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			CAPÍTULO 1


			INTRODUÇÃO


			“Nesta era de solidão


			A escola vive um raro paradoxo


			Dela não se espera nada


			E dela se espera tudo”.


			(Pablo Gentilli) 


			1.1 Escola pública: espaço de contradição 


			O professor de escola pública enfrenta, hoje, dois grandes desafios: de um lado, é sua responsabilidade social e política lutar contra o acelerado empobrecimento do sistema público de ensino; por outro, é também seu dever social e político demonstrar competência profissional e provar, àqueles que acusam a escola pública de ineficiente, e até denegrindo a imagem do profissional culpando-o pela situação atual da educação, a possibilidade de um ensino de qualidade. No primeiro momento, por meio de movimentos reivindicatórios de sindicatos e associações, nas greves e passeatas, eles, os professores, vêm demonstrando a sua responsabilidade e competência intelectual e política, embora enfrentando a resistência e a incompreensão dos poderes governamentais. Behrens (1999, p. 36–37) corrobora esse posicionamento afirmando que: 


			O chamamento aos docentes para uma valorização e profissionalização já se tornou movimento internacional […] O cerne da questão está, sem dúvida, na qualificação profissional continuada, nas ações coletivas, na busca de remuneração digna e no trabalho competente como princípio educativo. A caminhada do professor em relação a si mesmo projeta um futuro promissor. A recuperação do seu papel social não é mais uma fala sem eco. As práticas participativas e coletivas criaram espaço para os profissionais rediscutirem sua representação no espaço que lhes compete na sociedade. 


			Quanto à competência profissional, quando a sociedade responsabiliza os professores pelo fracasso da educação, ela esquece que eles são também produto de uma formação desqualificada historicamente, via de regra, por intermédio de um ensino superior, quantitativamente ampliado nos anos 1970, em universidades-empresas. Contudo, inúmeros professores, a despeito dessas críticas e das precárias condições de trabalho, vêm crescendo com relativo sucesso no seu dever social e político de oferecer um ensino de qualidade, que fica quase sempre oculto entre as paredes das salas de aula — desconhecido, e às vezes escondido —, afinal nem sempre é conveniente revelar a eficiência de professores, quando se lhes nega um salário justo, condições de trabalho e materiais pedagógicos adequados. O desafio aumenta em complexidade, uma vez que todos os segmentos sociais se encontram pressionados com a urgência de produzir novos conhecimentos como enfrentamento do processo de transformação por que passa a sociedade. A globalização e o acelerado desenvolvimento da tecnologia nas áreas de comunicação, transporte e no setor industrial passam a exigir a formação de um novo profissional com competência para produzir esses novos conhecimentos. É nesse contexto que a formação continuada assume relevância para o educador, que é mediador entre o conhecimento produzido e a disseminação desse conhecimento junto aos grupos sociais. No âmbito legal, tal iniciativa tem sustentação na própria Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394/1996), que no seu artigo 67 estabelece que: 


			Os sistemas de ensino promoverão a valorização dos profissionais da educação, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e do plano de carreira do magistério público: […] I - aperfeiçoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periódico remunerado para esse fim. 


			Nesse sentido, deliberadamente ou não, a LDB foi sábia, abrindo a possibilidade de ações voltadas tanto para a educação continuada quanto para a formação e o aperfeiçoamento continuado do professor. Portanto, a implementação desses processos, além de requisito para a crescente melhoria no desempenho da escola, como demanda qualquer instituição contemporânea, é também uma determinação da lei. No entanto, para Behrens (1999, p. 138) “a formação continuada não apresenta por si só como a solução para os problemas de qualidade no ensino, mas abre perspectivas de construir ações coletivas, na busca da qualificação do trabalho docente”. 


