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RESUMO

SILVA, Julia Desiderio. Uma experiéncia de formacéo de professores em servico:
Curso de Atualizagdo de Professores de Escolas de Horério Integral. 2009. 114f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacé&o, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009.

Esta investigacdo tem como tema a proposta de formacgéo de professores em
servico do Curso de Atualizacdo de Professores de Escola de Horario Integral,
realizado no segundo governo de Leonel Brizola, no Estado do Rio de Janeiro (1991
— 1994), durante o Segundo Programa Especial de Educacéo (Il PEE). Este estudo
objetivou analisar a proposta de formacédo de professores em servico, focalizando
este Curso como uma das iniciativas desta formagédo e, partindo dela identificar
contribui¢cdes significativas, produzidas naquele tempo e espaco especifico, que
possam enriquecer e suscitar questdes para os debates atuais sobre a formacgéao
continuada de professores. Ao empreender esta tarefa se julgou necessario delinear
a trajetéria do | E Il PEE para melhor compreenséo da evolucdo deste plano e de
sua proposta de formacdo de professores, até a elaboracdo do Curso. Apds a
retomada do Il PEE, frente a necessidade de reestruturacdo pedagogica dos
Centros Integrados de Educacédo Publica (CIEPS) foi criado o Curso, em convénio
com a UERJ. O ponto mais importante identificado nesta proposta de formacéao foi
considerar a escola como locus de formacédo continuada tendo como base o saber
do professor neste processo. Aspecto como se pode constatar, de grande relevancia
atualmente nas discussdes sobre a tematica, mas que naquele momento foi uma
inovagcdo. Supbe-se que os resultados deste trabalho poderdo contribuir para
ampliar os debates em torno das questdes voltadas para a formagédo continuada de
professores, e ainda, ampliar os debates, bem oportunos, sobre criacdo de
diferentes alternativas de escolas publicas de horério integral, com suas proposta de
formacdo para atender a uma necessidade da sociedade contemporéanea e
fundamentar acdes de gestores das politicas publicas de Educacéo.

Palavras-chave: Formacéao de Professores. Horario Integral. Politica Publica.



ABSTRACT

This research focused on the proposal for in-service teacher training in the
Update Course for Full-Time School Teachers as part of the Second Special
Education Program (Il PEEE), which was held during Leonel Brizola’s second
administration of Rio de Janeiro in the years of 1991 to 1994. The study aimed at
analyzing the proposal for in-service teacher training, focusing this course as one of
this training initiatives. Then, it aimed at identifying significant contributions which
were produced at that specific time and place and that could enrich discussions and
bring about questions for current debates on teacher continuing education. During
the process it was necessary to outline the trajectory of the First and Second Special
Education Programs (I and Il PEE) in order to facilitate the understanding of the
evolution of this plan and its proposal for teacher training and the elaboration of the
course. After the retaking of the Il PEE, due to the necessity of pedagogical
reestructuration of the Integrated Public Education Centers (CIEPS), the course was
created in a partnership with the Rio de Janeiro State University (UERJ). The most
important issue identified in this proposal for teacher training was the fact that it
considered the school as a locus of continuing education and conceived teacher’s
knowledge as its base in this process. Although this aspect is of great relevance in
the discussions about this theme nowadays, at that time, it was considered as
innovation. We understand that the results of this study may contribute to expand not
only the debates on questions concerning teacher continuing education, but also on
the creation of different alternatives of public full-time school programs, which have
their proposal of training as a response to a contemporary society necessity and to
fundament actions of public education policy managers.

Key words: Continuing Education] Full-time School Program] Public Policy
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INTRODUCAO

O objeto de estudo desta pesquisa € a proposta de formacdo de
professores em servico do Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de
Horéario Integral, realizado no segundo governo de Leonel de Moura Brizola, no
Estado do Rio de janeiro (1991-1994), durante o Segundo Programa Especial de
Educacao (PEE).

O meu interesse em realizar este estudo esté relacionado a minha
atuacdo na escola de horario integral, num dos Centros Integrados de Educacédo
Publica (CIEPs) da rede municipal do Rio de Janeiro, de 1987 até 2004, tendo
inclusive participado de sua implementacdo. Ocupei ao longo desta trajetéria
diferentes funcgdes, vivenciando o processo de implantacdo e de modificacbes da
proposta original desta escola, em diferentes momentos no | e Il PEE. Desta
experiéncia em CIEP atuei 10 anos na formacao de professores, como professora
orientadora e como diretora-adjunta com atividades mais voltadas para as questdes
pedagdgicas.

O relato de parte desta experiéncia no CIEP mostra como este
interesse foi solidificando-se no tempo. Ao acompanhar a implantacdo e as
modificacdes desta proposta pude observar tracos politicos e pedagégicos da
estrutura educacional, que mesmo sendo municipal seguia, inicialmente, as mesmas

diretrizes do Programa Especial de Educacao desenvolvido no estado.

Ao final do | Programa Especial de Educacao (1983-1986) ja tinham
sido entregues ao municipio do Rio de Janeiro quase que a totalidade dos CIEPs,
construidos e equipados para funcionarem em horério integral. Com a
municipalizacdo destas unidades, ficava a cargo da Coordenadoria dos CIEPs,
orgao da Secretaria Municipal de Educacdo, tratar da lotacdo e efetivacdo da
proposta politico-pedagdgica.

Até o periodo de 1986, o Estado e o Municipio do Rio de Janeiro, sob a lideranca do

PDT, com o governo de Leonel de Moura Brizola e Marcelo Alencar,
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respectivamente, e com Lia Faria na Coordenadoria, a proposta de implementacao
das escolas de horério integral seguia as mesmas orientacdes.

Havia a preocupacdo constante desta Coordenadoria em promover a
formacao em servigco dos diretores, do corpo docente e dos funcionarios dos CIEPs.
Esta proposta de formacgéo recebeu a designacao de treinamento e, posteriormente

de capacitacao.

Como professora orientadora participava de encontros onde recebia
orientagfes sobre a proposta, embasamento tedrico e, vivenciava momentos de
articulacéo entre teoria e pratica de forma efetiva. Naquela oportunidade analisava
junto com outros professores orientadores e com dinamizadores do nivel central,
diferentes experiéncias vividas em nossas unidades de atuagdo. Foram
evidenciadas dificuldades diversas pelos orientadores, entre outras, a de viabilizar
um curriculo com atividades integradas; criar um processo constante de pesquisa e
de elaboracdo da pratica, de organizar o tempo e 0 espaco que garantisse a
capacitacdo de todos os professores, regentes e de atividades; de construir e de

utilizar um novo enfoque da avaliagéo.

Um atendimento diferenciado devido as inovacdes e as especificidades
desta escola de tempo integral, foi entendido por muitos, como privilegiado. Uma
observacédo frequiente era que o projeto dividiu a rede publica municipal em duas

realidades “paralelas”. O mesmo ocorreu em nivel estadual.

A formacdo de professores em servico tdo valorizada pelo seu
idealizador, Darcy Ribeiro, foi concebida como estratégia para se repensar uma
nova escola, onde o tempo integral fosse vivido, por professores e alunos, como um
tempo rico, intenso, integrado e criticamente construido, buscando gerar

transformacdes em direcéo da incluséo social.

O CIEP, como instituicAo publica, tinha uma clientela majoritaria
provinda das camadas populares e, objetivava uma educacao de qualidade tanto em

relagdo aos investimentos materiais e humanos, quanto a criagdo de espacos

sociais mais justos e igualitarios.
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Ja ndo atuo na escola de horario integral, por ter me afastado de rede
municipal em 2004, mas continuo a focar esse projeto, por ter sido uma experiéncia
marcante e significativa em minha trajetoria profissional. Atualmente, estou na rede
federal, no Colégio Brigadeiro Newton Braga, onde ja atuei como professora-
regente, professora de sala de leitura e, agora, como coordenadora das séries

iniciais do Ensino Fundamental.

Como coordenadora tenho, entre outras atribuicbes, a
responsabilidade de promover os encontros pedagogicos neste segmento, que antes
aconteciam de forma fragmentada, com os professores agrupados por séries. Volto,
entdo, a atuar na formac&o continuada de professores, optando por estratégias que
possibilitem espacos coletivos de discussédo da pratica. Um fato interessante é que
fui buscar nessa experiéncia anterior, pontos de organizacdo do horario, que
possibilitam aos professores e membros da equipe, no seu horario e local de
trabalho, um espaco de formacédo. Esta escola mesmo ndo funcionando em horario
integral, dispde, como no projeto dos CIEPs, de professores-regentes e de
atividades integradas o que viabilizou a reorganizacdo de seu horario: enquanto os
alunos estdo com os professores de atividades, os regentes tém o seu momento de

encontro pedagogico, de 4 horas, e, vice-versa, com periodicidade quinzenal.

Esta opcdo metodoldgica se apoOia ha necessidade de se repensar,
continuamente, e de forma coletiva, a organizacdo do ambiente escolar, as suas
relacdes, os conhecimentos que ali circulam e, respeitar os diferentes momentos do
desenvolvimento profissional de cada professor. Promovendo, portanto, através de
um processo continuo de formacdo em servico, concomitantemente, o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor e da instituicdo escolar (N6voa,
2002). Participar da construgdo coletiva deste momento de formagé&o continua sendo
um desafio para a minha atuacdo profissional. Um desafio no sentido de ter que
romper com o0 modelo da racionalidade técnica instrumental, ainda muito arraigado
em nossas praticas. Superar as concepg¢des que levam as escolas se organizarem
de tal forma, que diferentemente de outras instituicdes dedicam muito pouca atencao
ao “trabalho de pensar o trabalho”, tendo como consequéncia uma organizacao
individual do trabalho docente e uma diminuicdo do potencial dos professores e das
escolas (NOVOA, 1991).
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Candau (2008) prop8e a analise dos caminhos de construcdo de uma
nova concepc¢do de formacdo continuada, contraria ao que chama de perspectiva
“classica”’. Enquanto que nesta perspectiva, presente na maioria das propostas de
formacao, a énfase recai na “reciclagem” dos professores, nesta nova visao, trés
teses poderiam sintetizar os principais eixos desta investigagao: “considerar a escola
como locus fundamental da formacdo continuada, valorizar o saber docente e

reconhecer o ciclo profissional de vida dos professores” (p. 55).

Tardif (2000) propbe uma perspectiva de encaminhamento para as
pesquisas e para a formacao docente ao definir a epistemologia da pratica docente
como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar as suas tarefas” (p. 10). A
nogdo de “saber” utilizada por este autor tem sentido amplo, englobando os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes. De forma resumida é
o “saber-ser, o saber-fazer’ e, ainda, o que dizem os professores a respeito de seus

préprios saberes profissionais.

A minha motivacdo para o Mestrado em Educacédo se relaciona a
oportunidade de rever e ampliar conhecimentos, indagagcdes e preocupacdes sobre
a formacéo de professores em servico, daquela experiéncia no Programa Especial
de Educacédo, agora, de forma mais critica, e tentando um olhar mais isento
proporcionado pelo afastamento no tempo/espaco desta proposta. Um olhar que,
certamente, foi sendo agucado a cada leitura e discusséo tedrica sobre os rumos

atuais da formacéao de professores em servico.

Este estudo objetivou analisar a proposta de formacéo de professores
em servico, focalizando este Curso como uma das iniciativas desta formagéo e,
partindo dela identificar contribuicdes significativas, produzidas naquele tempo e
espaco especifico, que possam enriquecer e suscitar questdes para os debates

atuais sobre a formacao continuada de professores.

Ao se estabelecer uma interlocugéo entre as contribuicbes atuais e
aguelas identificadas na proposta de formacéo de professores em servico do Il PEE

e no Curso, foram utilizadas as idéias de Ribeiro (1986, 1995, 1994), Cavaliere
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(1996, 2002), Coelho (2002), Monteiro (2002) e Mauricio (2002), autores que, entre
outros, tratam em parte de suas producdes, de questdes especificas da escola de
horério integral. Para os debates mais atuais e mais amplos tive como referéncia
idéias de varios autores, entre outros: Candau (2008), Kramer (2002), Névoa (1991),
Paiva (2003) e Tardif (2002).

Ao realizar este estudo propus varios questionamentos, que foram
aparecendo ao longo deste trabalho, dentre os quais destacamos: Em que momento
foi proposto o Programa Especial de Educacdo no estado do Rio de Janeiro? Que
motivos justificaram a criacdo das escolas de horario integral no Rio de Janeiro?
Qual a sua proposta de formacdo continuada de professores? O que justificou a
elaboracdo do Curso como estratégia de formacéo de professores do Il PEE? Como

este Curso foi estruturado? Que contribuicbes podem ser atribuidas ao Curso?

De modo especifico objetivo com este estudo:
o Descrever a trajetéria do | e Il Programa Especial
de Educacdo (I e Il PEE) até a elaboracao do Curso de Atualizacao de

Professores de Escolas de Horario integral.

o Caracterizar a proposta pedagogica dos Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPs) para analisar uma de suas

partes, a formacéao de professores.

o Caracterizar a estrutura de organizacdo deste

Curso para identificar suas possiveis contribuicdes.

Este trabalho esta organizado em trés capitulos.

No primeiro, faco consideracdes e situo o objeto dessa investigacéo
delineando a trajetoria do | e Il PEE, para uma melhor compreensédo da evolugéo
deste plano e de sua proposta de formacdo de professores em servico, até a
elaboracdo do Curso de Atualizacdo de Escolas de Horario Integral, e ainda, trato

dos aspectos metodologicos do estudo.
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No segundo, caracterizo a proposta pedagdgica dos CIEPs para
empreender uma leitura critica de uma de suas partes, a proposta de formacéo de
professores em servico.

No terceiro aponto as modificacdbes na proposta de formacdo de
professores em servigo durante o Il PEE, com a elaborag&o do Curso de Atualizagéo
de Professores de Escolas de Horéario Integral, caracterizando a sua estrutura de

organizacao. Ao final, sdo apresentadas as consideracdes a titulo de concluséao.

Assim, creio que este trabalho podera contribuir para ampliar os
debates sobre a formacdo continuada de professores ao identificar as concepcdes,
explicitadas ou subjacentes, que embasaram essa proposta de formacao, e ainda,
ampliar os debates, bem oportunos, sobre a possibilidade de serem criadas
diferentes alternativas de escolas publicas de horario e educacéo integral, para
atender a uma necessidade da sociedade contemporanea e fundamentar acdes de

gestores das politicas publicas de Educacao.



15

1 O OBJETO DA PESQUISA E ASPECTOS METODOLOGICOS DA
INVESTIGACAO

Este capitulo tece consideracbes sobre os diferentes termos que
designam a formacé&o de professores e situa 0 objeto da pesquisa, a formacao de
professores em servicgo, realizada no Il Programa Especial de Educacéo, focalizando
o Curso de Atualizacédo de Professores de Escola de Horario Integral como uma das

iniciativas desta formacao.

O Curso foi ministrado nos anos de 1992 e 1993 aos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental, que atuavam nos Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEPs). Ele foi realizado, como ja referido, durante o segundo
governo de Leonel de Moura Brizola, no periodo de 1991-1994, no estado do Rio de

Janeiro.

Para situar o objeto desta pesquisa se delineou a trajetoria do | e |l
Programa Especial de Educacéo. Julgou-se necessario este delineamento para uma
melhor compreensao da evolugdo deste plano e de sua proposta de formacao de
professores, até a elaboracdo do Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas
de Horario Integral, pois como ensina Le Goff (1990), citando Bloch “... numa
sociedade, qualquer que seja, tudo se liga e se comanda mutuamente: a estrutura
politica e social, a economia, as crencas as manifestacdes mais elementares e mais
sutis da mentalidade” ( apud CAVALIERE,1996, p.41).

Este capitulo objetiva ainda, apresentar as justificativas das
autoridades politicas e educacionais para a criacdo da escola de horario integral no
estado do Rio de Janeiro e, em outros estados brasileiros no mesmo periodo,
demonstrando a preocupacdo com o0s graves problemas enfrentados pelo ensino

publico, nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

E, por ultimo, sdo apresentadas as indicagcdes metodologicas que

foram adotadas no percurso desta pesquisa, visando atingir os objetivos propostos.
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1.1 O conceito de Formacao de professores em servico

Na proposta do Programa Especial de Educacdo (PEE) os termos
reciclagem, treinamento, capacitacao e atualizacdo foram utilizados para indicar o
processo de formagéo dos professores. Diante desta variedade de termos se fez
necessario uma busca tedrica para compreendé-la, e entdo, se estabelecer o

conceito de formacédo de professores em servico.

No trabalho de Silveira (2006) é citado um estudo que mostra as
mudancas no conceito de formacdo continuada, acompanhadas por diferentes
terminologias, que esta autora denominou como ambiglidades conceituais.
Ambiguidade que se manifestaria no uso de diferentes termos como reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, educacéo
continuada para designar este processo. A autora apoiando-se em diferentes
estudos esclarece que ha concepcdes diversas permeando o uso destes termos,
manifestando a influéncia das modificagbes do processo histérico, bem como de
mudancgas ocorridas no contexto educacional. Caracteriza cada um destes termos
relacionando-os as concepcdes sobre a formacao de professores que representaram
e, 0 periodo histdrico que tiveram mais énfase (MENEZES apud SILVEIRA, 2006).

O termo reciclagem foi bastante utilizado na década de 80, numa
analogia aos processos de reciclagem de diferentes objetos e materiais, apontando
para a idéia de algo que promove profundas alteracdes, manipulacdo e destruicao
para posterior atribuicdo de uma nova forma ou funcdo. O que esta presente nesta
concepcdo é a idéia de transformacdo radical pouco pertinente a idéia de
atualizacdo pedagodgica, surgindo assim os cursos rapidos, descontextualizados,

pontuais e abordagens superficiais.

Complementando o conceito de reciclagem Candau apud Silveira
(2006) o situa numa perspectiva “classica” de formagao continuada de professores,

cuja énfase esta em refazer o ciclo, voltar e atualizar, como indica o préprio termo.
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Ja o termo treinamento é associado por Menezes apud Silveira (2006)
a idéia de destreza, tornar apto, modelando comportamentos e esperando reacfes
padronizadas, e que ainda estariam presentes em programas chamados de

atualizacao pedagogica.

Ainda sobre o termo treinamento Carvalho apud Silveira (2006) afirma
que alguns dos projetos elaborados pelo Governo Federal ou pelas secretarias de
educacao, tém entre seus objetivos implantar modelos, previamente estabelecidos
com acdo final j& esperada. Nestas iniciativas o professor ndo participa da
elaboracdo dos objetivos, contetados e métodos de trabalho, mesmo participando de

um processo de educacédo continuada.

Menezes referido por Silveira (2006) afirma o termo aperfeicoamento
significa tornar perfeito ou mais perfeito, alertando que em educagdo é preciso
abandonar a idéia de perfeicdo e conviver com a idéia de erro construtivo, no sentido
piagetiano, visto que este faz parte da vida de professores e alunos. Este mesmo
autor conceitua o termo capacitacdo como a busca por patamares mais elevados de
profissionalizagdo, rompendo com a visdo de magistério como um dom ou um
sacerdécio. Mas por outro lado, pode favorecer a idéia de convencimento,
persuasdo. As iniciativas de capacitacdo implantadas a partir de pacotes
educacionais sdo muitas vezes aceitas pelos professores de maneira acritica em

nome de uma melhoria educacional.

Os termos educacdo permanente, educacao continuada e formacéo
continuada representam um outro eixo, contendo pontos comuns ao apontarem para
uma educacao ao longo da vida do professor, para a pesquisa em educacgao e para
0 compromisso que estes profissionais assumem com sua instituicdo (SILVEIRA,
2006).

A autora informa que foi a partir da década de 90 que o termo
formacdo continuada se tornou recorrente. Este periodo foi marcado por grandes
mudancas devido ao movimento de globalizacdo, avanco tecnoldgico e
transformacdes sociais que exigiram novas formas de se pensar a formagao do

professor, tanto inicial como continuada.
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O conceito de formagéo de professores em servigco foi tomado neste
estudo como uma modalidade da educacdo continuada, que envolveu o0s
professores em exercicio e se desenvolveu em cada Centro Integrado de Educacéao
Publica (CIEP).

Destacou-se nesta investigacado o conceito de Candau (2008) sobre a
formacéo continuada de professores como um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de reconstrucédo permanente de uma identidade pessoal e profissional,

numa interagcdo mutua.

Acrescentou-se ao estudo mais algumas idéias de Candau (2008), que
propbe a andlise dos caminhos para a construcdo de uma nova concepc¢ao de
formacéo continuada de professores, oposta a perspectiva “classica”, enfocando trés
teses que sintetizam os eixos principais deste processo: “considerar a escola como
l6cus fundamental da formacédo continuada, valorizar o saber docente e reconhecer

o ciclo profissional de vida dos professores” (p.64).

1.2 O momento do Curso

Mauricio (2002) nos remete ao contexto nacional ao apresentar
informagdes sobre os fatos que influenciaram na criacdo do Programa Especial de
Educacdo (PEE) em 1985. Segundo esta pesquisadora o | PEE foi “gestado” no
periodo de redemocratizacdo do Brasil. Uma época de intensa agitacéo politica com
reorganizacdo da sociedade civil por um lado; e, atentados de direita, por outro.
Localiza entre 1978-1982 os seguintes fatos que influenciaram os programas de
governos estaduais empossados em 1983: o fim da censura e do Al5; a assinatura
da Lei de Anistia e a volta dos exilados; o atentado do Riocentro; a destruicdo da
sede da UNE e a eleicédo direta para governador apos 18 anos. Todos os partidos
recém-criados buscavam consolidar suas diretrizes politicas nas diferentes areas,

inclusive na educacao, segundo a fomentacao das idéias e a¢gbes desse periodo.
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Esta autora aponta grandes movimentos na educacéo, dentre outros, a
greve de professores da rede publica de ensino fundamental nos principais estados
brasileiros; a criacdo do Centro de Estudos de Educacéo e Sociedade (CEDES), da
Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e da
Associacdo Brasileira de Educacdo (ANDE) que organizaram a | Conferéncia
Brasileira de Educacédo (CBE), em S&o Paulo, no ano de 1980, com mil e
quatrocentos participantes; a reunido, neste mesmo ano, no Rio de Janeiro, da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), que teve como tema do
encontro “Ciéncia e Educacédo na sociedade democratica”; a ementa constitucional
aprovada em 1981 que garantiu ao professor aposentadoria aos 25 anos de servico
e a reunido da Il CBE, no ano de 1982, em Belo Horizonte, com dois mil
participantes, que discutiram o tema “Educacéao: perspectiva na democratizacdo da

sociedade".

No estado do Rio de Janeiro, Leonel de Moura Brizola foi eleito
governador pelo Partido Democrético Trabalhista (PDT), no ano de 1983. No dia em
que tomou posse nomeou a Comissdo Coordenadora de Educacao e Cultura, érgao
diretor do Programa Especial de Educacdo (PEE), que foi presidida por Darcy
Ribeiro, vice-governador e secretario de cultura e composta ainda, por Yara Vargas
e Maria Yeda Linhares, secretarias de educacédo do Estado e do Municipio do Rio de
Janeiro (MONTEIRO, 2002). Pela analise dos documentos € possivel inferir que,
esta Comissdo organizou ndo s6 o | PEE (1983-1986), como também, o Il PEE
(1991-1994) e foi responsavel pela criacdo e implementacdo dos CIEPs.

Darcy Ribeiro presidiu esta Comissdo e promoveu o | Encontro de
Professores de Primeiro Grau da Rede Publica do Rio de Janeiro, em 11 de
novembro de 1983. Este Encontro contou com a participacéo de 50 mil professores,
distribuidos em 500 locais. Os professores discutiram um conjunto de teses,
distribuidas em trés grupos: os problemas da escola publica, as metas de acdo do
governo em educacdo e a participacdo dos professores nessa programacao
(MAURICIO, 2002).

Mauricio (2002) afirma que se buscou organizar com as bases o

programa de educacdo do estado. Esses professores escolheram representantes



20

para a elaboracdo e apresentacdo de relatério em novo encontro, realizado no
Municipio de Mendes, em 26 e 27 de novembro. Sobre os relatérios, Cunha (apud
MAURICIO, 2002) afirma que, nem sempre eles estavam de acordo com os planos
de fato elaborados pelos professores neste encontro. Nesta discussdao o Centro
Estadual de Professores (CEP), fazendo a intermediagdo junto ao governo,
apresentou algumas propostas que foram rejeitadas e um conflito se estabeleceu.

As diretrizes para a educacdo foram apresentadas pelo governo, em
duas publicacdes. A primeira, a versédo educacional, composta pelo bloco de teses
que foram discutidas na cidade de Mendes, municipio do estado do Rio de Janeiro,
publicadas no Jornal Escola Viva 1, que foi distribuido para cada professor da rede
publica do estado e do municipio do Rio de Janeiro. Estas teses foram reformuladas
apos o encontro, que ficou conhecido como o Encontro de Mendes e, publicadas em
dezembro de 1983, no Jornal Escola Viva 2 (MAURICIO, 2002).

Ribeiro (1986) afirmou que a conjugacdo das idéias das autoridades
educacionais com a opiniao do professores deu origem ao Programa Especial de
Educacdo. Enfatizou que a diretriz basica desse Programa foi a recuperacdo da
Escola Puablica, melhorando-a e colocando-a efetivamente ao alcance de toda
crianca e jovem do estado, objetivo do quadriénio das acbes da Secretaria de

Educacdo.

A publicacédo do orcamento para a constru¢cao dos Centros Integrados
de Educacéao Publica (CIEPS) e o inicio das obras em 1984 desencadearam intensos
debates entre pesquisadores e professores universitarios e aqueles envolvidos com
a politica de educagao que era implementada. O tema da Ill CBE, “Da critica as
propostas de acéo”, que aconteceu em Niterdi, com 5000 participantes, deixou nas
entrelinhas o acirramento das posicées sobre o programa dos CIEPs (MAURICIO,
2002).

Com apoio do governador, Darcy Ribeiro solicitou a Oscar Niemeyer
um projeto arquitetdnico capaz de conter espagcos necessarios a uma escola de
horario integral e que possibilitasse, através de sua multiplicacdo, baixos custos e
montagem rapida (MEMORIA, 1994).
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Xavier (2001) aponta que o modelo dos CIEPs causou um grande
impacto na opinido publica, devido as linhas arrojadas projetadas por Niemeyer, ao
‘encarnarem um novo/modelo/futurista tipo de escola”. Foi projetado em trés blocos:
bloco principal com trés andares, onde estdo as salas de aula, um centro médico, a
cozinha e refeitério, além das &reas de apoio e recreacdo; segundo bloco, o0 ginasio
coberto com a quadra polivalente, usada para esportes e atividades culturais,
arquibancadas e vestiario; o terceiro bloco, de forma octogonal, biblioteca e, sobre

ela, a moradia dos alunos residentes.

