, um niimero superior se compararmos os docentes avaliados em 2011

(12.226), em que 72% se encontravam nos niveis analisados acima.

Griafico 03: Resultados dos docentes avaliados entre 2011 e 2015

70%
65% °

79 12%

1% 1%

2011 (n=12226) 2015 (n=13885)*
M Insatisfactorio M Bdsico B Competente Destacado

Fonte: Ministerio de Educacién — Chile (2016).
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Na avaliagio docente de 2014, 77 professores obtiveram o resultado
‘Insatisfatério’. No ano seguinte, 2015, estes mesmos docentes tiveram que passar
novamente pelo processo de avaliagdo e foi percebida uma melhora em relagio ao
ano anterior.

Nota-se que 88% dos docentes conseguiram melhorar seu desempenho
na avaliagio, uma vez que 62% dos mesmos passaram para o nivel ‘Bdsico’, 25%
para o nivel ‘Competente’, ¢ 1% dos docentes avaliados anteriormente com nivel
Insatisfatério, conseguiu atingir o nivel ‘Destacado’. Porém, restaram 12% dos

docentes que nao conseguiram melhorar seu desempenho na avaliagao.

Gréfico 04: Avaliacio dos resultados dos docentes com desempenho —
‘Insatisfatério’ - 2015

12% 1%
25% Destacado
Competente
62% Basico

B [nsatisfactorio

Fonte: Ministerio de Educacién (2016).

Vale ressaltar que na avaliacdo docente realizado no Chile, em 2015, os
docentes qualificados com nivel ‘Insatisfatério’ foram avaliados no ano seguinte,
e se, porventura, mantiverem esse desempenho, depois de uma terceira avaliacio

consecutiva, deverao sair do sistema, recebendo indenizacao.

Consideracoes finais

A avaliagao educacional assumida com responsabilidade efetiva da gestao do
sistema educacional, quer em suas politicas publicas, quer na conducio pedagégica da
educagio, pode assim ser entendida como a busca do aprimoramento, cujos objetivos
s40 o autoconhecimento ¢ a tomada de decisdo, sempre conduzindo a um processo

de reflexdo. Como consequéncia, caracteriza-se por traduzir um compromisso de
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ordem filoséfica, social e politica com a educagio, por meio da qual se busca elevar
os niveis ¢ os indicadores da educagdo para patamares socialmente aceitdveis.

Nio se pode dizer que avaliar seja sindnimo de melhorar, mas pode ser
considerada uma condi¢do necessaria para sua melhoria do desempenho do que foi
proposto para avaliar, j4 que permite estimar o grau de atingimento dos objetivos
propostos e identificar as principais forcas e fraquezas das a¢oes desenvolvidas.

As avaliagbes, para que sejam eficazes e efetivas, devem ser entendidas
como um processo, devendo ser regularmente discutidas com todos os segmentos
educacionais, politicos e sociais para que se possa direcionar a educa¢io para um
projeto de sociedade que se deseja, de cidadaos conscientes, bem informados, com
espirito critico e éticos.

Polémicas a parte a respeito da avaliagio docente, o importante é ressaltar que
a mesma nio deveria, ao nosso ver, servir para punir ou classificar os professores
que apresentaram baixos desempenhos. Ao contrdrio, esta deve ser vista como
instrumento indispensdvel para fornecer indicadores sobre o desenvolvimento no
processo de ensino-aprendizagem, permitindo corrigir rumos, refletir ¢ mudar
préticas que nio estio surtindo os resultados esperados.

Neste sentido, torna-se importante que os resultados das avaliagoes docentes
sejam de fato apropriadas de maneira cuidadosa e responsavel dentro dos seus limites
politicos, epistemoldgicos e metodolégicos. Muito mais que um amplo processo
de divulgagao dos resultados, é fundamental o esclarecimento a sociedade acerca
do que consiste a avaliagdo, seu planejamento, seus objetivos, suas metodologias
e, sobretudo, o acompanhamento e aperfeicoamento de cada etapa do processo
avaliativo dos docentes.

Cabe destacar, como mencionado ao longo do capitulo, que a avaliagio do
docente chileno foi discutida, implementada apds intimeros encontros com os
diferentes atores e setores que compdem o sistema educacional do pais.

Com a realiza¢do da visita técnica ao Chile foi possivel elencar alguns desafios
que podem auxiliar no enfrentamento de algumas dificuldades em relacdo ao
processo de avaliagao docente, e que podem ser revistos e melhorados a cada edi¢io
da avalia¢do, conforme relato do técnico do CPEIP em sua entrevista:

e Otimizagio e desenvolvimento dos instrumentos para responder ao

principio da avaliagao formativa.

*  Retroalimentagdo, ou melhor, dar feedbaack as equipes de gestao para

melhorar 0 acompanhamento dos professores avaliados na superacio de

suas lacunas de desempenho profissional.
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* Incentivar o didlogo profissional em torno das préticas pedagdgicas que
ocorrem como resultado da avaliacio do professor.
e Atualizar o Marco para la Buena Ensefianza e incorporar rubricas de

desempenho em cada um dos descritores.

Por todas essas reflexdes, consideramos ser de grande riqueza cultural e
oportunidade impar, o compartilhamento desta experiéncia com o leitor por
proporcionar a reflexio do processo avaliativo docente em sua complexidade,
servindo, pois, como experiéncia para os demais paises, o que s6 se tornou possivel
pela colaboragao dos entrevistados do Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) quanto dos dirigentes do Colégio de Professores
do Chile, a quem agradecemos a oportunidade de poder desfrutar deste momento

de aprendizagem.
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Capitulo V

Identidade e formacao docente:
narrativas a partir das vivéncias
dos professores da Escola Madre
Imaculada, em Santarém (PA)

Tata Anderson Ferreira de Aratjo®
Maria de Fitima Matos de Souza?'

Introducao

O capitulo intitula-se “Identidade profissional docente: maneiras de pensar a
formagao de estudantes em Santarém - PA”, e tem como principal objetivo apresentar
narrativas de professores que vivenciaram uma experiéncia de formacio profissional
docente, no contexto de sua atuagio na educacio bdsica.

O texto estd fundamentado no pensamento narrativo, pois, ao tecer sentidos

ao caminho experienciado em nossa vida pessoal e proﬁssional, €Xpressamos como

20 Mestre em Educagio, pela Universidade Federal do Oeste do Pard (2015). E professor da Educagio Bésica.

21 Pés-doutorado em Educagio, pela Universidade Catdlica de Brasilia (2016). E professora na Universidade
Federal do Pard, atuando em cursos de graduagio e no Programa de Pés-graduagio em Educagio Bisica da
UFPA E no Programa de Pés-graduagio em Educagio da UFOPA.
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referéncia as orientagoes tedrico-metodoldgicas da pesquisa narrativa, visto que
pretendemos estabelecer “conexdes educativas da vida, da literatura ¢ do ensino”
imbricadas & experiéncia vivida (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 75). Deste
modo, ao assumirmos tal posicionamento, recorremos ao didlogo com diversos
autores da drea educacional, que ajudaram a compreender os aspectos da histéria de
vida dos participantes.

A partir das histérias de vida dos participantes da pesquisa buscamos as
conexdes ¢ os sentidos estabelecidos no tempo e no espago quanto a significacio da
profissio docente de professores que participam do ciclo de formagio na escola em
que atuam. A opgio pelas histérias de vida dos docentes é ancorada no que Goodson
(2004) defende, ao explicitar que elas permitem a reconstrugio de trajetdrias e
posigoes biogrificas assumidas, nio apenas no plano cognitivo, mas, sobretudo,
em uma perspectiva de reconhecimento do trabalho docente como processo em
permanente desenvolvimento.

Para compreender essa experiéncia e sua importdncia na construgio da
identidade profissional docente dos professores participantes da pesquisa, partimos
dos conceitos de profissdo docente, identidade profissional e saberes docentes, definidos
por Névoa (1992), Tardif (2007) e Imbernén (2011).

A construgio da identidade profissional docente estd relacionada ao tempo e ao
espaco de vivéncia do professor em sua profissio e as exigéncias educacionais atuais,
as quais tém demandado cada vez mais um profissional preocupado com a formagao
holistica do educando, conforme evidencia Imbernén (2011, p. 11), ao argumentar
“sobre a necessidade de que ela se aproximasse mais dos aspectos éticos, coletivos,
comunicativos, comportamentais, emocionais|...], todos necessarios para se alcancgar
uma educacio democrdtica dos futuros cidadaos”. Nesta ética de raciocinio, o autor

acima, vai além afirmando que:

O professor como um agente dindmico cultural, social e curricular,
capaz de tomar decisdes educativas, éticas e morais, de desenvolver
o curriculo em um contexto determinado e de elaborar projetos e
materiais curriculares com a colaboragio dos colegas, situando o
processo em um contexto especifico controlado pelo préprio sujei-
to. IMBERNON, 2011, p. 22)

Dessa forma, o professor precisa buscar caminhos para elaborar um curriculo

pleno, mas carece ser um agente atuante neste processo de COIlStI‘U(_;iO e assumir

sua identidade docente. Ressaltamos que Névoa (1992, p. 16) explicita que essa

114 | Tata Anderson Ferreira de Aratjo ; Maria de Fitima Matos de Souza



identidade docente “nio é um dado adquirido, nao é uma propriedade, nio é um
produto; mas sim, uma identidade de um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espago
de construcao de maneiras de ser e de estar na profissio”.

No contexto da identidade profissional, Tardif (2007, p. 38) esclarece que cla
¢ construida, 2 medida que, conscientemente, o professor compreende a funcio e
intencionalidade dos saberes docentes para o exercicio de sua pritica pedagdgica.
Para o autor, o saber docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama (no sentido
de ligacdo), mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacio profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”

Destacamos a breve conceituagio sobre profissio docente, identidade
profissional e saberes docentes acima apresentada e que se tornou relevante nesse
estudo, por ser a partir dela que iremos direcionar nosso olhar para a histéria de
vida dos professores e sua experiéncia formadora, buscando identificar sua relagdo na
construgio de sua identidade profissional ¢ os reflexos na formagio de seus alunos.