			1.2 Armadilhas: sobre as políticas de formação continuada dos docentes


			Atualmente, a (re)ssignificação da atuação profissional em qualquer área é uma necessidade imposta pelas mudanças de paradigma, pois não faz mais sentido o profissional pensar que, ao terminar sua formação escolar e/ou universitária, estará acabado e pronto para exercer sua profissão. As exigências, na área educacional, isto é, a instrumentalização do docente (conhecimentos teóricos, didáticos, metodológicos e técnicos) para atuar como professor, como parte do processo de formação continuada, é um dos fatores determinantes para uma atuação eficiente, conforme discutem diversos autores, entre eles: Perrenoud (1999, 2000), Freire (1999) e Nóvoa (1992). 


			Entretanto, a apropriação desse instrumental está forçosamente vinculada a uma concepção de prática pedagógica e seus pressupostos relativos à sociedade, educação, escola, ensino-aprendizagem e conhecimento, cujo entendimento constitui parte essencial da formação dos profissionais da educação. Perceber a dimensão institucional da escola é um elemento indispensável para caracterizá-la, refletir sobre sua problemática atual e exercer a atividade docente. No cenário educacional, assistimos a uma proliferação de projetos e programas de formação continuada no Brasil, os quais têm sido incentivados e implementados tanto pelo sistema público e privado de ensino quanto por sindicatos de trabalhadores em educação e por editoras de livros didáticos. Cada um desses órgãos ou instituições possui interesses na formação dos educadores que, em muitos casos, apresentam profundas divergências de concepções. Podemos citar o caso das editoras, cujo interesse está claramente relacionado à venda de material didático. Ressaltamos que esses programas estão relacionados mais com o processo de desqualificação do trabalho docente, do que com a possível qualificação, uma vez que os livros didáticos são verdadeiros manuais, deixando pouca margem para a autonomia dos docentes. No que diz respeito à formação continuada proposta pelos órgãos e instituições ligados ao poder central, esta se preocupa muito mais com o treinamento do educador, subordinando-o às suas prescrições, em última instância pela implementação das reformas educacionais, do que com uma formação técnica e política que permita a esse profissional repensar, criticar e mesmo questionar as “ditas reformas”. 


			De acordo com a política educacional do estado e do governo federal, no discurso que se quer afirmar moderno e democrático, a administração escolar precisa buscar autonomia; no entanto, esse processo democrático tem servido apenas aos interesses centralizados, e não aos reais interesses da comunidade escolar (professores, diretores, pais e alunos em sua grande maioria), pois quase todas as ações, nesse sentido, têm sido decididas a partir da indicação de um grupo de especialistas, que estabelece os temas a serem discutidos, o cronograma de atividades preestabelecido, os textos e autores a serem debatidos e analisados, sem falar nas questões obrigatórias que devem ser respondidas e enviadas para conferência. 


			Existe também uma grande maioria de educadores que, por meio de iniciativa individual pessoal, tem buscado a sua formação continuada em cursos de especialização e pós-graduação (mestrado ou doutorado) pensando, essencialmente, na melhoria salarial e avanços promocionais na carreira — secundarizando a preocupação com uma formação consistente e adequada às suas necessidades profissionais, gerando uma enorme oferta de cursos, de curta duração, custos baixos e semipresenciais, cuja qualidade, em muitos casos, é questionável. 


			O exposto anteriormente abre a discussão sobre o papel da formação inicial do docente, bem como nos permite refletir com maior cuidado e profundidade sobre as políticas de formação continuada implementadas pelas instituições e órgãos governamentais (Secretaria e Núcleos de Educação). Essa formação é de fundamental importância, mas a dinâmica inerente à prática docente, ou seja, o saber docente, a sua relação com o cotidiano da sala de aula e da unidade escolar também assume um caráter formador. 