A autora afirma que foi no setor educacional que o governo de Brizola
procurou efetivar as condi¢cBes indicadas na primeira premissa de seu plano de
governo: alta mobilizacdo de recursos para um projeto educacional. Esta prioridade
foi concretizada com o | Programa de Educacgéao (I PEE) que buscou implantar os
Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPS).

A rede de ensino ficou dividida entre a rede de escolas convencionais
e 0s novos Centros de Educacdo Publica. Tal divisdo gerou muitas criticas, o que
levou Darcy Ribeiro a esclarecer em entrevista a Leal, que a ado¢do de uma outra
estrutura administrativa para gerenciar os CIEPs foi uma necessidade de quem
nunca havia feito escolas de horario integral, pois escolas deste tipo, s6 havia para

as criancas ricas. Afirmou que:

NGés precishvamos fazer um experimento. Nesse experimento tinhamos
gue aprender a fazer uma escola de tempo total. Aprender a conviver com
oito horas e reter, interessar a crianca na escola (...). O professorado nao
sabia fazer (...). Nao podiamos entregar os CIEPs a direcdo de quem
estava com uma escola comum (1994 a, p.45).

Em torno daquele projeto foi criada uma bandeira partidaria e na
medida em que se intensificavam os apelos propagandisticos em torno do PEE,
mais se acirrava a polémica em torno da legitimidade daquele projeto de inovacgao
educacional (XAVIER, 2001).
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Xavier (2001) informa que o PDT perdeu as elei¢bes para o governo do
estado do Rio de Janeiro e comenta sobre o fato que, nem o brilho intelectual de
Darcy Ribeiro e nem os esfor¢cos depositados na modernizacdo do ensino publico
estadual, foram suficientes para garantir a continuidade do PDT no governo do

estado.

Assumiu Moreira Franco (1987-1990) com o compromisso de dar
continuidade ao PEE. Mas, ndo o fez. Segundo Mauricio (2002) o governador
Moreira Franco convidou alguns intelectuais para atuarem em cargos de destaque
na Secretaria de Educacdo, que mesmo ficando por pouco tempo, “emprestaram
seu nome para respaldar o discurso de igualdade de condicbes para todas as
escolas, fazendo com que o horario integral, que requer acdes especificas para seu

desenvolvimento, fosse inviabilizado” (p.116).

Os CIEPs construidos na capital, transferidos para a gestdo municipal
desde 1986, permaneceram alvo de “politicas especiais” até 1992, quando terminou
uma sequéncia de trés prefeitos do PDT no poder: Marcelo Alencar, Saturnino
Braga e de novo Marcelo Alencar. ApOs este periodo as escolas de horério integral
foram equiparadas as demais escoas da rede (CAVALIERE, 2002 a).

Em 1991 Darcy Ribeiro foi eleito para o Senado e, Brizola para o
governo do estado do Rio de Janeiro pela segunda vez. Ao retornar ao governo do
estado juntamente com Darcy Ribeiro reassumiram a direcdo do projeto, agora o
Segundo Programa Especial de Educacdo (Il PEE). Adotaram a linha anterior,
criando mais uma vez uma nova estrutura administrativa com a Secretaria Estadual
Extraordinaria de Programas Especiais (SEEPE)" para assumir, entre outras tarefas,
a preparacao de material didatico e a capacitacdo do magistério para atuar naquele
projeto especifico (XAVIER, 2001).

Araujo (1998) sinaliza que foram tragadas metas para o setor da
educacdo que refletiam a preocupacéo, tanto de autoridades politicas como de

! A Secretaria de Estado Extraordinaria de Programas Especiais (SEEPE) foi criada em 1991 com o objetivo,
entre outros, de implantar o Il PEE, a Universidade Norte Fluminense (UENF) e desenvolver um projeto
ambiental de recuperagéo da mata Atlantica no Parque Estadual da Pedra Branca.
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autoridades educacionais, em relacdo aos graves problemas do sistema publico de
ensino. Esta preocupacédo se relacionava aos altos indices de repeténcia e evaséo,
que exigiam acles imediatas devido as propor¢cdes que estes problemas tomaram,

como se pode constatar:

...0s problemas mais graves permanecem: o indice de repeténcia e evaséo
da 12 para 22 série chegam a mais de 50% em alguns municipios; o
controle da obrigatoriedade escolar € quase inexistente e o da qualidade de
ensino muito precério...(p.58).

Diante deste quadro foi elaborada a proposta de Reformulacdo do
Sistema Publico de Ensino, no ano de 1991. Esta proposta estabelecia diretrizes,
metas, acdes e prioridades para acbes do governo, que foram aprovadas pelo
Conselho Estadual de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro (CEE/RJ)?.(ARAUJO,
1998).

Os dois 6rgédos responsaveis pela educacdo no estado, a SEE/RJ e
SEEPE, elaboraram estratégias que mostravam a importancia de investimentos na
formacdo continuada de professores, ao viabilizar as diretrizes que colocavam a
educacao como prioridade de governo, buscando entre outras estratégias a parceria

com as universidades.

Os CIEPs implantados na primeira gestao deste governo encontravam-
se abandonados, necessitando, portanto, de recuperacdo. As acdes para a
reativacao dos CIEPs foram executadas pela Secretaria Estadual Extraordinaria de

Programas Especiais (SEEPE).

Foram construidos e implementados 507 CIEPs®, distribuidos em todos
0s municipios do estado, em dois periodos ndo subseqiientes* (1983-1986) e (1991-
1996). Estes periodos foram cobertos pelo | e Il PEE, e representaram a

generalizacdo de um padrao de escola publica que buscava oferecer um ensino de

% parecer do CEE de n° 102/92 de 30 de abril de 1992.

% Ao final de 1994 havia 507 CIEPs em funcionamento: 342 de ciclo basico e 68 Ginasios Publicos de
responsabilidade do estado e mais 97 sob responsabilidade do municipio do Rio de Janeiro. Vide RIBEIRO,
Darcy. O Novo Livro dos CIEPSs. IN: Carta 15, Brasilia, 1995..

‘0 primeiro CIEP foi inaugurado em 1985, na capital e recebeu o nome de Tancredo Neves (MAURICIO, 2002)
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melhor qualidade ao atender as caracteristicas e necessidades da crianga,
principalmente, as das camadas populares (RIBEIRO, 1986).

No mesmo ano em que foi retomado o projeto dos CIEPs no Rio de
Janeiro, 1991, o presidente Collor de Melo anunciou a construgdo de 5 000 escolas
de ensino fundamental em horéario integral em todo o Pais, com o programa de
implantacdo dos Centros Integrados de Apoio & Crianca (CIACs)®. Este projeto
trouxe a tona, tanto em jornais quanto em revistas académicas, a discussao sobre 0
horéario integral. Em 1992, Collor inaugurou, no Rio de Janeiro, um CIAC sob fortes
manifestacbes pré-impeachment. A proposta inicial desse projeto, contendo algumas
diretrizes, facultavam aos estados e municipios definicbes préprias do projeto
pedagdgico® (CAVALIERE, 1996).

Em fevereiro de 1993, no governo seguinte, os CIACs foram
renomeados para Centro de Atencdo a Crianca e ao Adolescente (CAICs) pelo
Ministério de Educacao (MEC), como “unidade de servigo” do Programa Nacional de
Atencdo Integral & Crianca e ao Adolescente (PRONAICA) dando continuidade a
proposta de educagao integral em ambito nacional, através do documento “Linhas

Programéticas da Educacao Brasileira — 1993/1994”.

Segundo Cavaliere (1996) outras iniciativas educacionais de ambito
estadual, municipal e federal foram postas em a¢do no mesmo periodo de atuacéo
do PEE. Estas iniciativas, assim como o programa do Rio de Janeiro, visaram a
superacao da precariedade da escola brasileira, ampliando o horario escolar diario e
as responsabilidades educacionais da escola. A autora cita o Programa de
Formacéao Integral da Crianca (PROFIC), em Sao Paulo, criado em 1986, mesmo
ano da criacédo do | PEE; o Projeto Curumim em Minas Gerais; os CEIS na Prefeitura
de Curitiba e os jA mencionados, CAICs do Governo Federal. Todas estas
iniciativas, inclusive a dos CIEPs, tém como “antecedentes historicos” a experiéncia
pioneira do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, ou “Escola — Parque”, inaugurado

em Salvador por Anisio Teixeira, no ano de 1950.

e primeiro CIAC foi inaugurado em Brasilia, por Collor de Melo, em outubro de 1991 (ibidem).
® Governo Federal. Portaria n°2134 de 13 de novembro de 1991: Diretrizes gerais e recomendacdes para a
formulacéo de projetos pedagoégicos dos CIACs (Cavaliere, 1996).
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Ao longo da década de 1990, experiéncias de formacéo continuada de
professores foram realizadas no estado do Rio de Janeiro promovidas pelas
Secretarias de Educacdo, Universidades e outras instituicbes, complementando a

formacdo inicial das escolas de nivel médio (MONTEIRO, 2002).

Nesse contexto foi criado, no ano de 1992, o Curso de Atualizacdo de
Professores de Escolas de Horério Integral, através de convénio firmado entre a
Secretaria Estadual Extraordinaria de Programas Especiais (SEEPE) e a
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), como estratégia de acéo do Il
PEE, retomando e reestruturando a proposta de formagcdo de professores em
servico do programa inicial. Este Curso pretendia elevar o nivel de formacao dos
professores que, teriam como tarefa a integracdo das atividades de uma escola de

turno Unico.

Evidenciava-se neste programa, desde o inicio de sua estruturacédo, a
preocupacdo com a formacdo de seus professores, como um requisito basico em
direcdo da construgdo desta escola, que funcionaria em tempo integral para

professores e alunos.

1.3 Programa Especial de Educacdo: justificativas para a sua realizacéo

Na obra “O Livro dos CIEPs”, Ribeiro (1986) tracou as diretrizes do
Programa Especial de Educacdo e justificou a criacdo das escolas de horario

integral.

Analisando a educacdo brasileira, Ribeiro cita dois fatos que o
impressionaram: “a magnitude da rede escolar publica e sua precariedade” (p.11).
Comprovou estes fatos através dos dados do CENSO do Sistema Educacional
Brasileiro que passou de 6 milhdes de pessoas em 1950 para 30 milhdes em1980, e
apontou os dados do mesmo CENSO que mostravam 19 milhdes de analfabetos
com 15 anos ou mais. Ribeiro (1986) afirmou que “0 que se obteve com crescimento

meramente quantitativo foi uma escola de mentira, incapaz de cumprir a tarefa
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elementar de alfabetizar a populagédo” (p.11). A comparagao destes indices a outros
de desempenho educacional de paises da América Latina e Central, levou este autor
a afirmar que “a nossa inferioridade estatistica reflete uma inferioridade efetiva no
esforgo por alfabetizar e na capacidade de alcangar esta meta elementar” (p.12).
Ribeiro fez, também, uma andlise do fluxo de alunos de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental e concluiu que as duas primeiras séries dessa etapa sao as “principais
barreiras e verdadeiros depdsitos de criangas condenadas a evasao”. Disse, ainda,
que esta realidade global do pais também se reflete nas areas mais ricas e

desenvolvidas como Rio de Janeiro e Sao Paulo.

Ribeiro alerta para esta situagao que classificou como uma “doencga”,
pois “ndo fomos capazes, até hoje, de criar uma escola publica honesta, adaptada
as necessidades da populacdo brasileira” (p. 13). Acrescentou que a causa
verdadeira desta “doenga” ndo estd em nenhuma pratica pedagdgica, “reside, isto
sim, nas atitudes das classes dominantes brasileiras para com nosso povo” e,
apontou como importante fator de baixo rendimento a “exiglidade do tempo de

atendimento que damos a crianga”.

Invocando a filosofia do PDT, Ribeiro preconizou a prioridade em
educacao, afirmando naquele momento que, se estava contrariando uma pratica
antiquissima de descaso em matéria de instru¢do publica. Que esta acao prioritaria
dava a coragem de abrir os olhos para ver a gravidade do problema educacional
brasileiro e, sobretudo a ousadia de enfrenta-lo com a maior massa de recursos que

o estado poderia reunir.

Priorizando a educacéao foi desenvolvido no estado do Ro de Janeiro o
| Programa Especial de Educacédo (I PEE), buscando concretizar uma de suas
metas, a construcdo dos CIEPs. Escolas de horario integral, com periodo de 8 horas
diarias ininterruptas que ministrariam o curriculo formal, duas sessdes de Estudo
Dirigido, atividades esportivas e a participacdo em eventos culturais, numa acgéo

integrada que objetivava elevar o rendimento global de cada aluno. Este programa
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ofereceu, ainda, assisténcia médico-odontolégica, quatro refeicdes e banho diério e,
também, o Projeto Aluno-residente e o Projeto de Educac&o Juvenil (PEJ)’.

Segundo Ribeiro (1986) a participacdo interessada dos professores foi
considerada fundamental na execugcdo desta proposta, que buscou “devolver a
escola seu papel mais legitimo que € o de socializadora do conhecimento
organizado” (p. 38). Seria injusto responsabilizar os professores pelas falhas da
escola publica. O professorado seria vitima, assim como o alunado, de um sistema

que nunca ofereceu os recursos minimos para o bom desempenho de suas tarefas.

Lembra este autor das ambiguidades que cercam a profissdo docente,
exercida em sua maioria por mulheres. Por um lado, a ilusdo de um respeito que a
sociedade concede a mulher; por outro, Ihe € negado a “dignidade” de ter seu
trabalho bem remunerado e condi¢cdes para executad-lo com competéncia. Assim,

sobre a mulher como docente afirma que:

Dela se tem pedido desvelo, amor e carinho muito mais que competéncia
técnica e vontade politica. O desvelo ela tem; amor e carinho ajudam, mas
ndo bastam. Competéncia técnica se aprende, vontade politica se forja
(RIBEIRO, 1986, p.34).

Ribeiro (1986) explicita a necessidade dos professores evoluirem
profissionalmente. Este crescimento deveria ser em direcdo da construcdo da
“Escola Publica digna”, que estaria mais de acordo com a realidade dos alunos que

a freqiientam. Assim sendo, afirmou que:

Nada h& de mais simples, nem de mais econémico, nem de mais eficaz e
acessivel do que a educacdo com um bom professor devidamente
capacitado e motivado. Ele é a Unica e insubstituivel forca educativa com
que se pode contar. As facilidades audiovisuais, o radio e a televisdo
podem ajudar, mas ndo substituem o professor (p. 34).

Ribeiro (1986) propds uma mudanca de perspectiva em relacdo ao
papel da escola e a forma de lidar com o seu alunado, de maioria proveniente das
classes populares, quando tracou o seguinte perfil para esta escola e para 0s

professores que atuariam nela:

" Cf notas 19 e 20. na p.62
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O primeiro e principal desafio seria a melhoria da qualidade do
ensino nas classes de alfabetizacdo. O sucesso na alfabetizacéo
seria buscado como prioridade para garantir a continuidade do
processo educativo das criancas das classes populares. Alfabetizar
seria visto como uma tarefa complexa e dificil que ndo se esgota

em aplicacdo mecanica de métodos.

O fracasso na alfabetizacéo foi relacionado ao modo como a escola
trata a crianca pobre; a falta de materiais escolares, tdo necessarios
como a merenda e, ainda, a falta de apoio sentida pelos
professores alfabetizadores que nao teriam recebido a formacao
adequada, para atenderem a esta crianca nos seus primeiros
passos na escola, 0 que exigiria um programa especial de apoio ao

professor alfabetizador.

Valorizagdo da experiéncia de alfabetizadores, que apesar das
dificuldades conseguem com éxito realizar sua tarefa. Aprender
com eles vendo-os trabalhar, pois "ensinar € uma arte”. “A arte de
educar, que sO se aprende ensinando, jamais pode ser dominada
mediante explanagdes tedricas ou académicas” (p. 39). A
pedagogia e didatica foram vistas como instrumentos de ajuda na

realizacdo desta arte, mas que nao a substituem.

A superagdo da visao do sistema educacional brasileiro voltado
para o cultivo da “erudicdo académica” e para os discursos sobre a
didatica e a pedagogia, valorizando a pratica de ensinar. Prop6s a
criacdo dos nucleos de demonstracdo dos processos de ensino,
dos centros de experimentacdo de material didatico e de
metodologias de ensino voltados para a arte de ensinar em vez de
se preocupar com a multiplicacdo de especialistas em tecnologias

pedagdgicas.
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A escola deveria proporcionar as criancas pobres experiéncias
variadas ao invés e exigir dela uma bagagem cultural da qual n&o

teve acesso, reprovando-a no inicio de sua escolarizacao.

Reconhecer e valorizar a vivéncia de seus alunos que muitas vezes
Ihes garantem a sobrevivéncia. A escola deveria servir de ponte
entre o conhecimento pratico que eles possuem e o conhecimento

formal que é exigido pela sociedade letrada.

A principal tarefa do professor seria ajudar aos alunos a
desenvolverem seu raciocinio, “para que aprendam a se colocar
problemas e se sintam capazes para resolvé-los”, tanto através da
leitura e o célculo como de atividades variadas que envolvam jogos,
brincadeiras, mdusica, teatro, etc. Ter como principio que a
inteligéncia é a capacidade de resolver problemas e abolir

conteudos desligados da realidade e dos interesses dos alunos.

O professor deve estar atento para nao inibir ou bloquear a fala e o
pensamento dos alunos cada vez que eles se expressam de modo
‘errado”, ou fazé-los ouvir calados as licbes. Saber que

pensamento, linguagem e comunicacéo estdo sempre interligados.

Caberia ao professor criar um ambiente propicio para que o aluno
se sinta seguro em se comunicar e expressar sua forma de pensar.
Estimular sua participagcdo, contando suas experiéncias e
comunicando seu pensamento fard com que se sinta valorizado e

apoiado pelo professor e busque aprender cada vez mais.

As atividades deveriam ser variadas contribuindo para o
desenvolvimento integral do aluno, o que viria de encontro a esta
fase de desenvolvimento dos 7 aos 14 anos, tdo decisiva na vida

humana. A escola deveria ser lugar de vida e alegria, ndo se
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restringindo apenas a um espaco onde se aprende matérias e
conteudos.

e A escola pertence a sua comunidade e deveria tratd-la com
respeito. Os pais deveriam ser chamados a escola para
participarem de discussdes sobre a educacéao de seus filhos e ndo
apenas para receberem queixas e repreensdes. Por sua vez o0s
professores deveriam procurar conhecer a comunidade,
percebendo e compreendendo a realidade de seus alunos, para

poderem atuar melhor.

e Toda sociedade tem seu sistema educacional, transmissor de sua
cultura. O que faz dos homens, o que humaniza € o dominio de
uma lingua e de uma cultura que se transmite de alguma forma.
Nas sociedades avancadas, de cultura mais complexa, esta fungéo
é transferida as escolas, necessitando cada vez mais ampliar seu
tempo de atuacdo, para dar conta deste objetivo. Este tempo, nas
tltimas décadas, no mundo todo tem sido ampliado devido a

“‘racionalizacao e tecnificagdo” da vida social (Ribeiro, 1994).

A transicdo da cultura oral para a escolinha antiga e desta para a
escola moderna ndo se efetua automaticamente. Ela s6 se d4 com vontade politica e
investimentos para se alcancar a universalizacdo de uma escola de qualidade. A
sociedade brasileira se modernizou, integrando uma pequena parcela de sua
populacdo na cultura letrada, deixando a outra parcela destinada, primeiro, a

exclusao, depois, a marginalidade (id).

Ribeiro (1994) alerta para esta situacdo critica da sociedade,
aconselhando aos setores mais privilegiados, apavorados com os altos indices de
violéncia, buscar solu¢des concretas, em direcdo das populacdes marginalizadas.

Ele orienta que, a acéo concreta mais facil e mais barata € a escolarizacao.

A tarefa que a histéria nos impde, afirma Ribeiro (1994), é renovar todo

0 sistema escolar publico, atendendo a um alunado sem escolarizacdo prévia,
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oriundo das camadas mais pobres. Para tanto € indispensavel, como foi em todo o
mundo, uma escola em tempo integral, para professores e alunos. Este autor afirma
que o0 menor abandonado, que sdo milhdes em todo pais, sdo criancas

“desciepadas’, isto é, vivem em situagcao de desescolarizagao.

A crianga brasileira ndo seria melhor do que outras criangcas do mundo
civilizado, que precisam da escola de horario integral para que sua infancia se

integre no mundo letrado. Portanto,

Em vez da antiga escolinha isolada — que alfabetizava criancas para
ler um texto, escrever uma carta, fazer uma conta, tarefa
aparentemente singela, mas que ainda ndao conseguimos realizar e
generalizar a toda populagédo — 0 que se pede das escolas de hoje é
muito mais que isso. E formar uma forca de trabalho competente e
uma cidadania ldcida (RIBEIRO, 1994, p. 12).

Cavaliere (1996) analisando a proposta pedagogica destas escolas,
como foi idealizada no Livro dos CIEPs, afirma que “os CIEPs pretendem ser uma
contrapartida a escola burocratica e aligeirada que se disseminou no Brasil, atraves

de uma atuacao educativa ampliada e diversificada” (p.19).

Esta autora (1996, 2002) vem propondo a ampliagdo das funcdes da

escola fundamental, e sinaliza que como:

Instncia educativa intencional, é a escola com fungfes ampliadas
gue pode proporcionar uma abrangente, mdltipla e criticamente
refletida agdo educacional no mundo contemporaneo (CAVALIERE,
2002, p.120).

Os CIEPs nao foram criados para responder a uma certa “demanda
especifica da populacdo ou da categoria de professores que lutavam pelo bom
funcionamento do modelo de escola existente, enfocando as “faltas” em geral, ja
bem conhecidas de todos”, mas que, ndo mostravam claramente a “inadequacéo do
modelo de escola vigente para absorver as grandes massas da populacao brasileira
que chegavam as escolas publicas urbanas” (Cavaliere, 2002a, p.96). Ela esclarece
que os CIEPs foram criados abarcando as questdes acima de forma concreta,
“‘numa nova concepcgao de organizacao escolar e tentativa de redefinicdo do papel

da escola em nossa sociedade” (p.97).
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Ao indagar se a educacéo integral ndo seria uma nova identidade para
a escola brasileira, Cavaliere (2002b, p.3) afirma que “parece delinear-se uma
realidade em que as necessidades socio-integradoras assumem posi¢cao primordial
no cotidiano da escola fundamental brasileira”. E a prépria realidade que impde a
ampliagdo destas fungdes, para tornar a “pratica escolar rica e multidimensional” e

“ndao uma escolha politico-educacional deliberada”.

Diferentes iniciativas propondo o aumento da carga horaria e a
ampliacdo das responsabilidades da escola de ensino fundamental, dentre elas, a
dos CIEPs, ndo devem ser entendidas, apenas, como formas de se combater a
injustica social, a violéncia e ao abandono da infancia, conseqiéncias da
degradacdo de vida da populacdo brasileira. Tal visdo ndo daria conta nem
explicaria inteiramente a tendéncia que elas revelam, pois nas escolas privadas, que
atendem as camadas médias da populacdo também, ampliam-se as
responsabilidades e a variedade das acbes educacionais. Além da instrucédo basica,
sua tarefa convencional, a escola publica e privada tem abarcado questfes ligadas
ao comportamento sexual, afetividade, padrdes de convivéncia social,
“conscientizagdo politica”, parametros de higiene e saude, uso de drogas e suas

respectivas implicagdes ético-morais e outras mais (CAVALIERE, 1996).

Estdo sendo transferidos para a escola, problemas de ordem pratica e

moral, que as familias por diferentes motivos ndo tem mais como resolver:

Nas familias de classe média, em conseqiéncia da disseminagdo do
trabalho feminino, das flutuagbes matrimoniais, da rapidez das mudancas
nos costumes e nos valores; nas classes pobres pela justaposicdo das
condicdes de miséria e desinformacdo as anteriormente citadas, o que
aumenta ainda mais as necessidades e expectativas dessas classes em
relagcdo as tarefas da escola (CAVALIERE, 1996, p.25).

Nos paises do chamado Primeiro Mundo as funcfes escolares ja sao
ampliadas, confirmando uma tendéncia mundial, o que configura o fortalecimento
dos sistemas educacionais formais na vida dos individuos. O horario escolar varia de

seis a oito horas com atividades culturais, esportivas e de lazer (CAVALIERE, 1996).

Uma relacdo entre ensino fundamental publico e democracia foi

tracada por Coelho (1997a) e, entre esta e a qualidade social. Desta relacdo em



33

Educacdo se d& o resgate da “qualidade emancipadora para o ensino”, que inclui
conceitos de qualidade formal e politica nas a¢des educativas e pedagogicas, tendo
como ponto inicial a “produgao e a socializagdo de conhecimentos e cotidianizagao

do pensar socio-historico” (p.54).

Na visdo desta autora o primeiro compromisso de um Estado
realmente centrado na democracia “substantiva e plena”, seria o de ndo sé se
preocupar em garantir vagas para a massa de criancas desprivilegiadas, mas,
viabilizar politicas que facultem a essas criancas condi¢des, por vezes desiguais,

para torna-las iguais.

Coelho (2002) alerta para que esta escola ndo seja de dupla jornada,
pois assim, a faléncia desta concepcao de ensino seria inevitavel. Sob esta mesma

Otica defende o tempo integral na concepcgéo de:

Educacdo que se fundamenta na formacéo integral do ser humano, onde
todas as suas dimensfes sejam enaltecidas; que se alicer¢ca em atividades
variadas, incluindo esportes, cultura, trabalho, artes em geral; que
experencie metodologias diversas, e ocupa 0S espagos existentes no
ambiente escolar” (p.143).

Ressalta ainda que uma escola que funcione aproximadamente 8h por
dia ndo pode ficar circunscrita a sala de aula, mas constituir-se por atividades
complementares integradas. Sendo que esta integracdo deve ser mantida através de
um contexto educativo onde haja fundamentos e principios norteadores, isto é, estes
devem ser comuns garantindo que a unidade curricular ndo se perca (Coelho,
1997a).

Um aproveitamento tedrico da categoria tempo € o que realiza Coelho
(1997), tracando sua relacdo com a Escola Publica de Horério Integral. Ao examinar
esta questéo relacionando-a com o cotidiano desta escola, usando uma linguagem
metafdrica pergunta: “Sera rei o tempo que se encontra em uma escola onde a
educacao integral coincide com o que denominamos de horario integral?”. Explica
que utiliza o termo escolas publicas de horario integral para as escolas de tempo

ampliado, “entendendo-se, no entanto, como uma extensdo, tempo fisico,
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quantificavel — e intensidade, tempo qualitativo, trabalhado como educagéo integral”
(p.7).

