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EDITORIAL 

A Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado é uma co produção da Editora Central dos Livros e do Formação - Centro de Apoio à Educaç�o Básica. 
A Editora Central dos Livros, que Conta com um lho Editorial constituído por professores dos diferentes níveis de 

Conse 
ensino e por pesquisadores em nível de mestrado e doutorado, de Cidiu investir nessa proposta ousada, de produção de uma Revista que venha a se toInar uma publicação que seja lida por estudantes, professores e pais, de modo a se ampliar o número de leitores de conteúdos muito significativos 
educação, de um modo geral. 

para a melhoria da qualidade da 

O Formação - Centro de Apoio à Educação Básica é uma organização que fomenta ações cooperativas articulando organ1za Ções e instituições, visando o desenvolvimento do estado do Mara nhão. Tem se dedicado à formação da juventude, de professores e de dirigentes municipais, e mediadoo debate com esses segmentos para a elaboração e a implantação de politicas públicas, priorita riamente, nas áreas da educação, desenvolvimento local, arte e cultura, comunicação educativa, educação fisica, esportes e lazer. 
Essas organizações estão decididas a enfrentarem o enorme desafio que é publicar uma revista científica, compreendendo que somente em médio prazo é possível realizar esse objetivo. Publicar uma nova revista, que produza um debate capaz de gerar diversas referências no mundo da literatura educacional é muito necessário e instigante. Tornar um periódico acessível aos professores que atu am nas salas de aula e, em geral, deixam de ser priorizados como 

interlocutores importantes, parece um imperat1vo do presente, se 
levarmos em conta o conteúdo das diferentes crises na história da 
educação nacional. Conceber uma publicação que tente estabelecer 



conexõcs entre as dimensões de nível macro, relacionadas , às anali-ses de conjuntura mais amnplas e também às análises dos aspectos relacionados aos micro-cspaços, como a escola e as salas de aula, pode nos levar à construção de novas possibilidades de elaborse e sinteses, que impulsionem a produção de de novos paradigmas para pais, professores e graduandos dos cursos de licenciatura no estado do Maranhão. 

Decidiu-se, desde o primeiro número, fazer 
ção, que foi considerada importantissima pelos membros do Con. 
selho Editorial, abrir novas perspectivas para aqueles que desejam 
compartilhar idéias e experièncias interessantes, porém são ainda 
escritores e autores iniciantes em nível de pesquisa, no âmbito da 
pó-graduação, mesmo em sentido lato. Desejamos publicar uma 
Revista que retrate os diferentes níveis de elaboração e de produçio 
de conhecimentos, sem se criar um aparente padr�o de qualidade 
única, pois ainda estamos caminhando na construção de uma pro 
dução científica mais inédita, relevante e consistente. 

fazer uma inova 

Assim sendo, o conjunto de artigos reúne a produção de 
profissionais da educação, que atuam nas Universidades, nas Es 
colas de ensino médio e de Ensino fundamental, nas Secretarias 
Municipais de Educação e em Grupos de Pesquisa. Essa amálgama 
de concepções, de perspectivas de análise e de proposições para 
reflexão, pode nos levar sempre mais adiante, socializando um co 
nhecimento que se produz por coletivos, portanto, por todos que 

se comprometem com a educação e a possibilidade de transforma 
ção da realidade sócio-econômica, cultural e política do Maranhão 
e do Brasil. 

Os autores deste segundo número da Revista Pedagogia 
Cotidiano Ressignificado desejam continuar abrindo novos diá 
logos com todos os leitores e autores interessados no debate das 

questões mais efervescentes da contemporaneidade. 



ARTIGOS 



os NOVOS PROFESSORES? Uma análise da política de formação de professores implantada no Programa de 
Qualificação de Docentes da UEMA. 

Lícia Cristina Araújo da Hora' 

RESUMO. O objetivo deste artigo é contribuir para o debate 
acerca da formação do docente. A análise situa-se no contexto da 
realidade maranhense, buscando apreender e relacionar as tenden 
cias que ganham espaço no cenário nacional, avaliando em que 
medida estas se conformam à lógica do capital. Para consubstan 
ciar este estudo, são analisadas as Diretrizes Curriculares Nacionais 
para Formação Inicial de Professores implementada pelo Estado 
Brasileiro durante os anos de 1990. 

Observa-se que a noção de competência se constitui como referência 
nas Diretrizes, corroborando para compor aspectos pragmáticos à 
forrnação. Neste trabalho, apresenta-se uma breve caracterização do 
Programa de Qualificação de Professores (PQD) da UEMA, com 
vistas a perceber em que medida as tendéncias teóricas em voga 
têm sido assimiladas neste programa. A discussão sobre a formação 
docente afirma-se na necessidade de refazer uma leitura mais lúcida 

e crítica, acerca do cenário que está sendo imposto ao professor, 
cujo discurso da valorização docente tem se ancorado numa pers 
pectiva pragmática, num processo de aligeiramento da formaç�o e 

num individualismo competitivo, bem ao modo como almeja os 
preceitos neoliberais. 

Palavras - chave Formação de Professores. Reforma da Educação 
de Professores. Noção de Competèncias. Programa de Qualificação 
de Docente. 

Lucenciada em Pedagogia pela UFMA. Integrante do GT 2 - HISTEDBR do 
Maranh�o. 
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OS NOVOs PROFESsORES? Uma análise da politica de formação de professores 
implantada no Programa de Qualificação de Docentes da UEMA. 

ABSTRAC: The objective of this article is to contribute 
debate on teachers training. The analysis focuses on the reality 
found in Brazilian state of Maranhão. It attempts to apprehend 
and relate tendencies on progress in Brazil, by evaluating how 
they correspond to the logic of the capital. In order to support 
that study, the National Curricular Guidelines for Basic Teachers 
Training implemented by the government of Brazil in the 1990's are 
analyzed. It was remarked that the notion of competence is highly 
referenced in that Guidelines, which supports the adoption of 
pragmatic procedures in teachers training. In this article, UEMA's 

Teaching Qualification Program (POD) is briefly characterized, 
in order to show how those tendencies are being assimilated by 
the Program. The importance of the debate on teachers training 
comes from the necessity of making a more lucid and critical 
interpretation of the conditions imposed to the teachers, whose 
speech has been anchored on a pragmatic perspective that leads 
them to look for a faster qualification and to act in a competitive 
and individualistic way, exactly like want the neoliberal precepts. 

Key-words Teachers Training. Reformulation of Teachers Training. 
Notion of Competencies. UEMA's Teaching Qualification 

Program. 
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REFORMA DA EDUCAÇÃO E FORMAÇÃO DOCENTE 

Este trabalho constitui-se a partir de reflexões ainda em 

brionárias, elaboradas no projeto de mestrado, que visa discutir 
a proposta de formação docente do Programa de Qualificaç�o de 
Docentes da Universidade Estadual do Maranhão - PQD. A busca 
por uma análise da política de formação de docentes no contexto 
da realidade maranhense intenciona apreender e compreender as 

tendências que ganham espaço no cenário nacional e avaliar em 
que medida se conformam à lógica do capital. 