			Autores como Tardif, Lessard e Lahaye (1991) discutem a relação dos docentes com os diversos saberes que intervêm na sua prática educativa, colocando que esse saber é constituído por vários conhecimentos que têm origem diversificada, isto é, “são saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes profissionais (compreendendo as ciências da educação e da pedagogia) e os da experiência” (1991, p. 216). Eles também ressaltam que “mesmo ocupando uma posição estratégica no interior dos saberes sociais, o corpo docente é desvalorizado face os saberes que possui e transmite” (1991, p. 216). Os autores destacam ainda que o saber da experiência docente é que filtra os outros saberes, retirando-lhes o que é útil, avaliando-os a partir das condições de trabalho e a partir de como eles tentam transformar suas relações com os outros. Ressalta-se que, ao contrário dos outros saberes, o professor mantém uma relação de interioridade com o saber da experiência, pois este é construído nas interações com os pares, na instituição na qual exerce a sua prática pedagógica. Segundo Tardif, 


			[...] diante desta situação, os saberes experiências surgem como núcleo vital do saber docente, a partir do qual os professores tentam transformar suas relações de exterioridade dos saberes em relação de interioridade com sua própria prática (1991, p. 232 e 2002, p. 54). 


			Do mesmo modo, essa experiência prática oferece critérios para a recontextualização dos saberes docentes, em função das especificidades do contexto escolar, também os valores e princípios políticos e morais do professor são referências que influenciam na tomada de decisões e nas formas como conduz sua práxis. Logo, os projetos de formação continuada devem, necessariamente, tematizar as práticas pedagógicas já realizadas, tornando-as objeto de observação e análise, de tal forma que seja oferecida uma maior fundamentação e um maior aprofundamento, possibilitando ao educador a reflexão sobre a sua prática e, consequentemente, a sua mudança. Nesse sentido, há necessidade de se propor novas metodologias, articulando formação continuada e prática educativa do educador no contexto de sua atuação. Isso significa afirmar que a formação continuada do professor não pode ser (ou pelo menos não deveria ser) desvinculada da realidade educacional na qual atua, da urgência de buscar respostas para problemas que emergem no dia a dia de cada unidade escolar. Como bem salienta Behrens (1999, p. 115): 


			A formação de professores é um meio útil, necessário e fundamental para consolidar a mudança, mas, por si só, nenhum curso de formação e capacitação docente leva a mudanças substanciais no meio educativo, principalmente, se for apresentada ao grupo de professores de maneira estanque e desligada da prática pedagógica realizada na escola. A formação não se faz antes da mudança, mas durante o processo. 


			Sobre isso Nóvoa (1992, p. 25) acrescenta que: 


			A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade crítica sobre as práticas e de (re) construção permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tão importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência. 


			Durante o Seminário Internacional de Desempenho dos Professores na América Latina e Caribe: Novas Prioridades, Tedesco (2002) expõe suas preocupações sobre a formação do professor e ele centraliza o problema na formação inicial do docente que está muito separada das escolas e do que é necessário para o exercício do magistério. As instituições de formação profissional, na maioria das vezes, não dependem dos ministérios de educação e os formadores dos docentes, os professores universitários, não têm contato com a realidade das escolas, formando o professor de maneira individual, generalista e diferente do lugar onde vai trabalhar. Para ele a capacitação no locus da escola deve considerar não só a modalidade dos cursos, cursos fora da escola, para cobrir os déficits de atualização em conteúdo, mas a capacitação em equipe na escola, pois existem muitos problemas inerentes ao grupo que devem ser resolvidos na escola, para construir um verdadeiro projeto pedagógico de todos. 


			A escola tradicional está se tornando obsoleta, pois sua estrutura pedagógica, calcada no saber só do professor e dos livros, não corresponde mais a uma sociedade que respira tecnologias. Vive-se a era da informação. Além da TV, do rádio e dos veículos impressos, temos também a onipresente informática e a irreversível internet. A civilização do livro tem de se adaptar a essa evolução, sob o risco de ser uma página virada na História. Consequentemente, essa revolução ininterrupta e vertiginosa da sociedade obriga a escola a rever seus modelos pedagógicos, bem como impõe ao educador refletir e redimensionar sua práxis educativa e formas de formação continuada. E mais, com o advento dessa era da informação e/ou Sociedade do Conhecimento surgem as visões inovadoras, representadas por um novo paradigma, denominado emergente. Esse paradigma emergente busca a superação da reprodução do conhecimento e reintegra o sujeito na construção desse conhecimento, pensando no ser humano como sujeito de sua história, podendo ele usar o conhecimento em benefício de sua vida e de sua espécie.