Quando Coelho (2002) trata da formacao continuada dos professores,
afirma que n&o se pode deixar de apontar diferentes visbes sobre a formacdo em
servico, que se tem estabelecido ao longo do tempo, como também, questionar as
condicbes em que acontecem ou ndo. Quando trata do Ensino Fundamental a
responsabilidade aumenta, pois alerta para o fato de que tudo é exigido do professor

deste segmento, e muito pouco € oferecido. Sendo assim:

Deve ser multidisciplinar, multipedagégico, multicultural, enfim... No
entanto, esquecemos, comumente, de nos perguntar de que forma esse
profissional pode atualizar essas multitarefas; quais as condigBes de
trabalho possibilitam sua reflexdo sobre essa prética plural; que condicdes
epistemolégicas, politico-pedagdgicas e financeiras lhe permitirdo
aprofundar sua bagagem inicial de conhecimentos, saberes e praticas.
(p.134).

A autora ressalta que a discussao sobre esta formacado, “ndo pode
descurar do tempo” que deve ser dispensado nessa formacdo, sob pena de
estarmos simplesmente “discorrendo sobre o tema” e nao “propondo alternativas

para viabiliza-lo” (p.138).

Coelho (2002) afirma que nessa reflexdo, o pressuposto é uma
convicgao: “a de que o tempo ampliado no espaco escolar pode se constituir em
fator de crescimento coletivo, através da pratica da formacg&o continuada” (p.134). A
LDBEN 9393 / 96 aponta a ampliacao progressiva do tempo-escolar quando trata do
Ensino Fundamental, no capitulo Il, artigo 34. Ja no artigo 67 trata da valorizacéo e a
profissionalizacdo docente. Ao abordar o item que trata do periodo reservado a
estudos incluidos na carga horaria, esta autora comenta que “ndo ha possibilidade
de compromisso efetivo quando o profissional ndo dispde de periodos para refletir
sobre seu préprio cotidiano de trabalho, principalmente quando essa tarefa envolve
a formacgao de seres humanos” (p.141). Logo, estdo abertas as possibilidades para
gue os sistemas de ensino atuem, em direcdo da construcdo da escola de tempo
integral e educacado integral, ampliando as formas de sua atuacdo, passando

necessariamente, por discussoes de diferentes propostas.
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1.4 A polémica sobre a proposta pedagdgica do CIEP

A andlise da proposta pedagogica do CIEP e da sua proposta de
formacdo de professores em servico apresentada nesse trabalho foi realizada
tomando por base a leitura da proposta original e idealizada, e ndo incluiu a
avaliacdo das acOes de sua implementacdo. Mas, vale ressaltar que o
desenvolvimento da proposta da escola publica de horario integral no estado do Rio
de Janeiro, realizada no contexto do | e Il PEE, esteve sempre envolta em um clima

polémico®.

Na polémica estabelecida apareciam nédo sé as questbes pedagdgicas,
mas, as questdes de cunho politico-partidario, na disputa pelo poder. Portanto, a luta
pedagdgica aparece, em muitos momentos, ndo somente como uma questdo

epistemoldgica, mas de luta pelo poder transmudada em luta pedagdgica.

Mauricio (2002) apresentou alguns pontos de discussao entre autores
gue defenderam e os que criticaram a proposta do CIEP, ao analisar a literatura
sobre a temética. As criticas que foram publicadas em revistas e editoras de maior

circulacdo apontaram para:

1) aspecto populista/clientelista, revelando preocupacéo eleitoral maior que
pedagédgica; 2) qualidade ainda insuficiente do ensino em tempo parcial,
inviabilizando a perspectiva de universalizacdo do ensino fundamental em
tempo integral; 3) o carater excessivamente assistencial da proposta que
desloca a funcéo social da escola; 4) a implantacdo propriamente do tempo
integral (p.120).

Quanto aos aspectos positivos, a autora destaca trés, citados em
contextos diversos, tanto por criticos como por defensores da implantacéo da escola
de horério integral. O primeiro, a satisfacdo dos pais, apontado como um aspecto

significativo para a demanda por essa escola.

O segundo aspecto, de interesse particular para este estudo, se refere
ao horario integral para o professor, propiciando tempo para o planejamento,

preparacdo de material didatico e aperfeicoamento profissional; criando condicdes

8 Pode ser encontrada no arquivo do Nucleo de Estudos de Escolas Publicas de Horario Integral (NEEPHI) uma
coletanea de artigos publicados em revistas especializadas no periodo de 1980-1995 sobre esta polémica.
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para o treinamento em servico; 0 maior tempo na escola pode contribuir para um
maior envolvimento do professor com o projeto de educacado; contribui para a
constituicdo de um sistema de ensino mais definido e a énfase na formacédo do

professor como estratégia principal para a valorizacéo da cultura do aluno.

O ultimo aspecto se refere a criagdo de possibilidade de se disseminar
discussbes sobre a escola publica, como uma oportunidade sem precedentes;
contribuindo para a democratizacdo da escola publica e, apontando para o fato de

que o CIEP colocou a discussao sobre a escola “na rua”.

Moreira (2000) divulga os limites e avancos de trés propostas
curriculares alternativas que caminharam na contramdo do discurso oficial
hegeménico, na década de 80 , dentre elas destaca a proposta dos CIEPs. Afirma
que, dominantemente, tém sido estudadas as reformulagdes curriculares oficiais que
se realizam segundo a Otica neoliberal. No Brasil, pelo menos, as que procuram
caminhar em direcdo contraria tém sido pouco divulgadas. Para o autor analises
dessas propostas alternativas sdo necessarias porque “podem contribuir tanto para
o avanco do conhecimento no campo do curriculo como para estimular outras

reagdes” (p.110).

O autor apés sinalizar pontos que mostram os avancos e os limites
especificos das propostas curriculares alternativas examinadas — a do estado de
Minas Gerais, do municipio de Sdo Paulo e do estado do Rio de janeiro - traca os
seus pontos comuns. De acordo com o movimento de organizacdo da sociedade
civil na década de 80, foram criados espacos para novas relacdes na escola. Ele
considerou que a tentativa de democratizar a escola reforcgou a luta pela
redemocratizacdo da sociedade, considerando a propria educagdo como um direito
de cidadania e, que deveria instrumentalizar os estudantes para uma participacao
ativa nos assuntos de interesses comuns. A organizacdo do curriculo e a gestao da
escola modificaram-se envolvendo, de diferentes formas e em diferentes graus,
professores, alunos e membros da comunidade. Mesmo com entraves encontrados,
disseminaram-se na escola, praticas mais democréticas, tendo um avango

significativo em relagéo a situagéo vigente.
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Moreira (2000) afirma que nessas trés propostas o discurso tedrico,
com forte conotagcdo politica, em favor das classes populares, que propunha
selecionar contetdos significativos dentro das disciplinas, chocava-se
frequentemente, com as proposicoes dos especialistas. O autor aponta para a
necessidade da discussdo sobre a revisdo dos conteudos curriculares, sob esta
nova Gtica, no interior das respectivas areas do conhecimento. Na fundamentacéo
tedrica das propostas ndo se registrava os principios da sociologia do curriculo, que
ja se difundia no pais na segunda metade da década de 80. Enfatizava-se a
pedagogia dos contetdos e/ ou educacdo popular, como capazes de oferecer
melhores respostas aos problemas enfrentados.

O autor afirma que os resultados ficaram aguém dos esperados,
portanto, “a idéia de que das consultas, das decisbes comuns, emergiriam as
solugbes para as deficiéncias da escola refletiu uma perspectiva por demais
entusiasta e ingénua” (p.117). As mudancgas propostas ndo afetaram incisivamente
as questdes estruturais dos sistemas publicos de ensino, chegando-se aos anos 90
sem alteracBes significativas nos indices de evasdo e repeténcia. Entretanto,
destaca conquistas que precisam ser reconhecidas, dentre elas, o empenho em
democratizar a escola e a valorizacdo dos conteudos curriculares, desprestigiados,
em momentos anteriores, pela énfase dada aos métodos, técnicas e experiéncias de

aprendizagem.

Coelho (1997a) destaca que todos os paises que compde o G-7
possuem escolas publicas de horério integral e uma politica de formacao
professores, entretanto aqui no Brasil, “sdo quase que tabus”. Alerta para a
necessidade de se rever 0 conceito que se disseminou no pais em relacdo a
escola publica de horério integral, visto a indiferenca do meio académico, em
relacdo a existéncia de aproximadamente oitocentas constru¢cdes com estrutura
fisica adequada para o funcionamento de escolas publicas de horario e educacéo
integrais. A autora ainda aponta a necessidade das Universidades / Faculdades de
Educacdo desempenhar um papel importante propondo alternativas, para a
superacédo de possiveis falhas no cotidiano das escolas publicas de horario integral

existentes no pais.
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1.5 Aspectos metodolégicos da pesquisa

Como ja citado no inicio deste trabalho, o objeto desta pesquisa é a
proposta de formagcao de professores em servico do Curso de Atualizagdo de
Professores de Escolas de Horario Integral, realizado em 1992 e 1993, atendendo a
grande demanda de professores para atuarem no Il Programa Especial de Educacao
(Il PEE).

Para a realizacdo deste trabalho foi feita a opgdo por uma pesquisa
com énfase nas dimensdes qualitativas. Esta opcdo metodologica pode ser
justificada pela possibilidade do pesquisador ser mais que um observador objetivo,
ou seja, um ator agindo e exercendo sua influéncia ao tratar os fatos sociais (Laville;
Dionne, 1999).

Ao tracar os rumos das pesquisas educacionais nos ultimos 20 anos,
André (2001) aponta mudancas nas tematicas e problemas, nos referenciais
tedricos, nas abordagens metodoldgicas e nos contextos de producao dos trabalhos
cientificos, mostra como o enfoque qualitativo foi ganhando forca.

Esta autora sinaliza nesta analise, dentre outras questdes, para a
ampliacdo e diversificacdo de temas que deixaram as questdes genéricas, quase
universais, dando lugar a analise de problemas localizados, pesquisados em

contextos especificos.

Aponta para a necessidade de “enfoque multi/inter/transdisciplinar” e
“tratamentos multidimensionais” para se compreender e interpretar questbes e
problemas na area de educacédo por ser quase um consenso os limites de uma Unica
perspectiva ou area de conhecimento que possibilite a exploracdo e um

conhecimento satisfatério dos problemas educacionais (ANDRE, 2001).

André (2001) mostra a mudanca no contexto de producéo de trabalhos
de pesquisa, que embora continuem a ser produzidas nas universidades, despertou

interesse por situagdes “reais” do cotidiano da escola e da sala de aula, substituindo
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as situacdes controladas de experimentagdo. Assim, o pesquisador que tinha seu
papel de sujeito com olhar “de fora” passa a ter valorizado o olhar “de dentro”,
propiciando a producédo de trabalhos em que se analisa a experiéncia do proprio
pesquisador ou em colaboracdo deste com os participantes. Por ultimo, aponta para
0S questionamentos dos instrumentos tedrico-metodologicos disponiveis e dos

parametros usados para o julgamento da qualidade do trabalho cientifico.

O conflito que se estabelece no final dos anos 80, sobre as tendéncias
metodologicas e sobre as diferencas nos pressupostos epistemoldgicos é
substituido, na década de 90, pelas discussfes sobre os problemas surgidos com o
uso de novas abordagens de pesquisa, visando manter o rigor e a qualidade dos
trabalhos (ANDRE, 2001).

André (2001) afirma que h& espaco para diferentes tipos de
investigacdo, desde que haja atencdo na sistematizacao e controle dos dados. Para

tanto orienta para que:

o trabalho de pesquisa seja devidamente planejado, que os dados sejam
coletados mediante procedimentos rigorosos, que a andlise seja densa e
fundamentada e que o relatério descreva claramente o processo seguido e

os resultados alcancados” (p.4).

Utilizando técnicas mais tradicionais ou mais recentes o rigor do
trabalho cientifico deve continuar ser o mesmo. O pesquisador deve agir sem
exageros que podem imobiliza-lo e tirar-lhe o estimulo, mas estando sempre atento
a acuidade e veracidade das informacdes que vai construindo (Ludke, 1986). Afirma

ainda que o pesquisador coloque

nessa constru¢édo toda sua inteligéncia, habilidade técnica e uma dose de
paixdo para temperar (e manter a témpera!). Mas que cerque o0 Sseu
trabalho com o maior cuidado e exigéncia, para merecer a confianca dos
que necessitam dos seus resultados. ( p.9).

Neste trabalho a coleta de dados se efetuou através das chamadas

“fontes de papel”, os dados documentais (Gil, 2002).
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Considerou-se nessa investigacdo, como André e Lidke (1986), que
0s documentos sao quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte
de informacdo sobre o comportamento humano. As autoras destacam como
documentos desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas
de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares.

Na fase exploratoria desta pesquisa foi necessario rastrear a maior
quantidade possivel de documentos produzidos pelos Orgdos oficiais sobre o
Programa Especial de Educacéo (I e Il PEE). Ainda, procurar artigos, principalmente
de autores que participaram da elaboracéo e desenvolvimento desta proposta, para
extrair desses documentos as informacfes disponiveis sobre a formacdo de
professores e sobre a realizagdo do Curso de Atualizacdo de Professores de
Escolas de Tempo Integral, desenvolvido no Il PEE. Logo se estaria, como orienta
Caulley (1981 apud André; Ludke,1986), identificando informacfes factuais nos

documentos a partir de questdes ou hipdéteses de interesse para este estudo.

André e Ludke (1986) apontam a andlise documental como uma
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, por complementarem
informacdes obtidas por outras técnicas ou por desvelar aspectos novos de um tema
ou problema, mas pouco explorada na area de educacdo como em outras areas de
acao social.

André e Ludke (1986) apresentando as idéias de Guba e Lincoln
afirmam que uso de documentos em uma pesquisa tem iniUmeras vantagens, pois
eles sdo considerados uma fonte tdo repleta de informacdo sobre a natureza do
contexto que nao deve ser ignorada, quaisquer que sejam 0s outros procedimentos
adotados.

As vantagens apontadas por esses autores sdo mostradas por André e
Lidke (1986) ao destacarem, inicialmente, o fato dos documentos serem uma “fonte
rica e estavel”’, podendo ser consultados ao longo do tempo, servindo de base para

diferentes estudos, dando mais estabilidade aos resultados obtidos.

Os documentos também representam uma “fonte poderosa” podendo,

através de evidéncias, fundamentarem afirmagbes e declaragdes do pesquisador.
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Também, representam uma fonte “natural” de informacdes. Fonte de informacéo que
surge num determinado contexto e fornecem informagbes sobre este mesmo

contexto.

André e Liudke (1986) afirmam ainda que o investimento no uso de
documentos em geral é baixo, requerendo do pesquisador apenas tempo e atencéo

para selecionar e analisar os mais relevantes.

Outra vantagem é que os documentos sdo uma “fonte ndo-reativa” por
permitir a coleta de dados quando o acesso ao sujeito € impraticavel ou quando o

acesso ao sujeito pode alterar seu comportamento ou seus pontos de vista.

Como ultima vantagem, André e Lidke (1986) apresentam a andlise
documental como uma técnica exploratéria, ao indicar problemas que devem ser
mais bem explorados através de outros métodos. Podendo, também, complementar

as informac0@es obtidas por outras técnicas de coleta.

Gil (2002) também aponta para a importancia da coleta de dados feita

através de documentos, sinalizando que:

Convém lembrar que algumas pesquisas elaboradas com base em
documentos sdo importantes ndo porque respondem definitivamente a um
problema, mas porque proporcionam melhor visdo desse problema, ou
entdo, hipéteses que conduzem a sua verificagao por outros meios (p.47)

Os dados documentais foram coletados junto aos arquivos da
Fundacao Darcy Ribeiro (FUNDAR); do Nucleo de Estudos de Escolas Publicas de
Horario de Horario Integral (NEEPHI), sediado na UniRIO.

Foi na FUNDAR?® que se conseguiu ter contato com o maior nimero de
documentos oficiais sobre o Programa Especial de Educagdo (PEE). Nesta
instituicdo tem sido preservado um arquivo bastante vasto contendo, dentre outros

assuntos, informacgdes variadas sobre o planejamento e a execucéo do | e Il PEE.

’ Nesta empreitada, ao lidar com os documentos do arquivo, pode-se contar com a ajuda e a
orientacdo da Professora Rachel de Almeida Viana, que de forma acolhedora esclarecia sobre os
critérios de organizacdo desses documentos.
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Cada visita ao arquivo se tornou um passeio, pela beleza da casa que abriga a
Fundacéo, 14 no alto de Santa Tereza. Na FUNDAR sdo ministrados cursos e

consultorias sobre esta proposta.

O Ndcleo de Estudos de Escolas Publicas de Horario de Horério
Integral (NEEPHI) realiza estudos sobre diferentes propostas de escolas de horario
integral, desenvolvidas ou em desenvolvimento no Brasil. Em uma das visitas ao
Nucleo se teve a oportunidade de conhecer o livro “Educagao Brasileira e(m) Tempo
Integral”’, organizado por Ligia Martha C. da C. Coelho e Ana Maria V. Cavaliere.
Esta obra engloba desde os fundamentos da educagéo integral nas concepcdes
anarquistas e escolanovistas, como acoes e reflexdes sobre propostas e praticas de
escolas de horario integral, sendo uma delas a dos Centros Integrados de Educacéo
Publica. A tematica envolvendo os CIEPs permeia a maior parte dos artigos desta
obra. A leitura deste livro contribuiu em muito no desenvolvimento deste estudo,
acrescentando dados, inclusive sobre a formacdo de professores desenvolvida no
PEE e, abordando questdes sobre o Curso de Atualizacdo de Professores de
Escolas de Horério Integral. Esta leitura, também, se tornou importante por
possibilitar que fossem vistos alguns pontos desta proposta de educacgéao, a qual

vivenciei, organizados e registrados.

Outra publicacdo que aborda questdes sobre a escola de horéario e
educacéo integral bem recente é a Revista Em Aberto, publicada em abril deste ano.
A Revista contém artigos que analisam, entre outras questdes, o Programa Especial

de Educacédo. Outros artigos foram localizados em revistas académicas.

Efetuando leituras e releituras de todo material se buscou analis-los,
classifica-los pelos dados que continham numa sequéncia cronoldogica. Os dados
foram organizados numa construcéo légica até a redacéo do relatério, num processo
de “vaivém entre observacao, reflexdo e interpretagdo” (p.90) e a medida que a
analise progredia, fazia com que a ordenacdo do trabalho possibilitasse a
elaboracdo de um relatorio “significativamente complexo” e que pudesse ser

entendido com “uma unidade dotada de sentido” (GIL, 2002).
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2. A PROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO NO CIEP

Ao se tratar da proposta de formacdo de professores em servico do
Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario Integral, supde-se
necessario conhecer a proposta pedagoégica dos CIEPSs, visto que esta orientou 0s
objetivos do referido Curso. O que se pretende é apresentar a proposta, para
empreender a leitura critica de uma de suas partes: a formacao de professores em

servigo.

Neste capitulo foram utilizados conceitos e indagacdes pincadas no
trabalho de Kramer (2002), que tem sido, segundo a autora, um instrumento de
trabalho de natureza tedrico-pratico, que vem elaborando ao realizar andlise critica
de propostas pedagdgicas, no atendimento a diferentes tipos de solicitagdo. Nesta
tarefa a autora tem proposto, em vez de respostas, elaborar perguntas sem a
intencdo de criar polémica sobre essas questbes, "mas apresentar uma
contrapalavra, no sentido em que utiliza Bakhtin (1992), ou seja, trazer uma réplica,
uma alternativa ou proposicéo critica” (p.167), movimentando “pelo avesso” o
processo de elaboracdo dessas propostas ou, “‘como diz Benjamin (1987),
escovando-a a contrapelo, ou seja, na diregao contraria a habitual” (p.167). A autora
busca estabelecer um didlogo com interessados na tarefa de pesquisar ou colocar
em pratica o trabalho educativo, revendo propostas, reestruturando projetos e
atuando na formacdo permanente dos profissionais, visando a¢cdes que promovam

mudancas para a melhoria da qualidade da educacéo.

Kramer (2002) ao conceituar o termo proposta pedagdgica afirma adotar
uma abordagem critica da cultura, justificando sua opc¢ao a partir do pressuposto de
gue toda proposta pedagdgica é expressao de um projeto politico e cultural, e que
para analisa-la é preciso ultrapassar o enfoque escolar ou administrativo tdo comum.
Ela ndo estabelece diferenca conceitual entre proposta pedagogica e curriculo.
Considera o curriculo ou alternativa curricular de forma ampla, dinamica e flexivel,
forma comum de se ver, também, uma proposta pedagdgica. Os dois termos séo
tomados como idénticos quando relacionados a vida no ambiente educacional.

Portanto,
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um curriculo ou uma proposta pedagogica assim definidos reinem tanto
bases teoricas quanto diretrizes praticas neles fundamentadas, bem como
aspectos de natureza técnica que viabilizam a sua concretizacao (p.168).

Kramer sugere a leitura do texto da proposta em questéo, pois ressalta
como fundamento tedérico que analisar ou avaliar significa necessariamente fazer
leitura de textos (falados ou escritos), aspecto ao qual da prioridade, encaminhando
critérios orientadores e organizadores dessa leitura, em forma de questionamentos.
Orienta que ndo se trata de um questiondrio, mas sim de um roteiro sempre

inacabado.

A autora afirma, também, que os profissionais a quem a proposta se
destina ou os que vao avalia-la sao, ou precisam ser seus leitores. Fundamenta esta
concepcdo em Bakhtin que afirma que toda leitura é sempre resultado de uma
parceria ativa entre o autor, o leitor e a obra. Sugere que se indague sobre 0(S)
autor(es) da proposta e seu processo de producdo, sobre o contetudo/produto do

texto e sobre os interlocutores a quem se dirige.

Neste capitulo foram utilizados alguns dos critérios orientadores e
organizadores, apresentados sob a forma de perguntas, que constituem um roteiro
elaborado por Kramer (2002), que a auxilia na tarefa de empreender leituras criticas

possiveis de uma proposta pedagdgica.

2.1 Uma leitura da proposta pedagdégica do CIEP

Empreendendo a leitura para conhecer essa proposta foram utilizados,
inicialmente, alguns dos critérios orientadores e organizadores propostos por Kramer
(2002), em forma de questionamentos - Quem produziu a proposta? Quais 0s
participantes dessa producao e em que condic¢des foi elaborada?
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2.1.1 Os autores e os colaboradores da proposta

Segundo Ribeiro (1986) foi a “conjugacao das idéias das autoridades
educacionais com a opinidao do professorado que deu origem ao PEE” (p.35),
contribuindo para a elaboragdo dos objetivos de governo em “consolidar um ensino
publico moderno, bem aparelhado e democratico, capaz de ensinar todas as
criancas a ler, escrever e contar, no tempo devido — e com a corregao desejavel’
(p.35). Estas escolas foram organizadas em duas modalidades: para alunos de
classe de alfabetizacdo (CA) a 42 série, em maior nimero, e para alunos 52 a 82
série, hoje, alunos do 1° ao 5° ano, e do 6° ao 9° ano, respectivamente, separados

por faixas etarias e requisitos educacionais diferenciados.

Como foi visto no capitulo anterior, h4 uma polémica quanto a insercao
da opinido do professorado, ap6s o encontro, que ficou conhecido como Encontro de
Mendes, na constituicdo das metas governamentais para o | Programa Especial de
Educacao (PEE).

Ribeiro (1985) contou com um grande numero de colaboradores, numa
grande estrutura'® montada, com o apoio do governo estadual, para por em prética o
PEE e, no seu contexto, a proposta de uma escola publica de horario integral, que
segundo Mauricio e Rangel (1995), se assemelha ao que os paises desenvolvidos

oferecem as suas criancas.

Os principios basicos do | PEE e as diretrizes para sua implementacao
sdo apresentadas em O Livro dos CIEPs, de autoria de Ribeiro, publicado em 1986.
Os dados referentes ao Il PEE, podem ser encontrados na revista Carta: falas,
reflexdes, memorias, de nimero 15, informe de publicacéo restrita do Senador Darcy
Ribeiro, impresso em 1995, pelo Centro Grafico do Senado Federal, ficando
conhecido como “O Novo Livro dos CIEPs”. Estes dados apontam a reestruturagao
do Il PEE e a reformulacao de parte da proposta pedagodgica dos CIEPSs, inclusive da
sua proposta de formacao de professores. Ha neste documento uma avaliacdo do

que foi realizado na vigéncia do | e Il PEE e, uma critica a descontinuidade dessas

10 RIBEIRO, Darcy. O Livro dos CIEP. Rio de Janeiro: Bloch, 1986 Ver quadro contendo a estrutura do | PEE
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acOes pelo governo subsequente. No exemplar de n. 12 (1994), desta mesma
publicacdo, também se pode encontrar dados referentes ao Il PEE, incluindo um
artigo escrito por Ribeiro mostrando a relacdo de admiracdo por Anisio Teixeira
sempre defendendo as causas da educacao publica em nosso pais e, apontando a

época em que trabalharam juntos.

2.1.2 Eixos estruturantes da proposta

Prosseguindo nessa leitura critica do texto se buscou enriguecer este
trabalho, dialogando com autores que jA empreenderam leituras desta mesma
proposta, indagando-se: que principios e idéias estruturaram a proposta pedagogica
dos CIEPs? Neste processo de interlocucdo foram identificados alguns destes
principios e idéias que sdo apresentados em seguida tomados com eixos

estruturadores da proposta.

e A escola como instituicdo promotora de mudancas sociais

Segundo Ribeiro (1986) a proposta pedagdgica dos CIEPs faz da
escola publica uma promotora efetiva de maior participacdo social das classes mais
pobres. Procura enxergar a dura realidade em que vive a maioria do seu alunado,
para buscar transforma-la. Esta afirmacdo pode ser identificada no fragmento
abaixo:

Ao invés de escamotear a dura realidade em que vive a maioria de seus
alunos, provenientes dos segmentos sociais mais pobres, o CIEP
compromete-se com ela, para poder transforma-la. E inviavel educar
criangas desnutridas? Entdo o CIEP supre as necessidades alimentares
dos seus alunos. A maioria dos pais de alunos nao tem recursos
financeiros? Entdo o CIEP fornece gratuitamente os uniformes e o material
escolar necessario. Os alunos estdo expostos a doencas infecciosas, estédo
com problemas dentérios ou apresentam deficiéncia visual ou auditiva?
Entdo o CIEP proporciona a todos eles assisténcia médica e odontoldgica.
Paternalismo? N&o: politica realista, exercida por quem n&o deseja ver a
educacédo das classes populares reduzida a mera falacia ou, o que é pior, a
educacdo nenhuma (RIBEIRO,1986, p.47).
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O diagnéstico da situacdo do sistema publico de ensino no pais,
contido na primeira parte do Livro dos CIEPs, que justificou a criagdo das escolas de
horério integral no Rio de Janeiro, como foi visto no capitulo anterior, foi pautado
numa visdo essencialmente politica. Ou seja, os problemas fundamentais sdo de
origem politica e ndo, de administrac@o escolar ou técnico-pedagodgico; resultam de
uma ordem politica a qual ndo interessava promover educacao publica de qualidade,

tendo como consequéncia o fracasso escolar dos alunos de classes mais pobres.