A pesquisa teve como participantes, professores de diferentes componentes
curriculares que atuam no nivel fundamental de ensino na Escola Estadual de
Ensino Fundamental e Médio “Madre Imaculada”, localizada na zona urbana do
municipio de Santarém-Pard. A escolha dos professores, participantes da pesquisa,
atendeu o seguinte critério, ter participado no minimo de dois encontros de um
total de cinco encontros no ano de 2014. Nove professores do ensino fundamental
compdem o universo de participantes investigados, cada um dos quais recebeu um
nome ficticio como medida para garantir o sigilo, a que denomino de codinomes.

A pesquisa se fundamentou nos pressupostos tedrico-metodolégicos da pesquisa
narrativa, tal modalidade de pesquisa permite alcangar compreensoes sobre o estudo
da experiéncia e a vida dos participantes imersos no contexto educacional, pois a
vida pessoal ¢ a profissional estdo inter-relacionadas (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 27), e que “[...] experiéncias sdo as histérias que as pessoas vivem. As pessoas
vivem histdrias e no contar dessas histérias se reafirmam. Modificam-se e criam
novas histdrias”.

O presente artigo faz um breve sobrevoo na aprendizagem construida na vida
do sujeito, a luz de Josso (2004), relata experiéncias dos professores, alvos do estudo,
a partir do método narrativas e, finalmente, registra as consideragdes finais, bem

como as referéncias que subsidiaram o trabalho.
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Aprendizagem construida na vida do sujeito

Com relagio a aprendizagem construida na vida, Josso (2004, p. 40) afirma que
“essa experiéncia simboliza atitudes, construida na vida do sujeito, quando assegura
que, essa experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-fazer,
sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades.” Concordamos com
Josso quando sublinha que as experiéncias so resultantes de cada ato do sujeito. E,
no caso especifico dos professores e suas histérias de vida, permitem que imprimam
o conhecimento sobre si mesmo, quanto ao que experienciaram, e as aprendizagens
dai decorridas ao longo de suas trajetérias de vida.

E mais: entendemos que a identidade do professor é construida ao longo de seu
processo de formacio inicial e continuada e das relagoes estabelecidas no cotidiano do
trabalho docente, no decorrer de sua vida profissional. Neste sentido, a construgio da
identidade decorre ndo somente em consequéncia de uma oportunidade formativa,
mas, sobretudo, se processa ao longo do convivio pessoal e profissional.

Essa construgao da identidade do professor pode ser percebida de diferentes
formas por si mesmo. Nesse trabalho, buscou-se compreender a partir de suas préprias

histérias de vidas, como percebem a constru¢do de suas identidades profissionais.

Narrativas dos professores, a partir de suas identidades, das
experiéncias profissionais no cotidiano da sala de aula

Apresentamos, na sequéncia, uma experiéncia de nove professores da Escola
Estadual de Ensino Fundamental e Médio “Madre Imaculada”, localizada na
zona urbana do municipio de Santarém (PA), com o intuito de compreender as
problemadticas da realidade educacional, fundamentalmente, no Ambito dos saberes e
da identidade profissional docente, por eles experimentadas no decorrer da formacio
e no cotidiano da sala de aula.

Enfatizamos que, por questoes éticas, preservamos a identidade de cada
professor participante do estudo, para tanto recebendo um cognome. A escolha dos
mesmos atendeu ao seguinte critério: ter participado de no minimo dois encontros,
de um total de cinco encontros de formagao docente, durante o ciclo de professores
da respectiva escola, sob a responsabilidade do Centro Pedagégico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico — CPADC/Iced/Ufopa, sediado em Santarém (PA) e

que foram realizados no segundo semestre de 2014.
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Destacamos que ser professor, segundo Névoa (1992, p. 16), implica “a
adesio a principios ¢ a valores, a ado¢do de projetos, um investimento positivo
nas potencialidades das criancas e dos jovens”. Partindo da compreensio do papel
do docente, analisamos os seguintes aspectos: a) como o professor compreende a
formacio do educando na atualidade & perspectiva de formagio humana integral;
b) o valor atribuido pelo professor ao didlogo que estabelece com o educando,
bem como, a relacio de confianga que busca autenticar no processo de ensino e de
aprendizagem; ¢) e finalizagio com a reflexao acerca da responsabilizagio outorgada
pela familia e/ou sociedade ao seu trabalho docente.

Quanto aos depoimentos dos professores investigados, sinalizam a constitui¢io
de um projeto educativo orientado 4 formagio humana integral. E o que observamos

na fala que segue:

O aluno nio precisa somente de contetdo, eu nio vou chegar a
uma sala e chegar falando de Ciéncias, porque vocé tem que apren-
der isso [...], porque estd no plano de curso, légico isso é muito
importante, mas, o aluno precisa se situar no mundo atual, ou seja,
no atual cendrio que a gente vive [...] (Prof. Armando)

Em sua fala, Armando evidencia que o exercicio da docéncia exige que o
professor visualize “os educandos, as criangas, adolescentes ¢ jovens nio apenas
como alunos como gente, como seres humanos capazes de inteligibilidade e que
precisam necessariamente vivenciar o real”. E dessa forma promovendo o ensino
contextualizado e vivenciado. Essa ¢ a mesma preocupagiao da professora Carla, ao

destacar na narrativa sobre sua fun¢io como professora na atualidade:

A tarefa primeira nio é encher a cabeca do aluno com muito con-
tetido, mas preparar aquele estudante para enfrentar qualquer situ-
agio, que ele possa, no momento de necessidade usar tudo aquilo
que vocé [professor] explicou dentro ou fora de sala de aula na vida
dele, seja no contato com as pessoas que tenham nivel social mais
elevado, nivel intelectual mais apurado.

As narrativas dos professores Carla e Armando sinalizam para o que preconizam
as orientacoes das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgio Bésica (DCNEB)
em relacio as exigéncias formativas do educando, de modo a favorecer “a formacio
humana de sujeitos concretos, que vivem em determinado meio ambiente, contexto

histérico e sociocultural, com suas condicées fisicas, emocionais e intelectuais.”

(BRASIL, 2013, p. 11).
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A professora Francisca, ao discorrer sobre os principios pedagégicos que defende
para a formagio do educando na contemporancidade, considera que ela deva se dar
em uma perspectiva holistica, percep¢io esta também acenada por Imbernén (2011).

No tocante ao conhecimento holistico, a professora Francisca acena:

A gente falando de conhecimento. Estou falando de conheci-
mento holistico e esse conhecimento ¢ tudo, hoje o professor
tem que ser multifacelar [...] O conhecimento holistico ¢ o
todo, e o conhecimento do todo que ¢ a tua vida e as ou-
tras disciplinas que deve conhecer, entio, o conhecimento de
vida estd todo relacionado, quando a gente fala em holistico,
eu estou falando desde a célula mater até chegar aqui.

Lembramos que os fins formativos relatados pela docente Francisca sinalizam a
preocupacio em estimular o aluno a desenvolver a sensibilidade para compreender e
agir no atual cendrio politico, econdmico e social, elemento necessdrio para garantir
a formagao para a cidadania e para a compreensio plena de tudo o que cerca (visao
holistica). Nesta perspectiva, Morin (2003) aponta que os fins formativos devem
proporcionar ao educando a capacidade para associar o objeto de estudo ao ambiente
em que ele estd inserido, de modo que ele perceba as correlacoes e seja estimulado
a visualizar possibilidades de integracio de conhecimentos para tecer amplo
entendimento em relagdo a determinado problema estudado.

No tocante a cidadania, Santos e Schnetzler (2003) afirmam que a realizagio
do ensino contextualizado de prepara¢io do educando para o exercicio de sua
cidadania, como forma de protagonizd-lo para compreender a realidade por ele
vivida, consiste em promover “a educagio para o conhecimento e para o exercicio
dos direitos, mediante o desenvolvimento da capacidade de julgar, de tomar decisio,
sobretudo em uma sociedade democrdtica.” (p. 34-35).

Sobre a formagao humana integral na educagao bdsica, identificamos que os
professores buscam estabelecer relagao duradoura e de respeito muituo com as criangas
e adolescentes. Isso tem ocorrido quando o professor estabelece o didlogo com os
educandos, seja em relacio a orientagio de atividades pedagdgicas, ou quando busca
saber o interesse sobre temdticas a serem estudadas pelos alunos. Assim, observamos
que o professor Pedro tem clareza da necessidade de estabelecer proximidade com o
educando, como ele préprio afirma: “dar voz ao aluno”. Pedro assegura voz ao aluno
quando disponibiliza parte do tempo de sua aula para que o educando possa contar

suas experiéncias de vida, conforme narra no trecho a seguir:
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Os nossos alunos tém muita experiéncia. Agora, nds [professo-
res] precisamos criar metodologias para que eles possam falar [...].
Entao eles [alunos] vao contando essas experiéncias, mas, tu preci-
sas deixd-los & vontade para fazerem isso, a nossa condi¢ao [profes-
sor] ¢ nos colocarmos como aqueles que necessariamente precisam

falar. (Prof. Pedro)

Do ponto de vista anunciado por Pedro, a de possibilitar oportunidade para
que os educandos se manifestem em sala de aula, atribui-se um potencial aquelas
histérias como conhecimentos empiricos construidos nas relagbes que o aluno
estabelece no seu convivio social. Nesse viés concordamos com Imbernén (2011, p.
41), quando considera que o docente, no seu planejamento busque instaurar uma
conduta de “facilitador da aprendizagem, um prdtico reflexivo, capaz de provocar a
cooperagio e participagdo dos alunos.”

A importincia do didlogo com o estudante ¢ também uma preocupagio da

professora Fernanda, quando narrou que:

O aluno ve no professor, ndo somente aquele professor que
dar aula, ele quer conversar contigo, ele quer dizer coisas que
aconteceu na vida dele. Entdo, temos que d4 um pouco des-
se [carinho] para ele [...] Porque quando fazemos uma ex-
periéncia diferente com os alunos, ele tende a chegar mais
contigo, porque ele vé que o professor que faz coisas [aulas]
diferentes, jé com base naquilo que aprendemos [formagio]
¢ mais fdcil de falar com eles.