			Contudo esse novo paradigma, por consequência, exige uma escola que ofereça oportunidade de repensar a prática docente com a finalidade de propor metodologias inovadoras, assim como “para construir a capacitação científica e tecnológica precisa de mão-de-obra instruída e capacitada, com possibilidades de atualização constante de conhecimento durante toda a vida produtiva” (Moraes, 1998, p. 23). Nessa perspectiva, a transformação das práticas pedagógicas diretamente relacionadas à formação continuada dos docentes precisa ser o foco das atenções das instituições de ensino, responsáveis pela formação inicial dos professores. De acordo com Escudero (apud Garcia, 1992, p. 74), 


			[...] a colaboração mais importante que é preciso estimular diz respeito à participação das Universidades no desenvolvimento de atividades de formação centradas na escola, em colaboração com os Centros de Professores ou com as próprias instituições escolares.


			Portanto, torna-se relevante e significativo investigar o processo pedagógico que ocorre na instituição escolar, por meio da proposição de um processo de formação continuada, dentro de um paradigma educacional emergente, utilizando metodologias inovadoras e tendo como mediação as mídias educativas. Assim, buscar um novo referencial teórico para a práxis educativa, que instigue as inteligências múltiplas, levando a uma aprendizagem crítica, criativa, dinâmica e interativa, foi o objetivo desta pesquisa, pois nesse processo-espaço que é público o trabalho cooperativo, participativo, se torna responsabilidade de todos com os rumos da escola. As dificuldades e os conflitos que marcam a convivência coletiva vão se construindo e aperfeiçoando à base de uma educação que se pretende de qualidade. 


			1.3 Justificativa


			“Mestre não é quem sempre ensina, mas quem de repente aprende”.


			(Guimarães Rosa, Grande sertão: veredas) 


			“E o que é o professor, na ordem das coisas? Talvez o professor seja um funcionário das instituições que gerenciam lagoas e charcos, especialista em reprodução, peça num aparelho ideológico do Estado. Um educador, ao contrário é um fundador de mundos, mediador de esperanças, pastor de projetos”.


			(Rubem Alves, Conversas com quem gosta de ensinar) 


			Dois grandes educadores: Guimarães, no entanto, preferiu ser médico, antes de se aventurar pela literatura; Alves foi pastor, teólogo, agora passeia pelos caminhos dos poetas e das crianças, como ele mesmo afirma. A sabedoria dos dois autores nos inspira pelo conhecimento que ambos têm da alma e dos costumes humanos e pela capacidade de expressá-lo em suas obras. Na primeira citação, a constatação de que ninguém é detentor do saber absoluto, pois o processo de aprendizagem é contínuo. Já na segunda, o questionamento e outra constatação: de que há milhares de professores, e onde estão os educadores? Para Alves, eles estão “dormindo”, e é necessário acordá-los, “basta que os chamemos do seu sono por um ato de amor e coragem; e talvez, acordados, repetirão o milagre da instauração de novos mundos” (Alves, 1993, p. 23). 


			Estamos diante de uma mudança paradigmática da ciência numa sociedade globalizada, em pleno século XXI, exigindo a superação das metodologias reprodutivas e conservadoras, propondo que o aluno seja visto como um ser indiviso, que haja reconhecimento da unidualidade cérebro-espírito, levando à reintegração sujeito-objeto. Nessa perspectiva de aliança e reencontro, a prática pedagógica deste novo milênio muda o seu eixo orientador. O que temos agora é uma interconexão entre a abordagem holística, aquela que busca a superação da fragmentação do conhecimento e o resgate do ser humano em sua totalidade, com a abordagem progressiva, que tem como pressuposto central a transformação social, por meio do diálogo e da discussão coletiva (i.e., participação reflexiva e crítica dos professores e alunos) e do ensino com pesquisa, instrumentalizado por uma tecnologia inovadora, que considera alunos e professores como produtores de seus próprios conhecimentos (Behrens, 2005). 