Durante a década de 90, a educação brasileira passou por vá 
rias reformas. Estas reformas foram instituídas pelo imperativo do 
discurso neoliberal, no qual a lógica do mercado sobrepõe-se à ló 
gica do Estado. A prevalência de um Estado mínimo na regulação 
das relações sociais tem como conseqüência a mercadorização da 
educação e a transposição de conceitos atinentes ao setor privado 
para o seu interior. Conforme Shiroma (2003, p. 61), os autores da 
reforma elaboraram uma retórica a partir de slogans criteriosamen 
te positivos do ponto de vista do senso comum, como: "profissio 
nalização", �competência", "excelência", "qualidade", "mérito" 

"produtividade". Na ótica de Frigotto (1995, p. 104): 
A mudança de conceitos exprime, também, 
uma materialidade mais complexa e perversa 
da contradição capital e trabalho. O que não 
mudou é a natureza da relação capital e a forma 

de subordinar a vida humana aos designios do 

lucro. Pelo contrário, exacerbou-se a exclusão de 

muitos, evidenciada pela elevação do desemprego 

e subemprego, inclusive nos países do capitalismo 

central e os índices de miséria absoluta. 

Dentro desta reforma, na qual os imperativos educacionais 
Parecem subsumidos pelos imperativos econômicos orientados por 
Orzanismos como o Banco Mundial. CEPAL (Comissão EconômI 

Kevista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.l, Jan 2007 11 
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c OvOs PROFESSORES? Uma análise da politica de formação de professores 
implantada no Programa de Qualificação de Docentes da UEMA 

ca para a América Latina e Caribe) e UNESCO (Organizações das Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura), não faltam estratégias para orientar o indíviduo a lutar pela sua sobrevivência A proposta de Diretrizes para a Formação Inicial de Professores de 
Educação Básica em Cursos de Nível Superior é norteada por estes 
organismos e dispõe que "a internacionalização da economia con 

fronta o Brasil com os problemas da competitividade para a qual a 
existência de recursos humanos qualificados é condição indispensá 

O ciclo de reformas educacionais efetivadas durante a década 
de 1990 foi iniciado com a LDB (Lei 9.394/96), normatizando, em 
especial, as indicações contidas no Título VI (artigos de 61- 67), que 
trata dos profissionais da educação e o § 44 do artigo 87, referente à 
exigência de resolução, pareceres, decretos que compuseram o qua 
dro da reforma. 

A legislação criou condições para um projeto de formação 
de caráter profissionalizante, "cujo alvo não é apenas formar no 

ensino superior (..), mas também, implementar um outro modelo 

de formação vinculado estreitamente às necessidades atribuídas à 
educação básica (CAMPOS, 2002, p. 5). 

Na reforma educacional, a profissionalização é apresentada 
como um objetivo a ser alcançado na formação de um novo tipo de 

profissional, e é considerada peça estratégica para que a reforma da 
educação básica "aterrise" na sala de aula. 

A ênfase numa formação por competências, conforme Paiva 
apud Facci (2002, p.12), "tem como pano de fundo a lentidão e 
as dificuldades de mudanças no sistema educacional. Lentidão que 
caminha em direção oposta à velocidade da globalização, que exige 
cursos breves, exatidão, rapidez de resposta e capacidade de lidar com 
novas linguagens". Na busca por acompanhar a velocidade imposta 
pela globalização, há uma universalização nas formas mais variadas 
possíveis ao acesso à educação e à formação em nível superior, seja 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.1, Jan 2007 
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Licia Cristina Araújo da Hora 

através de programas? ou de políticas de incentivo à privatização que fizeram proliferar quantitativamente as Instituições de Ensino 
Superior (ES). Do ponto de vista de Moraes (2002), a expansão de 
oportunidades de acesso à educação e à formação em nível superior à 
conduz à falsa jdéia de que o desemprego se encontra associado à 

falta de qualificação, responsabilizando o indivíduo pela sua condi 
cão de desempregado. 

É importante perceber que a expansão do acesso à educação 
a formação em nível superior pode contribuir para minimizar o 
crescimento de desigualdades e o processo de exclusão social, mas 
aio alterar radicalmente as condições de desigualdades 
ocoram politicas de criação de empregos. Na análise apontada por 
Paiva apud Facci (2002, p.13): 

' (PROUNI, PROEJA, PQD) 

sem que 

O mercado de trabalho não está mnais em expansão, 
e não estar "excluído" significa ter qualificação, 
habilidade e mesmo características psicológicas 
que garantam permanecer no emprego. Hlá uma 
transferência de responsabilidade do aspecto social 
para o individual na inserção profissional dos 
indivíduos. 

O discurso governamental engendrado na reforma justifica-se 

pela busca de uma sintonia com as mudanças oriundas do cenário 

educacional e pela exigência que este impõe de uma formação que 

apresente um novo pertil profissional, pois os professores que estão 
atuando "não foram e não estão sendo preparados" para aS novas 

tarefas da educação (MEC/CNE, 2001). O alargamento de novas 
tarefas, para além do que se tem chamado de apenas novas tarefas 

e responsabilidades, passa a ser o principal mote da retórica oficial, 

conforme destaca Campos (2002, p.l6): 
As novas tarefas exigem mais autonomia e 

responsabilidades, o que acarretaria novas exigências 

de qualificação que, por sua vez, desencadearia 

uma nova demanda por profissionalização. A atual 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.1, Jan 2007 13 
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retórica que clama pela profissionalização dos 
professores ocorre na esteira aos moVimentos gue 

no campo do trabalho, implicaria o reordenamento dos processos produtivos com a valorizaç£o doe 

14 

aspectos subjetivos do trabalhador e, poderíamos 
aqui ressaltar, com debates em torno de exigências 

de sua formação e qualificação. 

A reforma em questão assenta-se na id�la de construção de um 
"novo' profissionalismo. A proposta apresentada para formação de 
professores nos anos 90 sustenta-se em um projeto de profissionali 

zação contrário ao que partilha o movimento docente (ANFOPE) 

Diante dos embates que têm marcado o campo dos discursos e das 

proposições, destacam-se as argumentações que põem em questão o 

projeto governamental como uma proposta que aprotunda a desva 

lorização do magistério, o que incompatibiliza com um projeto de 
profissionalização. De acordo com Campos (2002, p. 6): 

Vários indicadores parecem comprovar esa 
hipótese: a massificaç�o da formação expressa pela 
generalização das fórmulas ditas emergenciais, 
como os cursos à distância; abreviação do tempo 
de formação; tendências a uma formação de 
cunho estritamente técnico; criação de instituições 
especificamente voltadas para a formação, como é 
o caso dos Institutos Superiores de Educação (SEs) 
(..) as condições precárias de trabalho, salário e 
carreira em que Vivem os docentes e a ausência 

de iniciativas políticas no plano mais amplo da 
valorização do magistério. 

No que concerne à formação de professores - as Diretrizes 
para Formação Inicial de Professores da Ed. Básica (Parecer CNE/ 

CP 009/2001) reportam-se com certa freqüência a conceitos de: 
profissionalidade, profissionalismoe profissionalização 

A discussão sobre os termos apresentados devem ser realizados com maior 
profundidade desvelando suas ideologias e contradições. Neste texto, realiza 
se apenas uma breve síntese de uma produção mais elaborada e aprofundada 
apresentada na Tese de Campos (2002). 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.l, Jan 2007 
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O conceito de profissionalidade tem sido utilizado com freqüência, como um dispositivo discursivo que opöe pares dicotômicos do tipo moderno/ 
antigo, antes/agora, recuperando por esse mesmo ato a ideia de um novo tipo de profissional valorizado mais por seus atributos subjetivos - do 
que por seus titulos e diplomas (..) o conceito de 
profissionalismo é utilizado freqüentemente para difundir uma imagem valorizada do trabalho docente, assenta-se à idéia da expertise como 
contraposição ao amadorismo (.) a definição de 
profissionalização designa o processo histórico 
pelo qual uma atividade ou ocupação torna-se uma 
profissão (CAMPOS, 2002 p.35- 38). 