Rejeita como causas desse fracasso 0 expansionismo causado pela
industrializagdo e urbanizacdo. Numa visdo soécio-histérica busca as causas no
modelo colonial-escravista em que se deu a nossa formacao histérica como nacao.
A sociedade brasileira estaria, ainda hoje, marcada pelo processo de escravidao:
reconstru¢cdo do escravo como ser cultural, assumindo a lingua do “senhor”, no
conflito com a descendéncia de “gastadores de gente” dos senhores de escravos
(CAVALIERE, [198-7]).

Houve expansado da rede escolar exigida pela mudanca no sistema
politco com a Republica, o liberalismo e, apdés 1930, pelos ideais
desenvolvimentistas. Mas nesta expansdo houve e continua havendo uma
ambiguidade:

Ndo houve até hoje o desejo de que 0 nosso povo se educasse, se
alfabetizasse, pois educacdo implica dividir, em reconhecer o outro, em
ouvir e em ser ouvido, em aceitar e em respeitar opinides diferentes das

nossas, em partilhar com todos o que é direito de todos (TEIXEIRA apud
CAVALIERE, [198-7?], p.2).

Bomeny (2009) afirma que Darcy Ribeiro ao delinear o PEE utilizou,
por varias vezes, da argumentacdo socioldgica para defender a escola publica em
horario integral, como ponto principal de uma experiéncia politica mais justa,
democratica e humanizadora. Reconhecendo explicitamente a exclusdo dos setores
populares da agenda publica de beneficios sociais, “colocou na escola de horario
integral a expectativa positiva de alterar a tradicdo elitista e ampliar o alcance do

bem-estar a um numero mais expressivo de receptores” (p.109).
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Esta autora aponta Ribeiro como um intelectual dos anos 50. Ressalta
que, pelo menos, a argumentacdo socioldgica utilizada por ele, pode ser mais bem
compreendida no marco daquela geracdo. Citando Villas Bbas, caracterizou esta

geragao como:

Uma geracdo que se comprometeu com o significado da expresséo
manheimiana “mudanga provocada”, oriunda da crenga na capacidade de
intervencdo planejada, racional e, em alguns casos engajada, dos
intelectuais com vistas a modernizagdo do pais — uma geracao intelectual
profundamente marcada pela Sociologia, pelos temas e problemas tratados
e eleitos por esse campo de conhecimento (apud BOMENY, 2009, p.111).

O enfoque deste campo impunha uma missdo transformadora,
racionalista e universalizante. Traduzida pelo embricamento do pensamento e agéo,
dando relevancia ao conhecimento cientifico e a proposi¢éo politica (Bomeny, 2009).
Esta autora afirma que Darcy Ribeiro aprendera com suas atividades académicas da

época, o valor da pesquisa social, quando combinava:

‘o misto de fazer pesquisa e agir que marcou e definiu sua atuagao
intelectual publica nos muitos projetos com 0s quais se envolveu (...) na
defesa intransigente de seus sonhos de melhoria de sociedade” (p.112).

Bomeny (2009) aponta que:

“a adesao a causa da educacao, proveniente de seu encontro com Anisio
Teixeira em 1952, foi o desdobramento mais permanente de sua convicgdo
(mannheimiana?) do compromisso intelectual com a causa da mudanc¢a”
(p.114).

A autora ressalta uma diferenca entre os dois intelectuais em relagao

ao modo de inovarem as suas a¢0es educacionais:

Darcy Ribeiro ousa massificar um experimento — um contra-senso nos
proprios termos. Neste ponto, me parece, reside a maior distingéo entre ele
e Anisio Teixeira: um conferindo ao seu projeto um cunho politico-
sociolégico e o outro, Anisio, defendendo gradualmente o modelo
pedagogico (BOMENY, 2009, p.117).

Para Bomeny a realizacdo do programa Especial de Educacdo nos
anos 80, no periodo de redemocratizacao do pais, foi uma resposta ao desmonte do
autoritarismo apés o golpe militar de 64. Sobre o CIEP Ribeiro depositou um sonho:
gue ele se tornasse tdo bom que a classe média o disputasse para seus filhos. Mas,

a prioridade dada nos discurso para uma clientela das classes populares e da
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populacdo de periferia criou uma visao equivocada, um “vinculo simbdlico” entre a
clientela pobre e a clientela dos CIEPs.

Bomeny (2009) destaca que Ribeiro elegeu publicamente a educacao
como chave para o desenvolvimento do pais. Pensou na educacdo como estratégia
a médio prazo para a “redencao brasileira”, isto €, o povo sendo incorporado aos
beneficios restritos a elite. Assim, haveria espagco no CIEP para o estabelecimento
do processo civilizador tal como conceituado por Norbert Elias: “acdo continua,
deliberada, lenta, duradoura e sempre inconclusa, na direcdo da formacdo de
hébitos e valorizagcdo de atitudes socialmente aceitaveis para a convivéncia coletiva”
(p.- 114). O compromisso assumido por Ribeiro com a implementacao das escolas de
horério integral nas duas experiéncias do governo Brizola no Rio de Janeiro, na
opinido da autora, foi uma resposta sociolégica (no sentido de Elias) a um problema
estrutural (BOMENY, 2009).

O Programa Especial de Educacéo, com os seus CIEPs realizando um
trabalho educativo que buscou atender os desafios contemporaneos, utilizando
recursos modernos, reafirmou “sua crenca na centralidade da escola como lugar
estratégico para a educacao, entendida como projeto transformador e emancipatério
(MONTEIRO, 2009, p.39).

Mauricio e Rangel (1995) afirmam que a opc¢ao do governo do estado
do Rio de Janeiro por este projeto, propiciando as criancas em geral, praticas
educativas por um periodo de 8 horas diarias, significou uma correta e Itcida leitura
da realidade das familias de baixa renda nos grandes centros urbanos. Apontam que
a realidade social é produto da acdo humana e ndo um dado natural. Sendo assim,
se a educacdo por si s6 ndo € capaz de transforma-la, a construcdo de uma
sociedade mais ética, com um futuro mais justo e humano, certamente, passa pelos

caminhos dificeis da educacao.

e Escola de horério integral e educacgédo integral para alunos e

professores

Ribeiro (1985) afirmou que com o CIEP se inaugurou uma nova etapa

na historia da educacdo de base no Brasil. Descreveu esta nova escola pensada
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para oferecer a educacéo integral e em tempo integral aos seus alunos e seus
professores. Os CIEPs, na sua proposta oficial, se caracterizam pelo regime de
horério integral de permanéncia do aluno na escola, pela inclusdo sisteméatica da
atencdo a saude (alimentacéo, higiene e prevencao) na rotina escolar e, por uma
nova relagédo entre escola e comunidade. Sobressaindo a preocupacdo com a
preparacdo de cidaddos capazes de intervir criticamente na realidade social
(CAVALIERE, 1986, p.18).

Coelho (2009) utilizando um enfoque sécio-histérico busca
compreender o significado de educacdo integral, a partir das matrizes ideolégicas
que constituem a sociedade moderna, onde sdo e foram gestadas as diferentes
concepclOes e praticas desta forma mais completa de fazer educacdo. Afirma,
seguindo o pensamento de Wallerstein, que surgiram ao longo do século XIX trés
grandes ideologias politicas — o conservadorismo, o liberalismo e o socialismo -
sempre lutando entre si. As trés ideologias com suas diferentes visées de mundo,
“forjam, obviamente, representagdes, crengas, habitos, construgdes epistemoldgicas
adequadas a essa triade de olhares e, portanto, diferentes entre si” (COELHO, 2009,
p.85). Ressalta que em educacéo este processo se repete. Portanto, conservadores,
liberais e socialistas dentro das suas formas especificas de compreenderem o
mundo, elaboram seus sistemas educacionais apresentando concepc¢fes diversa
gue resultam em praticas, também, diversas. Dentro da complexidade das
sociedades modernas estes pontos se aproximam ou nha maioria das vezes

divergem provocando os embates ideolégicos.

A autora afirma que, historicamente, a reflexdo sobre a importancia da
formacdo completa do homem remonta ao inicio da civilizacdo, inserida em

diferentes matrizes ideoldgicas em termos politico-filoséficos.

Para analisar esta formacg&o, partindo da Antiguidade, cita como
exemplo a Paidéia grega, que "consubstanciando aquela formagdo humana mais
completa, ja continha o germe do que mais tarde se denominou educacao integral —
formacao do corpo e do espirito” (COELHO, 2009, p.85). Discute o conceito de
educacao para os gregos relacionando trechos da obra de Jaeger, mostrando o ideal

de homem que se formaria, em dultima analise, por meio de uma concepc¢ao
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ampliada de educacdo. Conclui que na concepcao grega de formacao humana ha
uma relagéo de igualdade entre as reflexdes e agbes que a constituem, sejam elas
intelectuais, fisicas, metafisicas, estéticas ou éticas. Explicando que “ha um sentido
de completude que forma, de modo integral, o Ser do que é humano e que néo se
desloca de uma visédo social de mundo” (p.85). Afirma que “esta educacao ética e
politica € um trago fundamental da esséncia da verdadeira Paidéia” (JAEGER, 2001
apud COELHO, 2009, p.85).

Coelho (2009) afirma que este modo de ver e perceber a formacéo do
homem corresponde a natureza do que ela denomina por educagéo integral: “uma
perspectiva que nao hierarquiza experiéncias, saberes, conhecimentos. Ao contrario,
coloca-os como complementares e fundados radicalmente no social” (Coelho, p.85),
pois, “o espirito ndo é considerado através do ponto de vista puramente intelectual,
formal ou de conteudo, mas sim em relagdo com suas condi¢bes sociais...”
(JAEGER, 2001 apud COELHO, 2009, p. 86).

Foi a partir do século XVIII, com a Revolucao Francesa e a constituicao
da escola publica primaria para todas as criancas, € que reaparece a concepcao de
educacao integral sob a perspectiva jacobina de formacdo do homem completo, o
que “significava abarcar o ser fisico, o ser moral e o ser intelectual de cada aluno”,
seguindo os caminhos de Lepeletier, que propunha “uma educagdo comum,
radicada na formacéo integral com base na aquisicdo e no desenvolvimento das
faculdades fisicas, intelectuais e morais de cada individuo” (BOTO, 1996 apud
COELHO, 2009, p.86). Tinham como objetivo principal a consolidacdo de uma

educacao nacional través desta formacgao completa.

Cavaliere (1996) citando Larroyo informa que pela primeira vez o
Estado “se pretende mais importante” do que a Igreja e do que a familia no processo
de educagédo das novas geracoes. Neste século a escola assume um papel formador
de tal importancia que originou extremos com a criacado de internatos obrigatérios:
na Frangca com Lepeletier e, mais tarde, na Alemanha com Ficht. A escola se
organiza de forma mais sistemética e generalizada como instituicdo propria para a
educagédo de criancas e jovens. Mesmo diante dos novos conhecimentos cientificos

e a possibilidade cada vez maior de seus avangos, a escola continua tendo um
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papel formador mais amplo. O potencial da educagdo escolar em promover
mudancas vem sendo considerado um elemento da acéo politica democratica, ao

longo da histéria, pelo menos, desde os lluministas™.

Ainda nesta conjuntura Coelho (2009) ressalta que a escola se
constituiu neste periodo como instituicdo publica de ensino, ou seja, como locus
privilegiado do trabalho educativo; e que, na idéia de completude deste trabalho ha
elementos propostos anteriormente, desde a Paidéia, mas que outros foram
descartados. A autora aponta a concepcao de educacao integral do pensamento
anarquista construido ao longo dos séculos XVIII, XIX e XX, que resgata elementos
dessa formacdo completa. Na segunda metade do século XIX com Bakunin e
Proudhon, entre outros pensadores, foram estabelecidas as bases politico-
ideolégicas para a educacao integral, instituindo a concepcéo filoséfico-educativa
dessa forma de pensar e agir, de acordo com os ideais libertarios: igualdade,

liberdade e autonomia.

No Brasil na primeira metade do século XX a discussdo sobre
educacado, principalmente defendendo a educacdo integral, fazia parte de um
cenario no qual coexistiam movimentos, tendéncias e correntes politicas diversas®?.
Para o movimento integralista as bases para essa educacdo integral eram a
espiritualidade, o nacionalismo civico e a disciplina, fundamentos que podem ser
caracterizados como politico-conservadores; para 0s anarquistas, ainda ativos no
mesmo periodo, a énfase estava na igualdade, na autonomia e na liberdade

humana, com uma opc¢éao declarada pelos aspectos politicos-emancipadores (idem).

O CIEP foi pensado por Ribeiro incorporando, dentre outras idéias de Anisio
Teixeira, a de que “a escola popular para uma sociedade subdesenvolvida e com

acentuada estratificacdo social, longe de ser mais simples, faz-se a mais complexa e

™ A escola lluminista aprofundou suas responsabilidades educacionais gerais. Estabeleceu-se a ligacdo entre
instrucéo e liberdade, e entre escola para todos e democracia. A escola lluminista ndo seria neutra, de simples
transmiss&o de conhecimentos; seria a escola “republicana” (CAVALIERE, 1996, p.94).

2 Desse grupo mesclado faziam parte, por exemplo, os catolicos que, por meio de suas instituicdes escolares,

efetivaram uma concepg¢éo de educacéo integral calcada em atividades intelectuais, fisicas, artisticas e ético-

religiosas, aliadas a uma disciplina rigorosa, os integralistas, os anarquistas e os liberais, como Anisio Teixeira,

que defendia e implantou instituicdes publicas escolares, entre as décadas de 30 e 50, em que essa

concepcao de educacao foi praticada (COELHO, 2009, p.88).
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a mais dificil das escolas” (apud MAURICIO, RANGEL, 1995, p.47). O delineamento
e a execucdo do PEE, no Rio de Janeiro, nas décadas de 80 e 90, foi uma
experiéncia, em defesa da escola publica de qualidade para todas as criancas. Os
CIEPs, na sua proposta oficial, se caracterizam pelo regime de horario integral de
permanéncia do aluno na escola, pela inclusdo sistemética da atencdo a saude
(alimentacéo, higiene e prevencao) na rotina escolar e, por uma nova relagéo entre
escola e comunidade. Sobressaindo a preocupacdo com a preparacao de cidadaos

capazes de intervir criticamente na realidade social (CAVALIERE, 1986, p.18).

Ribeiro (1994) afirmou que conviveu com homens admirareis, entre
eles Anisio Teixeira, a quem denominava de “meu filésofo da educagao”. Dizia que
Anisio foi a inteligéncia mais brilhante que conhecera, inteligente e questionador®?,

por isso filésofo.

Anisio Teixeira foi essencialmente um educador, afirmou Ribeiro. E
explicou - pois foi um pensador e gestor das formas institucionais de transmisséo de
cultura, com a capacidade de avaliar a grande importancia da educacao escolar para
integracdo do Brasil na civilizacdo letrada. Para ele a escola publica de ensino
comum é a maior das criacdbes humanas e a maquina com que se conta para
produzir democracia. E, ainda, o mais significativo instrumento de justica social para
corrigir desigualdades provenientes da posicdo e da riqueza. “Para funcionar
eficazmente, porém, deve ser uma escola de tempo integral para os professores e

para os alunos, como meus CIEPS”, afirma Ribeiro (1994, p.178).

Anisio Teixeira, como Secretario de Educacao e Saude da Bahia, criou
e implantou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, no ano de 1950, que ficou
conhecido como Escola-Parque. A seguir, vem para o Rio de Janeiro para dirigir a
recém criada Campanha de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior

(CAPES)™, com o objetivo de formar novas elites cientificas, tecnolégicas e culturais

13 Anisio Teixeira teve uma atuacéo relevante para educacéo brasileira, mas num percurso conturbado no
cenario politico-educacinal, motivado ora pela incompreenséo de suas idéias, ou no dizer de Ribeiro (1994),
pelo seu “insuportavel pendor democratico esquerdista” (p.179) ora, por perseguigdes oriundas de movimentos
politicos aos intelectuais do Pais.

4 Assume a CAPES em 1951 a convite do Ministro de Educacéo Ernesto Simdes da Silva (Porto Jr. Construindo
uma teia: Anisio Teixeira e a Educagéo Brasileira. UNB.
http://www.ensaystas.org/fildsofos/teixeira/critica/crono.htm internet em 17/08/2006).
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no estrangeiro. Assume o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos™®, envolvendo-
se com a renovacdo do ensino fundamental. Foi nesta época'® que Ribeiro se
aproximou de Anisio Teixeira, no movimento de luta em defesa da escola publica,

nos debates da Lei de Diretrizes e Bases.

Ribeiro e Anisio centraram ainda esfor¢os no planejamento do sistema
educacional que se iria implantar na nova capital — Escolas-Parque e Escolas-
Classe. E, principalmente, na criacdo da Universidade de Brasilia*’, “cuja concepgao

interessou a toda a inteligéncia brasileira, principalmente a cientifica” (p.179).

Neste trabalho se optou em apresentar o relato acima sobre a atuacao
de Anisio Teixeira, apontando a aproximacao de Darcy Ribeiro com este educador e,
ressaltando a influéncia das idéias de Teixeira, principalmente na concepc¢édo dos
CIEPs. Algumas destas idéias podem ser percebidas nas duas experiéncias
educacionais de Teixeira: 0 plano de organizacdo da instrucdo publica no Rio de
Janeiro, entdo Distrito Federal, na década de 30 e o Centro Educacional Carneiro

Ribeiro, ou “Escola-Parque”, na década de 1950, na Bahia.

Chaves (2002) analisou as inovagdes educacionais propostas por
Anisio Teixeira, contidas no plano de reorganizacdo da instrucédo publica do antigo
Distrito Federal, nos ano 30, reestruturando o Departamento de Educacdo. Este
plano visou a ampliacédo da funcdo da escola publica, conferindo-lhe um papel social
e cultural de maior importancia na sociedade, o que significou o estabelecimento das
bases para a educacéo integral. Implantou ainda, para uma parcela de alunos de um
dos centros experimentais, o regime de horéario integral, experimentando a
importancia desse tempo ampliado para a execucdo da educacao integral, como
uma possibilidade para o futuro, pois naquele momento histérico ndo se configurava

como uma prioridade. Destacou a autora a importancia da reformulacdo do Instituto

> Assume a direcdo INEP no ano de 1952 (Porto Jr. Construindo uma teia: Anisio Teixeira e a Educagdo
Brasileira. UNB. http://www.ensaystas.org/filosofos/teixeira/critica/crono.htm internet em 17/08/2006).

'8 Ribeiro passou a colaborar diretamente com Anisio ajudando no projeto e na criagdo do Centro Nacional e da
rede de Centros Regionais de Pesquisa Educacional, implantados no Rio de Janeiro, em sao Paulo, Minas
Gerais, Pernambuco, Bahia, Parana e Rio Grande do Sul. O objetivo do projeto era prover recursos através
dos Centros, forcando as universidades assumirem responsabilidade no campo educacional. (RIBEIRO, 1994).

Y A Universidade de Brasilia (UnB) foi criada pela Lei 3 998, de 15 de dezembro de 1961. Com o golpe de 1964
Anisio Teixeira foi afastado do cargo de Reitor e aposentado compulsoriamente (PORTO Jr, Op. cit., nota 16).



55

de Educacgéo, visto que da formacao de professores empreendida ali, dependeria em
muito, a concretizagao das inovacdes propostas.

Anisio Teixeira instalou na cidade do Rio de Janeiro cinco escolas
experimentais que, como verdadeiros laboratérios, deveriam ensaiar e experimentar
novos métodos, que se inspirariam na realidade de sala de aula, impulsionando a
reconstrucdo permanente do seu proprio ensino. As escolas-laboratorios citadas por
esta autora sdo: Barbara Otoni, Manuel Bonfim, México, Argentina e Estados
Unidos. Estas escolas se alicercaram nas idéias pedagdgicas de Anisio Teixeira, e
nos principios da escola progressista; isto €, da escola formulada por Dewey e
Kilpatrick, desenvolvendo novas formas de ensinar e aprender, utilizando o método
ativo da pedagogia da acdo, contrapondo-se a concepcdo intelectualista de
educacdo (CHAVES, 2002).

Para a pedagogia da acdo a reformulacdo da escola esteve ligada a
valorizacdo da atividade ou experiéncia em sua pratica cotidiana, e foi a base para
diferentes movimentos que formaram esta corrente. No Brasil a vertente pragmatista
da pedagogia ativa, com sua concepgdo de educagdo como “reconstru¢cdo da
experiéncia”, ou seja, educagao entendida como vida e ndo como preparagéo para a
vida, representada pelo pensamento de Dewey, ficou conhecida com a designacéao
de Escola Nova. Faz-se necessario, para este educador, que a vida escolar seja
uma selecdo daquelas experiéncias que constituam “modelos vivos” de uma
sociedade almejada, pois a aprendizagem € indireta e se da através de um meio
social. No caso da escola um meio social intencionalmente preparado, possibilitando
a aprendizagem através de vivéncia e ndo da transmissdo direta e meramente
formal de conhecimentos (CAVALIERE,1986). Portanto,

A polémica travada pela Pedagogia Ativa, base pedagogica da Escola
Nova, em contrapartida a classica Pedagogia Intelectualista refletiu a
necessidade de se reencontrar a vocacdo da escola na sociedade urbana
de massas, industrializada e democratica (CAVALIERE, 1986, p.123).

Anisio Teixeira buscando reencontrar a funcdo da escola numa
sociedade em constante mudanga propbée uma “fungdo integral” para esta

instituicdo, ou seja, elas deveriam:
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(...) organizar-se de sorte que a crianga encontre ali um ambiente social em que
ela viva plenamente. A escola ndo pode ser uma simples classe de exercicios
intelectuais especializados. Assim, € a nova psicologia de aprendizagem que
obriga a renovar a escola em um centro onde se prepara para viver (TEIXEIRA
apud CHAVES, 2002, p. 50).

Dentre as escolas experimentais citadas, trés se estruturaram de forma
diferenciada, através do sistema Platoon®®: escolas México, Estados Unidos e
Argentina. Este sistema concebido nos Estados Unidos, nos primeiros anos do
século XX, tinha como objetivo estruturar o ensino sob o ponto de vista do trabalho,
do estudo e da recreagdo, uma vez que se acreditava que a educagado deveria
abarcar todos os aspectos da natureza infantil (CHAVES, 2002). Essa nova forma de
organizar o ensino previa um aumento do numero de disciplinas, que teriam que ser
ministradas em ambientes variados tais como parques recreativos, jardins, piscinas,
salas de desenho e mdusica, laboratérios, oficinas de carpintaria e mecanica e
auditério, indicando que o projeto arquitetdbnico dessas escolas deveria ser

idealizado em conformidade com essas novas exigéncias pedagdgicas.

Uma concepcao diferente do espaco escolar foi pensada nessa nova
estrutura, na qual as aulas deveriam e ser ministradas de forma viva e variadas,
envolvendo diretamente os alunos em atividades escolares. Nesta nova estrutura
algumas instituicbes externas, com fins educacionais, associaram-se a escola,
tornando suas atividades partes integrantes do programa escolar. Desta forma, o
tempo e o0 espaco escolar estariam sendo mais bem aproveitados pela maior
guantidade de alunos matriculados e, por poderem experimentar de forma mais

efetiva o projeto pedagogico de educacao integral.

A outra experiéncia que se quer ressaltar foi a realizada no Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, ou “Escola-Parque”, inaugurado em Salvador por

Anisio Teixeira, no ano de 1950. Na luta pela implantacdo de um sistema publico de

18 Anisio Teixeira conheceu o sistema Platoon numa de suas viagens aos Estados Unidos. Ele fez a adaptagéo
deste sistema a realidade brasileira, prevendo nédo s6 o aumento de matérias como a reorganizagdo do horario
escolar. Os alunos em horario de rodizio, organizados em pelot8es, teriam aula nas salas fundamentais
(portugués e matematica) e, depois nas salas especiais (ciéncias, geografia, histéria, desenho, auditério,
biblioteca, jogos e musica) e vice-versa. A sala de aula ndo seria mais vista como espaco fixo, e nem cada
turma teria apenas um professor. Na escola México houve um terceiro pelotdo, que fazia um horario em
regime de semi-internato, hoje o que poderia ser designado por horario integral, de 07h30minh as 16h20min,
constituindo-se numa nova experiéncia no Distrito Federal, visando uma melhoria do ensino primario e maior
influéncia educativa por uma escolarizagdo mais longa e mais continua (CHAVES, 2002, p.53).
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ensino para o Pais, abrangente e de boa qualidade, Anisio Teixeira propunha que a
escola oferecesse:

(...) um programa completo de leitura, aritmética e escrita, e mais ciéncias
fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, mausica, danca e
educacéo fisica (...) saude e alimento a crianca, visto ndo ser possivel
educa-la no grau de desnutricdo e abandono em que vive (TEIXEIRA apud
COELHO, 2009, p.89).

(...) que a escola eduque, forme habitos, forme atitudes, cultive aspiracdes,
prepare, realmente, a crianga para a sua civilizacdo — esta civilizacao tao
dificil por ser uma civilizacdo técnica e industrial e ainda mais dificil e
complexa por estar em mutacao permanente (TEIXEIRA apud COELHO,
2009, p.89).

Coelho (2009) informa que ao analisar os fragmentos acima inferiu que
o educador se referia a crianca do ensino fundamental a quem deveria ser
dispensada uma formacdo completa, com base em atividades intelectuais, artisticas,
profissionais, fisicas e de saude, além daquelas de cunho ético-filosoéfico (formacao
de habitos e atitudes, cultivo de aspiracbes). Também, aponta que, esta formacéo
tem como uma de suas bases a formacao para o progresso, para o desenvolvimento
da civilizacdo técnica e industrial, aspectos politico-desenvolvimentistas, sendo um
pressuposto importante do pensamento e da acio liberal. Assim, “a formacéao
completa da criangca — via educacdo — teria como meta a construgdo do adulto
civilizado, pronto para encarar 0 progresso capaz de alavancar o Pais” (p.89). Esta
foi a concepcgdo que permeou a experiéncia realizada por Anisio Teixeira, no Centro

Educacional Carneiro Ribeiro.