A professora Fernanda relata que em suas aulas procura demonstrar que o
contexto de sua aula é um /Jocus fecundo para proporcionar o didlogo respeitoso
com o educando, e faz isso & medida que abre espago para escutd-los sobre suas
expectativas, dilemas, frustragoes e alegrias. Desta forma, Fernanda evidencia que,
ao criar vinculos e conflanca com os educandos, favorece, sobremaneira, a busca
de novos modos de desenvolver priticas pedagdgicas inovadoras que corroborem a
valorizagdo da experiéncia de vida do aluno.

Os professores Pedro e Fernanda, ao disponibilizarem tempo de suas aulas
para escutar os educandos, expressam que agem de acordo com as orientagoes das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Bdsica (BRASIL, 2013, p. 18), pois

estas evidenciam que
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Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir,
encorajar, apoiar, no sentido de desenvolver o aprendizado de pen-
sar e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza, da dgua, do
Planeta [...]JEducar com cuidado significa aprender a amar sem de-
pendéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagio de cada
um consigo, com o outro ¢ com tudo o que existe, com zelo, ante
uma situagio que requer cautela em busca da formagio humana
plena.

Diante da perspectiva anunciada pelas DCNEB (BRASIL, 2013) observamos
que os professores tém desenvolvido multiplos cuidados em relagao & formagio
escolar do estudante e que precisam dar continuidade neste trabalho, para que os
alunos tenham plena formacio cidada. Imbernén (2011) destaca que o trabalho
docente na atualidade exige a ado¢io de principios e valores, sendo eles: “aspectos
éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais[...] todos eles necessdrios para
se alcancar uma educacio democritica dos futuros cidadios”. Para o autor em
questdo, tal exigéncia visa, a instauragio do processo de redefinicdo da docéncia
como profissao, na medida em que novas habilidades e competéncias sdo exigidas
aos professores. Ao dialogarmos com Imbernén percebemos que: “Comecou-se
a valorizar a importincia do sujeito, de sua participagdo e, portanto, também a
relevincia que a bagagem sociocultural (por exemplo, a comunicagio, o trabalho
em grupo, a tolerincia, a elaboragio conjunta de projetos, a tomada de decisoes
democritica etc.) assume na educagio.” (2011, p. 12).

Logo, diante das exigéncias de redefinicio da profissao docente, os professores
manifestaram cuidado com o aprendizado de criancas e adolescentes ao incentivarem
para o desenvolvimento da cultura da leitura nos educandos, mas precisam
incentivar a participagdo de seus alunos em grupos, pois uma agio coletiva reflete
o respeito e que podem surgir novos relatos de experiéncias que poderdo contribuir
no amadurecimento pessoal de cada um ali presente. No que tange a falta do hdbito
da leitura dos alunos em sala de aula, o professor Pedro compreende que a falta
de leitura limita o educando em sua formacio na educacio bdsica, e igualmente

dificultando seu desenvolvimento no ensino médio, ao narrar:

Agora imagina o aluno que vem de uma educagio bésica carente [...],
nao tem o hdbito de leitura e nés [professores] nao desenvolvemos
o hdbito de nosso aluno ler tanto no [ensino] fundamental quanto
no [ensino] médio. Quer ver acabar com o aluno ¢ pedir para ele ler
alguma coisa, nds nio fomos acostumados a ler. (Prof. Pedro)
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No contexto, o depoimento de Pedro sinaliza para a necessidade de o docente
incentivar a pratica da leitura nos alunos, tendo em vista que esses educandos chegam
ao final do ciclo de formagao na educacio bésica com uma defasagem de aprendizagem
em decorréncia da falta do hdbito da leitura e da escrita. Dessa forma, Alves (2012)
assevera que se trata de duas exigéncias essenciais em qualquer processo de formagio
do individuo: o hdbito da leitura e da escrita. Sendo assim, concordamos com Lévy
(1993, 1998 apud ALVES, 2012), considerando que o incentivo a oralidade,  escrita
e A leitura constitui-se um esfor¢o necessdrio, mesmo indispensdvel no exercicio
da docéncia, de modo que, o processo de ensino-aprendizagem nao se restringe a
fungao de transmissao de conhecimentos prontos e acabados. A leitura e a escrita sao
elementos essenciais 2 alfabetizacio do estudante. Nesta perspectiva, corroboramos
o pensar de Sacristdn (2000, p. 46) quando defende que a alfabetizagio deve
permitir ao educando sua participagio no contexto cultural e social de forma eficaz,
enfatizando: “A alfabetizagio eficaz supoe colocar os individuos s portas do poder,
o que implica a posse do conhecimento pelo dominio da linguagem. A alfabetizagio
ilustradora (que hoje chamarfamos critica, como Freire) é, antes de mais nada, a
capacidade para participar na reconstrugao cultural e social.”

Muito embora, os professores venham construindo a sua atividade docente
pautada no compromisso de proporcionar o processo ensino-aprendizagem que
vislumbre a formacio humana integral, o dominio da linguagem, a preocupacio,
o cuidado, a valorizagio que o professor proporciona aos educandos por meio de
seus principios e, também pela implementacio de seus projetos de ensino, em certa
medida é escassamente valorizada pela familia e pelo governo do estado do Pard.
Na verdade, todos deveriam unir-se em prol da educagao de qualidade que de fato
contribua efetivamente como educagio para a cidadania plena como processo de
educagao humana integral.

Em relagio as narrativas da professora Francisca, a mesma afirma que a familia
tem atribuido ao professor a grande responsabilidade pela educagio de seus filhos, se
eximindo dessa responsabilidade, conforme podemos perceber em sua fala: “A outra
interven¢io que nds temos ¢ da familia, a familia ndo cumpre o seu papel, porque se
ela cumprisse o seu papel [...], a questao da atividade que nds temos se tornaria mais
eficaz” (Profa. Francisca). Dessa forma, é possivel perceber que a professora Francisca
se vé isolada diante do processo de escolarizagdo do educando, pois considera que a
familia tem se mostrado omissa na contrapartida de auxiliar a prole nas atividades
propostas em sala de aula.

Outra expressio dessa problemdtica ¢ apresentada no relato do professor
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Paulo: para ele vem se reproduzindo uma inversio de valores dos pais em relagio
aos professores ao comparar a relacdo dos pais para com os professores em épocas

diferentes, e afirma:

Em 1985, quando uma crianga chegava com uma nota vermelha
em casa, o pai pegava o boletim e perguntava por que vocé tirou
essa nota? Em 2015, quando uma crian¢a chega com uma nota
vermelha em casa, o pai procura a escola, mostra para o professor e
pergunta, porque que o filho dele tirou esta nota? Como se a culpa
fosse do professor. Para que tenhamos uma educacio de qualidade,
um acompanhamento maior da familia, presen¢a maior da familia
na escola, uma conscientizagao da familia de que o aluno precisa da
escolarizacdo. (Prof. Paulo)

No acima explicitado, percebemos que o professor Paulo vé com certa
preocupagio a transferéncia sistemdtica da responsabilidade dos pais ao conferirem
ao professor as razoes do baixo rendimento do aluno em sala de aula. Paulo
traz lembrancas com nostalgia quanto ao cuidado que os pais demonstram no
acompanhamento da educagio escolar dos filhos. Considera muito limitada a
presenca e participagio no processo de educagio dos filhos. Observamos pela
manifestaciao do professor que existe um certo desprestigio e desconsideracio do
trabalho docente, por parte dos pais. Em relagdo a essa problemdtica a professora

Sandra manifesta a necessidade de:

Haver um projeto em que possa trazer a familia para contribuir,
porque a familia ndo estd mais preocupada com os filhos, principal-
mente, como eu que trabalho para a periferia em que a gente obser-
va alunos menores, que quem vai levar [na escola] é o irmaozinho
maior porque os pais tém que trabalhar. (Profa. Sandra)

A professora Sandra, diante dos desafios de educar na atualidade, considera ser
necessdria a mobilizacio dos diversos atores do contexto escolar no desenvolvimento
de um projeto escolar, com vistas a resgatar a participacdo da familia no processo
de escolarizagio de criancas e adolescentes. Entendemos que essa preocupagio ¢é
pertinente, tendo em vista que a auséncia do acompanhamento dos pais é evidente
em rotinas simples, como levar e buscar o filho na escola, expondo os filhos mais
novos a situagdes impréprias para a sua idade. Tendo em vista os apontamentos
manifestados pelos docentes, a falta de compromisso dos pais com a educagao da

crianca e do adolescente fere o disposto no artigo 2° da Lei de Diretrizes ¢ Bases
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da Educacio (BRASIL, 1996, p. 1), o qual determinada que “A educagio, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade ¢ nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho.”

Assim sendo, a LDB nao determina a exclusividade da educac¢io de criangas
e adolescentes como tarefa dos professores, mas deixa claro que hd o ator familia
com a obriga¢do de contribuir efetivamente no processo de ensino e aprendizagem,
na escolariza¢io de criangas e adolescentes. A participa¢io familiar no processo
de escolarizagdo de criangas e adolescentes tem grande importincia para a
complementagio do trabalho desenvolvido pelos professores em sala de aula, pois a
familia, ao fazer isso, estimula o estudante a perceber que as agoes propostas pelos
professores sao referendadas por pais ou responsdveis.

E importante frisarmos a necessidade de maior participacio da familia e do
poder publico, expressa nas orientagbes das DCNEB, na se¢do 2, relacionada as
bases que prestam sustentagdo “ao projeto nacional de educacio responsabilizam o
poder publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os estudantes de
um ensino ministrado”. O inciso I desta secdo adverte que compete a esses segmentos
“I — igualdade de condicoes para o acesso, inclusio, permanéncia e sucesso na escola
[...]” (BRASIL, 2013, p. 17).