			A experiência do educador/pesquisador na prática docente mostrou a relevância do desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que, por meio de uma investigação científica, como esta, pretende-se “acordar o educador”, como sugere Rubem Alves, e esse “acordado” poderá refletir sobre sua ação pedagógica e a concepção dos próprios sistemas educacionais e, consequentemente, contribuir para o aperfeiçoamento e/ou transformação do processo de ensino-aprendizagem. Para Schön (1992), o pensamento reflexivo do professor, no enfrentamento das situações divergentes da prática, se desenvolve por meio da competência de refletir sobre a ação, criando uma nova realidade, experimentando, corrigindo e inventando por meio do diálogo que estabelece com essa realidade. Por outras palavras, o professor se desenvolve por intermédio da reflexão, reflexão na ação, reflexão sobre a reflexão na ação. 


			Nesse caso são os próprios professores que estão sempre recorrendo à reflexão, ao “agir na urgência e decidir na incerteza”, como afirma Perrenoud (1996). No mesmo sentido, Schön teve também sensibilidade para apontar os limites da racionalidade técnica, como base para a preparação de profissionais, introduzindo o papel da reflexão atuando em sentido oposto e suprindo as carências deixadas por uma perspectiva de predominância técnica. Contreras (apud Pimenta, 2002, p. 169) faz uma análise sobre a teoria de Schön, afirmando que: 


			A reflexão não é um processo puramente criativo para a elaboração de idéias; é uma prática que expressa o poder de reconstruir a vida social e, sendo vista a partir dos condicionantes que determinam os contextos sociais dos docentes, compreender a base das relações sociais e de trabalho em que ela se realiza e a que interesses poderá servir. Nesse sentido, a reflexão deverá estar a serviço da emancipação e da autonomia profissional dos professorados. É na ação refletida e na redimensão de sua prática que o professor pode ser agente de mudanças na escola e na sociedade. 


			Os grandes desafios da educação, hoje, estão relacionados, intrinsecamente, às transformações sociais, ocasionadas pela velocidade com que as informações têm sido geradas. As demandas da sociedade contemporânea são atendidas por inúmeras tecnologias resultantes da aplicação do conhecimento científico. Cabe, portanto, à educação, em seus diferentes contextos, a aquisição e a incorporação de novas metodologias que venham proporcionar uma eficiente formação continuada dos docentes, de modo a torná-los mais aptos para interagir com os recursos tecnológicos, possibilitando a produção de novos conhecimentos e satisfazendo às exigências do novo paradigma emergente e de uma sociedade em constante evolução.


			A convivência como professor, em uma práxis educativa de mais de quinze anos, permite ao autor deste estudo ser pesquisador embasado em observações das atividades educacionais e, vendo a necessidade de mudanças nas práticas pedagógicas desenvolvidas na instituição pública, propõe, nesta pesquisa, o desenvolvimento de uma metodologia de projetos questionadora, reconstrutiva e, acima de tudo, contextualizada, mediada pela utilização das mídias educativas, como essenciais para oportunizar situações de aprendizagem, e que levará à construção do conhecimento dos alunos e do próprio professor. 


			Nesse sentido, faz-se necessário não só a formação continuada desses educadores, a fim de tornar suas práticas pedagógicas mais efetivas, mas uma (re)ssignificação do funcionamento da instituição pública, atrasada pelo menos um século em relação às grandes mudanças sociais, de modo a não se manterem fechadas em seus limites físicos. Desse modo, ela permitiria transformações não só nos níveis curricular e metodológico, mas também técnico, apresentando uma dimensão sociológica, considerando as funções de todos que fazem parte dela. 


			Deve-se entender que a formação continuada de docentes, capaz de interagir com a tecnologia, precisa refletir novos conhecimentos e novas metodologias que não aquelas embasadas em ações convencionais que se fundamentam no desenvolvimento de habilidades específicas e restritas. Segundo Moraes (1997, p. 17): 


			Há necessidade de se incentivar o professor na busca de um paradigma que identifique a relação existente entre os processos de pensamento, de construção do conhecimento e de aprendizagem, de modo a conduzir o indivíduo a um diálogo criativo do ser humano consigo mesmo, com a sociedade e com a natureza, identificando a importância das parcerias entre a educação e a tecnologia. 