Nunes (2009) informa que a criacdo do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro por Anisio Teixeira foi uma iniciativa do governo estadual e contou com o
apoio do governo federal através do INEP. A concepcdo deste educador que
permeou esta experiéncia, também, foi utilizada como base na organizacdo do
sistema escolar de Brasilia e fazia parte de sua proposta para um plano diretor de
educacgédo do governo federal para todo o Pais. A concepc¢ao de Anisio Teixeira pode

ser resumida assim:

A escola primaria deveria oferecer aos estudantes oportunidades amplas
de vida, compreendendo atividades de estudo, de trabalho, de
sociabilidade, de arte, recreacao e jogo. Era preciso um novo curriculo, um
novo programa, um novo docente. Tratava-se, portanto, de expandir, do
ponto de vista da cultura geral, a instrucdo primaria — até entao
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caracterizada praticamente como escola alfabetizadora — para que a
populacédo, sobretudo das areas mais pobres, se integrasse no contexto de
uma sociedade moderna (NUNES 2009, p.123)

O funcionamento das escolas-classe foi organizado segundo a
experiéncia da Escola de Aplicagdao do Centro Regional de Pesquisas Educacionais
da Bahia (CRPE/BA). As diretrizes apontavam para classes de 20 alunos, formadas
por faixa etaria e ndo mais por classificacdo nos testes de inteligéncia, contrariando
a organizacao usual de classes homogéneas. E, ainda, foi abolida a repeténcia
escolar permanecendo a crianga na escola por sete anos. Devido as inovacdes
educacionais, o Setor de Curriculo e Supervisdo apoiava o tempo todo o trabalho
dos professores na resolucdo das dificuldades encontradas em relagéo

aprendizagem dos alunos ou, as suas proéprias dificuldades nas questdes didaticas.

Cavaliere (1986) informa que as idéias que nortearam a experiéncia
dos Centros Integrados de Educacdo Publica, tiveram origem historica nesta
experiéncia pioneira. O projeto realizado na Bahia foi fortemente influenciado pelo
ideario da Escola Nova americana e se apresenta como uma concepc¢do de
educacéo integral, dando importancia a articulacdo da educacao intelectual com a
atividade criadora em diferentes espacos; a vida social-comunitaria e a autonomia
dos alunos. O escolanovismo pode ser percebido na inexisténcia de um programa
anico a determinar promocdes e reprovacfes, no estudo dirigido, na busca de
autonomia de aprendizagem, na selecdo de contetdos que tenham significado para
a vida do aluno, na substituicdo das aulas tedricas pela préatica de atividades em

grupo e pesquisa, nas excursoes.

Os CIEPs incorporaram, também, aspectos do escolanovismo,
mesclados por outros tipos de pensamentos que permearam O espago entre essas
duas experiéncias. Podem ser citadas as preocupac¢fes com a educacao integral,
com a visdo interdisciplinar, com a experiéncia de vida do aluno como ponto de
partida, com a valorizacdo do ensino de educacédo fisica e artes, com o estudo
dirigido. Outro ponto comum foi considerar a importancia dos métodos de acgéo
sobre o sistema educacional que visava mudancas. Foram construidas escolas que
desenvolveram estratégias pedagdgicas inovadoras para servirem de referéncia

para o sistema escolar, uma postura que classifica como “criagdo de padrao”.
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Devido a fragilidade e deformacéo do sistema escolar ndo seria possivel reforma-lo
internamente, seria necessario a criacdo de um outro tipo de escola, cuja eficiéncia
demonstrada para a maioria da populacdo, serviria para impulsionar a sua
reproducéo. (CAVALIERE, [198-7]).

Com Anisio Teixeira, como ja relatado, foram construidas as Escolas
Experimentais no Rio de Janeiro e fundado o Instituto de Educacdo na década de
30; a Escola-Classe na Bahia nos anos 50 que seguia as diretrizes a experimentais
da Escola de Aplicacdo do (CRPE/BA). Com o Programa Especial de Educacéo, no
Rio de Janeiro, na década de 80, foram construidas Escolas de Demonstracdo que
constituiriam locais privilegiados de acompanhamento e de avaliagcdo da proposta
pedagogica posta em pratica nos CIEPs, que receberiam professores e funcionarios
para visitas ou estagios. Nessas experiéncias a formacao continuada de professores
tinha como objetivo colocar em pratica as inovacfes educacionais. Sobre as Escolas

de Demonstracao tratar-se-a mais adiante.

Coelho (2009) analisando o0s projetos inovadores desses dois
educadores afirma que, sdo semelhantes na perspectiva de oferecer atividades
diversas, compondo a educacao integral do aluno; mas, realizadas de forma
diferente. Anisio Teixeira pensou num espaco bipartido, isto €, composto pelas
escolas-classes e escolas-parque, configurando “uma concepg¢ao de educagao
integral em que a formagao completa ndo € vista integradamente” (p.91), havendo
uma dissociacao entre atividades escolares formais, desenvolvidas na escola-classe
e as atividades realizadas na escola-parque, que poderiam ser entendidas como
mais atrativas para o aluno. Ja Darcy Ribeiro, nos CIEPs, prop6s desenvolvé-las no
mesmo espaco, promovendo maior integracdo entre as atividades educativas
desenvolvidas pela escola, formais e ndo formais, como componentes curriculares,

visando a formacdo completa do aluno nesse espaco/escola.

Coelho (2009) aponta que atualmente vem sendo questionada a
“‘perspectiva de compreensdo da educacdo em tempo integral como inerente a
natureza da instituicdo escolar e de seu espago” (p.92). Estabelece alguns pontos
polémicos que tém sido discutidos no ambito das sociedades mais complexas, em

sua relagdo com o papel do Estado.
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Para esta autora tratar de educacéo integral implica falar em tempo
ampliado/integral na escola. Portanto,

com o tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uma educacdo que
englobe formacao e informacao e que compreenda outras atividades — néo
somente as conhecidas como atividades escolares — para a construcéo da

cidadania participe e responsavel” (p.93).

Coelho (2009) entende que a ampliacdo do horario deve construir um
tempo qualitativo dentro da escola, ou sob sua supervisdo, ou seja, um tempo
destinado a formagdo mais completa para o “ser humano-cidadao-aluno”. Explica
que estd se referindo ao trabalho pedagégico que mescla atividades pedagdgicas
diversas, contribuindo para a realizacdo de uma formagdo mais completa e

integrada, ndo fragmentada. Entende que:

Obviamente essas atividades podem acontecer dentro da escola ou fora
dela, em outros espacos educativos, desde que haja uma intencionalidade
formativo-educativa consubstanciada em planejamento(s) docente(s), em
encontro coletivos de professores ou, ainda, no projeto politico-pedagdgico
da instituigao” (p.94).

e A alfabetizacdo como prioridade

Devido aos altos indices de repeténcia — em torno de 50% -
constatados na 12 e na 5° série, hoje 1° e 6° ano respectivamente, foi estabelecida
uma prioridade de atendimento aos alunos e professores destes periodos, na fase
inicial de implantacdo da proposta dos CIEPs. Esta prioridade teve como objetivo
reverter o quadro de repeténcia e evasado escolar ja mencionada no primeiro capitulo

deste trabalho.

As classes de alfabetizagdo e as turmas de 52 série (6° ano hoje) se
transformaram em classes experimentais, contando com um maior apoio através de
material especifico e de orientacdo pedagodgica. Ao ensino da lingua foi dada uma
énfase especial, tornando-o um elo integrador dos demais componentes
curriculares. Assim, cada CIEP seria transformado num grande curso de

alfabetizacdo, do 1° ao 9° ano. As acOes de apoio deveriam se estender
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gradativamente aos demais periodos, dando continuidade ao processo
desencadeado nessas turmas. Portanto, “um atendimento inédito aos alunos em
fase de alfabetizacdo e aos da 52 série inaugura uma nova dinamica pedagdgica”
(RIBEIRO, 1986, p.49).

Os alunos matriculados nas turmas de alfabetizacdo foram agrupados
em trés categorias: novos, repetentes e renitentes (aqueles que freqientam pela
terceira vez, no minimo, classes de alfabetizacdo). As turmas de alunos novos e
repetentes teriam até, no maximo, 25 alunos. As turmas de renitentes, no maximo,
20 alunos, que teriam ainda um atendimento especifico de refor¢o escolar, divididas
em dois grupos.

Principalmente nesta etapa inicial da vida do aluno, a escola deveria
considerar o seu universo cultural, valorizando os saberes oriundos de suas
experiéncias, que em alguns casos lhes garantiriam a sobrevivéncia. Aprender a ler
ndo é apenas conseguir decifrar um cddigo de letras. E também “aprender a ler o
mundo”. O aluno renitente, principalmente, pelo fracasso que ja vivenciou neste
processo, necessita de um atendimento especial, a comecar pela sua valorizagao
como individuo, proporcionado por uma experiéncia voltada para aspectos sécio-
afetivos, visando ndo sé alfabetiza-lo, mas o desenvolvimento integral de suas

potencialidades individuais e sociais.

E extremamente importante estimular o aluno a reconhecer-se como ele &,
convidando-o a expressar-se sobre o que faz e como vé o mundo, de forma
gue, concomitantemente ao seu processo de autodescoberta como pessoa,
ele possa também realizar uma conceituacao e uma interpelagéo critica da
realidade social que o envolve (RIBEIRO,1986, p.51).

Para que os professores alfabetizadores pudessem cumprir com éxito
esta tarefa, foi planejado um apoio com materiais didaticos elaborados por
professores e especialistas, ndo s6 com formac¢do académica necessaria, mas com
experiéncia na pratica docente. Este material deveria ser aperfeicoado
gradativamente, de acordo com os resultados obtidos pelos alfabetizadores no
trabalho com seus alunos. Estes professores, também, receberiam orientacéo
especifica para realizacdo da tarefa de alfabetizar, idealizada por Ribeiro (1986)

desta forma:
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Essas classes séo dirigidas por profissionais devidamente habilitados em
cursos de formacéo de professores em nivel de 2° grau, de trés ou quatro
anos, concluidos de preferéncia em anos recentes. Professores
orientadores dao assisténcia constante a esses docentes, proporcionando-
Ihes real treinamento em servi¢o (p.50).

Sobre o professor orientador de que trata o fragmento acima, tratar-se-
a no capitulo seguinte, Assim como, da contratacéo dos professores alfabetizadores,

preferencialmente, recém formados.

e Cultura como elo integrador do curriculo

Os CIEPs além de desenvolverem as atividades de uma escola
convencional, deveriam ter fungcbes mais amplas, se constituindo em um centro
comunitario de educacdo, de cultura e lazer. Esta perspectiva aponta para uma
concepcgao mais abrangente da funcéo escolar, visando recuperar o papel politico e
social da escola, tornando-a um espaco de integracdo com a comunidade contribuindo
para a educacao coletiva.

Nesta escola, com funcbes ampliadas, varios projetos foram
desenvolvidos, dentre 0s quais citamos 0s mais voltados para a funcdo educativa:
Ilg,

Programa de Educacdo Juveni o Projeto Aluno Residente?®, Programa de

Educacdo para a Salde com assisténcia médico-odontolégica?.

J4 as atividades de Cultura e Recreacdo foram consideradas como
elementos integradores do curriculo, que tinham como objetivo maior aproximacao
com a vida comunitaria, ampliando o processo educacional, tentando instigar a escola
a promover uma “educacgao criadora comprometida com sua cultura”, o que pode ser

percebido no fragmento abaixo:

¥o programa de Educacao Juvenil atenderia jovens de 15 a 20 anos, em horario noturno. Foi proposto como o
objetivo basico proporcionar a sua clientela condi¢cGes de integracao na sociedade letrada, mediante o dominio
das habilidades de “ler, escrever e contar” (PEE. Falas ao Professor, 1985)

% 0 atendimento de alunos residentes nos Cieps visava a necessidade de suprir a auséncia de pais ou
responsaveis, temporariamente, num ambiente com caracteristicas de um lar, propiciando condi¢des de apoio,
seguranca e afeto a meninas e meninos entre 7 a 14 anos. Os alunos residentes estariam matriculados no
CIEP de sua comunidade, onde receberiam o atendimento. Cada residéncia abrigaria até 12 estudantes.
(ibidem).

Assisténcia médico-odontoldgica fundamentada na concepcao de Saude Escolar como atencao primaria ao
estudante e, educagdo para a saude como parte integrante do projeto educativo do CIEP, ultrapassando os
limites da escola — a integracéo saude/ escola/comunidade — estabelecendo relagdes com diferentes
instituicdes de salde, mantidas pelo poder publico ou ndo, atendendo as necessidades comunitarias (ibidem).
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No dia-a dia dos CIEPs, a educa¢do ndo pode mais ser dissociada das
manifesta¢gfes culturais e artisticas, sobretudo daquelas que ja se
desenvolvem no interior de cada comunidade. Afinal, elas sédo a ponte viva
gue leva a comunidade para dentro da escola — e vice-versa (RIBEIRO,
1986. p.49).

Pode-se inferir que a cultura foi entendida na proposta pedagogica dos
CIEPs, como descreve Candau (2002), numa perspectiva mais ampla, “como
estruturante profundo do cotidiano de todo grupo social”, ou seja, como tudo aquilo
que é produzido pelo ser humano, ndo sendo, portanto, apenas um privilégio de
certos grupos sociais ou apenas atribuida a escolarizacdo formal. “A cultura é um
fendmeno plural, multiforme, heterogéneo, dindmico” (p.72). Ao referir-se ao esforgo
de produzir e divulgar a cultura, Ribeiro (1986) aponta que com o tempo haveria uma
reformulacéo do proprio conceito de cultura, “libertando-a do alto da torre de marfim
em que se encontra para aproxima-la de suas verdadeiras origens e, finalmente,
devolvé-la aos seus legitimos proprietarios: as camadas populares” (p.135).

1?2 desenvolvido nos CIEPs buscava

O projeto de Animacgédo Cultura
contribuir para transformar a escola hum espac¢o democratico, integrando o processo
educacional a vida comunitaria, “numa dindmica que soma a igualdade de
oportunidades a consciéncia da desigualdade de condigbes” (RIBEIRO, 1986,
p.133). As atividades culturais fariam a ligacdo da escola a seu exterior, ou seja,
efetivaria as trocas entre a escola e a comunidade. “A animacao cultural é
desenvolvida nos CIEPs como um processo conscientizador, que resgata o mais
auténtico papel politico e social da escola” (p.133)., numa concepcdo de que a
emancipacao politica e social das classes populares passa por um processo de

afirmacéo de sua cultura (CAVALIERE, [198-7]).

Os animadores culturais deveriam realizar um trabalho que integrasse
0 processo educacional a vida comunitaria. Eles atuariam reunindo alunos, pais,
vizinhos, artistas e professores através de duas formas da acdo pedagodgica, a

formal e a ndo formal, desenvolvidas no mesmo espago e caminhando juntas. Os

2 para desenvolver esse projeto foi criada a fungéo do animador cultural, ocupada por pessoa da comunidade,
comprometida com o fazer cultural. Pertencente a grupos de teatro, de musica, de poesia, de movimentos
criados espontaneamente ou de associagdes comunitarias. Eles passariam “por cursos de formagéo com
duracdo de trés meses, aprofundando questdes relativas a cultura brasileira e as diversas linguagens
expressivas, assim como, fundamentar aspectos do processo de arte-educacgdo e de animacgéao cultural”
(Ribeiro, 1986, p.135).
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animadores estariam “bastante aptos para promover o resgate dos referenciais mais
préximos dos alunos como ponto de partida para um dialogo com a cultura universal”
(RIBEIRO, 1986, p.134).

Sobre a relevancia das atividades culturais, Cavaliere ([198-?]) aponta
marcas teoricas, dentre outras, da “Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire na
proposta pedagogica dos CIEPs, quando se tenta mesclar uma pratica de educacao
popular, com base principalmente numa ativa intervencdo na esfera cultural-
comunitaria, com uma pratica de educacédo institucional baseada no ensino das

disciplinas tradicionais, e no sistema classico de seriagdo e promogao.

Os curriculos pautados nos principios de Freire deveriam ter como
eixo organizador as necessidades a as exigéncias da vida social, ndo as disciplinas
escolares, elaborando e desenvolvendo os temas geradores, através do didlogo
entre professores e alunos (Moreira, 2000). Freire, numa perspectiva critica do
curriculo, toma os “saberes do aluno como saberes de classe, problematizando sua
associacdo com a cultura e o cotidiano”, inserindo as discussdes sobre os saberes

prévios do aluno numa perspectiva politica (Lopes, 2008, p.81).

e A prioridade para a formacdo de professores em servico nos
CIEPS

Para uma escola de organizacdo tdo complexa e com acles
inovadoras foi pensado um projeto de formacéo continuada de professores que se
articulasse ao desenvolvimento desta proposta. Ribeiro (1985) em uma publicacéao
intitulada de Falas ao Professor (PEE), como o proprio nome sugere, se dirige a

estes profissionais apontando que:

Ndo seria admissivel (...) que se implantasse nas escolas novas 0s
métodos das escolas velhas. Ao contrario, é preciso aproveitar essa
extraordinaria oportunidade de renovacédo de ensino, a fim de conquistar
um alto nivel de eficacia no novo sistema escolar. Para tanto se elaborou o
nosso Programa de Capacitacdo que envolve (...) atividades que devem
ser atendidas prioritariamente (p.20).
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No Livro dos CIEPs (RIBEIRO, 1986) ha um capitulo que trata desta
formacgao, com o titulo “Capacitacédo do Magistério”. Neste texto foram encontradas
outras designacbes para este processo, além de capacitagdo, como
aperfeicoamento e treinamento, como ja referido no comeco desse trabalho. A
importancia dada a esta formagéo pode ser percebida quando Ribeiro (1986) afirma
que, o “engajamento ativo e consciente” do professor de sala de aula sera decisivo

para o sucesso da proposta do PEE. Prop0e que esta formacao se torne:

Um salto de qualidade: os professores que atuam nos CIEPs participam de
encontros pedagégicos que garantem o desenvolvimento de um processo
de aperfeicoamento profissional e de reflexdo sobre sua pratica enquanto
educadores (p.83).

Para organizar o processo de formacdo em servico foi criada a
Consultoria Pedagégica de Treinamento (CTP)?®, que atuou n&o sé na formagéo de
professores, incluindo os participantes da Direcdo dos CIEPs, como também, na
formacdo de funcionarios de apoio. O principal objetivo da CTP foi de orientar a
construcao da pratica pedagdgica especifica de cada unidade, “repensando o papel
politico da escola a partir do conteddo, da metodologia, do processo de gestédo e do
seu papel social especifico no fortalecimento de uma sociedade democratica”
(RIBEIRO, 1986, p.84).

A proposta de trabalho desta Consultoria consistiu na reflexdo sobre a
teoria e a pratica vivenciada no dia-a-dia dos CIEPs, buscando sistematizar, articular
e organizar as agdes bem sucedidas, e incorpora-las ao projeto politico-pedagoégico
do PEE. Valorizando, assim, as experiéncias construidas com o objetivo de superar
o fracasso da educacao publica, pois, “ndo se acredita ser possivel construir uma

nova escola a partir da total negagdo da experiéncia acumulada historicamente”
(p.84).

A Consultoria Pedagdgica de Treinamento visando o desenvolvimento

do trabalho pedagogico nos CIEPs assumiu as seguintes atividades especificas:

2 A Estrutura do Treinamento de Pessoal pode ser encontrada em Ribeiro, Darcy. O Livro dos CIEPs: Bloch,
1986, p.85.
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1. Aperfeicoamento do corpo docente e dos funcionarios de apoio
através da participacdo no treinamento intensivo, no
treinamento em servigco, Nos seminarios de ativacao pedagdgica

e outros encontros que se fizerem necessarios.

2. Orientacdo das equipes técnico-pedagogicas dos CIEPs, para a

organizacédo dos curriculos.

3. Acompanhamento do processo de implantacdo do trabalho
pedagdgico, dando énfase:

e ao0s projetos prioritarios: alfabetizacdo nos CIEPs de C.A. a 42
série (1° ao 5°ano); e Lingua Portuguesa nos CIEPs de 52 a 82

séries (6° ao 9° ano);

e ao desenvolvimento do Estudo Dirigido;

e a0 repasse dos treinamentos recebidos pelos professores e
funcionarios no interior dos CIEPS.

4. O acompanhamento se fara de forma integrada com as
Consultorias Pedagodgicas especificas responsaveis pelos
diferentes projetos.

5. Participacdo na avaliacdo de todo o processo de implantacéo
dos CIEPs.

Uma inovacao neste processo de formacao foi a criagcdo das Escolas
de Demonstracao, instituidas para serem espacos experimentais, onde a execucao
da proposta pedagogica poderia ser acompanhada e constantemente avaliada.
Estas escolas foram: o CIEP de Ipanema, o CIEP Avenida dos Desfiles e o
Complexo Educacional de Sdo Gongalo. Nenhuma destas escolas possuia o projeto
arquiteténico dos CIEPs. A diferenca fisica ndo se constitui em prejuizo para o
desenvolvimento da proposta dos CIEPs. Foi vista de forma positiva demonstrando

que esta proposta poderia ser desenvolvida em escolas convencionais, que
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paulatinamente, seriam transformadas em CIEPs, com horério integral e seguindo os

parametros pedagdgicos das Escolas de Demonstragao.

As Escolas de Demonstracdo, cada qual com sua especificidade, foram

idealizadas para:

propiciarem o necessario equilibrio entre teoria e pratica pedagogica, no
ambito de um programa voltado preferencialmente para o apuro da arte
viva de ensinar, ao invés de favorecer a multiplicacdo de “especialistas” em
“tecnologias” pedagdgicas (p.86).

Volta-se as experiéncias realizadas por Anisio Teixeira quando se
focaliza uma das estratégias do programa de formacdo de professores em servico
no CIEP, as Escolas de Demonstragdo. Para este educador ndo se poderia reduzir
esta formacédo a ciclos ou palestras verbais ou a praticas que caracterizava como
“‘neblina pedagdgica” — quanto mais se condensa, mais escurece o ambiente”.
Propde que a formacdo de professores fosse realizada neste tipo de escola
experimental, possibilitando aos professores verem a pratica da arte de ensinar
linguagem, matematica ou ciéncia, com diversos métodos, para efeito de avaliacéo,

de comparacao e de treinamento (RIBEIRO, 1985).

O projeto de formacdo de professores em servico previu ndo sé a
instalacdo destas Escolas de Demonstracdo, como transformou cada CIEP em
espaco de experimentacdo. Para tanto, os professores alfabetizadores e os
professores de Lingua Portuguesa de 52 série (6° ano), participantes dos projetos
prioritarios dos CIEPs, participariam de curso de treinamento em servigo, com apoio
permanente de professores-orientadores. Os demais professores teriam o apoio dos
professores coordenadores. Todos participariam de Seminarios de Ativacao
Pedagdgica, realizados periodicamente, visando a andlise critica de seu trabalho e o
intercdmbio de experiéncias. Certo numero de professores da rede convencional
participou desses encontros possibilitando a difusdo de experiéncias positivas,

buscando o aprimoramento progressivo de todo o ensino fundamental.

Nem todos o0s projetos previstos para serem desenvolvidos nas

Escolas de Demonstracdo foram postos em pratica. Um exemplo deste fato foi a
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Faculdade de Formagéo de Professores, que ndo se concretizou no Complexo de

Séo Gongalo.

O fazer pedagogico, com o0 objetivo de concretizar a proposta
pedagdgica dos CIEPs, deveria acompanhar a sua direcdo filosofica, politica e
ideolégica que aponta para fins mais amplos da educacao. A formacao continuada
de professores, assim idealizada, propiciaria mudancas na pratica através da
selecdo de conteudos programaticos, utilizacdo de metodologia e acdes, visando a
efetivacdo das condicbes que possibilitariam ao aluno éxito em seu processo de

aprendizagem.

A proposta de formacédo de professores em servico apresenta sete
aspectos prioritarios que norteariam o trabalho pedagdgico e que seriam

aprofundados numa prética coletiva.

e Vontade politica: através do compromisso politico dos educadores com

os alunos das camadas populares, sua clientela majoritaria.

e Gestdo e decisdo na (pela) escola: democratizacdo da escola publica
implicaria em colocar em xeque as relacdes de poder que permeiam
seu interior. Os espacos coletivos de formacdo estimulariam a
superacao da arbitrariedade e da centralizacdo do poder na escola, por
se constituir em espacos de formulacao/reformulacéo, reflexdo e
debate continuo sobre as préaticas pedagdgicas. Um processo do qual

deveriam participar professores, funcionarios, alunos e pais de alunos.

e Cultura: uma pratica pedagdgica que perceberia a bagagem cultural do
seu alunado, propondo a valorizacdo dos conhecimentos e habilidades

trazidos pela crianga.

e Essencializagao dos conteudos: 0s conhecimentos
transmitidos/assimilados na escola s6 teriam valor efetivo se

possibilitasse aos alunos a apreensao e a transformacao da realidade.
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e Unificacdo dos conteudos e métodos de ensino: uma perspectiva que
articularia o que e o como ensinar, ou seja, 0s métodos se articulando
efetivamente com os conteados de ensino. O professor deveria
dominar a especificidade do conteddo de sua area de conhecimento e
as formas de transmiti-lo, de maneira que o saber seja realmente
transmitido/ assimilado pelo o aluno.

e Interdisciplinaridade: o que se articularia interdisciplinarmente sédo as
formas de se produzir o conhecimento, a logica que estrutura a
construcdo e apropriacdo do saber que se quer ver socializado. A
Lingua Portuguesa é considerada o elo integrador por perpassar as

atividades, dos diferentes componentes curriculares.

e Avaliacdo: um instrumento para o0 aperfeicoamento continuo do
trabalho pedagoégico num pensar coletivo e, ndo mais um instrumento
de poder de professores e da instituicdo escolar. O professor ao avaliar
a aprendizagem de seu aluno, também, estaria avaliando o seu proprio

trabalho; por outro lado a escola, também, seria avaliada.

Para viabilizar o processo de formacdo de um grande numero de
professores convocados para atuar nos CIEPs, foi utilizada a estratégia de acéo de
efeito multiplicador, isto €, professores orientadores que repassariam aos colegas do
CIEP o treinamento recebido. A Consultoria Pedagdgica de Treinamento optou por
esta forma de atuacdo, devido a impossibilidade operacional de promover acfes
centralizadas de formacao, para o quantitativo de professores requerida para atuar
nos CIEPs, que se multiplicavam por todo o estado.

Os professores orientadores, cujo perfil e atribuicdes seréo tratados no
proximo capitulo, atuariam junto aos professores alfabetizadores e de Lingua
Portuguesa de 52 série (6° ano), prioridades do Programa. Cada professor orientador
se tornaria responsavel por um grupo de 10 professores alfabetizadores ou de 10
professores de Lingua Portuguesa. Com os professores das demais séries a

Consultoria trabalhou com os professores coordenadores.
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A estratégia de formacgdo continuada de professores designada, como
ja mencionado na proposta pedagogica do CIEP de treinamento, se desenvolveu por

meio de dois tipos de atividades:

1. Treinamento intensivo: um primeiro momento do qual
participaram todos os profissionais de educacao que atuariam no CIEP,
tendo como objetivo difundir a proposta geral do programa e as
diretrizes para cada segmento do Ensino Fundamental, assim como,
discutir a atuacao profissional especifica em funcdo do PEE. A duracdo
deste encontro variou de 5 a 10 dias. Em relagdo aos funcionarios
(merendeiras, serventes, inspetores de alunos e casais residentes)
objetivava inseri-los no projeto pedagdgico, cada qual na
especificidade de sua fungcédo, mas como elementos importantes na

construcéo dessa nova escola.