A reforma para os professores da educação básica nasce atrelada ao discurso das competências e numa abordagem de en sino reflexivo 'que tem comno foco valorizar a prática e a reflexão 
que o professor faz de sua experiência profissional. O caminho percorrido até a homologação da reforma curricular permite vi sualizar a intrínseca relação com um discurso empresarial, onde 

a presença da noção de competências se fez mais cedo. No ano 
de 1997, o Ministério do Trabalho implantou o PLANFORS 
-Plano Nacional de Educação Profissional, cujas bases teóricas 
e metodológicas faziam referência ao desenvolvimento de com 
petências profissionais como pré-requisito à empregabilidade. 

Neste mesmo ano, o Ministério da Educação realiza as medi 
das que colocariam a educação brasileira sob a orientação das com 
petèncias. Seus primeiros passos se dão na Educação Profissional, 
por meio do decreto -lei 2.208/97, assimilando a noção de compe 
tências como um princípio fundador das propostas aprovadas. Da 
educação profissional ampliou-se para os demais âmbitos da edu 
*O conceito de professor reflexivo nasce, inicialmente, como reação à concepç�o 
tecnocrática do professor, que enfatizava a aprendizagem de técnicas. 
S Este Plano foi extinto, sendo substituído pelo PNQ - Plano Nacional de 
Qualificação, que busca superar o foco na empregabilidade e resgatar a formação 

profissional como construção social. 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.1, Jan 2007 15 
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institui as cação. Em 1998, o Parecer CNE/CB 015/98 diretrizes curriculares para o ensino médio, posteIiormente, o Parecer 
CNEJ 016/98 consolida a tendência para a educação profissionalizante 

de nível t¿cnico. 

Concomitante a estas iniciativas, a Secretaria do Ensino Fun-damental do MEC elaborou uma proposta de referencial para a 
formação de professores. A primeira versão foi delineada em 1o 

mas somente em 1998 ela se estruturou, a partir de então a nost 

de competências entra para o campo �a educaç20 Como uma con 

cepção central. 

em 1997, 

Em 2000, a Secretaria da Educação Média e Tecnológica, coordenada por Ruy Berger Filho e Guiomar Namo de Mello, e 
apresentou uma proposta de d1retrizes para a formação inicial d 

professores da educação básica em cursos de nivel superior, poste-. 
riormente, incorporada ao parecer 009/2001 �o CNE que aprova 
as atuais diretrizes curriculares de 08 de maio de 2001. Essas dire 
trizes, apesar de terem entrado em vigor no governo de Fernando 

Henrique Cardoso, continuam sendo aplicadas no governo do atu 
al presidente Luiz Inácio Lula da Silva com todas as suas contra 
dições. Neste sentido, acredita-se ser relevante a análise deste doc. 
mento, pela sua permanência enquanto 1nstrumento norteador na 
formação do professor e pela ideologia veiculada. 

Embora n�ão se pretenda analisar de forma mais aprofundada 
o primeiro texto da reforma (1997 e 1998), é importante assinalar 

alguns aspectos que chamam a atenção. O primeiro texto da refor 
ma é justificado pela desarticulação dos planos curriculares, que 
ocasionam a dispers�o dos campos disciplinares, reafirmando a 
dualidade teoria-prática. A dualidade identificada contribui para 
a ausência da reflex�o-açãoreflexão como eixo para o trabalho do 
professor, desvinculando a formação inicial e a formação continu 
ada. Sendo assim, o primeiro texto da reforma pauta-se na necessi 
dade da reflexão-ação-reflexão como pilares para novos referenciais 
curriculares. 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.1, Jan 2007 
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É para responder a estas questöes queo Referencial Pedagó cico-Curricular propõe como principio epistemológico, a articu lacão teoria-prática, pois pretende-se formar professores que sejam "práticos-reflexivos", "o professor é simultaneamente intelectual e 
técnico" (MEC/SEF, 1997). O primeiro texto da reforma se apre senta ainda como um referencial para o trabalho dos professores e a teoria que o embasa é traduzida pela obra de Shön que poste riormente serviu para fundamentar a concepção de competência no atual texto da reforma curricular para formação de professores da educação básica. 

O conhecimento para Shön (1998) se constrói a partir de uma reflexão sobre a prática do professor. A formação docente, sob as bases de um profissional reflexivo, seria um retrocesso à fase pré-formativa do magistério, no qual o "Ratio studiorium, naquele periodo representou um avanço significativo na didática, utilizando-se apenas de alguns conselhos aos futuros professores. O 
resto seria resolvido na prática" (CASTANHO, 2003, p.17). Numa análise mais contundente, dirigida ao documento que versava 
propósito do Referencial Pedagógico Curricular sobre a Formação de Professores da Educação Infantile Séries iniciais (1997), que 
tambén estava redigido sob uma episteme shöniana, Arce (2003) 
comenta que o profissional reflexivo não poderá, com a formação 
proposta, refletir a respeito de nada mais do que sua própria prá 
tica, pois ele não possuirá o mínimo necessário de teoria para ir 
além disSo. 

O apelo à voracidade de acompanhar a modernidade da eco 
nomia e a inclusão social na sociedade do conhecimento é o 
principal recurso utilizado para justificar a implementação de uma 

"De acordo com Newton Duarte (2003) a idéia de sociedade do conhecimento 
constituise uma fragmentação do olhar sob as bases reais que compõem a 
sociedade .. se for o 'olhar econômico' entäo podemos falar em capitalismo, se 
for olhar político' devemos falar em sociedade democrática, se for 'olhar cultural' 
devemos falar emn sociedade pós-moderna; ou sociedade do conhecimento; ou 
sociedade multicultural; ou sei lá mais quantas outras denominações". 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n2, v.1, Jan 2007 17 
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política de formação de professores sustentada pelo discurso das competências e do professor reflexivo. 

Pelo modo como se apresenta o conhecimento nesta perspec tiva, na qual as bases para sua construção são elaboradas na reflexão sobre a prática e cuja velocidade é indispensável para que o conheci mento seja adquirido, pode-se afirmar, conforme Castanho (2003), que viver numa sociedade da informação nos modos como esta tem se constituído é viver numa "sociedade da desinformação", assim como a expressão "sociedade do conhecimento" sugere sua antítese ideológica de sociedade do desconhecimento. E neste sentido que a análise de Moraes (2003) se apresenta fecunda, pois destaca que ao passo em que o discurso oficial reitera a necessidade do pais criar as bases para inserção nos paradigmnas da economia ou da sociedade do conhecimento, paradoxalmente, desenvolve políticas que retiram do complexo educativoe, especialmente, da formação docente, a quali ficação necessária à produção do conhecimento. 
A transformação na política e no processo de formaç�ão do professor é concomitante às modificações ocorridas no processo de qualificação do trabalho. A partir da década de 1980, começam a surgir estudos que tiveramo mérito de "recolocar os professores no centro de debates educativos e das problemáticas da investigação" (FACCI, 2004, p.24). Ê justamente neste periodo que os debates cen trados tanto no determinismo tecnológico quanto no determinismo societal tornaram-se limitados. A análise dos conteúdos da qualifica ção e as transformações exigidas a partir das mudanças das relações sociais de produção, antes abandonadas no processo de qualificação, agora passam a ocupar um lugar de destaque operado pela noção de competèncias, segundo Dugué apud Ramos (2000, p. 65): 

(..) a lógica das competências se inscreve no 
movimento que se acirra nos anos 80 - tanto na 
França como em outros paises - de declínio das 
ntervenções reguladoras do Estado no domínio 
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econômico, modificando as formas de regulação 
entre ofertaedemanda deemprego. (...) Desenvolvem 

se as negociações por ramos profissionais, 
acordos por competências na empresa, as novas 
formas de certificação, acompanhadas da validação 
das aquisições profissionais. Em todos esses casos, 
as regulações tenderam a não mais se efetuar sob 
a égide do Estado (...) não se pode negar que essas 
novas práticas nasçam da crise da qualificação e da 
emergência da competência. 