Portanto, a escolariza¢do nio ¢ apenas responsabilidade dos professores, mas
também da familia e do Estado. A sociedade brasileira como todo precisa estar atenta
para exigir o cumprimento das devidas responsabilidades neste processo. Nota-se
uma certa fragilidade do conjunto da sociedade, dos movimentos sociais no sentido
de propor, pressionar e exigir medidas eficazes de valorizagio do trabalho docente,
como de certa forma apontado na narrativa do professor Armando: “A sociedade nio
reconhece o professor. Ela ndo te vé como parceira e sio poucas as pessoas que te
reconhecem como professor, que te apoia, pois, a maioria das pessoas nao te vé como
pessoa, como ser humana, elas te veem como uma mdquina’.

O professor Armando menciona que a sociedade pouco valoriza o docente que
atua na educagio bdsica, e deste modo, o docente labuta sozinho por uma causa que
deveria ser de interesse coletivo, a educagio de criangas e adolescentes, pois a sociedade,
o governo do estado ndo o vé como parceiro, mas como uma mdquina que executa
comandos repetidamente, desprovido de senso de bem-estar para que usufrua de
qualidade de vida. Sobre a desvalorizacio do trabalho docente Nias (1991 apud
NOVOA, 1992, p. 15) assim considera: “Nio seria inconveniente relacionar que hoje

a profissao é pouco valorizada pela sociedade, & medida que, os professores pouco sao
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compreendidos como pessoa, como ser humano com todos os sentimentos, emogdes
e necessidades pessoais e profissionais. Sobre tal clareza, entendo que ‘o professor é a
pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor.”

E notério que ainda hoje, em pleno século XXI, haja um frigil reconhecimento
do trabalho docente por parte de alguns, que esquecem o valor e a importincia
que este profissional exerce na sociedade, na arte de ensinar e educar criancas e
adolescentes ou adultos. Portanto, o professor é o alicerce de outras profissoes. Antes
de professor é ser humano que precisa ser reconhecido, ser alvo de incentivos, de
apoio e de valorizagao profissional.

Sobre o relato da professora Fernanda manifesta desencanto com a profissao,
quando observa que a Seduc?? - PA nao valoriza o tempo extra que o professor destina

ao cumprimento de atividades burocréticas.

Nosso governo [estado do Pard] nio ajuda muito, de fornecer
maior tempo para corrigir as atividades, trabalhos, nossos didrios, o
tempo de sala aula nao permite fazer isso, e as vezes temos que levar
as coisas [atividades] para casa, isso acaba nosso lazer e deixar de
cuidar do nosso filho para corrigir atividades, provas, isso ¢ grande
dificuldade essa parte burocrética. (Profa. Fernanda)

A respeito da sobrecarga de servicos assinalada pela professora Fernanda, o
cumprimento de uma carga hordria muito extensa em sala de aula, sem sombra
de duvida dificulta aos professores o exercicio de outras atividades na escola como,
por exemplo, o desenvolvimento de alguns projetos que estdo alicercados no PPP
(Projeto Politico-Pedagdgico) e outras atividades condizentes com o universo da
escola. De acordo com a narrativa da professora Fernanda, entendemos que hd um
processo de precarizagio do trabalho docente, conduzido pelo governo do Pari,
representado pela Seduc-PA, ao nio apoiar e estimular o professor em seu desafiador
trabalho, caracterizando uma politica de desvalorizacio do trabalho dos professores
da educacio bésica.

Concordando com Freitas (2007), estabelecemos correlagio com a preocupagio
manifestada pela professora Fernanda, quando a autora alerta para a necessidade de
tragar diretrizes para a carreira docente, considerando principalmente, “aimplantagio
gradativa da jornada tinica, com a concentragio do professor em apenas uma escola,

e jornada compativel com as responsabilidades ¢ os desafios que a sociedade e as

22 Secretaria Estadual de Educacio e Cultura.
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necessidades de formagao humana lhe colocam” (FREITAS, 2007, p. 1205).
A propésito dos reflexos do processo de deterioragao do trabalho docente, a
professora Carla recorda as circunstincias conflitantes que a levaram a escolher a

profissdo docente:

[...] porque hoje eu nio estaria sofrendo todo esse descaso do go-
verno, passando por essas situagoes de ter que fechar BR-163 jun-
to com os meus colegas, de ter que ficar brigando com diretor de
escola, de ter que ficar sendo pressionado o tempo todo dentro da
escola, porque o professor é uma pessoa e vocé é um professor, vocé
nio estd professor, vocé é o tempo todo. (Profa. Carla)

No cendrio acima é perceptivel compreender as frustagoes da professora Carla
ao fazer alusdo ao descaso do governo paraense em relagdo ao trabalho docente.
Freitas (2007) alerta que o processo de desvalorizagao da educagao e da profissio ¢
um legado histérico influenciado pelo capitalismo, o que termina por interferir na
qualidade da formagio docente, bem como nas condicoes de trabalho no exercicio
da profissio. Névoa também alude & perda de prestigio da profissao docente perante
a sociedade, configurando-se como um desafio a ser superado, pois, historicamente,
a atuacdo docente foi valorizada nomeadamente enquanto reduzida & missao de
ensinar a matéria aos educandos. Para o autor, 0 momento no qual vivemos hoje
demanda o desenvolvimento de iniciativas que reconsiderem a imagem da profissio
docente como “a mais complexa das atividades profissionais que se encontra assim
reduzida ao szatus de coisa simples e natural.” (2009, p. 227-228).

Notamos ainda que a experiéncia vivenciada por Carla e outros professores da
rede estadual de ensino configura-se uma tentativa de chamar atencdo da sociedade
frente ao descaso do governo do estado do Pard no tocante ao desenvolvimento e
valorizagao da educagio publica.

Ressaltamos que diante do panorama educacional apresentado pelos
professores, atores da pesquisa, ainda ¢ muito incipiente a politica de valorizagao do
profissional da educagdo praticada no estado do Pard, no referente ao exercicio do
magistério da rede estadual, pois o governo nio considera a profissio em seu sentido
ampliado. Sobre a valorizacio do professor concordamos com Imbernén (2011, p.
46) quando ressalta que se torna necessdrio considerar a profissao docente a luz dos
seguintes aspectos: “saldrio, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho
nas escolas em que é exercida, a promogio da profissdo, as estruturas hierdrquicas, a

carreira docente etc., ¢, é claro, pela formagao permanente.”
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Como podemos perceber no decorrer das narrativas dos professores sobre a
identidade profissional, os participantes da pesquisa compartilham, sobremaneira,
de principios ¢ valores pertinentes a formacio do educando, buscando desenvolver
a formac¢do humana integral, o didlogo, a atengio, entre outros, no processo de

educa¢io com vistas a promover a relagdo de confianca entre professor-aluno.

Consideragoes finais

A identidade profissional docente ¢ entendida se construindo ao longo dos
processos de formacdo e interagio no contexto escolar. Ela é constituida numa
complexa articulacio dos seguintes aspectos: principios e valores formativos,
participagdo da familia na vida escolar dos filhos, valorizagio do exercicio do
magistério por parte dos agentes do governo do estado do Pard, realizacio de
préticas pedagdgicas inovadoras, participagao em processos de formacio continuada
e reflexdo sobre a atuacdo docente no municipio de Santarém.

Depreende-se, a partir das narrativas dos professores participantes da pesquisa,
que a constru¢do da identidade profissional se verifica num contexto de complexi-
dade. A identidade docente ¢é tecida na interface da compreensio do professor em
relagio as atuais necessidades de forma¢do humana integral do educando, bem como
da pouca valorizagio da profissio, além do excesso de responsabilizagio outorgada
aos professores pela sociedade, pela familia e pelo Estado.

Enfatizamos que o excesso de responsabilizagio pela educagao atribuida ao
professor deve ser repensado, dado que a responsabilidade primeira é do Estado e
da familia, tal como determinado na Carta Magna brasileira. Neste sentido, torna-
se urgente a mobilizacio dos segmentos envolvidos no processo da educagio para
que juntos possam desenvolver estratégias que estimulem o cumprimento das
responsabilidades para o favorecimento do processo ensino-aprendizagem.

As diferentes iniciativas desenvolvidas pelos professores investigados acerca
da construc¢io do trabalho interdisciplinar em sala de aula, sinalizam que eles
demonstram maturidade quanto s finalidades/responsabilidades que lhes competem.
A formagao continuada desenvolvida na Escola “Madre Imaculada” contribuiu para
o aprofundamento do estudo com projetos, os professores empreenderam com
autonomia o desenvolvimento de acoes pedagdgicas, individualmente ou por meio

de parcerias com professores de outros componentes curriculares.
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Compreendemos que a autonomia alcancada pelos professores favoreceu o
exercicio da colegialidade efetiva entre eles, bem como a interacio da escola com
integrantes da comunidade local. A inser¢do de novas maneiras de efetivar o
trabalho docente, autenticado pelo desenvolvimento de parceria entre os professores,
favoreceu o estabelecimento da autonomia na prdtica pedagdgica. Tais iniciativas
devem ser socializadas com outros professores da escola, com vistas a inserir e
fortalecer o trabalho coletivo na instituicao.

Destacamos que a partir das andlises realizadas em relagio as histérias de vida
dos professores, bem como da realidade educacional 4 qual sao submetidos em seu
ambiente escolar, no ciclo formativo oferecido pela UFOPA, foram experiéncias
de grande relevincia, haja vista que trouxeram contribuicoes pertinentes acerca de
como se deu o processo de formacio.

Neste sentido, a partir das andlises realizadas em relagio as histérias de vida dos
professores, bem como das consideragdes levantadas, entendemos que as experiéncias
de formacao inicial e continuada e de sua atuagio no contexto da educacio bdsica
mobilizam o processo de construcio da identidade docente.