2. Treinamento em servico: a proposta garantiu o tempo e o
espaco, dentro do CIEP, para se desenvolver momentos de formagao
continuada de professores de forma constante e regular,
preestabelecendo uma carga horaria do professor na escola para esta

atividade.

A formacéo de professores em servigo foi organizada em trés niveis:

e 1°nivel — Encontro com a Equipe Central:

a) professores orientadores - alfabetizadores e Lingua Portuguesa de
52 série (6° ano) — periodicidade semanal.

b) professores coordenadores de 32 e 42 séries (4° e 5° anos) e Lingua
Portuguesa de 62 a 82 séries (7° ao 9° ano) — periodicidade quinzenal.

c) equipe de direcao dos CIEPs — periodicidade mensal.

e 2° nivel — Encontro com os professore orientadores e
coordenadores com os professores regentes no ambito de cada

CIEP - periodicidade semanal (4 horas).
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O objetivo fundamental desses dois niveis de agéo foi trabalhar a
proposta politico-pedagogica do CIEP, aprofundando as discussfes sobre: curriculo,
utilizacdo do material didatico recebido, avaliacdo, relacdes de poder no interior da
escola, apontando conteudos e metodologias apropriados para o0 seu
desenvolvimento.

e 3° nivel — Seminario de Ativacdo Pedagodgica. Encontro da Equipe

Central de Treinamento com todo o corpo docente do CIEP —
periodicidade semestral.

Os seminarios semestrais tinham por objetivos fundamentais:

a) Avaliacdo da implementacdo da proposta, solidificando as
experiéncias positivas e, se necessario, intervir para realizar modificacdes no
programa.

b) A atualizagdo do conhecimento das diferentes experiéncias
pedagogicas vivenciadas fora do espaco dos CIEPs, no Brasil e na América Latina,
como estimulador da consciéncia critica do professor no exercicio politico-
profissional, cooperando para a transformacdo da sociedade, no que cabe &

educacao neste processo.

Tem-se clareza que essa foi uma das leituras da proposta, dentre
outras que certamente poderdao ser feitas, por aqueles que se interessem, como
afirmou Kramer no inicio deste capitulo, a pesquisar, rever, reestruturar projetos com

0 objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo.
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3 AS MODIFICACOES NA PROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES EM
SERVICO NO Il PEE

Fatos ja descritos anteriormente foram retomados para que se possa
compreender a necessidade das mudancas que sdo enfocadas neste capitulo. O
intervalo da gestdo politica que criou o Programa Especial de Educacéo, ocorrido
entre 1987 e 1990, acarretou prejuizos a esta proposta pelo abandono dos CIEPs e,
pela descaracterizacdo das funcdes e da proposta pedagogica dessas escolas de
horario integral. Com a volta de Leonel Brizola e Darcy Ribeiro ao governo do estado
do Rio de janeiro (1991 — 1994), foi retomado e reestruturado o Programa Especial

de Educacéo, sob a designacao de Il PEE.

A proposta curricular, em consonancia com as metas do Il PEE,
pretendeu articular as questdes de educacao, de saude e de cultura possibilitando
gue a escola realizasse sua funcéo social, fornecendo a populacdo o instrumento
necessario para o acesso ao conhecimento formal e contribuindo para a construcéo

de uma nova sociedade.

Neste capitulo sdo abordados, inicialmente, pontos que exigiram
modificacdes no Il PEE, devido as mudancas na politica educacional do estado. A
Secretaria Estadual de Educacédo (SEE/RJ) e a Secretaria Estadual Especial de
Projetos de Educacdo (SEEPE), em acbes concomitantes, implementaram as

mudancas atendendo as necessidades dessa nova politica.

A segunda parte deste capitulo aponta para as modificagcbes na
proposta de formacéo de professores em servico dos CIEPs, como ja referido, uma
modalidade da formac&o continuada. Foi apresentada a proposta do Curso de
Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario Integral como uma das ac¢des que

visaram mudancas.

Por altimo, se propds um didlogo, aproximando as idéias dos autores e
dos colaboradores do Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario

Integral aos pensamentos de autores que tém desenvolvido a tematica da formagéo
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continuada de professores, buscando enriquecer os debates contemporaneos sobre

um tema tao relevante.

3.1 Novas diretrizes na politica educacional e na proposta de formacéo de
professores no estado do Rio de Janeiro

No inicio da nova gestdo estadual as autoridades politicas e
educacionais tiveram que enfrentar os graves problemas que afetavam o ensino
publico, que se evidenciavam por altos indices de repeténcia e evasao,

principalmente, no periodo inicial de alfabetizacéo.

Como j& citado no primeiro capitulo, em 1991 foi proposto a
Reformulacdo do Sistema Publico de Ensino do Estado do Rio de Janeiro, sendo
aprovada pelo Conselho Estadual de Educacédo. Os idealizadores das mudancas
visaram a implantacdo gradativa das acdes, devido a razdes de ordem fisica, de
uma “nova escola”, de tempo integral, baseada no modelo dos CIEPs. Propuseram,
também, a criacdo dos ginasios publicos, dos institutos universitarios para a
formacao de professores, de um plano de carreira, do regime de tempo integral para
os professores, além da entrada da informatica nas escolas e da teleducacéo, esta
vista como meio auxiliar na capacitacdo de professores. Planejou-se ainda, a
organizacdo do ensino fundamental e médio em duas etapas com terminalidade
prépria: a primeira de 12 a 5% série, o Ciclo Basico de Estudos e, a segunda de 62 a

102 série. A segunda parte do plano ndo chegou a concretizar-se (ARAUJO, 1998).

Araljo (1998) analisou a apropriacdo da discussdo sobre a formacao
de professores nas propostas desenvolvidas no ambito da SEE/RJ. Enfocou, entre
outras questbes, a implantacdo do Ciclo Basico de Estudos que se baseava no
Plano Basico de Estudos® ,documento elaborado com a participacdo de consultores
e professores universitarios de diversas areas. Este Plano pretendia orientar os

professores numa abordagem do processo educativo, garantindo que todos os

24 O Plano Basico foi instituido pelo decreto n°18 495, de 26 de janeiro (ARAUJO, 1998, p.68).
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alunos alcancassem um nivel minimo de formagdo. O Ciclo Basico foi concebido
com a duragdo de cinco anos, sendo dividido em dois blocos. O primeiro,
englobando a classe de alfabetizacéo a 22 série (1° ao 3° ano, hoje); e o segundo, da
32 a 42 série (4° ao 5° ano). Os alunos cursariam cinco anos ininterruptos de

escolaridade, s6 podendo, se necessario, serem retidos ao final do 5° ano.

A autora informa que neste processo de mudancas foi proposto um
sistema de avaliagdo continuada e diagndstica visando superar a “pedagogia da
repeténcia”. A avaliacdo continuada foi implantada com o Ciclo Basico de Estudos,
contrapondo-se a uma visdo conservadora da avaliagcédo, que servia para classificar,
estigmatizar e reproduzir as classes sociais, na medida em que excluia
prematuramente os alunos da escola. A acdo pedagdgica deveria ser organizada em
torno de trés linhas basicas a serem trabalhadas simultaneamente e de forma
complementar: a sécio-politica, a linglistico-cultural e a do contetdo das disciplinas.
Uma das principais premissas da proposta aponta para a idéia de que o aluno é o
centro da aprendizagem e construtor do seu saber. Como referenciais teéricos sao
apontados os autores: Jean Piaget, Lev Semenovith Vygotski e Emilia Ferreiro. Para
as series iniciais o Ciclo Basico de Estudos propunha como meta principal assegurar
a permanéncia da crianca na escola, através da correcdo dos indices abusivos de

repeténcia e reprovacao.

Ora, na medida em que venhamos a corrigir tais indices, adotando-se novos critérios
de avaliacdo da escola e do aluno condizentes com o mundo em que vivemos e
dando cumprimento a exigéncia constitucional — sobretudo social — de universalizar
a escolaridade da nossa infancia, estaremos rompendo com a pratica tradicional
perversa de somente matricular o aluno, sem compromisso com sua escolariza¢ao (
SEE/RJ apud ARAUJO, 1998, p.68).

Os dois 6rgdos responsaveis pela educacdo no estado, a SEE/RJ e
SEEPE, elaboraram estratégias com o objetivo de preparar os professores para as
mudancas, antes mesmo da apresentacdo do Plano Béasico. Os investimentos na
adocdo de estratégias especificas mostravam a importancia dada a formacéo
continuada de professores, colocando a educacdo como prioridade de governo,

buscando entre outras a¢des a parceria com as universidades.

Araujo (1998) enfoca o Programa Integrado de Atualizacdo Continuada

para Professores do Ensino Basico (PIAC), sob a responsabilidade da SEE/RJ. A
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autora informa que o eixo principal deste programa foi a alfabetizagdo como
processo continuo, numa abordagem interdisciplinar. A formac¢do continuada,
sinbnimo de curso de atualizacao, foi entregue as instituicbes e/ou aos projetos, tais
como: o Colégio de Aplicacdo/UERJ, o Centro de Ciéncias/UERJ, o Colégio Pedro II.
O Projeto Funddo/UFRJ, o Conservatoério de Musica/UFRJ, a Universidade Federal
Fluminense (UFF) e o Espaco Ciéncia Viva. Entre os objetivos do programa

constavam:

e Valorizar o professor estimulando-o a participar de um processo
continuo de atualizacao.

e Promover a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

e Desenvolver uma acao participativa de atualizacdo continuada.

e Envolver o professor num processo continuo de atualizacéo
capaz de conduzi-lo a reflexdo e ao aprimoramento (SEE/RJ
apud ARAUJO, 1998, p.72).

Fazendo uma leitura do estudo de Araujo (1998) sobre o PIAC, foi
possivel inferir que ha uma semelhanca de estratégias desenvolvidas entre esta
proposta e a proposta de formacdo continuada de professores adotada para 0s
CIEPs até 1992. A partir deste periodo as estratégias de formacdo assumem outras

caracteristicas.

O documento conjunto da SEEPE/SEE ([199-?]) destaca que a
SEE/RJ, com a Diretoria Pedagdgica, desenvolveu acdes de formacao continuada,
designadas por treinamento em servico, destinado aos professores estatutarios
através do PIAC, em convénio com varias entidades cientifico - educacionais. Ja a
SEEPE, com a Diretoria de Capacitacdo do Magistério, atuou junto aos professores
que participaram do curso, denominados de professores bolsistas. Mas, também,
desenvolveu acgdes, através dos treinamentos iniciais, envolvendo tanto professores

bolsistas como estatutarios que atuavam nos CIEPs.
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3.2 O curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario Integral

O Programa Especial de Educacédo (PEE) teve como uma de suas
prioridades o desenvolvimento de a¢gbes buscando garantir a formagéo continuada,
ou seja, a formacdo em servigo dos professores e demais profissionais que atuariam
nos CIEPs.

A retomada do Il PEE, frente a necessidade de reestruturacgéao fisica e
pedagdgica dos CIEPs, suscitou um exaustivo processo de avaliagdo do que fora

realizado no | PEE. Concluiu-se, reafirmando com mais clareza:

A importéncia estratégica do professor enquanto agente do processo de
mudancas que desejavamos implantar na educa¢édo do estado do Rio de
janeiro. Tornava-se evidente, também, a necessidade de realizar uma agéo
intensiva, interferindo na formacdo do profissional que iria atuar numa
escola de horario integral, de modo a aprofundar o processo de reflexdo
pedagégica e ampliar seu comprometimento com esta escola que se queria
integrada e voltada para a formac&o do cidaddo (MAURICIO, 1995, p.184).

Mauricio (1995) complementou que as conclusdes da avaliacao
confirmaram algumas certezas: trabalhar com criancas é extremamente complexo,
contrariando o que € entendido no nivel de senso comum, e que, para realizar tal
tarefa com eficacia, seria necesséario um profissional que tivesse o conhecimento
adequado de como essa crianca aprende. Outra conclusdo foi que o Curso de
Formacdo de Professores de 2° grau (Ensino Médio) oferece uma formacéo
extremamente tedrica e tem se mostrado insuficiente, fazendo com que professores,
muitas vezes, se sintam inseguros ao chegar a escola, se isolando e adotando
posturas preconceituosas e estereotipadas. Concluiu-se ainda que seria necessario
uma formacdo que aprofundasse os temas relativos as questdes tedrico-
metodoldgicas e aos conteludos das diferentes areas do conhecimento, mas sempre
ligada a vivéncia pratica das questdes abordadas e analisadas. Por ultimo, concluiu-
se que o professor necessitava ter acesso a producao cultural de sua sociedade
com a multiplicidade de visbes e manifestacbes, em contato direto com a cultura da

comunidade em que a escola esta inserida.
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Mauricio (1995) afirma que com essas preocupacdes e objetivos,
preservando os aspectos estruturais do PEE em relagdo a formacgéo continuada, foi
organizado o projeto de capacitacdo em servico do Il PEE. Para coordenar as acdes
de atualizacdo e formacéo continuada dos professores que atuariam nos CIEPs e
CAICs, foi criada a Diretoria de Capacitacdo do Magistério, sob a direcdo de Lucia
Velloso Mauricio, dentro da estrutura da Secretaria Estadual Extraordinaria de

Programas Especiais.

A Diretoria de Capacitagdo do Magistério foi estruturada com nove
Coordenagbes: Treinamento de treinadores; Treinamento em Servico; Material
Didatico; Videoeducacao; Animacao cultural; educacdo Fisica; Centros Olimpicos;

Educacao Juvenil e Estudo Dirigido.

O Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario Integral
foi uma estratégia de formacdo continuada para professores, criada a partir de um
projeto de Darcy Ribeiro, pelo convénio firmado entre a SEEPE e a Universidade
Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). Este convénio previu, além da realizacao desse
Curso para professores do Ciclo Béasico de Estudos (anos iniciais do Ensino
Fundamental), a realizacdo do Curso de Atualizacdo de Professores em Recreacéo
e Jogos®® e o Curso de Formacéo de Animadores Culturais® (SEEPE; Il PEE, [199-

2]).

Relembramos que o objeto de estudo desse trabalho é a proposta de
formacdo de professores em servico, uma modalidade da formacédo continuada, do
Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de Horario Integral, destinado aos

professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental?” em exercicio nos CIEPs.

% 0 Curso de Atualizacdo de Professores em Recreacao e Jogos em Escolas de Horario Integral envolveu os
cinco profissionais que atuavam nesta area: 4 no periodo diurno e, 1 no periodo vespertino, com os alunos da
Educacao Juvenil.Os participantes poderiam ser profissionais com Licenciatura em educacéo Fisica, técnicos
em desporto ou pessoas com 2° grau que tivesse interesse em realizar este trabalho. Selecionados pela
Coordenacao de Educacéo Fisica da SEEPE, apds prova escrita e entrevista, desenvolveriam atividades de
estudo e pratica docente orientada em regime de 40 horas. Receberiam uma bolsa da UERJ no valor do piso
nivel 3, do professor do estado (SEEPE;Il PEE, [199-?).

% Curso de Animadores Culturais de Escola de Horario Integral desenvolveu-se nos CIEPs, na SEEPE, na UERJ
e em espacos culturais da cidade e do estado. Os candidatos deveriam ter 2° grau completo, morar na
comunidade onde o CIEP esta localizado e comprovar experiéncia no fazer artistico e no trabalho com a
comunidade pd, no minimo dois anos. Eles seriam selecionados ap6s andlise de curriculo, entrevista e um
treinamento/selecdo durante trés dias. Receberiam uma bolsa da UERJ, no valor de dois pisos iniciais do
Professor Il (SEEPE ; Il PEE, [199-7]).

27 professores com formagéo de 2° grau (Ensino Médio).
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3.2.1 O histérico do Curso

O Relatoério das Atividades da Diretoria de Capacitacdo do Magistério
(SEEPE:; Il PEE, 1994) contém o histérico da criacdo do Curso®.

A Diretoria de Capacitacdo do Magistério, oficialmente Diretoria dos
centros de Demonstracédo do Il PEE?® tinha como objetivo inicial acompanhar e
coordenar as atividades dos Centros de Demonstragdo que comporiam o Il PEE,
visando atuar na formacéo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
vista historicamente como o ponto de fracasso da escola publica. Estes Centros
deveriam funcionar em escolas que tivessem desde a Educacéo Infantil ao Ensino
Médio, de bom nivel que, reorganizadas pudessem ser articuladas ao Curso Normal
Superior, a ser implantado em convénio com a UERJ.

Pelo historico foi possivel perceber a retomada das estratégias
idealizadas para o | PEE. Os locais apontados para a instalacdo dos Centros foram
0os mesmos, o Complexo Educacional de Sdo Gongalo, o Complexo Educacional
Passarela dos Desfiles e o CIEP de Ipanema, sendo acrescentado o Instituto de

Educacao do Rio de Janeiro. Os objetivos dos Centros se mantiveram.

De acordo com o Relatério citado, durante o ano de 1991, os
integrantes da Diretoria dos Centros, desenvolveram ac¢des para um levantamento
inicial de dados, em relacdo aos recursos materiais e humanos dessas unidades. Ao
final de 1991, ap6s analisar a situacao real das dificuldades encontradas nessas
unidades, o Secretario Darcy Ribeiro considerou inviavel o inicio do projeto nessas
unidades, naquele momento, adiando e instituindo-o nos CIEPs. Cada CIEP se
transformaria num Centro de Demonstracdo a partir do Il PEE com a criacdo do
Curso de Atualizacdo de Professores de Escola de Horario Integral. Tornou-se
prioridade para aquela Diretoria, no inicio de 1992, a elaboragdo do projeto desse

Curso, que seria desenvolvido em convénio com a UERJ, através do Centro de

28 Deliberacdo 001 de 16 de janeiro de 1992. instituiu a criacdo do Curso (SEEPE;IIPEE, 1994).
% |nstituida pelo Decreto n°16897 de 22 de outubro de 1991 (ibidem).
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Humanidades, a quem caberia a definicdo das diretrizes e a orientagdo quanto as

exigéncias legais para a sua avaliagao e certificacao.

Monteiro (2002) recordou que a meta de construcdo de 500% CIEPs
em todo o estado ndo foi atingida durante a vigéncia do | PEE. Foram concluidos
118 ficando 37 incompletos. A retomada do projeto exigiu um grande esforco, no
sentindo de finalizar as construcdes, equipar os CIEPs para desenvolver sua
proposta. Outra dificuldade foi encontrar um grande numero de professores
dispostos a participar desse Programa, visto a sua especificidade e o local de dificil
acesso de muitas de suas escolas, situadas nos diferentes Municipios do Estado do
Rio de Janeiro. Surge, entdo, um grande desfio, tanto no aspecto administrativo
como no pedagdgico: lotar e capacitar um grande numero de professores, para
atuarem nas escolas de horario integral em curto espaco de tempo. Viabilizar essa
proposta exigia a capacitacdo de um grande quantitativo de professores, para lidar
com o curriculo construido para dar conta de sua peculiaridade - o horario integral -
e propiciar ao aluno, atividades variadas, pedagodgicas formais ou ndo, utilizando
todos os espacos dessa escola, favorecendo a criacdo de sua cidadania e a sua
inclusdo social, considerando seu potencial cognitivo e suas vivéncias socio-

culturais.

3.2.2 — A estrutura do Curso

O documento conjunto da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e
da Secretaria Estadual Especial de Programas Especiais (1994) que tracou a
estruturagcdo do Curso foi localizado, constando do anexo |, no Relatério das
Atividades da Diretoria de Capacitacdo do Magistério, do Il PEE (SEEPE; IIPEE,
1994). Para a apresentacdo da estrutura do Curso, os dados deste documento,
foram organizados em duas partes: a) justificativa, objetivos e informacdes gerais; b)

o plano curricular.

'y proposta governamental era de que houvesse pelo menos um CIEP em cada Municipio do Estado. Mas a
grande maioria localizava-se na regido metropolitana, que concentrava, em 1991, 77% da populac¢do do
Estado (MONTEIRO, 2002, p.156).



80

e Justificativa, objetivos e informacdes gerais

O Curso de Atualizacédo de Professores de Escolas de Horario Integral

foi assim justificado no referido Relatério:

O Curso de Atualizacdo que se oferece nasceu da compreensao de que
pensar uma escola publica de qualidade implica necessariamente a
qualificacdo dos professores e que esta qualificacdo é mais produtiva
guando se da de forma constante a partir de seus problemas e
necessidades.

Os objetivos do Curso apontavam para a formacédo de um profissional

capaz de:
a) Construir sua pratica em consonancia com o projeto pedagogico
do Il PEE tendo por base a pesquisa como principio da acéo

educativa.

b) Criticar e teorizar sua pratica pedagodgica.

c) Contextualizar o processo educativo no ambiente sécio-cultural
da comunidade onde esta inserido, possibilitando o resgate e a

recriacdo da cultura popular.

A clientela desse Curso seriam os professores que tivessem concluido
0 seu curso de formacdo em escola publica ou privada no periodo de 1987-1991. O
Curso seria desenvolvido nos CIEPs ou nos Centros de Apoio Integral a Crianca
(CAICs), com duragdo de 1600 horas de atividades de embasamento teorico-
metodoldgico, organizadas em trés madulos. Sendo dois de 640 horas e um de 320
horas, divididos em:

a) 600 horas de estudos tedricos;
b)1 000 horas de atividades de pratica-docente orientada.
O processo de selecdo seria realizado pela SEEPE, através da

Diretoria de Capacitacdo do Magistério. Do processo seletivo constaria de prova de
Lingua Portuguesa e Matematica. A prova teria o valor de 10 pontos, sendo 6 para
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Lingua Portugués e 4 para Matematica. Para ser aprovado o candidato deveria
totalizar um minimo de 4 pontos nessas duas areas, ndo podendo ter zero na

redacao.

Os professores selecionados receberiam, durante o periodo que
estivessem frequentando o curso, uma bolsa de estudo com valor correspondente a
duas vezes o piso do professor de nivel 1 do estado. As bolsas de estudo oferecidas
para a realizacao do curso nao criavam vinculo empregaticio. Ao finalizar o curso os
bolsistas aprovados receberiam um certificado, emitido pela UERJ, que valeria
pontos na prova de titulos em concurso publico de ingresso para o magisteério.

e O Plano Curricular do Curso

O Curso de estruturaria a partir da compreenséo de que a formacédo do
professor deve se desenvolver na articulacdo tedrico-pratica. Nesta perspectiva,
tentar oferecer ao professor uma formacgéao profissional capaz de lhe garantir maior
autonomia, pela possibilidade de ter acompanhamento e orientagdo em seu
processo de construcdo e reconstrucdo da pratica pedagogica, teorizando-a e
desenvolvendo o pensamento critico e suas potencialidades criadoras. Esta
autonomia favoreceria, também, a autonomia do aluno, por apontar para uma pratica
pedagdgica que desenvolvesse a capacidade de pensar, de produzir conhecimento,

de problematizar a realidade, tendo a pesquisa como principio da a¢do educativa.

A formacéo pretendida extrapolaria a simples troca de experiéncia
entre professores; ndo seria um treinamento em servico em que se reforca a
transmissao de informacdes a serem repassadas aos alunos, seguindo modelos;
nem se tratava de reciclagem de carater conteudistico. Esta formacdo seria uma
construcdo pedagodgica socializada, produziria conhecimentos expostos a critica,
teria referenciais tedricos determinados e assumiria compromisso com 0O Processo
histérico-social. Assim sendo, propiciaria a discusséo de valores criando condi¢des
para a mudanca de postura do professor, frente as questdes da educacao, vista em

seu contexto mais amplo e na singularidade da sala de aula.
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As atividades formuladas e desenvolvidas pelos professores em sala
de aula, constituiriam excelente material de analise critica da propria pratica, nos
encontros de formacdo, ao revelarem as acOes e as concepclOes das praticas
pedagogias. Organizar a formacdo em servico em torno das acfes pedagdgicas do
professor levaria a busca de solucdes alternativas, a construgcdo de novas praticas e
a recriacdo de significacdes, em encontros coletivos, num processo de reflexdo e

pesquisa.

e Programa do Curso organizado em moédulos (SEEPE; IIPEE,
1994)

Modulo A: 320 horas

- Escola e cidadania.

- Alfabetizacao e construcdo do conhecimento.

- Curriculo do Ciclo Bésico.

- Determinacéo social do processo saude-doenca.

- Construcdo de uma pratica pedagdgica na escola de horério integral
.Mdédulo B: 640 horas

- Dimensao politico-pedagdgica da Educacdo: a concepcdo de uma
escola de horario integral.

- Curriculo do Ciclo Bésico.

-Pesquisa e escola basica.

- Planejamento integrado na escola de horario integral.

- Ensino-aprendizagem por atividades integradas.

- Curso livre de atualizacao de conhecimentos.

- Construcdo de uma pratica pedagogica na escola de horario integral.
Modulo C: 640 horas

- Dimensdo soécio-cultural da educacdo: o espaco escolar como
gerador, aglutinador e difusor da cultura.

- Avaliagao: instrumento de superacao do fracasso escolar.

- Curso livre de atualizacao de conhecimentos.

- Construcéo de uma pratica pedagogica na escola de horario integral.
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Avaliagao do professor bolsista

A atuacao do bolsista seria avaliada no decorrer do processo a partir

de critérios formulados pela SEEPE. O bolsista deveria apresentar um trabalho

escrito expressando como foram articulados, em sua pratica pedagogica, 0s

diferentes contetidos programaticos a partir dos principios metodolégicos definidos.

Professor-orientador

O professor-orientador teria como atribuiges:

acompanhar um grupo de bolsistas, orientando-os e
avaliando-os na construcdo de uma pratica pedagdgica na

qual se articulasse teoria/pratica;

preparar um plano de trabalho que contemplasse as
diretrizes da SEEPE e as especificidades do CIEP em que

atuava, em COﬂjUI’]tO com 0s outros professores-orientadores;

participar das reunides regulares do CIEP;

participar das atividades promovidas pelos projetos de
formacdo em servico propostas pela SEEPE, para
fundamentar o seu trabalho junto aos professores que
orienta;

cumprir 25 horas de regéncia de turma.