Suas 

Neste contexto, a nova perspectiva de qualificação exige 
que se enfoque o sujeito face à objetividade das relações sociais 
em que está inserido, dando destaque à dimensão da qualificação 
experimental que, de acordo com Ramos (2002), seria a valorização 
significativa dos saberes tácitos (uma forma de conhecimento) 
que são sempre apreendidos através da experiência subjetiva, 
sendo muito dificil sua transmissão através de uma linguagem 
formalizada. Esse conhecimento estaria ligado à vivência concreta 
do trabalhador numa situação específica. Este tipo de qualificação 
corresponderia à qualificação real do trabalhador. A perspectiva de 
qualificação do trabalhador apresentada por esta análise efetiva-se 
com base na valorização da subjetividade do trabalhador, aspecto 
que tem sido sublinhado por muitos autores (Shön 1995, 2000, 

Nóvoa 1995, Perrenoud, 1999, 2000). 

OS 

O processo de qualificação do professor inscreve-se nesta 
perspectiva. As pesquisas sobre formação docente buscam entender 
a subjetividade e a profissionalidade do professor no processo 
educativo. Esta concepção de formação de professor tem como foco 
o saber da experiência, a partir do qual os professores transformam 

relações de exterioridade com os saberes em relações de 
interioridade com sua prática. De acordo com Silva (2000, p.138): 

A experiência é concebida aqui não como 
oportunidade para perceber se apropriar de 
modelos para serem copiados e sim como um 
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conjunto de vivèncias significativas através do 
qual o sujeito identifica, seleciona, destaca 
conhecimentos necessários e válidos para a atividade 
profissional e exclui aqueles não validados pela sua 
ação. 

OS 

O estudo do sujeito no processo educativo a partir dos 
pressupostos teóricos apresentados, além de reforçar a aquisição 

de competências, habilidades e profissionalidade, justifica-se pela 
necessidade de se valorizar os aspectos individuais, como emoções 
e sentimentos, dentro dos aspectos profissionais, e para isto, é 
importante que os professores tenham uma formação reflexiva. 

A exigência por modificações na função docente, por 
novas posturas, por capacidade de flexibilidade e adaptações às 
mudanças da sociedade do conhecimento tem situado o professor 
na contradição entre a imagem idealizada e a situação real deste 

sujeito na profissão no Brasil. A imagem real resultou em um estudo 
denso feito por Códo (1999), em que o esgotamento, a exaustão 

emocional, a apatia, o desânimo e a despersonalização do professor 
são um conjunto de sintomas da síndrome de bournout e se traduz 
na classe como o mal-estar-docente, o sentimento que se acopla ao 

professor que continua no trabalho, mas não incorpora o sentido 
de pertencimento e acaba tornando-se ausente. De acordo com 
Facci (2004, p.33-34: 

A sociedade capitalista não tem interesse em 
possibilitar a socialização do saber que desvende 
suas contradições, não tem interesse que os homens 
tenham consciência de sua condição de exclusão 
dessa sociedade e dos bens culturais. Não podemos 
negar que os professores estão enfrentando este mal 
estar; no entanto, é necessário entender o processo 
que vem ocorrendo de desmantelamento da escola 
e mesmo de uma banalização do conhecimento 
em prol de uma "sociedade do conhecimento na 

qual o objetivo maior é pensar na empregabilidade, 
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em formas de adequar os alunos aos preceitos 
neoliberais, na qual a competência e a aquis1ção 
de habilidades são mais importantes que o 
conhecimento histórico científico, conhecimento 
este que pode impulsionar mudanças na 
consciència dos alunos que passam pelo processo 
de escolarização. 

A análise realizada por Saviani (2004) aponta a questão 
da subjetividade como uma questão central na teoria de Marx. 
O arsenal de transformações e exigéncias atribuidos para que se 
consiga a profissionalizaç�o docente acaba afetando e obscurecendo 
a imagem que o professor é capaz de construir de si mesmo e de 
seu trabalho. De acordo com este autor, Marx situa a alienação 
num duplo plano, o objetivo e o subjetivo: 

Como atitude subjetiva, diz que o trabalho 
alienado: 1) aliena a natureza do homem e 2) 
aliena o homem de si mesmo, de sua própria 
função, de sua atividade vital, assim também o 
aliena da espécie. Ele transforma a vida da espécie 
em uma forma de vida individual. (...) Vista desse 
modo, no aspecto subjetivo, a alienação consiste 
no não-reconhecimento pelo homem de si mesmo, 

seja em seus produtos, seja em sua atividade, 
seja ainda, nos outros homens: a) os produtos 
de seu próprio trabalho são vistos como objetos 
estranhos, lheios; b) o trabalho, apesar de ser 
sua própria atividade, é considerado como algo 
externo, no qual ele encontra não a sua realização, 
mas a sua perdição, um fator de sofrimento e não 
de satisfação; c) em relação aos outros homens, o 
trabalho alienado torna cada homem alienado por 
outros, os quais, por sua vez, são alienados da vida 
humana (SAVIANI, 2004, p. 75). 

A concepção de formação introduzida na reforma acredita 
contrapor-se à concepção educacional não-crítica que fundamentou 
as teorias educacionais que acompanharam o movimento do 
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próprio capital desde seu início, e também, afirmam superar 
significativamente o modelo de racionalidade instrumental quando 
investigam os saberes docentes dentre eles os saberes da experiência. 

Os autores que defendem esta proposta (Shön 1995, 2000, Nóvoa 
1995, Perrenoud, 1999, 2000) apud Facci (2004, p.42) destacam que: 

Na formação do professor reflexivo o docente 
é encarado como um intelectual em contínuo 
processo de formação, cuja experiência é vista 
como a fonte do saber, sendo que é a partir dela 
que se constrói o saber profissional. Por isso a 

necessidade de valorizar a experiência do professor, 
considerando o que ele tem para falar sobre sua 
formação e sua profisão. 