Concluimos que outras demandas evidenciadas nos depoimentos dos
professores justificariam a realizacdo de estudos futuros, entre outros, sobre os
seguintes aspectos: melhor apropriagio do trabalho em sala por meio de projetos
de ensino; uso das Tecnologias de Informacio e Comunicacio em sala de aula; a
compreensio aprofundada em relagio as iniciativas, s escolhas e aos percursos que
levaram ao desenvolvimento de priticas pedagégicas interdisciplinares na educagio

bdsica.
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Capitulo VI

Uma escola vencedora (de obstaculos)

Allan Alves Ferreira®

O presente capitulo versa sobre uma escola que foi visitada com o intuito de
realizar uma pesquisa com seus professores de matemdtica. O motivo da pesquisa
era verificar se professores, cujos alunos foram comtemplados com medalhas de
ouro nas Olimpiadas Brasileiras de Matemdtica (OBMEP), tinham caracteristicas
de experss, conforme estudos de Ericsson et al. (1993) e Galvao (2001). Segundo
estes autores, para haver expertise deve haver prética deliberada, e segundo Ribeiro
(2016), a prética deliberada pode ser estabelecida como um procedimento decorrente
do estudo deliberado. No caminho do expert o estudo é permanentemente atribuido
ao aperfeicoamento do desempenho, o que j4 implica correlacdo com a prética.
Alguma coisa que se instaura a “partir de”. De acordo com Ribeiro (20106), a prdtica
deliberada e prética se diferenciam porque a primeira estd associada com superagio
de fragilidades e otimiza¢ao de desempenho de determinada atividade.

Conforme entendimento de Brandalise (2016), o Brasil vem sendo reprovado

sistematicamente na mais importante avalia¢do de estudantes do mundo, mostrando

23 Doutorando em Educacio pela Universidade Catdlica de Brasilia (2018). Professor de Matemdtica na
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que a educacio, exaltada como prioridade nos tltimos governos, sofre de abandono,
apesar dos avultados orcamentos do Ministério da Educagao. Informacoes divulgadas
pelo Programa Internacional de Avalia¢io de Estudantes (PISA, na sigla em inglés),
sobre a prova aplicada em 2015, em 72 paises, pela Organizagio para a Cooperagio
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), mostrou que o pafs caiu de pontua¢io em
ciéncias, matemadtica e leitura, as trés dreas avaliadas. No tltimo exame, em 2012, a
pontuacio dos alunos brasileiros de 15 anos, faixa etdria de aplica¢io do teste, jd era
muito baixa. Mesmo assim, o Brasil foi o pafs com maior evolu¢io em matemdtica
desde os anos 2000. Agora, no entanto, a situacio parece ser vergonhosa

A OCDE detectou uma continuagio na queda das notas. Considerando
que o gasto por aluno aumentou 43% no pais, ¢ dificil de compreender porque
os investimentos publicos aumentaram e os indices educacionais cairam para
patamares despreziveis. O Brasil ficou em pentltimo lugar no ranking da América
Latina, a frente apenas do Peru, e em 63° lugar geral. Diante disso ndo hd como nao
perguntar: por que estd sendo permitida essa calamidade na drea mais importante
para o desenvolvimento da nac¢io? Especialistas sio quase uninimes em apontar
que o problema nio ¢ dinheiro, mas falta de politica educacional e de legislagao que
valorize os mestres, a categoria dos educadores.

Neste sentido, comparando o que afirman Ribeiro (2016) e Brandalise (2016),
havia boa chance de estar ocorrendo prética deliberada e existir caracteristicas de
experts nos professores de uma escola publica de uma pequena cidade do interior
do Piaui. Escola que tem conseguido que seus alunos sejam premiados com vérias
medalhas de ouro, prata  bronze, além de menc¢oes honrosas na Olimpiada Brasileira
de Matemitica das Escolas Publicas, (OBMEP).

A OBMEDP teve inicio em 2003, com a intengio de incentivar o gosto dos
alunos para o estudo da matemdtica, matéria necessdria, mas que ¢ nacionalmente
conhecida como matéria que os alunos do ensino bdsico menos gostam.

Gomes (2005) considera que a diferenca entre escolas mais ¢ menos bem-
sucedidas escapa facilmente dos pesquisadores, principalmente daqueles mais
ortodoxos. Por causa disso, as verificacoes fundamentam-se robustamente na andlise
qualitativa, que evidencia o ambiente escolar e de sala de aula. As conclusées
confluem para um clima de incentivo, cobranga das obrigagées, tratamento pessoal,
comando do(a) diretor(a), que tem papel estratégico, ¢ do corpo docente, afeicio,
disciplina, relagoes estreitas com a familia e os alunos, apoio e acompanhamento

dos pais.
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De acordo com Sanders e Rivers (1996), o desempenho dos professores pode
estar entre os fatores que mais influenciam o sucesso da aprendizagem do aluno.
A qualidade desse perfil refere-se especialmente ao seu nével de conhecimento e de
preparagdo para atuar em sala de aula, sendo que esses foram os dois elementos
apontados como os que exercem impacto mais significativo no desempenho do
estudante. Segundo esses estudiosos, agoes lancadas pelo Departamento de Educagio
dos EUA retrataram, em 2004, que o nimero de professores que ainda nio adquiriu
o que (14) classificam como padrio altamente qualificado, atinge o patamar de 20%
em escolas de ensino fundamental e 25% em escolas secunddrias. Para mudar essa
realidade, o Departamento de Educagio criou uma politica voltada especificamente
para o crescimento desses indices, buscando como meta que todos os professores
fossem altamente qualificados.

Ericsson et al. (1993) explicam que para desenvolver expertise sobre algum
tema ou drea ¢ preciso investir tempo e pritica. Assim, nossos corpos e mentes
desenvolverdo processos cognitivos eficientes e rdpidos, com base em redes de
neur6nios, musculos e esquemas mentais fortalecidos e aprimorados depois de um
longo processo de trabalho. E necessirio que se submeta a determinada atividade
por muito tempo, de forma regular e sistemdtica, garantindo que as estruturas
fisiolégicas e mentais que facilitam a prdtica nio se desfagam.

Conforme Bertrand Russel (2014), a intensidade de concentracio se ilustra na
histéria de Arquimedes, absorto que estava na resolu¢io de um problema matemitico,
nao percebeu quando os romanos que tomaram Siracusa chegaram e o mataram.

A capacidade de concentragio em uma mesma questao por tempo considerdvel
¢ indispensdvel para realizacoes dificeis e para compreender a maioria de assuntos
complicados ou obscuros. Um interesse espontdneo e profundo faz com que a
concentragdo seja natural pelo menos na relacdo interesse/objeto. A maioria das
pessoas é capaz de se concentrar em um quebra-cabeca por algum tempo, mas
apenas isto ndo tem muita utilidade. Para que seja realmente valiosa, a concentragio
deve estar sobre o controle da vontade. Isto quer dizer que, mesmo quando parte
do conhecimento seja desinteressante, o individuo pode se forgar a obté-lo, se tiver
motivo para fazé-lo.

Conforme Nascimento e Oeiras (2006), competigdes escolares nos moldes
da OBMEP sio prdticas pedagdgicas propicias ao desenvolvimento intelectual,
autonomia, estimulo ao trabalho individual ou de equipe, com o objetivo de

aprimorar conhecimentos de natureza matemdtica.
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De acordo com Zagury (2006), pode-se modificar ou substituir os
procedimentos e as metodologias de ensino por outras mais avancadas, sem que
isso corrija o status atual do ensino, porque nio ¢ o método que constitui um bom
professor, ¢ o professor que realiza a efetivagao de qualquer método. O que nio revoga
e nem desdiz a indispensabilidade, mas somente refor¢a o apostarmos todas as fichas
na necessidade (apenas reforca) de jogarmos todas as cartas no restabelecimento ¢ na
recuperagio da qualificagio docente.

Vygotsky (1981, p. 89) diz que o professor em sala de aula ¢ informante
fundamental, embora nio seja a Unica fonte de informacio, mas a informagio
fornecida pelos professores é considerada verdadeira e segura pelos alunos, ji que
o mesmo ¢ o modelo do saber socialmente aceito como vélido na sala de aula. O
pensador ainda afirma que os recursos que o professor utiliza para que os alunos
estudem ¢ aprendam sdo motivadores; que esses recursos, aconselha, devem ser
utilizados em todo o decorrer da aula; e que o incentivo é importante em todas
as fases da aprendizagem. Se o professor se preocupa com o incentivo no inicio da
aprendizagem, mas nio o refor¢a no desenrolar de todo o processo, isso fard com que
a motivacdo decresca podendo chegar ao ponto de desaparecer.

Cunha, de Jesus e Souza (2016) afirmam que as teorias educacionais nio
alcancam éxito em explicar na sua complexidade o fracasso escolar. As politicas
publicas que foram executadas até agora também se mostram ineficientes para
resolver o problema; independentemente dos esforcos governamentais, pode-se notar
a persisténcia do problema do fracasso escolar nas redes de ensino, embora se possa
perceber um paulatino declinio do mesmo.

A suplantagio do fracasso escolar tem uma forte aliada, a educagao integral em
escola de tempo inteiro, ou integral, alternativa ji assegurada em lei. Mas, o que se
verifica desde a década de 90 em relacdo a realizagdo da educagio integral no Brasil,
sao agoes diferenciadas, ainda pontuais, em alguns estados brasileiros. A politica
nacional mais evidente desse modo de educacio tem sido efetivada por meio do
Programa Mais Educagao, difundido desde 2007 em todo territério nacional.

O combate ao fracasso escolar por meio deste programa ¢ uma possibilidade,
mas seu alcance ainda é reduzido e hd casos em que as atividades por ele desenvolvidas
nio tem conexao com o curriculo da escola bésica, nio podendo ser considerado

educacio integral.
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A Escola

A instituicio escolar em foco nesse estudo estd localizada na cidade de Cocal
dos Alves, a 274 km da capital, Teresina (PI). A cidade tem 6 mil habitantes e
apresenta casas simples, ruas de pouco movimento, algumas delas ainda de terra ou
com calgamento feito de pedras ‘amarroadas’.

O Indice de Desenvolvimento Humano do Municipio (IDHM) ¢ um dos
mais baixos do Brasil, 0,498, enquanto o mais baixo, de Melgaco (MA), é de 0,418,
segundo dados publicados em 2012.