			Contudo, para que essa tecnologia seja inovadora e relevante, ela precisa ser devidamente compreendida em termos das implicações do seu uso na educação, e mais ainda, é preciso provocar uma mudança que leve a uma reflexão sobre o processo de ensino-aprendizagem. Somente essa reflexão e compreensão permitirão ao professor integrá-la à sua prática pedagógica. A postura didático-pedagógica emergente necessita da proposição de novas metodologias, as quais utilizem os recursos tecnológicos a serviço da produção do conhecimento e da aprendizagem. A práxis pedagógica fazendo uso da metodologia de aprendizagem com projetos constitui um dos focos dessa postura, porque propicia a interação do aluno com o meio e com o objeto de conhecimento, envolvendo a pesquisa, análise, criação, elaboração, depuração, reelaboração, ou seja, múltiplas aquisições (Gil, 1996). Na verdade, o desenvolvimento de projetos é uma prática que oportuniza outras formas de trabalhar velhos conteúdos de maneira mais atraente e interessante, e ainda, centrada no aluno percebendo individualmente as diferentes maneiras de aprender, os diferentes níveis de interesses, bem como as dificuldades e potencialidades de cada um. 


			Nesse paradigma emergente, temos como centro de todo o processo o aprendiz e, como salienta Behrens (2000, p. 71), “o aluno torna-se criativo, crítico, pesquisador e atuante, para produzir conhecimento”. Entretanto o educador também é um educando em potencial, pois “também aprende, transforma-se no próprio ato de educar, na relação que se estabelece entre professor aluno” (Moraes, 1997, p. 150). 


			A produção do saber com autonomia, criticidade, criatividade e espírito investigativo provoca a interpretação do conhecimento, e não apenas sua aceitação. Nesse contexto, o próprio papel do educador é reconstruído, de transmissor ele passa a mediador. Não ensina conteúdos, mas ensina o que o educando precisa aprender para analisar, planificar e exprimir dados para pensar; ensina pré-requisitos para o educando aprender a aprender. 


			Contudo, cabe refletir: De que servem os saberes se não se aprende a pensar, a ter iniciativas, a refletir sobre as descobertas, as ações e as capacidades concretas desses saberes? Essa forma de aprender contextualizada permite ao aluno relacionar aspectos presentes da vida pessoal, social e cultural, mobilizando as competências cognitivas e emocionais já adquiridas, para novas possibilidades de reconstrução do conhecimento. Entretanto essa perspectiva de articulação de saberes exige do docente uma nova postura, o comprometimento e o desejo pela busca, pelo aprender a aprender e pelo desenvolvimento de competências, as quais poderão favorecer a reconstrução da sua prática pedagógica. 


			Uma abordagem de educação que propicia o processo de reconstrução do conhecimento para a compreensão da realidade no sentido de resolver sua problemática trata o conhecimento em sua unicidade, por meio de inter-relações entre ideias, conceitos, teorias e crenças sem separar as áreas do conhecimento entre si e tampouco valorizar uma determinada área em detrimento de outra (Almeida, 2002). Nesse aspecto, o entendimento para uma prática inovadora utilizando projetos deve conceber o ensino e a aprendizagem de forma interdependente e, ao mesmo, tempo, explicitando a necessidade de integrar os diferentes saberes com vistas a compreender e transformar a realidade. Dessa maneira, as práticas interdisciplinares na escola tornam-se altamente produtivas e diversificadas, assim os docentes podem redimensionar o seu papel dentro do contexto escolar, bem como da própria instituição. Além disso, a interdisciplinaridade favorece a articulação entre as disciplinas numa relação de reciprocidade, cooperação, diálogo, propiciando a superação da fragmentação e o individualismo (Fazenda, 1994). 
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