Sob o paradigma de formação, baseado nas competências e no 
professor reflexivo, constitui-se a politica de formação de professores, 
introduzindo "um paradigma curricular novo, no qual os conteúdos 
constituem fundamentos para que os alunos pOssam desenvolver 
capacidades e constituir competências. As Diretrizes Curriculares 
(MEC/2001) divulgam uma revisão profunda de aspectos essenciais 
da formação de profesores, tendo como base "a concepção nuclear 
de competência na orientação do curso de formação de professores". 
Na análise apontada por Shiroma (2004, p.74): 

A profissionalização difundiu-se como um modelo 
globalizador de formação de professores, meta 
para todos os países, mas que inspirou diretrizes 
distintas quando tratou de sua posição na divisão 
internacional do trabalho, entre paises centrais e 
perifericos (..) a preocupação desta reforma foi 
modelar um novo perfil de professor, competente 
tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert 
preocupado com suas produções, sua avaliação e 
suas recompensas. 
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2. INFORMAÇÖES PRELIMINARES SOBREO PROGRAMA 
DE QUALIFICAÇÃO DE DOCENTES 

Diante do cenário e dos paradigmas apresentados para 
formação dos professores, é relevante o estudo sobre o impacto 
desta reforma nos Programas de Formação Docente no Maranhão 

(PQD). O PQD se apresentou na sua primeira versão, como 
Programa de Capacitaç�o Docente (PROCAD); teve início em 1993, 
com o primeiro projeto Verso I e "cresceu de modo assustador 
no Projeto Versão II, cujo inicio se deu em janeiro de 1999 com 
algumas alterações nas estruturas curriculares em obediência à 
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional" (Programa 
de Capacitação de Docentes/UEMA). 

O Programa de Capacitação de Docentes implementado pela 
Universidade Estadual do Maranhão tem como objetivo minimizar 
o quadro educacional existente no Estado, resultante do déficit de 
décadas de estagnação no campo da profissionalização de docentes 
do Estado, onde o crescimento demográfico é configurado pelo 
alto indice de analfabetismo; em que a evasão escolar retrata a 
ausência de uma política de qualificação dos quadros docentes, o 
que contribuiu para levar o Estado a um dos mais baixos níveis do 

ranking nacional. Entretanto, é necessário discutir em qual projeto 
histórico de educação o PROCAD tem construído suas bases, numa 
tentativa de perceber não somente as questões teórico-metodológicas 
que circunscrevem o programa, mas também perceber qual sujeito 
tem sido formado e em que projeto de educação ele está sendo 
inserido (Programa de Capacitação de Docentes/ UEMA). 

As fontes que caracterizam e fornecem dados quantitativos 
sobre o PROCAD destacam que este programa busca formas 
metodológicas canalizadas a tal ponto de transmitir conhecimentos 
aos alunos, na busca de enriquecer o universo do leque educacional 
dos professores das redes Estadual, Municipal, Comunitária e 
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que permita ao aluno estudar, pesquisar e 
demonstrar os conhecimentos adquiridos através de Seminários 

Privada, de modo que 

Tennáticos, Feiras de Educacão, aulas práticas, bem 

laboratório especifico que é a sua própria sala de aula. 

todos os cursos Com uma Irabalha-se em 

bem como tendo um 

Capacitação de Docentes/UEMA). 

pedagogia 
estimula os alunos à pesquisa, através da elaboração de 
sendo desenvolvida nas escolas de suas origens (Programa de 

que 
projetos. 

O PROCAD Versão I e II contava com mais de 16.000 

alunos, distribuídos em 06 camp1 ie 35 pólos. Destes, colaram grau 
4.819 alunos. O POD conta, hoje, com cerca de 16.800 alunoe 

oferece cursos de Licenciatura Plena em Pedagogia, Letras, História 
e Ciências, este com habilitação em Biologia, Química, , Matemática 

e Fisica. Todos com duração de três anos e meio. O número de 

pólos aumentou entre os mais diversos municípios do Estado do 
Maranh�o. No geral, ele acontece no período de férias dos docentes, 

configurando-se como formação docente em serviço. 

Diante da expansão que ganha o PQD no Maranhão e 

do destaque que este tem alcançado no processo de formação de 
professores deste Estado, importa investigar a disputa ideológica 
engendrada nos discursos elaborados nos curriculos e metodologias 
destes cursos, percebendo em que medida a perspectiva teórica que 
enfatiza a formação reflexiva de professores tem sido assimilada 

nestes cursos. Considerase relevante também, analisar o sujeito que 
é formado nestes cursos, tentando identificar os sentimentos, as 

imagens, o perfil profissional que é assimilado durante o período 
de formação, buscando identificar quais são os novos professores 
que são formados no PQD. Pretende-se desta forma, incitar 0 
debate em torno da qualidade e da valorização docente garantida 
na formação dos professores que fazem uso do Programa. 
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Aentificar se as relaçõòes intersubjetivas que o individuo desenvolve o seu cotidiano são entendidas levando-se em conta as relações cociais e históricas ou se o estudo realizado destas relacões trata de uma identidade que envolve o eu pessoal e o eu profissional, desvinculando-se desta dimensão. Na análise construída por Costa (2004, p.20): 

Quando consideramos que a subjetividade é 
produzida socialmente, chamamos a atenção para o fato de que o caráter de produção social implica 
sua inserção histórica, pelo que podemos afirmar 
que cada época e cada tipo de sociedade produzem 
um tipo de subjetividade. 

A preocupação inicial deste debate incide sobre que a reflexão será construida em torno de uma prática em que o conhecimento se 
constrói a partir dela, ou seja, o conhecimento é um fim que se limita 
à prática eà reflexão desta prática. Qual a base epistemológica desta 
prática para a construção de um conhecimento que se dá a partir desta 
reflexão? De que prática se está falando? O documento final parece 
responder a algumas destas questões, reforçando e legitimando 
pensamento shöniano, destacando que a "aquisição de competências 
requeridas do professor deverá ocorrer mediante uma ação teórico 
prática, ou seja, toda sistematização teórica articulada com o fazer e 
todo fazer articulado com a reflexão`(MEC/2001, p.29). 

No Brasil, noção de competências tem recebido grande 
destaque através da divulgação das idéias de Philippe Perrenoud. 
Na concepção apresentada por Perrenoud (2001. p.64), sobre 
competências, pode-se destacar que "toda competência constrói 
se, no sentido de que não se pode transmiti-la, de que só pode ser 
reinada, nascer da experiência e da reflexão sobre a experiência, 
mesmo quando existem modelos teóricos, instrumentos e saberes 
procedimentais" (grifo nosso). O professor ao agir como treinador, 
estará buscando estimular o aluno na solução de situações 
Concretas, através de situações- problemas. Perrenoud (1999, p.7) 
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define competència como "uma capacidade de agir 

eficazmente em um determinado tipo de situação, apoiada em conhecimentos, limitar-se a ele". A meta do projeto educativo basesd 

de conteúdo pelo desenvolvimento de competência. 
formação de competências é, antes de tudo, substituir : a transmiss�o 

baseada na 

Nos estudos baseados na concepção do professor reflexivo e nas competências não fica claro em que momento, na formaci 

dos professores, estes se apropriam dos conhecimentos teeoricos e quais serão estes conhecimentos que nortearão a sua prática. Conforme assinala Facci (2004 p.51), necessário uma vinculação 
compreender a formação e a prática pedagógica dos professores. As preocupações com relação a esta perspectiva teórica tem incidido 

também no seu aspecto pragmático no olhar de Moraes (2004 p. 154, 
Em tal utopia pratic1sta basta, o know-how: 
e a teoria é considerada perda de tempo ou especulação metafisica; quando não é restrita a 

uma oratória persuas1va e fragmentär1a presa à sua 
própria estrutura discursiva (...) talvez a 'marcha 
ré intelectual' e teórica esteja na definiçäo 
efetivação das próprias políticas educacionais, enm 
níveis nacional e internacional. 