A cidade tornou-se conhecida nacionalmente por causa das conquistas de seus
alunos que acumulam medalhas na Olimpiada de Matemadtica das Escolas Publicas,
conquista de vagas em universidades ptblicas, conquista de campeio do Programa
Soletrando, da Rede Globo de Televisio, comandado pelo apresentador Luciano
Huck. A escola tem alunos aprovados no Instituto de Matemdtica e Estatistica
(IME), além do bom desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). O
trabalho continuo também fez com que os alunos da Unidade Escolar “Augustinho
Brandao” alcancassem a marca de 70% de aprovacio no Sistema de Selecio Unificada
(Sisu), o que garante uma vaga na universidade (SALDANA, 2017).

Um sistema eletronico gerenciado pelo Ministério da Educagao (MEC)
seleciona os alunos para vagas em universidades publicas, de acordo com o
desempenho no Enem.

A diretora da escola, professora Aurilene Vieira de Brito, que hd oito anos
estd na fungio, afirma que vitdrias sucessivas vém sendo alcancadas, devido a ética
profissional de todos e com o trabalho em equipe da unidade escolar, afirmando que
cada um precisa entender sua responsabilidade, e o que faz a diferenca é que agora,
depois de muito trabalho, tudo funciona corretamente, que o trabalho desenvolvido
nio ¢ pontual, mas permanente.

Aurilene estd muito feliz com os resultados e relatou que existe uma diferenca
gritante entre o antes e o depois da participa¢do dos alunos na Olimpiada Brasileira
de Matemdtica. Hoje, 75% dos alunos que saem desta escola no 3° ano do Ensino
M¢édio conseguem aprovagio para alguma graduagio superior, seja em universidades
publicas ou privadas. Os alunos ingressam nos cursos de Direito, Engenharia Civil,
Computagio, Geografia, Matemdtica e Agronomia. A diretora afirma que os alunos
sdo preparados o ano todo e nio somente na véspera das provas. Os simulados sio
aplicados desde o primeiro ano, e os testes sdo intensificados & medida que os alunos

avancam para as séries finais do ensino médio. A diretora relatou que em 2010 a
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escola obteve 100% de aprovagio dos seus alunos de segundos e terceiros anos do
Ensino Médio.

As instalagoes da Escola Estadual Agostinho Branddo fazem com que talvez
sejaa edificagdo mais bonita da cidade; mas nem sempre foi assim, pois anteriormente
a escola contava com dois comodos nos fundos de um velho galpio. Depois dos
6timos resultados alcancados pelos alunos, o governo do Piaui providenciou a
construgdo do prédio em que agora estd instalada a escola. Professores e alunos tém
consciéncia de que estdo em uma escola frequentada por pessoas de baixa renda
e todos trabalham acreditando fortemente que a escola estd proporcionando uma
oportunidade concreta de mudanga de vida para seus estudantes.

Nesta escola tive o prazer de conhecer os professores de Matemdtica: Antonio
Amaral, Raimundo Alves de Brito e Francisco Junio Machado de Brito, que sio
carinhosamente chamados pelos alunos e colegas de Amaral, Raimundinho e Junio.

O professor Antonio Amaral ¢ o protagonista desta histéria, com ele j4 foram
feitas diversas reportagens e entrevistas, enaltecendo e divulgando seu trabalho,
recebendo até honraria do Ministro da Educagio Aloisio Mercadante, em 2011, por
causa do destaque da escola na Olimpiada Brasileira de Matemdrica.

Entrevistando o professor, perguntei sobre o porqué do sucesso de seus alunos
com a matemdtica e ele respondeu: “Nao existe uma férmula para fazer com que os
bons resultados sejam alcangados, porque as varidveis podem até ser as mesmas, nas
diferentes escolas, mas com intensidades e com reflexos diferentes. Eu acredito —
disse o professor — que é possivel em cada lugar se descobrir a maneira certa de fazer
um bom trabalho, ¢ possivel fazer isso em qualquer escola ou ambiente”. Ressalta
que sem o comprometimento de pais, alunos e professores, os resultados certamente
nao seriam alcancados.

O professor se declara muito satisfeito com os resultados alcancados e pondera
que tudo isso ¢ fruto de um trabalho em conjunto e que nao deve parar, visto que
tem dado oportunidade para que alunos e alunas consigam vislumbrar um futuro
melhor, ¢ a disposi¢ao do professor ¢ continuar fazendo esse trabalho juntamente
com sua equipe. “Nds sabemos que os resultados sio conquistados pelos alunos, que
atendem o chamado da escola e se dedicam, mas é também fruto do trabalho dos
professores e do empenho e apoio da gestdo”, diz o professor.

Amaral afirma que ainda:

H4 objetivos a serem alcancados, e que esses resultados positivos
mostra e incentiva todos a perseguir todos os objetivos tragados e
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isto, de certa maneira, sustenta o desejo que alimenta a todos, o de
fazer com que os alunos gostem e entendam a matemdtica e por
meio disto, gostem também das outras disciplinas e saibam que por
meio do estudo e muita dedicagdo, outra condigio de vida poderd
ser alcangada. O professor continua, nossa incumbéncia é a de opor-
tunizar uma formacio profissional pros alunos dessa comunidade.

Explica ainda que chegou 4 escola em 2003, ano em que comegava a OBMEP.
Conversou com todos os alunos e sugeriu que participassem da Olimpiada de
Matemdtica das Escolas Publicas. No comego foi dificil, com poucos resultados
aparecendo, mas com muito trabalho e convencimento, os resultados foram surgindo
e depois disso, as coisas foram ficando mais féceis e os alunos comegaram a participar
mais. Ano a ano as premia¢oes aumentavam, o interesse dos alunos também, e na
102 OBMEP, o nimero de medalhas que os alunos conquistaram foi de 93, o maior
nimero ji conquistado por uma escola publica no Brasil.

A escola foi recordista em medalhas na Olimpiada Brasileira de Matemdtica
(OBMEP). Desde que comegou a participar, jé conquistou mais de 150 medalhas
e indmeras mengoes honrosas. Os professores e a diretora afirmam que depois que
comegaram as participagées na Olimpiada de Matemdtica, os alunos passaram a se
interessar pelo estudo de forma geral, e em 2011 a escola obteve o melhor desempenho
do pais no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) entre as instituicdes que
atendem familias carentes. Também em 2011, Mizael, aluno da escola, foi campeio
do Programa Soletrando, apresentado na Rede Globo de Televisio.

Desde 2011 a escola atinge os melhores resultados entre escolas de mesmo
perfil socioecondmico no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), estando, pois,
acima da média do pais. Tudo isso garante aprovagdes sucessivas ¢ expressivas em
universidades federais, afirmam os professores.

Os resultados nio param de melhorar: em 2016, da turma de 18 alunos do
30 ano, 15 entraram em institui¢cdes publicas de ensino superior. No ano passado,
todos os alunos que disputaram a OBMEP foram premiados, com medalhas de
ouro, prata, bronze e uma nio menos valorosa mencdo honrosa, que ¢ um diploma
enaltecendo a boa participacio do estudante.

Hoje, afirma a diretora, cerca de 70% dos alunos do Ensino Médio da escola
sao aprovados em vestibulares das universidades publicas. Resultado muito diferente

de quando os alunos nio participavam das olimpiadas de matemdtica.
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Os alunos, o que dizem?

Na visita a escola foi possivel conversar muito com os alunos, na intengdo de
descobrir o que os movia em relagio ao estudo geral e principalmente de matemadtica.
Nestas conversas contaram que se inspiravam numa colega que até entio era monitora
deles (os professores contam com a ajuda voluntdria de alunos que foram premiados
na OBMEP para auxiliar os colegas, sempre em hordrio contrdrio ao turno em que
estudam, j4 que na escola hd turmas que estudam em tempo integral) foi medalhista
na OBMEP, continuou estudando muito e conseguiu melhores oportunidades,
como sair da pequena cidade de Cocal dos Alves e ser aprovada em vestibular para
fazer curso superior, em universidade da capital

A estudante Maria do Carmo de Brito Sousa, que ingressou no ensino superior
conquistando uma vaga para matemdtica, manifesta sua opinido: “para que o aluno
evolua no aprendizado nio s de matemdtica ¢ preciso ter uma rotina de estudos
para conseguir um bom resultado”. Segundo os colegas, Maria do Carmo safa como
os demais saem de casa as 6h da manha s6 retornando no final da tarde. A garota
estava certa que o foco no objetivo é fundamental para alcancar o que se pretende, ¢
passava isto para os colegas.

Filhos de lavradores que nio terminaram o Ensino Fundamental, os irmaos
Anderson e Jeferson Brito, ambos de 15 anos, estdo classificados para a segunda
fase da OBMEDP e participam do reforco oferecido pela escola. Jeferson, segundo os
irmaos, futuro professor de matemdtica, dizem: “quero tentar ir pro Rio de Janeiro, a
premiacio é no mesmo lugar onde premiam os melhores do Campeonato Brasileiro,
¢ um lugar que queria conhecer, de gente importante.”

Conversei com outro aluno, que jé foi medalhista de ouro na OBMEP e se
prepara para entrar na universidade. Segundo o estudante, o que ¢ preciso fazer
¢ estudar, estudar muito para atingir objetivos que antes de se envolver com a
matemdtica, considerava muito distantes. Fldvio diz que o sucesso da escola, o
sucesso dos alunos é fruto do esfor¢o do aluno, da dire¢do e dos professores, admira
seus mestres e o espirito de equipe deles e da direcao da escola. O jovem destaca
ainda o esforco dos professores para preparar a todos para o Enem, paraa OBMEP ¢
para qualquer evento em que tenham oportunidade de participar.

Fernanda Veras, aluna do 3° ano do Ensino Médio, diz que o Enem ¢ sua
obstinagdo. “Para quem quer alguma coisa, essa escola é a melhor do mundo”, a
aluna repete: “Tem que estudar, é a Gnica oportunidade que tem para a gente”.