O professor-orientador deveria ter como perfil a predisposicdo a

mudanca; a vontade de ser produtivo no aspecto da elaboracao tedrica da prética,

ou seja, transformar a pratica num processo de pesquisa e de reconstrucdo do

conhecimento. Este professor, também, deveria ser avaliado no decorrer do

processo. A avaliacdo seria realizada pela SEEPE, nos encontros regulares e ao

final do ano letivo, através de relatorio escrito, contendo uma reflexdo sobre sua

pratica como orientador e uma avaliacdo das suas diferentes tarefas.
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Bibliografia do Curso

Ao final da ementa do Curso, conforme Relatorio das Atividades da
Diretoria de Capacitacdo do Magistério (SEEPE; Il PEE, 1994), foi apresentada a
bibliografia na qual se apoiou a constru¢do tedrica da proposta de formacéo.
Destacam-se 0s seguintes autores: René Barbier, Juvéncio Barbosa, Carlos R.
Barbosa, Ivani Fazenda, Paulo Freire, Antonio Gramsci, Menga Ludke, Marli André,
Jean Piaget, Darcy Ribeiro, Dermeval Saviani, Magda B. Soares, Michel Thiollent e
Lev Semenovitch Vygotsky. Os documentos Falas ao Professor (PEE, 1985) e
Fundamentos para a elaboragdo do curriculo basico das escolas publicas do
Municipio do Rio de Janeiro (SME/Rio de Janeiro, 1991) figuravam entre as
indicacdes feitas. Optou-se pela apresentacdo dos nomes dos autores que
compuseram esta bibliografia por se perceber que, as suas concepg¢des estavam
explicitadas nos documentos oficias; os seus homes, ndo. E, ainda, porque através
da listagem dos tedricos é possivel confirmar a fundamentacéo tedrica inferida na
leitura dos textos da proposta de formacdo continuada de professores, realizada
através de seu Curso de Atualizacdo. Este referencial apresentado ndo exclui outras
concepg¢des na fundamentagédo da proposta, como por exemplo, as concepcdes de

Anisio Teixeira.

3.2.3 - Desenvolvimento do Curso

No Relatério da Diretoria de Capacitacdo do Magistério (SEEPE; I
PEE, 1994) se obteve informacdes sobre o processo de selecédo para o Curso. A
selecdo foi realizada em 54 municipios do Estado, nos anos de 1992 e 1993,
participando um total de 22 118 candidatos, tendo sido aprovados 11 079. Estes
professores foram convidados, de acordo com a ordem de classificacdo na prova de

selecéo do Municipio escolhido, para o treinamento inicial.

Monteiro (2002) afirma que foram estabelecidos requisitos especificos
para esta selecdo, questionados devido ao aspecto restritivo, mas possiveis de

serem exigidos devido ao carater experimental do PEE: o candidato deveria residir
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no Municipio de escolha do CIIEP e ter concluido o 2° grau (Ensino Médio) h& no
méaximo dois anos. Esse processo permitiu a lotacdo gradativa dos professores nos
CIEPs que fossem postos em funcionamento. Os professores selecionados
escolhiam a escola, por ordem de classificagdo das notas e, comecavam o Curso,
organizado em mddulos de forma atender a flexibilidade exigida pelo processo de

implantagao.

A autora informa que em alguns Municipios, como por exemplo, Duque
de Caxias, pelo numero elevado de CIEPs implementados, houve caréncia de
professores, fazendo com que a exigéncia de dois anos de conclusédo do 2° grau

fosse ampliada para trés, quatro e até cinco anos.

e Treinamento inicial e continuado para os professores bolsistas

Os professores aprovados participaram de um treinamento inicial, com
duracdo de 16 horas, nos CIEPs polo, para conhecerem a proposta pedagdgica do

Il PEE. A programacao destes encontros foi a seguinte:

1° dia: O Il PEE - principios filoséficos, politicos e pedagdgicos;

alfabetizacao; Estudo Dirigido e Educacéo Fisica.

2° dia: Animacdo Cultural; videoeducacdo; o planejamento e a

avaliacéo.

A freqliéncia e participacdo nestas atividades foram pré-requisitos para
gue o candidato pudesse participar da escolha do CIEP/CAICs onde iria realizar o
Curso. Entrou em exercicio nestas escolas um total de 6 337 professores nos anos
de 1992 e 1993. Os professores bolsistas trabalhariam 40 horas e teriam suas
atividades, em turmas do Ciclo Basico (anos iniciais do Ensino Fundamental),

acompanhadas pelo professor-orientador.

Os bolsistas cumpririam 8 horas diarias de formacgéo. Sendo 4 horas de

pratica-docente orientada; 1 hora de atividade de Estudo Dirigido em outra turma, de
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preferéncia da mesma série e, 3 horas para atividade de capacita¢do profissional na
qual assistiriam aos programas de teledifusao e participariam de grupos de estudo

desenvolvendo a programacao:

- Fundamentacao cientifica: a construcdo do conhecimento;

- Nucleo Integrado de Alfabetizacdo, Matematica, Ciéncias, Estudos
Sociais e Artes; Cultura e Saude;

- Educacéao Fisica;

- Videoeducacao.

Caberia a Diretoria de Capacitacdo para o Magistério a organizacao
dos polos de treinamento, as visitas aos CIEPs e definir as diretrizes gerais do

trabalho a ser desenvolvida pelas coordenac¢des durante a realizacao do Curso.

No Relatério da Coordenacdo de Treinamento de Treinadores foi

encontrada uma justificativa pela opcéo do professor bolsista para atuar no 2° PEE.

Para concretizar uma proposta inovadora (...) como a deste projeto, era
necesséario contar com profissionais tecnicamente competentes e que
demonstrassem compromisso politico com a educac¢éo. Por isso, tornou-se
um dos principais objetivos do 2° PEE investir em professores recém-
formados, dando-lhes a oportunidade de iniciar sua pratica educativa ao
mesmo tempo em que davam continuidade ao seu processo de
aperfeicoamento. Se, por um lado, nos deparamos com a precaria
capacitacao profissional que tem sido oferecida pelos cursos pedagdgicos
de nivel médio, por outro, constatamos a resisténcia em mudar
apresentada por aqueles que ja atuam no magistério numa linha mais
tradicional. Uma visdo equivocada acerca da postura do educador deveria,
urgentemente, ser substituida por um posicionamento critico e licido,
capaz de romper com a acomodac¢éo estabelecida e instaurar um clima de
confianca e renovacdo (SEEPE; Il PEE,1994 a).

A opcéao pelo professor bolsista levantou muita polémica na época. A
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro ndo adotou este critério de
contratacdo de professores. Mauricio (1992) informa que até acdes foram
impetradas na Justica a respeito da questdo. A autora num documento especifico,
em forma de carta, rebateu algumas das criticas feitas e, esclareceu que o critério
de opcao pelo bolsista, recém-formado, em detrimento do professor concursado se
deve ao fato de se tratar de um curso. E, como tal, pressupde aprovagao ou

reprovacdo; o professor concursado néo poderia ser reprovado. Ainda afirma que,
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qguando se oferece um curso, ele prevé uma determinada clientela com um perfil
definido. O Il PEE esperava uma continuidade de estudos, por isso 0 pré-requisito
estava centrado no ano de concluséao do curso de formacéao, e ndo, por exemplo, na

idade do candidato.

A autora comenta que o Curso de Atualizagdo constituiu um primeiro
momento de projeto que o vice-governador Darcy Ribeiro acalentava desde o | PEE,
ou seja, o Curso Normal de Nivel Superior para os professores dos anos iniciais.
Mas como nao havia a possibilidade de se oferecer um curso que ainda nao existia,
a alternativa foi criar um curso que se direcionasse neste sentido e valoriza-lo num

concurso publico.

Informacdes detalhadas sobre o processo de selecdo podem ser
encontradas em dois documentos especificos. O primeiro - o Relatério sobre os
Processos de Selecdo e Avaliacdo dos Bolsistas das Escolas de Horario Integral
(SEEPE; Il PEE [199-? b]) — apresenta dados que avaliam os resultados da prova
dissertativa, levantando questionamentos por considerar que se tratava de
candidatos ao cargo de professor. Observou-se que o0 quadro apresentado era
grave, e nao se podia perder de vista a pergunta: o que podemos fazer ou estamos
fazendo para modifica-lo? O segundo documento - Avaliacdo do Concurso para
Professor Docente Il (SEEPE; Il PEE, [199-? a]) - trata do concurso que selecionou
professores estatutarios para os CIEPs, do qual, também participaram ex-bolsistas.
Esta avaliacdo mostrou mais uma vez, a precariedade dos niveis de formacdo do
professor. Possibilitou comparar os indices de aprovacdo dos ndao-bolsista de
23,22% e dos ex-bolsistas de 36,26%, concluindo que os ex-bolsistas obtiveram
indices de 13% a mais do que os nao-bolsitas. Por ultimo, os indices serviram de
referéncia para se analisar os resultados do Curso, tomando como base o indice de
aprovacao no concurso da SEEPE para bolsistas de 32,32% e o indice alcancado
pelos bolsistas no concurso para estatutario de 36,26%. Estes resultados foram
considerados positivos, verificando-se o aumento do indice conseguido, a despeito
de maior rigor do concurso, e que havia decorrido, praticamente, um ano de

realizacédo do Curso entre uma avaliacao e outra.
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Monteiro (2002) aponta que a realizagdo do Curso tornou possivel
confirmar a fragilidade da formacgéo oferecida em nivel médio, ainda muito pautada
no modelo de racionalidade técnica. Constatacao feita a partir dos altos indices de
reprovacao, tanto nas provas de selecdo de bolsistas (cerca de 50%), como no
concurso publico (cerca de 74%), provas que exigiram redacdo de texto com

reflexdo sobre a pratica pedagdgica.
e Treinamento inicial para o professor-orientador

A selecao do professor-orientador foi realizada pela Coordenacdo de
Treinadores entre professores docentes I, da rede Publica Estadual, optando pelo
regime de 40 horas. Deveriam ter experiéncia minima de cinco anos de regéncia de
turma, ou ter sido bolsista do IIPEE, por no minimo, seis meses; comprovar
experiéncia em alfabetizacao; ter conhecimento da proposta politico-pedagogica do
Il PEE, demonstrar interesse pelo estudo e pesquisa e ter sido indicado pela Direcéo
do CIEP pretendido. A selecao se faria através de entrevista (SEEPE;IIPEE,1994 a).

O treinamento inicial para o professor-orientador teria a carga horaria
de 24 horas, dividida em trés dias. Esse encontro aconteceria quando o CIEP
estivesse preparado para receber a comunidade escolar. JA o treinamento
continuado seria realizado em diferentes pélos do estado, reunindo os professores
orientadores de Municipios proximos. Seriam estudados e discutidos o0s
pressupostos teoricos que fundamentam a pratica e realizadas avaliagbes do
trabalho cotidiano da escola. A partir dessas reflexdes a pratica seria revista,

escolhendo temas para 0s proximos encontros.
e Dinamica do horario para a realizacao do Curso

Para a realizagdo do Curso foi elaborado um horério padrdo*! para
organizar o funcionamento dos CIEPs e CAICs, buscando realizar as atividades dos
alunos ao longo do dia, de forma integrada, superando a dicotomia sala de
aula/atividades fisicas e/ou artisticas; possibilitando tempo para o professor estudar,

* Diretrizes para a implantacédo de um horario padrao de movimentacéo escolar (SEEPE;Il PEE, 1994)
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planejar e avaliar as atividades, sem dispensa dos alunos das aulas e, ainda garantir

um encontro mensal de professores- orientadores de diversas unidades.

Cada CIEP poderia ter até 18 turmas em horario integral, trabalhando
com duas professoras por turma, com carga horéaria de 40 horas semanais como ja

comentado. Monteiro (2002) apresenta a distribuicdo do tempo desta forma:

- de 8 as 11 horas da manha, uma das professoras assumiria a turma e
a outra se dirigiria para uma sala onde se reuniria com as 17 colegas,
para 3 horas de estudos. As 11 horas ela se dirigiria para a turma e,
junto com a colega que ali estava, coordenariam as atividades com as

criancgas, inclusive o almoco e o descanso;

- as 14 horas, a professora que ficou com a turma pela manha retirava-
se para estudar com as demais 17 professoras que haviam ficado com
as turmas pela manha, e a colega assumiria a turma até o final da

tarde.

A autora aponta que o0s outros membros das equipes também
participavam das reunibes de estudo: os professores de estudo dirigido, o0s
videoeducadores, animadores culturais e professores de educacdo fisica, quando de
forma coletiva, refletiam sobre as suas acdes e as a¢cdes desenvolvidas em comum,
confrontando visGes e concepgdes, num processo de construcao da propria escola,

propondo e discutindo a viabilidade de projetos inovadores.
e Material utilizado na realizacdo do Curso
As atividades de embasamento tedrico-metodoldgico foram realizadas
através de programas de video e publicacdes da SEEPE*. A seguir sdo

apresentados esses programas e publicagoes.

- Educacéo pela TV, composto de duas séries de videos:

¥ Na Fundacéo Darcy Ribeiro (FUNDAR) h& um vasto arquivo contendo este material.
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¢ Rede Geral que abordava questfes pedagodgicas e culturais;

e Curso Livre de Atualizacdo de conhecimentos (CLAC)
abrangendo conteudos de Lingua Portuguesa, Matematica,

Ciéncias, Historia, Geografia e Filosofia.

O programa de Televisdo Educativa foi emitido diariamente, inclusive

sabados e domingos, pela TV Manchete. O Programa foi estruturado dessa forma:

Compreendia, por um lado, um conjunto de aulas de formacao pedagdgica
e atitudinal que preparava o professor técnica e socialmente para atender
seu alunado (...). Compreendia, ainda, centenas de aulas sobre as
matérias do curso primario, porque a maior parte do professorado recém-
formado carece tanto de formacao pedagdgica como, e principalmente, de
dominio daquelas matérias que ministram. Emitido para todo Brasil, esse
programa alcangou grande éxito e foi acompanhado por um grande nimero
de professores (RIBEIRO, 1995).

- Publicacdes da SEEPE:

e Cartas ao Professor contendo orientagdes ao professor sobre o uso do

material didatico, produzido pela Coordenacdo do Material Didatico.

e Revista Informacdo Pedagégica®®, série de revistas produzidas pela
Coordenacdo de Material Didatico, destinada aos professores, contendo artigos
sobre a educacdo de autoria de pesquisadores, professores universitarios e
historiadores da educacédo, além de técnicos da SEEPE. Apresentava ainda artigos
que visavam enriquecer o universo cultural dos professores. Estes artigos seriam
aprofundados nos encontros de formacédo de acordo com sugestbes apresentadas

nos Cadernos Pedagdgicos.

e Cadernos Pedagodgicos — Texto/Contexto | e Il que foram elaborados
por uma equipe formada por integrante das diversas coordenagdes sob coordenacgao

da Diretoria de Capacitacédo do Magistério. O objetivo dos cadernos foi fornecer aos

BA Coordenacéo de Material Didatico da SEEPE tinha como projeto a publicacdo de 20 nimeros da revista,
mas s0 foram publicados 4 ndmeros, produzidos concomitantemente a implantagdo do Programa, nos anos
de 1992 a 1994. O governo subseqlente encerrou abruptamente a sua publicacéo e distribuicdo (MONTEIRO,
2002, p.160).
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professores-orientadores e demais professores roteiros de estudos e textos de
fundamentacdo para aprofundar os assuntos abordados nos videos e publicacdes,
além de sugestdes de atividades integradas para serem desenvolvidas com o0s
alunos e, sugestbes de leitura de obras que compunham o acervo da biblioteca do
CIEP/CAIC.

Nos Cadernos Pedagoégicos foram apresentadas questbes para
discusséo de alguns artigos da Revista Informacdo Pedagogica 1 (SEEPE; FAEP; Il
PEE,199-7a) e da Revista Informacéo Pedagdgica 2 (SEEPE; FAEP; Il PEE, 199-b).

Os artigos foram listados abaixo:

e Caderno Pedagogico — Texto/Contextol (SEEPE; Il PEE, 1993 a)
“O papel da escola na sociedade atual”’, de Luzia de Maria.
“A luta do povo brasileiro pela escola publica de qualidade”, de Elza Maria Neffa
Vieira de Castro.
“O cinema na escola”, de Maria do Carmo Sepulveda.
“A realidade no interior do CIEP”.
“Fala portugués, professora.” de Edwiges Zaccur.
“Como a escola constroi a subjetividade do aluno”, de Thalita Silveira da Costa.
“‘Uma visdo construtiva de alfabetizacdo numa turma heterogénea”, de Alice
Romeiro.

“Na escola descobrindo a vida”, de Maria do Carmo Sepulveda.

e Caderno Pedagdgico - Texto/Contexto 2 ( SEEPE; Il PEE,1993 b)
“O preparo do educador”, de Rubem Alves.
“Freinet: uma pedagogia em favor da vida”, de Lenirce Sepulveda.
“O cotidiano do professor: a constru¢cao de uma pratica”, de Beatriz Cardoso.
“Perfil do educador”, de Maria do Carmo Sepulveda.
“Arte e talento resgatam a liberdade”, de Maria do Carmo Sepulveda.

“Diario de classe”, de Alice de La Rocque Romeiro.

Nesse Caderno foi localizado o aviso desta palestra: “O saber sO se
torna conhecimento quando pode ser utilizado no cotidiano.” (JEAN FOUCAMBERT
— palestra SEEPE — 20/11/92).



92

e Avaliacdo dos professores bolsistas

Os professores bolsistas foram avaliados semestralmente apos a
realizacdo de seminarios, quando foram propostas questdes para serem
desenvolvidas em relatorios, elaborados em dupla de professores que atuava na
mesma turma. Foram organizados trés seminarios, realizados em dezembro del1992,
agosto/setembro de 1993 e novembro del993. Os relatorios foram corrigidos por

uma equipe especialmente composta para esta finalidade.

Receberam certificados de conclusédo do Curso 5 761 professores com
1 600 horas; 2 866 com 1 280 horas 2 606 com 640 horas.

3.3 Dialogando: o Curso, algumas questdes e buscas atuais

Focalizando a formacdo de professores em servico, da proposta
pedagogica dos CIEPs, e, de forma especifica, do Curso de Atualizacdo, se
pretendeu abrir um dialogo, aproximando os autores e colaboradores dessa
proposta aos pensamentos de autores, que vem propondo questdes, buscas,
reflexdes e pesquisas que visem construir uma nova concepcdo da formacéo
continuada, e assim, buscar enriqguecer os debates contemporaneos sobre esta

tematica tao relevante.

Candau (2008) afirma que repensar a formacédo de professores, tanto
inicial como continuada € uma necessidade para se buscar construir uma escola de
qualidade de ensino e comprometida com a formacdo da cidadania. Mas, a
implantacdo de uma proposta que se proponha uma renovacéo das escolas e das
praticas pedagogicas, certamente, passa pela discusséo critica sobre a formagéo
continuada. Qualquer possibilidade de éxito tera no professor em exercicio seu

principal agente.
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A autora contrap0s a essa Vvisao a perspectiva que denominou de
“classica”, presente na maioria das propostas de formacio, na qual a énfase recai
na “reciclagem”; os professores em exercicio, em determinados momentos, realizam
atividades especificas, voltando geralmente, as universidades; freqientam cursos
organizados pelos 6rgdos centrais ou participam de congressos, seminario visando
seu desenvolvimento profissional. O espaco de formacdo, o l6cus de reciclagem
privilegiado, € a universidade e outros espacos com ele articulado, onde circulam as
informacdes recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes areas do

conhecimento.

Candau (2008) focaliza as teses que sintetizam os trés eixos principais
das investigacfes atuais, e que norteiam as principais tendéncias na perspectiva de
se repensar os novos caminhos da formacdo continuada, que vao conquistando
maior consenso entre os profissionais da educacdo: a escola como lbocus
fundamental da formacdo continuada, a valorizacdo do saber docente e o

reconhecimento do ciclo de vida dos professores.

Analisando a justificativa do Curso®* percebeu-se que seria possivel
identificar nela estes pensamentos fundamentais ou teses apresentadas por Candau
(2008) — pensar uma escola publica de qualidade implica a qualificacdo de seus
professores de forma constante e regular no espacgo da escola, ou seja, considerar a
escola como l6cus fundamental de formagédo continuada; esta qualificacdo deve
partir da experiéncia do professor nesse espaco, uma estratégia de valorizacédo do
saber docente, e, por ultimo, considerar os problemas e necessidades dos
professores tendo em mente que ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos de
sua vida profissional, consistindo no reconhecimento do ciclo de vida dos
professores. Estas teses foram postas em evidéncia neste trabalho, por terem sido
percebidas na proposta desenvolvida pelo Curso de Atualizacdo e, portanto, se
tornaram pontos de partida para o diadlogo pretendido.

% Esta justificativa foi repetida para visualizar a analise: O Curso de Atualizacio que se ofereceu nasceu da
compreensao de que pensar uma escola publica de qualidade implica necessariamente a qualificacdo dos
seus professores e que esta qualificagdo é tanto mais produtiva quando se da de forma constante, regular a
partir de experiéncias do professor no espaco escolar a partir de seus problemas e necessidades (SEEPE;I
PEE, 1994).
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3.3.1 A escola como locus da formacdo continuada

A proposta de formacao continuada de professores foi idealizada para
ser desenvolvida no espaco de atuacao do professor, ou seja, nos CIEPs. Mesmo
com a realizacdo do Curso de Atualizacdo no Il PEE, em convénio com a
universidade, o l6cus da formacédo continuou a ser a escola, tendo sido foi montada
toda uma dindmica para garantir esse espaco/tempo coletivo de construcdo de
praticas reflexivas. O CIEP, enquanto l6cus de formacéo foi caracterizado dessa

forma:

O CIEP caracterizava-se assim como escola de horario integral para os
alunos e, também, como espaco de formacdo e atualizacdo profissional
para os professores, articulando teoria e pratica, no fazer e refazer o
cotidiano da escola, para que este professor se tornasse capaz de
construir, analisar criticar, enfim, teorizar sua pratica pedagégica com

autonomia e consciéncia do momento histérico-social e de sua dinamica.

A formag8o assim caracterizada tornava-se bastante mais rica na medida
em que se criava um processo em que o professor se reunia com o
conjunto de professores, professores-orientadores (com mais experiéncia,
gue podiam trazer exemplos concretos de situacdes ja vivenciadas, como
alternativa as questdes levantadas), professores de educacéo Fisica (...)
(MAURICIO, 1995).

Candau (2008) aponta que considerar a escola como locus da
formacao continuada é fundamental para a superacdo do modelo classico e construir
uma nova perspectiva na area de formacado continuada de professores. Mas este
objetivo ndo é alcancado de forma espontanea, ndo basta, simplesmente, estar na
escola para que se dé o processo formativo. Praticas repetitivas e mecéanicas nao
favorecem esse processo. Faz-se necessario construir uma pratica reflexiva e, mais
do que isto, uma préatica reflexiva coletiva, construida por grupos de professores ou

por todos os docentes de uma escola.

Novoa (1991a) afirma que nas concepcdoes da trilogia do

Desenvolvimento Pessoal, Profissional e Organizacional ha concepg¢des inovadoras
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da formacgdo continua de professores, propondo o rompimento com paradigmas

dominantes. Assim nesta visdo se configura que:

O estabelecimento de ensino tem que ser um contexto institucional
estimulante para os alunos, mas também para os professores. Articulando
a investigacdo e a qualificacédo dos professores com os projetos educativos da
escola, a formacao continua pode contribuir de forma decisiva para a producéo
de novas instituicdes escolares (p.28).

O territério da formacdo é habitado por actores individuais e colectivos,
constituindo uma construcdo humana e social, na qual os diferentes
intervenientes possuem margens de autonomia na conducdo dos seus
projetos proprios. Por isso, a formacgé&o continua deve contribuir para pér de pé
redes de relacGes e de solidariedade, que dém corpo a novos espagos de
cooperacdo (NOVOA, 1991, p.31).

Noévoa (1991 a) ressalta a importancia de se buscar uma coeréncia
entre as concepcdes e as praticas tendo em mente que, falar de formacao é falar
dos diversos poderes que ai se confrontam e do modo como se articulam. Alerta o
autor que nao basta falar s6 das concepcdes; € preciso também que as praticas
sejam interrogadas. Aponta que ha uma separacdo na elaboracdo das idéias e a
realizacdo das préticas, configurando um duplo processo de legitimacdo na

comunidade cientifica e profissional:

- Uma legitimagdo pela inovacdo ao nivel da producéo das idéias, que
tende a tomar rapidamente obsoletas linhas de investigac&o e correntes de
pensamento. Ha aqui um efeito de moda que € preciso combater, porque a
adesao pela moda é a pior maneira de enfrentar os debates educativos.

- Uma legitimacao pela tradicdo ao nivel da producdo das praticas, que
contihuam a pautar-se por cénones académicos e por ldgicas
escolarizadas. H4 aqui um efeito de conservagédo que € preciso interrogar
criticamente, ndo escamoteando um debate frontal, nomeadamente no seio
das instituicdes do ensino superior e universitario (NOVOA, 1991 a, p.29)

Afirma o autor que esta mesma dicotomia se apresenta na politica
educativa e na acdo dos professores. Na primeira, pelo conjunto de principios e de
idéias inovadoras que ndo se concretizariam no nivel institucional e legislativo; na
segunda, os proprios professores muitas vezes desvalorizando a complexidade da
profissdo docente, manifestam desconfianca e cepticismo em relacdo as
modalidades de co-formacédo e de formacdo mutua, ndo as considerando do ponto

de vista cientifico e profissional.
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3.3.2 A valorizacdo do saber docente

A formacdo continuada de professores requerida para atender aos
objetivos do PEE extrapolava a qualificacdo que priorizava contetdos e métodos.
Esta formacdo atuava na reconstrucdo do papel politico do professor, ao propiciar
momentos e espacos coletivos de reflexdo da pratica, possibilitando mudancas neles
préprios e, concomitantemente, no espaco em que atuavam, assim sendo, “a
competéncia técnica, o envolvimento e a vontade politica do professor tornam-se
condigdes basicas neste processo de mudancgas” (RIBEIRO, 1986, p.83).

Para Monteiro (2002) um dos pontos béasicos do Curso de Atualizacao

referia-se:

a necessidade de desenvolver nos professores a pratica da reflexdo sobre
o trabalho realizado e sua teorizacdo, ou seja, torna-los capazes de,
minimamente, explicitar as razdes das opg¢bes pedagdgicas realizadas,
superando certo espontaneismo ingénuo que acaba por reproduzir
preconceitos e estereétipos presentes no senso comum (p.161).

Foram propostas mudancgas no papel do professor, que ndo seria mais
visto como aquele que colocava em pratica o pensar de outros, caracteristico da
visdo técnico-instrumental; mas sim, como aquele que seria capaz de construir um
aparato de conhecimentos, em contato com diferentes campos, enfrentando os
desafios das mudancas, tanto tecnolégicas como socioculturais da atualidade para
dar conta de sua tarefa. O professor desempenharia um papel estratégico
importante, enquanto agente do processo de mudancas que se desejava implantar
no Estado do Rio de Janeiro.