É inegável que o estudo do sujeito dentro do processo 
educativo precisa ser revisto e debatido, entretanto, cabe indagar se 
a perspectiva teórica, na qual estão baseados o trabalho do professor 

no processo educativo de formação, valorizando suas experiências 
e a reflexão sobre a prática, não limita a análise da subjetividade 

do professor como se esta fosse produzida na particularidade, ou 
mesmo somente entre seus pares, sem inseri-la na realidade social. De 
acordo com Arce (2001, p. 267), "a entrada destas teorias no Brasil 
e a sua utilizaç�o podem estar filiadas às produções neoliberais 
e pósmodernas presentes na sociedade e, conseqüentemente, na 
escola" 

Revista Pedagogia Cotidiano Resignificado, n2, v.1, Jan 2007 

com as condições sociais, políticase econômias quando se trata d 



Licia Cristina Araújo da Hora 

3. RiEFERENCIAL TEÓRICO-METODOLÓGICOo 

A Metodologia desta pesquisa se constrói a partir dos 

problemas expostos sobre o projeto que tem sido colocado para 
Diretrizes Curriculares para Formação de 

a 
formação docente nas 

Dfessores em Nivel Superior, com vistas a estudar as principais 

categorias colocadas no cerntro deste debate, buscando superar a 

perspectiva pragmåtica que tem sido apresentada como alternativa 

para a formação docente. 

A corrida pela formação profissional tem sido encarada Como 

aos problemas 
uma resposta estratégica, mas também polêmica, 

postos pela globalização econômica, pela defesa da qualidade e 

da 
competitividade, pelas transformações nas relações de trabalho 

e pelo desemprego. Todas as transformações postas, atualmente, 

Situam-Se dentro de um projeto de sociedade. O entendimento da para a educação e, conseqüentemente, para a formação docente, 

sociedade, assim como da educação, reclama um entendimento 

histórico. 

Na busca deste entendimento, serão utilizadas as categorias 

história, totalidade e contradiç�o, constituindo-se como elementos 

imprescindíveis no desenvolvimento deste estudo, pois analisar a 

profissão docente exige o exercício de relacionar aspectos singulares 

e aspectos universais, desenvolvidos a partir de transformações 

históricas. Sua abordagem será realizada à luz do pensamento 

Marxista, pois segundo Hobsbawn (1998, p. 43), "não é possivel 

nenhuma discussão séria da história que não se reporte a Marx, 

mais precisamente, que não parta de onde ele partiu. 

Considera-se, também, relevante o estudo da categoria 

da subjetividade, pois a partir dos estudos apresentados sobre 

1ofmação docente, esta categoria tem sido foco dos debates 

e das novas a tendências apresentadas para a composição das 
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políticas de formação docente, tomando-se como questão central 

a profissionalização. Desta forma, é importante pesquisar neste 

processo quais transformações tem sofrido este sujeito, o professor 

e se as perspectivas teóricas apresentadas para valorizá-lo no 

processo educativo têm sido suficientes para a construção de uma 

nova identidade profissional. As condições subjetivas referem-se 

principalmente, à formação docente a partir da compreensão da 
sua atividade. 

Pretende-se ainda analisar se os currículos dos cursos têm 

acompanhado a mesma lógica que tem sido fomentada pelo 

mercado, no qual "os conteúdos curriculares estão profundamente 

afetados por esta miopia progressista que apenas incorpora 

visão de curto prazo (GOERGEN, 2003, p. 116). O estudo 

do curriculo é acompanhado da análise da categoria poder, 

considerando que a formação do currículo está situada dentro de 

disputas ideológicas. De acordo com Silva (1997, p.12), "há um 

esforço de alteração do currículo não apenas com o objetivo de 

dirigi-lo a uma preparação estreita para o local de trabalho, mas 

também com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar os 

postulados do credo liberal". 

28 

Para subsidiar esta pesquisa, serão utilizadas como instrumento 

de trabalho, as Diretrizes Curriculares Nacionais para formação de 

professores da educaçäo em nível superior aprovada pelo Conselho 
Nacional da educação, em 8 de Maio de 2001 (Parecer CNE/CP 
009/2001) e que serviu de base para a resolução CNE/CP1, de 18 

de fevereiro de 2002. Também serão instrumentos para a analise 
deste trabalho as estruturas curriculares, os programas eo Projeto 

Politico Pedagógico dos cursos de Programa de Qualificação 
Docente da UEMA. 

uma 

A Pesquisa de Campo incorporará entrevistas nas seguintes 
linhas de investigação: perfil dos profissionais formados no PQD 
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(remuneração, qualificação, expectativas e sentimentos sobre sua atividade protissional), visão sobre as mudanças do trabalho e da profissão docente. 

A discussão sobre a formaç�o docente., sobre a profissão docente e sua subjetividade afirma-se na necessidade de refazer uma leitura mais lúcida e, conseqüentemente, crítica, acerca do cenário que está sendo imposto ao professor, cujo discurso da valorização docente tem se ancorado numa perspectiva pragmática e num individualismo competitivo bem ao modo como almejam os preceitos neoliberais. 

A pergunta inicial deste trabalho (Novos professores?) tem nor objetivo provOcar e debater se as novas propostas que estão sendo colocadas para a formação docente são de fato "novas" e se possibilitam a construção denovas" práticas e "novos" sujeitos, ou se estas, não seriam as retomadas de antigas ideologias com 
aparências de renovação. 
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ATUAIS PARA DESAFIOS 

PROFESSORES(AS) FORMAÇÃO DE 

Valdenice de Araújo Prazeres 

RESUMO. Este artigo tem o objetivo de refletir acerca dos desa fios atuais para a formação de professoresas). Para tanto, procura-se pensar a educação inserida num contexto (macro) sócio-político e econômico, evidenciando-se os efeitos da globalizaçãoe do neolibe ralismo nas políticas educacionais. Analisa-se a política de formação de professores(as) no âmbito das reformas educacionais dos anos 90, apontando sua articulaç�o com as exigências dos organismos multilaterais, no sentido de assegurar maior adequação da educação à lógica do mercado. Nessa perspectiva, destacam-se alguns aspec tos da Lei n°. 9394/96 (LDB) que materializam os princípios do receituário neoliberal para a formação de professores(as), bem como 
algumas concepções que dão suporte às diretrizes curriculares para 
essa formação, enfatizando o paradigma da reflexão sobre a prática e 
da pedagogia das competênciase analisando a import§ncia de cada 
um para o aligeiramento da formação de professores(as) - inicial e 
continuada - e a desvalorização da profissão docente. Em contra 
posição, defende-se a necessidade do exercício da crítica rigorosa, 
radical e de conjunto, no intuito de desvelar os reais pressupostose 

fundamentos dos ideários, das políticas e das práticas de formação 
de professores(as) em curso no país e a reafirmação dos princípios 
assumidos pelos movimentos dos(as) educadores(as), em especial a 
ANFOPE, de que as perspectivas de formação se efetivem em bases 
consistentes, teoricamente sólidas e fundadas nos princípios de uma 
formação de qualidadee de relevância social e política. 
Palavras - chave. Formação de Professores(as). Neoliberalismo. Re 
formas Educacionais. 
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ABSTRACT: This article aims at reflecting on present-day challen. 

ges concerning teachers training. Therefore, education is though: 

in this article as being part of a bigger social, political and econo-
mical context, and the effects of neoliberalism and globalization 

education are pointed out here. Teachers training policies in 

Brazil are analyzed, as well as their relations with the demands of 

multilateral organisms. Some features of Law 9394/96 (LDB) mate-

rializing the principles of neoliberal guidelines on teachers training 

are pointed out, as well as some concepts which give support to 

curricular guidelines of that training. The paradigm of reflection 

on the practice and the pedagogy of competences are pointed out. 

and their importance to the hurrying of teachers training and the 

process of making docent work valueless. In opposition, it is defen 

ded the necessity of exercising a radical criticism in order to achie. 

ve a consistent, politically-engaged and high standard training. 