Mas serd que todos alunos gostam de matemdtica? Alunos e professores
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relataram que a aluna Ana Claudia Souza, medalhista na OBMEP, nao gostava de
matemdtica, o que nao a impediu de ter ganho a medalha. Ana Paula, que vai se
formar em Direito e pretende ser policial, explica que “o incentivo e a conscientizagio
dos professores fazem com que os alunos passem a gostar da disciplina”. Assim, hoje,
a onda de premiacoes e o incentivo de colegas e professores fizeram com que 90%
dos alunos da escola gostassem de matemdtica e queiram participar da OBMEP que

agora ndo é mais s para escolas publicas.

Olimpiada

O sonho da vaga na universidade pelo Enem ajudou no engajamento dos
estudantes. Mas foi a Olimpiada que criou uma ponte entre a cidade e o resto do
pais, fomentando um clima de amor aos estudos da disciplina.

O professor Amaral, como ji foi dito, foi o responsdvel por incentivar a
participagdo desde o comego das olimpifadas. Os alunos o citam como exemplo a
ser seguido, como aquele que os motiva a seguir estudando, e nio por acaso, muitos
querem ser professores.

A competicio, organizada pelo Instituto de Matemdrtica Pura e Aplicada
(Impa), aprova para a segunda fase, no méximo 5% dos participantes de cada escola.

Na tltima edicio, s6 um (1) dos 25 alunos da escola nao foi premiado. Assim,
na Escola Estadual Augustinho Brandao, a disputa ocorre entre os colegas. Na
premiacio, medalhistas viajam para o Rio ¢ ainda contam com bolsa de R$ 100,00
por més ao longo de um ano.

Devido a empolgacio dos alunos em participar da Olimpiada, o professor
Amaral afirma que a cota de 5% do total de alunos para participar da 12 fase é algo que
deve ser repensado pelos organizadores, pois em escolas do nivel da E. E. Agostinho
Brandao, muitos alunos com notas que lhes dao condi¢oes de ser medalhistas, ficam
de fora por causa do nimero de alunos que excedem os 5% da cota permitida. O
professor Amaral nao tem divida que muitos desses alunos receberiam medalhas de
ouro, prata, bronze ou mengio honrosa.

Questionei se os alunos que eram preteridos se sentiam excluidos, o professor
afirma que ndo, pelo contrdrio, procuravam os monitores — alunos medalhistas
convocados arrebanhados pelo professor para de maneira voluntdria, auxiliar os

colegas com as tarefas de casa e com os problemas da OBMEP. Perguntei aos alunos
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e eles me confirmaram o que o professor Amaral havia dito ¢ ambos, monitores ¢
monitorados, se sentem felizes com a iniciativa.

Mas existe preparagdo para a prova da Olimpiada? Esta pergunta estava na
minha cabeca desde quando sai de Brasilia. Os professores explicam: a primeira
fase é uma prova interna, todos os alunos podem fazer; depois disso, as notas sio
classificadas em ordem crescente e uma quantidade de alunos que corresponde a
5% dos alunos da escola, é selecionado. Portanto, nesta fase, niao hd treino, serve
para selecionar os alunos que vao disputar a segunda fase. Para a segunda fases e
seguintes, o professor, duas vezes por semana, em hordrio contrério (isto ¢ facilitado
porque a escola é de tempo integral), se retine com os(as) alunos(as) para refazer
problemas, tirar duvidas e reforcar os estudos para que eles possam entao disputar
a Olimpfada. Os alunos sabem que nao devem desistir depois de classificados na
primeira fase, porque muitos que tinham condicées de ir em frente, sio barrados por
algum critério de desempate, mas ninguém ¢é obrigado a continuar ou a disputar a
primeira fase da OBMEP.

No comeco tinhamos que buscar, agora, infelizmente, temos que cortar
interessados porque o nimero de alunos que querem disputar a Olimpiada e estdo
preparados para isto, é muito maior do que o regulamento permite, diz o professor
Raimundo.

Perguntei aos professores e a diretora, se a Olimpiada de certa forma, fez com
que os alunos estudassem mais, qual a influéncia da mesma no rendimento dos
alunos depois do inicio dessa competigao? A resposta foi unissona: a Olimpiada deu
chance aos alunos que gostavam de matemdtica, de irem mais a fundo no estudo
dessa ciéncia, despertou o gosto pelo estudo da mesma em alunos que a detestavam,
e a escola como um todo apresentou resultados maravilhosos, como os relatados

acima.

Tradicional

Os profissionais descrevem e pude constatar que o projeto da escola pode ser
classificado como tradicional. Aulas e muitos exercicios na sala e para fazer em casa.
O livro diddtico ¢é utilizado como um norteador e todos os exercicios sugeridos sao
feitos nas aulas e pelos alunos em casa. A grade curricular tragada pela Secretaria de

Educagao do Estado ¢ respeitada e cumprida.

138 | Allan Alves Ferreira



Quem nio faz as tarefas assiste & aula normalmente, mas depois vai conversar
com a diretora. Caso haja reincidéncia, o aluno pode até ser suspenso ¢ os pais sio
convocados a comparecer na escola para que o corpo docente e a diregao conversem
e encontrem uma solugio.

A postura da escola, que no inicio foi desenvolver um trabalho sério e
comprometido em realmente formar cidadios que pudessem ter autonomia,
proporcionou efeitos paralelos e nio muito desejdveis, como reprovagdes que
chegaram até aos 50%. A equipe diz atacar o problema. No passado, 7 de 43 alunos
do 1°ano do Ensino Médio reprovaram. Uma taxa de 16%), acima da média nacional
(12%). Perguntei ao professor como era esse “ataque” e ele explicou: os alunos ji
vinham com deficiéncia desde a segunda etapa do Ensino Fundamental, ou seja, do
5° a0 9° ano. Como a escola tem do 6° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do
Ensino Médio, um professor que jé havia sido aluno da escola e terminado o Curso
de Matemitica em Teresina, passou no concurso € comegou a ministrar aula na
mesma escola de onde havia saido ¢ também sido medalhista. Esse professor ministra
aulas também para a segunda fase do Ensino Fundamental, assim como o professor
Amaral.

Com o professor coordenador da OBMEP na escola e mais um aluno que além
de graduado em matemitica, j4 havia sido aluno da escola, e do Professor Amaral,
os resultados comegaram a melhorar. Mas nio paramos por ai, diz Amaral. Quando
percebemos que o aluno estd com fraco desempenho, nos aproximamos, chamamos
os pais e fazemos parceria para ajudd-lo; as aulas de reforgo sio no periodo do
contraturno e o aluno se compromete a vir e a estudar, e os pais se comprometem a
acompanhar. Até agora tem dado tao certo, que nos tltimos dois anos, hd algumas
poucas reprovagdes no primeiro ano, sendo que no segundo e no terceiro ano a taxa
de reprovagao ¢ zero. “O mais dificil é encontrar os aliados”, diz Amaral, sobre os
alunos. “Se fizer isso, fica muito mais facil”.

O regimento da escola ¢ firme ¢ apoiado pelas familias, a disciplina é rigida, mas
no periodo em que estive na escola, observando os alunos, pais e professores, nio ouvi
nenhuma reclamagio sobre a escola. Conversando sobre isto com os professores, eles
disseram que a escola conseguiu consolidar um acordo com os alunos e as familias
em torno dos estudos. Mesmo com 324 alunos, do 6° ano do Ensino Fundamental
a0 3° do Ensino Médio, poucos sio atendidos pela diretora por nao fazerem a ligao
ou por alguma indisciplina.

Hoje, as vezes ainda hi uma pequena reprovagio na 12 série, mas neste

caso, muitos fatores interferem, interesse do aluno, adaptacio ao Ensino Médio,
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comprometimento dos pais ¢ mesmo a parte da escola, mas existe uma atengio
especial com todos que demonstram alguma dificuldade em qualquer disciplina, ¢
no 2° e 3° ano, a taxa de reprovacio é 0%, ou seja, a taxa de aprovagdo ¢ 100%, nada

mal para alunos e professores de uma escola publica de qualidade.

Os professores

Saf de Brasilia com a intengio de entrevistar os professores desta escola para
investigar as caracteristicas dos professores que tém alunos premiados na Olimpfada
Brasileira de Matemdtica (OBMEDP). Queria ver o que eles fazem, qual a prética
utilizada por eles, que resulta com que seus alunos gostem de matemdtica e consigam
ser medalhistas numa olimpfada nacional, de uma disciplina em relagdo a qual o
Brasil ainda nio conseguiu melhorar o nivel de colocagao no Pisa, exame de avaliagio
internacional.

Primeiro falei com o professor Amaral, que me relatou o que escrevi até aqui.
O professor me pediu que conversasse com os professores Raimundo e Junio, que
compdem a equipe de professores de matemdtica da escola, e consequentemente,
fazem parte da “equipe” da Olimpiada ou qualquer outro evento que os alunos
venham a participar. O professor Amaral coordena essa equipe.

Depois de conversar com os trés professores, com os alunos medalhistas e nio
medalhistas, e com a diretora, observei que o trabalho desenvolvido paraa Olimpiada
completa 15 anos agora em 2018, com dificuldades no inicio, boa parte dessas
dificuldades os professores atribuem a péssima condi¢io de trabalho no comego.
Como j4 foi dito, a escola tinha duas salas, nos fundos de um velho galpio. Com
os resultados aparecendo muito e despertando o interesse de professores de outros
estados e da midia, o governador de estado do Piaui construiu o novo prédio, agora
com amplas instalaces, biblioteca, laboratério/sala de informdtica e restaurante.
Claro que isto foi fruto da premiagio dos alunos na OBMEP.