Os objetivos do Curso apontavam para a formacdo de professores
capazes de criticar e teorizar suas praticas, tendo a pesquisa por base da acéo
educativa. Observando a referéncia bibliografica sugerida para o Curso de
Atualizacdo se percebe a indicacdo de autores® que abordam a tematica da

pesquisa, com enfoque qualitativo em educacéao.

% Autores recomendados gue abordam a pesquisa como tematica: René Barbier, Carlos R. Brandao, Ivani
Fazenda, Marli André, Menga Lidke e Michel Thiollent (SEEPE;Il PEE, 1994).
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Monteiro (2002) informa que a proposta aproximava-se, de alguma
forma, do que é proposto por Shon sobre o professor-reflexivo, mas este referencial
ainda nao era conhecido pela equipe, pois chegaria ao Brasil na segunda metade da
década de 90. A autora ainda informa que contribui¢cdes vindas da pesquisa-acao,
foram incorporadas a proposta, articuladas a necessidade de desenvolver com 0s
professores a pesquisa da prépria pratica. O trabalho foi desenvolvido com a
categoria de professor-pesquisador. Foi importante a participacdo da equipe
coordenadora do Curso no Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
(ENDIPE), realizado em Porto Alegre, em 1991, onde estes conceitos foram muito
discutidos.

Paiva (2003) afirma que Schon fazendo critica a racionalidade técnica,
destacou no modelo sua incapacidade para lidar com o imprevisivel, com o que nao
pode ser interpretado como processo de deciséo e atuacao, segundo um sistema de
normas de acao concebido a partir de um conjunto de premissas. ApoOs estabelecer
esta analise Shon aponta para a necessidade de mobilizacdo de outras destrezas
humanas, relacionadas com a capacidade de deliberacédo, de reflexdo e de juizo. A
idéia de profissional reflexivo busca dar conta da forma como este profissional

enfrenta situacfes que ndo sao resolvidas com recursos técnicos. Portanto:

Neste modelo, o conceito-chave no processo de formacdo é o da
profissionaliza¢do essencialmente centrada no comprometimento com uma
pratica reflexiva e com a aquisicao de saberes e competéncias retirados da
andlise da prética. Shon focaliza a forma como as atividades séo realizadas
pelo profissional na vida quotidiana fazendo distin¢gdes entre conhecimento
na acao, reflexdo na acao, reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na
acdo. Estas dimensbes sdo interdependentes e complementares e
compdem o pensamento do profissional ao desenvolver as suas atividades
na busca de uma intervencgéo eficaz (p.50).

A autora esclarece que o conhecimento na acao se refere ao
conhecimento tacito sobre o qual ndo exercemos um controle especifico e se
manifesta no saber fazer. A reflexdo na acao acontece quando pensamos sobre o que
fazemos ou quando pensamos enquanto fazemos algo. A proposta de atuacéo do
profissional como investigador rompe com a dicotomia entre a realizacdo da
investigacdo pelo pensador, em um momento, e a aplicacdo dos resultados da
pesquisa em outro, ou seja, na pratica reflexiva ndo ha separacao entre o pensar e 0
fazer. Paiva (2003) apontando Perez Gomes destacou as contribuicdes de Shén na

introducdo dos conceitos de conhecimento na acio e reflexdo na acdo no processo
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de formacao de professores. Para o autor apontado “a vida cotidiana de qualquer
profissional pratico depende do conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante

sua proépria acao” (p.50).

Paiva (2003) enfoca ainda o conceito de professor como prético
reflexivo em Zeichner, afirmando que “o conceito de professor como pratico reflexivo
reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica de bons professores”
(p.55). Para este autor, tornar o ensino reflexivo € tornar mais conscientes 0s
saberes tacitos que normalmente ndo exprimimos. Zeichner identifica principios que
vem articulando ao conceito de professor como pratico reflexivo, em sua prética de
formador de professores, desenvolvendo a capacidade reflexiva através do processo

da pesquisa-acao. Paiva apresenta estes principios enunciando que:

Na pratica do ensino reflexivo a atencdo do professor esta tanto voltada
para sua pratica como para as condicbes sociais nas quais se situa essa
pratica. O outro principio tem a ver com a tendéncia democratica e
emancipatoria (...). A perspectiva de reflexdo na pratica concebida por
Zeichner é orientada para a busca da reconstrucdo social (PAIVA, 2003,
p.57).

Zeichner traz um olhar diferente para a formacdo reflexiva dos
professores, afirma Paiva (2003). Complementando cita que para este autor a
concepcao de reflexdo representa um esfor¢co de contextualizacdo do social e de
problematizacdo ideologica e politica do ensino e da formacdo de professores,

dimensdes muitas vezes ausentes da reflexdo sobre a Educacéo.

A proposta de formacdo continuada desenvolvida pelo Curso de
Atualizacdo apontava para a necessidade de se abrir espacos para a reflexao critica
da préatica docente, ratificando-se a importancia estratégica do professor como
agente do processo de mudancas que se queria imprimir. A reflexdo da e na pratica,
num enfoque critico, instigaria os professores coletivamente, a aprofundarem
guestdes enquanto sujeitos politicos e comprometidos com os problemas de sala de
aula e dos seus alunos, mas sempre considerando as questbes sociais que 0s
rodeiam e pelas quais estdo impregnados. Na construcdo deste fazer se estaria
possibilitando a busca por praticas docentes mais justas e democraticas. Se estaria

como ensina Freire (1970) construindo um outro tipo de Educacéao:
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A educacgdo como pratica de liberdade, ao contrario daquela que é pratica
da dominacéo, implica a negacdo do homem abstrato, isolado, desligado
do mundo, assim como também a negacdo do mundo como uma realidade
ausente dos homens. A reflexdo que propde, por ser auténtica, ndo é sobre
este homem abstracdo nem sobre este mundo sem homens, mas sobre os
homens em suas relagces com o mundo. Relagcdes em que consciéncia e
mundo s&o simultaneamente. Nao h& consciéncia antes e um mundo
depois e vice-versa (p.70).

A proposta de formagdo continha aspectos prioritarios a serem
aprofundados pelos professores nesta reflexdo critica, buscando atuar na
reconstrucdo do papel social da escola. Destacam-se entre esses aspectos, a
vontade politica do professor ao assumir um compromisso com os alunos das
camadas populares; a democratizacdo da escola publica passa por colocar em
xeque as relacdes de poder que permeiam seu interior; uma pratica pedagoégica que
perceba a bagagem cultural do seu aluno, valorizando os conhecimentos e
habilidades trazidas pela crianga, e ainda, selecionar conhecimentos significativos a
serem trabalhados que possibilitem aos alunos a apreenséo e a transformacgéo da

realidade.

Os professores dos CIEPs teriam sido estimulados para assumirem
seu saber, tanto quanto reconhecer e aproveitar a vivéncia de seus alunos em sala
de aula. A proposta pedagodgica partiria do pressuposto de que o0s alunos sao
oriundos de uma cultura popular criativa, e que caberia ao professor cuidar para que
essa cultura ndo fosse desvalorizada e erradicada. Mas sim, instrumentar esse
aluno para que pudesse exercer de forma consciente e segura a sua criatividade ao
exprimir o seu saber. O professor teria a funcdo de transformar o ambiente escolar
num espaco interativo, pelo exercicio da linguagem e da comunicacdo, numa

relacdo democratica e dialdgica entre professor e alunos (Mauricio e Rangel, 1995)

Caldeira (2003) aponta uma perspectiva histérica na constituicdo do
saber docente. As praticas e o0s saberes produzidos pelos docentes sao produtos da
insercdo da historia e da cotidianidade em cada escola; os docentes sdo sujeitos
sociais que vao se constituindo historicamente em uma relagdo de mutua influéncia
com o social, produzindo saberes, ndo em um espago “vazio”, mas em espacos
determinados no tempo.e no espaco. Esta autora aponta para a progressao dos
saberes iniciais, que séo ocultos, intuitivos, fragmentarios e subjetivos, em direcao

dos saberes explicitos, reflexivos, sistematizados, racionais, da agdo e reflexdo
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tedrica e coletiva desta prética. Estes saberes teriam sua origem na pratica docente,

se integrariam a ela e a constituiriam e, seriam revalidados por ela.

Tardif (2000) ao tratar da profissionalizacdo do ensino descreve a
conjuntura social em que ela se desenvolve atualmente, como paradoxal. Por um
lado, ha pressfes consideraveis para profissionalizar o ensino, a formacéo e o oficio
de educador; por outro, as profissbes perderam um pouco de seu valor e prestigio.
Portanto, coloca em davida se este seria um caminho tdo bom quanto os que o

defendem apregoam.

O pesquisador sinaliza que é neste contexto que a discussao de uma
epistemologia da pratica profissional ganha sentido como — o estudo do conjunto de
saberes utlizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Se a profissionalizagao for
considerada, em parte, como uma tentativa de renovar os fundamentos
epistemoldgicos do oficio de professor, sera preciso um exame da natureza desses
fundamentos, buscando elementos que possibilitem mobilizar um processo reflexivo

e critico, a respeito das praticas dos formadores e dos pesquisadores.

Tardif (2002) define o saber docente “como um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experenciais” (p.36). O saber
docente mesmo ocupando um lugar estratégico entre os saberes sociais, ndo traz
valorizacdo para o corpo docente pelos saberes que possui e transmite. Para 0s
professores os saberes adquiridos na pratica constituem o fundamento de sua

competéncia.

O autor acrescenta que 0s saberes experenciais se desenvolvem em
contextos de multiplas interacbes que condicionam a atuacdo do professor. Estes
condicionamentos se relacionam as situagdes concretas, singulares que exigem
improvisacao e habilidade pessoal para lidar com situacdes transitorias e variaveis.
Tardif (2002) afirma que “lidar com condicionantes é formador”, pois cria a
possibilidade dos professores desenvolverem habitus, isto €, “certas disposicoes
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adquiridas na e pela pratica real” (p.47), constituindo seu saber, seu saber-ser e seu

saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano.

Tardif (2002) ressalta ainda que os saberes experenciais surgem na
pratica cotidiana dos professores em confronto com as condi¢fes da profissdo. E na
relacdo diaria com os pares, de jovens professores e professores experientes, que
0os saberes produzidos pela experiéncia coletiva possibilitam que tomem
conhecimento de seus proprios saberes experenciais, “uma vez que devem
transmiti-los, portanto, objetiva-los em parte, seja pra si mesmos, seja para seus

colegas”. Assim o “docente n&o é apenas um pratico, mas também, um formador”
(p.52).

Para o autor esta transmissdo de saberes ndo ocorre s6 em situacdes
formais, mas em encontros informais quando os professores trocam informacdes
sobe os alunos, o material didatico, sobre os “macetes”, etc. As reunides
pedagogicas e congressos, também, sdo vistos como espacos de trocas. Tardif
aponta que os saberes experenciais adquirem certa objetividade em relacdo critica
com os saberes disciplinares, curriculares e da formacdo profissional. A pratica
permite uma avaliacido de outros saberes, através da “retraducao” em fungdo das

condic@es limitadoras da experiéncia. Portanto:

a préatica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
gual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissao,
eliminando o que lhes parece inutimente abstrato ou sem relagdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servi-lhes de uma maneira ou
de outra. A experiéncia provoca um efeito de retomada critica
(retroalimentagcdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional (TARDIF, 2002, p.53).

3.3.3 O reconhecimento do ciclo de vida dos professores

Candau (2008) afirma que as contribuicdes sobre os estudos do ciclo
de vida dos professores tém favorecido ao desenvolvimento e o aperfeicoamento da

formacado continuada de professores, permitindo uma tomada de consciéncia de que



102

as necessidades, os problemas, as buscas nédo sdo as mesmas nos diferentes

momentos do exercicio profissional docente.

A autora cita o trabalho de pesquisa realizado por Huberman, que faz
uma aproximacao entre as etapas do ciclo profissional de professores e o0 que na
psicologia se chama de ciclo de vida do adulto. O pesquisador citado identificou
cinco etapas basicas, que ndo devem ser consideradas de forma estatica e linear,

mas numa relacéo dialética. Estas etapas sao descritas assim:

a entrada na carreira, etapa de “sobrevivéncia’ e descoberta; a fase de
estabilizacdo, momento de identificacdo profissional e seguranca;.a fase de
diversificacdo, momento de questionamento, de experimentacdo, de
buscas plurais;0 momento de serenidade e distadncia afetiva e/ou de
conservadorismo e lamentacdes e, finalmente, atinge-se um momento de
desenvestimento, de recuo e interiorizagdo, caracteristico do final da
carreira profissional (CANDAU, 2008, p.63).

Durante o Il PEE houve investimentos na formacédo continuada de
professores recém-formados para atuarem como bolsistas do Curso de Atualizacéao.
Estes professores no inicio de sua carreira estariam como aponta Huberman,
vivenciando a etapa de “sobrevivéncia” e descoberta, com necessidades e

problemas especificos deste momento de suas vidas profissionais.

Pode-se inferir que essa primeira etapa do ciclo de vida profissional
dos professores bolsistas, apontada por Huberman, teria sido vista como ponto
positivo pelos idealizadores da proposta, a ponto de se tornar um dos critérios da
selecdo deste professor. Foram selecionados com o objetivo de iniciarem a sua
pratica educativa, ao mesmo tempo em que dariam continuidade ao seu processo de
formacao. A opcdo que priorizava os recém-formados pare realizarem o Curso de
Atualizacdo foi vista assim no Relatério da Coordenacdo de Treinamento de

Treinadores:

Se por um lado, nos deparamos com a precaria capacitacdo profissional
gue tem sido oferecida pelos cursos pedagdgicos de nivel médio, por outro,
constatamos a resisténcia em mudar apresentadas por aqueles que ja
atuam no magistério numa linha mais tradicional. Uma visdo equivocada
acerca da postura e da tarefa do educador deveria, urgentemente, ser
substituida por um posicionamento critico e IUcido, capaz de romper com a
acomodacéo estabelecida e instaurar um clima de confianca e renovacéo
(SEEPE; Il PEE, 1994 a).
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Ribeiro (1994) reconhecendo a especificidade dessa etapa na vida do
profissional reforgou que o “recém-formado carece tanto de formacédo pedagdgica
como, e principalmente, de dominio daquelas matérias que ministram”. Foi, entao,
preparado um acervo diversificado, contendo materiais diversos e utilizando
tecnologia atualizada, como os videos, as publicacbes da SEEPE e até um
programa de formacao veiculado por canal de TV. Estes professores participariam

de encontros coletivos diarios e teriam o apoio do professor-orientador.

O professor—orientador, com experiéncia comprovada, ja em outra fase
do ciclo de vida profissional, organizaria diariamente o0 momento de avaliacdo das
atividades, das trocas de experiéncia e estudos. Este professor teria como uma de
suas atribuicdes participar dos encontros de formacédo continuada realizados nos
pélos, com a equipe da Coordenacdo de Treinamento de Treinadores da SEEPE, e
os professores-orientadores dos CIEPS préximos. Assim, o0s professores-
orientadores participariam de encontros de formacdo com a equipe de nivel central,
gue por sua vez organizariam o0s encontros de formacdo com os professores do
CIEP. Na propagacgao dos “treinamentos” recebidos foi utilizada a estratégia de

efeito multiplicador, como relatado no capitulo 2.

Sobre a estratégia de efeito multiplicador Kramer (2002), argumenta
“‘que deveria ser chamado por efeito divisor, dadas as consequéncias por ele

efetivadas, gerando fragmentagédo do conhecimento e das a¢des propostas” (p.179).

Tardif (2000) enfocando as pesquisas sobre o trabalho docente,
agrupou-as pela caracterizacdo dos saberes profissionais dos professores nelas
contidas. Um desses grupos de pesquisa referia-se ao saberes temporais do
professor, em relagcdo ao seu momento profissional que se desenvolvem em pelo

menos trés sentidos:

Em primeiro lugar, boa parte do que os professores sabem sobre o ensino,
sobre os papéis do professor e sobre como ensinar provém da sua propria
historia de vida escolar. (p.13).
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Afirma o pesquisador que no inicio da carreira, 0s professores
mobilizam uma bagagem de conhecimentos, de crencas, de representacdes e de
certezas sobre a pratica docente, internalizadas anteriormente, pois passam pelos
cursos de formacédo inicial sem conseguir modifica-las. O segundo sentindo se

destaca como:

Os primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisicao do
sentimento de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho,
ou seja, na estruturacdo da pratica profissional. Ainda hoje, a maioria dos
professores aprende a trabalhar na préatica, as apalpadelas, por tentativa e
erro. E a dita fase de exploragao.

E finalmente, os saberes profissionais sdo temporais num terceiro

sentido porque:

S&o utilizados e se desenvolvem no &mbito de uma carreira, isto é, de um
processo de vida profissional de longa duracdo do qual fazem parte
dimensdes identitarias e dimensdes de socializag&o profissional, bem como
fases e mudancas.

Do que foi exposto aqui, a cerca da proposta do Curso de Atualizacao
de Professores de Escola de Horéario Integral, reafirma-se que a base da andlise
empreendida foram os documentos, o que néo significa afirmar que foi executada

como tal.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Apds empreender a andlise dos dados sobre a proposta de formacao
de professores em servico do Curso de Atualizacdo de Professores de Escolas de
Horario Integral, de acordo os objetivos deste trabalho, foram observadas muitas
contribuicdes destacadas ao longo deste estudo, a despeito das criticas feitas a esta
proposta. Agora, 0 que se pretende é articular estas contribuicdes para auxiliar na
compreensao global desse trabalho. Os dados analisados se referem ao texto de
elaboracdo da proposta, aos relatorios e documentos produzidos durante a sua

realizacdo e aos textos de autores que tém desenvolvido estudos sobre a temética.

O Programa Especial de Educacao foi um projeto que levantou muitas
polémicas na época de sua realizacdo, como apontado no final do primeiro capitulo.
O Livro dos CIEPs ao apresentar a proposta o faz num enfoque eminentemente
politico, buscando fazer da escola uma instituicdo promotora de mudancas sociais.
Os debates gerados em torno do projeto de escolas de horario integral foram
acalorados, por misturarem questdes diversas, ndo sé de cunho politico-pedagdgico,
mas também, de cunho politico-partidario. Os embates apareceram com as disputas
partidarias pautadas nas questfes politico-pedagogicas para empreenderem, na
realidade, a disputa pelo poder. Mas, este clima serviu para mobilizar os
professores, a academia e até canais de comunicacdo de grande alcance, enfim,
toda a sociedade na época e, trazer a tona os graves problemas que envolviam a

Educacao de uma forma em geral.

Considerando que o PEE teve metas ambiciosas, propondo a
construcdo de 500 CIEPs em todo o Estado do Rio de Janeiro, num curto espaco de
tempo; e mais, que a Educacéo tenha se transformado numa prioridade de governo
atendendo, principalmente os alunos das classes populares, mobilizando vultosos
recursos nesta direcdo e que estas questdes renderam ao projeto muitas criticas,
vem a memoria o projeto de Anisio Teixeira, de 1950. Teixeira propds a construcao
da Escola-parque, na Bahia, um projeto com concepg¢des inovadoras, tanto em
relacdo as questdes pedagogicas quanto a estrutura fisica para as escolas, com

projeto arquitetdnico préprio, com espaco ampliado e organizado de forma que
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pudesse implantar a educacéo integral para os alunos, principalmente de classe
populares, visto a localizacdo dessas escolas, porém, num empreendimento de
menor porte comparando o nimero de unidades construidas no Rio de Janeiro. Mas,
mesmo assim o0 projeto recebeu, também, muitas criticas. Concepc¢des de Anisio
Teixeira foram identificadas no Programa Especial de Educacdo, dentre as quais
destacamos as citadas acima e a busca pela reconstru¢édo de um sistema de ensino
publico mais democratico, implantando as escolas publicas de educacédo e tempo

integral.

Para desenvolver o projeto dos CIEPs foi elaborada uma estrutura
organizacional padronizada. Estas escolas seguiriam as mesmas diretrizes, tanto
administrativas como pedagdgicas, tendo as unidades a mesma forma arquitetdnica
e uma estruturagdo comum de horéario. Se por um lado, havia um modelo a ser
seguido, ou seja, um “pacote” idealizado pela instancia central, como forma de
propagar as concepc¢does do PEE; por outro, a proposta padronizada garantiria a
possibilidade de tempo/espaco diarios para a formacdo continuada de seus
professores, no seu local de trabalho, tendo um professor responséavel pela
organizacdo desses momentos. Os saberes produzidos neste espago/tempo
passariam a ser considerados como base neste processo de formacéo. Portanto, a

escola tornou-se l6cus privilegiado da formacao continuada.

Pensar a escola como locus de formacdo continuada, julga-se ser o
ponto 0 mais importante, identificado nesta proposta de formacdo. Um aspecto,
como se pode constatar, de grande relevancia atualmente nas discussdes que
constam da literatura sobre a tematica, mas que naquele momento foi uma

inovacao.

O professor-orientador seria 0 responsavel por organizar os encontros
de formacao no CIEP, com os professores bolsistas e com 0s outros professores de
atividades, orientando as discussdes coletivas sobre a pratica docente. Seriam
utilizados materiais variados de embasamento tedrico-metodoldgico a disposicao
dos professores, como os materiais preparados pela SEEPE e os livros indicados
para a formacdo disponiveis na biblioteca dos CIEPs. Buscando solugbes

alternativas, (re)construindo praticas, num processo coletivo de reflexdo critica e de
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pesquisa, 0os professores teriam seu saber valorizado, assim, (re)construindo seu
saber, a0 mesmo tempo em que essa nova escola estaria sendo construida.
Percebe-se que esta estratégia encontra seu referencial na pesquisa-ac¢ao. Observa-
se que no momento da preparacdo da proposta as discussdes sobre a pesquisa-
acdo na pratica do professor ainda ndo eram de conhecimento geral, exigindo um

tempo maior para o aprofundamento tedrico.

O professor-orientador ainda teria, entre suas atribui¢cdes, participar de
encontros com os professores-orientadores das unidades proximas sob a orientacéo
da equipe da SEEPE. Estes encontros possibilitariam a reflexdo critica da pratica
pedagogica desenvolvida pelos professores-orientadores em cada unidade, que
depois, fariam as discussdes com o seu grupo do CIEP, numa estratégia de efeito
multiplicador. Visto que estes encontros teriam o objetivo de fundamentar a acéo, e
também, de possibilitar a construcdo de uma nova postura, a de um professor-
pesquisador, num enfoque critico, penso que esta estratégia ndo anulou os objetivos
do encontro. Relembrando que a formacdo empreendida pelo Curso visava uma
construcdo pedagdgica socializada, com conhecimentos expostos a critica, com
referenciais determinados e com compromisso com o processo histérico-social,
Conclui-se que a importancia da funcdo deste profissional estaria muito mais
relacionada a sua atuacao de orientador e organizador dos encontros de professores
dentro do CIEP, do que como um repassador de uma proposta padronizada. Até
porque os professores no contexto da pratica pedagdgica desempenham um papel

ativo, recriando as propostas originais, num movimento de tenséo e transformacao.

A SEEPE ao selecionar os professores para participarem do Curso,
utilizou como um dos critérios que fossem recém-formados. Considero, com base
em pesquisas mais atuais, ter sido um equivoco fazer a lotacdo dos CIEPs com
professores, em sua maioria, em inicio de carreira, para atuarem numa escola de
proposta experimental, tendo como especificidade o horario integral. Os professores
bolsistas ainda atuariam no Ciclo Basico, que previu uma nova estrutura para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental, e com um sistema novo de avaliacao,
diagnéstica e continuada. Como ja visto, estes professores no inicio da vida
profissional estariam vivenciando uma etapa de “sobrevivéncia” e buscariam nas

suas histérias de vida escolar, os saberes para darem conta de suas tarefas. Eles
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possuiam um saber, mas certamente, mobilizariam posturas e praticas mais
tradicionais por estarem mais longinquas no tempo, do que daqueles que ja atuavam
no magistério, mesmo numa linha mais tradicional. Os professores bolsistas
encontrariam dificuldades nesse processo de muitas inovacfes, mesmo contando
com o acompanhamento do professor-orientador experiente. Havia um grande
namero de bolsistas numa mesma unidade escolar, lidando com questdes
complexas que exigiam conhecimentos experenciais, como apontado na literatura, a
serem construidos na relacdo de pares, de jovens professores e professores

experientes, diariamente em momentos formais e informais.

Numa visdo ampla pode-se supor que a proposta de formacdo de
professores em andlise foi desenvolvida de forma sistematica, com estratégias bem
definidas, envolvendo todas as Coordenacdes da SEEPE. Além das atividades de
formacao desenvolvidas nos CIEPs, nos CIEPs-pd6lo, os professores participaram de
seminarios e palestras ministradas na UERJ. O trabalho dos professores bolsistas e
dos professores-orientadores foi avaliado periodicamente através de relatorios
escritos, que foram pontuados, de acordo com os critérios estabelecidos. As
Coordenacdes utilizaram estes relatérios como instrumento de avaliacdo do Curso,
redirecionando o processo, quando necessario. Buscou-se embasar teoricamente as
atividades de formacdo, realizadas diariamente nos CIEPs, ja referidas
anteriormente, propondo debates e leituras, que versavam sobre temas relevantes,
conforme pode ser percebido pela referéncia bibliografico do Curso que foi
expandida pelo referencial constante das publicagbes da SEEPE, destinada ao

professor bolsista.

Ha de se considerar os limites das propostas de formac¢édo continuada
de professores como solucdo para os problemas que afetam a educacéo publica em
nosso pais. Os problemas da educacédo ndo podem ser solucionados apenas sobre
o angulo da qualificagdo de seus profissionais, por existirem outros aspectos

envolvidos, que precisam ser levados em conta.

Observando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB —
Lei n°9 394/96) que introduziu a perspectiva de ampliacdo do tempo escolar diario nos

artigos. 34 e 87, sendo mais detalhada no Plano Nacional de Educagéo (PDNE — N°10
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172/01) e no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE — Decreto n°6 094/07)
percebe-se ter havido avangcos bem atuais na legislacdo sobre a implantacdo das

escolas de horario integral no Brasil.

Creio que a andlise da proposta de formacdo de professores em
servico do Curso de Atualizacdo de Escolas de Horario Integral, pode contribuir
para ampliar os debates em torno das questdes voltadas para a formacgao
continuada de professores, e ainda, ampliar os debates, bem oportunos, sobre a
possibilidade de serem criadas diferentes alternativas de escolas publicas de horéario
e educacao integral, para atender a uma necessidade da sociedade contemporanea

e fundamentar acdes de gestores das politicas publicas de Educacéo.

Dadas as limitagBes para a concretizagcdo da investigacdo, esta nao
incluiu a fala dos coordenadores das atividades de formacéo e nem dos professores
que participaram do Curso. Julga-se que tais dados forneceriam informacfes que
poderiam desvendar outras dimensfes do Curso, portanto, sugestivas para outros

estudos.
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