Key -words: Teachers Training. Neoliberalism. Educational Refor 

mation 
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A temática escolhida para o presente artigo remete-nos a um 
primeiro questionamento: desafios na perspectiva de quem? Ora, 
vivemos numa sociedade organizada a partir de relações de explo 
ração, composta por classes sociais com interesses antagônicos que 
se originam dos diferentes lugares que elas ocupam no prOcesso 
produtivo, na produção e distribuição dos bens materiais - uma 
classe proprietária dos meios de produção e de troca, e a outra, a 
classe-que-vive-do-trabalho'. Classes, portanto, que travam entre si 
constantes combates em defesa de seus interesses específicos. 

Nesse sentido, faz-se necessário esclarecer de onde estamos fa 
lando, quais as basese orientações que fundamentam as análises e 
posicionamentos assumidos no texto, pois entendemos a educação 
como atividade mediadora no seio da prática social global (SAVIA 
NI, 1999) e, portanto, que existem relações entre elaea totalidade 

das relações sociais, econômicas, políticas e culturais em que o 
processo educacional ocorre,o que significa dizer que há interesses 
distintos na formulação de sua política. 

Historicamente, a classe que vive do trabalho tem se or 
ganizado em movimentos sociais, sindicatos e entidades de 
classe, partidos políticos, a fim de debater seus problemas, rei 
Vindicar seus direitos e formular suas demandas. Conm oslas) 
professores(as) não poderia ser diferente: identificados(as) como 
trabalhadores(as) da educação, há décadas lutam por sua valori 

ANTUNES (2003) utiliza esta express�o compreendendo-a numa vis�o ampliada 
que inclui "odos aqueles e aquelas que vendem sua força de trabalho em troca 
de salário, incorporando, além do proletário industrial, dos assalariados do setor 
de serviços, também o proletariado rural, que vende sua força de trabalho para 
o capital. Essa noç�o incorpora o proletariado precarizado, o subproletariado 
moderno, part time, (...), os trabalhadores assalariados da chamada "economia 
informal" que muitas vezes são indiretamente subordinados ao capital, além dos 
trabalhadores desempregados, expulsos do processo produtivo e do mercado de 
tabalho pela reestruturaç�o do capital e que hipertrofiam o exército industrial 
de reserva, na fase de expansão do desemprego estrutura>" (p.l03-104. grifos do 
autor) 
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Zação, exigindo, entre outros aspectos, tormaçao profissional 

inicial e continuada, condições de trabalho, salário e carreira e 

produzindo os clementos de uma pedagogia emanc1patória. 
um 

Segundo Brzezinski (1992), esses debates construiram 

consistente aporte 
politico-técnico-cientifico para o tratamento das 

questões educacionais, sendo que as 
relacionadas à formação de 

professores(as) constituem-se objeto de estudo, pesquisas e proposj. 

çao de politicas públicas da Associação Nacional de Formação de 

Profissionais de Educacão - ANFOPE. Este é um dos referenciais 

36 

que fundamentam a presente reflexão que pretende destacar alguns 
aspectos sobre os desafios atuais para a formação de professores(as) 

sob a ótica dos próprios profissionais. 

Ademais, é importante explicitar nossa identificação com pro 

jetos söcio-politicos que apontam para a superação das condições 

de desigualdades existentes no pais. Nessa perspectiva, a formação 

de professores(as) ocupa lugar de destaque, não porque analisamos 

a educação a partir de uma visão homogeneizadora, atribuindo-lhe 

a função de integrar todos os indivíduos na sociedade, mas por 

concordarmos com Saviani quando diz que "o dominio da cultura 

constitui instrumento indispensável para a participação politica 
das massas" (SAVIANI,1999 p.66), o que evidencia a necessidade 

do aprimoramento do ensino destinado a elas. Defende-se, pois, 

que à educação escolar cabe a socialização do saber sistematizado, 

o que expressa uma concepção afirmativa sobre o ato de ensinar e 

um entendimento do(a) professor(a) como um(a) 
(.) trabalhador intelectual, prioritariamente (por 
tanto não exclusivamente) difusor do conheci 
mento necessário (mesmo que não suficiente) à 
transformação efetiva da realidade com vistas à 
satisfação das necessidades propriamente humanas 
(RIBEIRO, 1987 p. 46). 

E, portanto, necessário formar estela) trabalhador(a) intelec 
tual, cabendo ao processo formativo formal contribuir para que 
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co-pedagógico, 
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e seus rumos (MARQUES, 1992 p.45), devendo, para tanto, cfetivar-se em bases cons1stentes, teoricamente sólidas e fundadas 
nos uma formação de qualidade e de relev§ncia social 

1. AS E POLÍTICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO ATUAL 
Refletir sobre os desafios atuais para 

oofessores(as) demanda uma contextualização -
profissão na 

mesmo que breve, 
formação de a 

devido à à extensão deste texto - do panorama em que se insere essa atualidade. Mas a atualidade é gestada num passado, öo muito distante, o que nos faz d1recionar as análises para os anos o0 haja Vista tratar-se de um periodo fecundo em termos de formu 
lacões de propostas no campo educacional, justificadas pelo discurso da educação como fator de desenvolvimento econômico a contri buir para a erradicaçao da pobreza, inserção no mundo do trabalho, promoção de cidadania - participação política. (OLIVEIRA, 2000). 

Como exposto anteriormente, vivemos numa sociedade es 
tuturada em classes antagônicas, repleta de contradições. De um lado, uma minoria que vive na abundância das riquezas produzidas coletivamente; e de outro, a maioria da população que é obrigada a 
conviver com a escassez, com a falta de acesso à saúde, à educação, 
à habitação, em condições subumanas, etc. 

O avanço das forças produtivas e as transformações científi 
cas, econômicas, sociais e políticas das últimas décadas que pode 
riam - ou melhor, deveriam - resultar na melhoria da qualidade 
de vida da humanidade, contraditoriamente, acirraram as desi 
gualdades, uma vez que contribuíram para o aumento da pobreza, 
da violência, da exploração do trabalho humano, do desemprego, 
como também da diferença entre os paises industrializados e os 
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dependentes. (FRIGOTIO & GENTILI,2001). 

nesse contexto que se insere a ideologia da globalizacão 

que apregoa a necessidade dos países dependentes integrarenm-se à 

economia mundial como única alternativa para a diminuição dos 

seus problemas (DEL PINO, 2001). No entanto, sabemos que a 

38 

"globalização da economia" atinge os países de forma diferenciada, 

eo que se vÁ nos paises do Terceiro Mundo é a agudização da desi 

gualdade econômica e social. A insaciável busca da produtividade 
aliada à competitividade intercapitalista, torna na abissal a diferenca 
entre os países que não têm condições de acompanhar a voraci 
dade acumulativa do capital. Aproveitando-se dessas fragilidades. 
os conglomerados econômico-financeiros ditam as políticas econô. 

micas mundiais aos países dependentes, através de formulação de 

estratégias políticas, mediadas por organismos multilaterais - FMI. 
Banco Mundial, Organizacão Mundial do Comércio. 