O professor Raimundo foi aluno do professor Amaral, saiu para estudar, prestou
concurso e voltou para reencontrar o mestre e formar com ele parceria que, agora,
além das medalhas, d4 oportunidade aos alunos de trilhar com maior facilidade o
mesmo caminho percorrido por ele ou tendo mais condigées de continuar estudando
em qualquer curso que escolher. O professor se orgulha muito da escola e de fazer
parte da mesma, sua referéncia é o professor Amaral. E muito dedicado, estuda até
hoje ¢ me relatou que todos os dias estuda matemdtica pelo menos uma hora, ¢ em

outro tempo, viaja por outras literaturas, j4 que se considera muito curioso.
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Terminada a graduacio, o professor continuou estudando até chegar ao
Mestrado Profissional em Matemdtica, o “Profmat”, que é um curso semipresencial,
com oferta nacional, realizado na rede de Institui¢des de Ensino Superior (entre as
quais se inclui o Impa), no contexto da Universidade Aberta do Brasil, coordenado
pela Sociedade Brasileira de Matemdtica (SBM). O curso visa atender professores
de matemdtica em exercicio no Ensino Bdsico, especialmente na escola publica,
que buscam aprimoramento em sua formacio profissional, com énfase no dominio
aprofundado de conteddo matemdtico relevante para sua atuagdo docente. O
Programa opera em ampla escala, com o objetivo de, a médio prazo, ter impacto
substantivo na formagio matemdtica do professor em todo o territério nacional.

O professor revela que é apaixonado pelo que faz, notei isto, porque duas vezes
por semana, voluntariamente os professores Raimundo, Junio e Amaral se reinem a
noite na escola, para estudarem as questoes da Olimpiada, as questoes do Enem, ¢ os
trés ainda resolvem as provas do vestibular do IME e do Impa.

O professor Amaral considera que quem ensina, deve estudar sempre. Também
tem Mestrado Profissional em Matemdtica o “Profmat” e continua estudando
e participando durante a semana, com a resolugio de exercicios, ama o que faz e
de certa maneira, mostra isso, pois tem dois filhos estudando na escola, os dois
medalhistas na OBMEP.

O professor Junio, assim como o professor Raimundo, também ¢ ex-aluno
da escola, saiu da cidade para estudar, voltou e foi aprovado em concurso para
ministrar aula na escola do municipio, em que as turmas sio de 1* e 22 fase do
Ensino Fundamental. Assumiu a escola, e no ano passado, foi aprovado em concurso
estadual para ministrar aulas na escola em que atuam os professores Amaral e o
colega Raimundo. A posse, segundo relatou o professor, seria més de abril. O
curioso é que o professor Junio trabalha na escola municipal e faz parte da equipe do
professor Amaral, antes de ser aprovado no concurso, de forma voluntdria, tal ¢ o seu

envolvimento com a matemdtica, justifica ele.

As aulas

Pedi e fui autorizado a assistir as aulas dos professores de matemadtica da escola.
Presente na sala de aula observando, fiquei muito impressionado com a atengio e o
interesse demonstrados pelos alunos. Eles queriam fazer, acertar e sinalizar primeiro

que tinha acabado, hd uma salutar e educada competigao, o professor é respeitado
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e valorizado por todos os estudantes. Professor Raimundo ¢ uma “mdquina” de dar
aula, domina o assunto, nio abandona o rigor ¢ discute a solu¢do com os alunos,
porque nesta aula, muitos caminhos chegam ao mesmo resultado, os alunos j4 sio
autdbnomos e os que ainda ndo sio recebem monitoria dos colegas, tudo cordialmente,
e na aula ndo h4 algazarra e conversa paralela, quando hd, ¢ sobre o assunto tratado
na sala.

Nessa aula, o professor fez duas demonstracdes do Teorema de Pitdgoras,
completando, segundo ele, quatro maneiras de demonstrar, visto que na outra aula
j4 havia feito duas demonstragoes. A medida que ia explicando, o professor tentava
relacionar a matemdtica com situagdes em que os alunos poderiam aplicar o que
estavam aprendendo. Realmente utilizou muito o livro, os alunos também, fizeram
exercicios e foram passados mais exercicios para casa. Nao me lembro de algum
aluno ter reclamado.

A aula ¢ a mesma para todos, s6 que o professor mescla os exercicios, com
algum exercicio da Olimpiada cujo assunto ¢ o mesmo dado no dia.

A aula do professor Amaral também ¢é para medalhistas ou nao, ¢ uma aula de
matemadtica para alunos da escola, frisa o docente. Na aula que estive observando o
assunto era ‘Matrizes’, correcio de exercicios de casa, novas solugdes apresentadas

pelos alunos, rigor matemdtico e exercicios da Olimpiada.

Conclusao

Nio importa a cor do gato, o que importa é que ele cace os ratos. A frase que
se tornou famosa, ¢ de Deng Xiao-Ping, lider reformista chinés que talvez a tenha
proferido para justificar os beneficios da abertura econdmica da China na década de
70, contrariando assim os principios do Comunismo. Nio ¢ inten¢io desse trabalho
saber se o lider estava politicamente correto ou nao, mas sabemos que hoje a China
apresenta crescimento impressionante ano a ano.

Portanto, fazendo uma analogia & China, nio importa se a escola se utiliza
de métodos tradicionais de ensino, o que importa é que os estudantes estdo felizes
no ambiente escolar e que a cada ano a escola s6 melhora seus resultados de uma
maneira geral, quer seja no aumento das aprovagdes escolares, quer nos resultados dos
estudantes nas OBMEP, no Enem e em tantos outros desafios que lhe sao colocados.

Os alunos ainda se sentam em fila, mas isto nio parece diminuir o seu

interesse pelas aulas, pela matemdtica e, consequentemente, pelo estudo das outras
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disciplinas. Podemos acentuar algumas observacoes para resultados tao expressivos.
Os professores sdo altamente capacitados, gostam do que fazem e para eles nio hd
zona de conforto, perseguem mais e mais resultados com o intuito de fazer com que
seus alunos tenham a chance de quebrar o ciclo de pobreza e a falta de oportunidade.
A direcao da escola acompanha, colabora e incentiva para que o trabalho dé certo.

A tarefa do governo ¢ propiciar condi¢des de trabalho e valorizar o professor;
os saldrios ainda s3o constrangedores, mas houve investimento em infraestrutura,
os alunos fazem as refeicbes na escola e o transporte da escola para casa ¢ gratuito.
Nio € s6 teoria, mas biblioteca e sala de informdtica nio podem faltar em escolas
que querem alcangar bons resultados, e nessa escola hd uma boa biblioteca e uma
sala de informdtica ampla e repleta de microcomputadores (PCs). Sabe-se que nio
¢ por causa disso que os resultados sio conseguidos, mas é também por causa disso.

Os professores nio tém hordrio designado na grade, somente para fazer
coordenacio, mas fazem fora do hordrio de servico e nada recebem por isso, a
nao ser a satisfagdo de ver seus alunos alcancarem resultados positivos em todas as
disciplinas, em todos os sistemas de avaliacio, colecionarem medalhas ¢ adentrarem
universidades importantes.

Os alunos conseguem quebrar ciclos, como jd foi dito, e ndo raramente voltam
para a escola para dar continuidade ao trabalho que os projetou; esta também é uma
boa maneira de o sujeito devolver para a sociedade o que nele foi investido.

O segredo para que esta escola seja diferente talvez esteja no tripé
comprometimento intenso de professores em ensinar, interesse dos alunos em

aprender e acompanhamento, cobranga e participac¢io da familia.
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Catedra UNESCO de Juventude,
Educacao e Sociedade

A Citedra UNESCO de Juventude, Educagdo e Sociedade completou este ano 10
anos. Foi criada em 2007 pela Universidade Catélica de Brasilia, aprovada pela
UNESCO em 2008, ¢ inaugurada aos 14 de Agosto de 2008. Constitui-se em
um né central de uma rede nacional e internacional de pesquisa, ensino e extensio
voltados para a investigacdo de temas focalizados na violéncia nas escolas, difusio
de culturas de paz, educagio social, inclusio social e direitos humanos. Além de
numerosos artigos cientificos e participagdes em Congressos, publicou bem 25
livros nos dltimos seis anos enriquecendo a literatura cientifica no seu campo
temdtico. Desta rede participam 20 professores, entre Coordenador e leitores, a
maioria deles com abundantes publicagdes e projecio internacional. E entre seus
parceiros institucionais estio cerca de 25 Universidades e/ou centros de pesquisa. Ao
comemorar seus dez anos de funcionamento promoveu o Semindrio Internacional
"As Cétedras UNESCO ¢ os desafios do Milénio para o alcance dos Objetivos de

Desenvolvimentos Sustentdvel” (14 ¢ 15 de agosto de 2018).

Geraldo Caliman, Coordenador
Ciétedra UNESCO de Juventude,

Educacio e Sociedade



Um dos desafios da Educacao para o século XXI,
consiste em resgatar o protagonismo docente
dentro do espaco escolar e consequentemente
alcancar a diferenciagao entre crise na educacao
e crise na formacao. A identidade do professor
nao s6 necessita ser reconstruida assim como
deve ser ressignificada. A formacdo inicial e
continuada de professores é o primeiro passo
para a conquista deste protagonismo e que
refletird positivamente no cendrio de crise na
aprendizagem que vivenciamos nos dias atuais
sendo que, o investimento quantitativo e
qualitativo na Educacdo, nos dard a
oportunidade de construcdo de cenarios
promissores na carreira do magistério para as
préximas geragdes, sendo essencial como pauta
prioritaria em um projeto de pais.

Prof. Dr. Renato de Oliveira Brito
Docente e Pesquisador Permanente
Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
Universidade Catélica de Brasilia
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"Os professores sao a chave para se alcancar a agenda completa da
Educacado 2030. Como os professores sdo condicao fundamental para
garantir uma educacao de qualidade, professores e educadores deveriam ser
empoderados, adequadamente contratados e remunerados, motivados,
profissionalmente qualificados, além de contar com o apoio de sistemas bem
financiados, eficientes e governados de forma eficaz. Os governos deveriam
tornar a docéncia uma profissao atraente, que seja a primeira escolha dos
profissionais, com formacao e desenvolvimento continuos por meio da
valorizacao de seu status profissional, de suas condicdes de trabalho e apoio.
Os governos deveriam, ainda, fortalecer mecanismos de dialogo politico com
organizacbes de professores”.
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