O Banco Mundial, juntamente com o Fundo Monetário In 
ternacional (FMI) tornou-se uma das mais importantes instituições 
financeiras a ditar as regras do jogo como condição para a conces 
são de créditos aos países subdesenvolvidos, atuando "como insti 
tuição que concebee delibera políticas para o setor social" (SILVA, 
2002 p.53), orientada por algumas metas para o desenvolvimento, 
destacando-se, como fundamentais, o crescimento econômico e a 
redução da pobreza. Como estratégia para a superação dos proble 

mas, elege a Educação Básica (l�se Ensino Fundamental, pois é esse 
o entendimento do termo para o Banco), sob os fundamentos da 
Teoria do Capital Humano. 

A Teoria do Capital Humano, produzida por Shultz (apud 
Saviani, 2005 p.23-24) ao completar um esquema explicativo SO 
bre o crescimento da economia americana pós-guerra, concebe o 
"valor econômico da educação, atribuindo-lhe caráter econômi 
co e considerando-a como um bem de produção (capital) e não 
apenas de consumo. No entanto, nesse cenário de transformações, 
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apenas de consumo. No entanto, nesse cenário de transformações, 
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a teoria também foi também foi ressignificada representando recomposição de mecanismos de hegemonia de uma burguesia, 
um exemplo 

snre atenta às crIses do capital -e insere-se na configuração do 
processo de 

-

pensamento neoliberal que dá suporte ideológico ao desenvolvimento da globalização, bem sintetizado por Antunes: 

sua 

O neoliberalismo passou a ditar o ideárioeo pro 
grama a serem implementados pelos países cap talistas, inicialmente no centro e logo depoIS nos paises subordinados, contemplando reestruturação produtiva, privatização acelerada, enxugamento do 
Estado, políticas fiscais e monetárias, sintonizadas 
com os organismos mundiais de hegemonia do ca 
pital como Fundo Monetário Internacional. (AN 
TUNES, 2001 p. 40) 

Segundo Gentili (2005), a Teoria do Capital Humano, que na 
formulaç�o original concebia a escola como âmbito de forma 

ção para o emprego numa época de desenvolvimento capitalista, 
sob a égide do Estado do Bem-Estar-Social (crescimento econômi 
CO, mercado de trabalho em expansão e confiança no pleno empre 
go), teve que ser repensada a partir da crise estrutural do capital 
nos anos 70 e as decorrentes transformações no processo produtivo 
e no mundo do trabalho. Entram em cena: informatização tecno 

lógica, empresa enxuta, acumulação flexivel, desregulamentaç�o, 
terceirização - "expressões de uma lógica societal onde o capital 
vale e a força humana de trabalho só conta enquanto parcela im 
prescindível para a reprodução deste mesmo capital" (ANTUNES, 
2001 p.38). E a lógica passa a ser a da exclusão, num mercado de 

trabalho extremamente competit1vo. 

Em sua nova roupagem, radicalizam-se as premissas indivi 
dualistas e meritocráticas, restando ao indivíduo adquirir, no mer 
cado educacional, as capacidades e competências que o coloque em 

posição mais competitiva para pleitear ingresso ou melhoria no 

mercado de trabalho. 

Toma corpo o discurso da empregabilidade, no qual a edu 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.1, Jan 2007 39 



40 

Desafios atuais para formação de professores(as) 

cação continua sendo concebida como investimento em capItal humano - só que agora no capital humano -e desempe-a formação para o mundo nhando papel importante na 
nto, o admitindo, no entanto, o 

individual. 
do trabalho, 

"fracasso" (a não inserção, em decorrèn-cia da competição subjacente ao número insuficiente de empregos) e colocando-o sob a responsabilidade exclusiva. do individuo. 

a compreensão dos mecanismos utilizados contribuição Kuenzer (2005) nos dá uma significativa 
para na pedagogia to 

- que se fundamenta nessa "nova" teoria do capital humano -, ou 

seja, mecanismos baseados na lógica da inclusão excludente, 

estratégias de inclusäo nos diversos níveis e moda-lidades da educação escolar aos quaIs não Corres-pondem os necessários padrões de qualidade que 
intelectual e eticamente, capazes de superar as de-

permitam a formação de identidades autônomas 
mandas do capitalismo; ou, na linguagem toyotis-ta, homens e mulheres flexíveis, capazes de resolver problemas novos com rapidez e eficiência, acom. 

panhando as mudanças e educando-se permanente-mente. (KUENZER, 2005 p.92-93). 

Segundo a autora, as estratégias são várias, porém, destaca a 
que tem chamado de empurroterapia, cujos exemplos são, por de. 
mais, conhecidos nos diferentes estados e municípios brasileiros: ars 
leração de fluxo, progressão automática, classes de aceleração, etc. 

Percebe-se, portanto, que no discurso das políticas educacio 
nais orientadas pelo receituário neoliberal do Banco Mundial está 

sendo garantida a igualdade de oportunidade (principio de sua 
política de crédito e assistência à educação dos paises dependen 
tes), mediante a expansão do acesso ao ensino - Fundamental -e 
aumento da escolaridade, tornando os indivíduos mais aptos à em 
pregabilidade. Porém, a prioridade no ensino fundamental, aliada 
aos mecanismos de inclusão excludente não dão conta de desen 
volver as competências exigidas pelas transformações do mundo do 
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2. A FORMACÃO DE PROEESSORES EM TEMPOS DE 

NEOLIBERALISMO 

Como visto, as transformacões ocorridas nas últimas décadas 
evaram a uma crítica da escola que já não formava os trabalhado 

Ies para os novos processos produtivos, passando a ser denunciado 
o "fracasso escolar", evidenciado não apenas pelos índices de repe 

tència e evas�o, como também pelo despreparo dos alunoslas) ao 
término dos estudos do Ensino Fundamental. 

Corporificase a discussäo da incompetênciadola) professorla), 
atribuindo a ele(a) a culpa pelo baixo desempenho dosas) estu 
dantes. Está claro que existe uma correlação entre a preparação 
profissional dola) professor(a) e suas práticas em sala de aula e na 
escola de um modo geral. No entanto, historicamente, a política 
educacional do pais não tem demonstrado preocupaçöes concre 
tas com a formação docente (BRZEZINKI, 1996; GATTI1997). A 
precária formaç�o inicial dos(as) professoreslas) brasileiros(as), em 
geral, e o descaso com a formação continuada são fatos. Além 
disso, não se pode deixar de considerar as condições objetivas em 
que os(as) professoreslas) exercem suas funções: baixos salários, pés 

simas condições de trabalho em escolas sucateadas, salas de aula 
lotadas, tripla jornada de trabalho, etc. Logo, osfas) professores(as), 
sOzinhos(as), não podem carregar o ônus pela baixa qualidade da 

Um cenário como esse, repleto de problemas, é palco privi 
legiado para justificar a necessidade de políticas que visem à me 
lhoria dos sistemas educativVOs. Entram em cena os organismos in 
ternacionais como o Banco Mundial, a Unesco, a Organização de 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico, "propondo" reformas 

que no discurso têm o objetivo de melhorar a qualidade do ensino 
e promover a 1gualdade de oportunidades para que todos parti 

cipem dos beneficios sociais e econômicos, como estratégia para 
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e diminuição da pobreza (FONSECA, o cresc1mento econômico 
1005 p. 169-170), mas que na verdade, visam a assegurar a adeaua 
ção da educação às novas formas formas vigentes do capitalismo. 

o marco destas transformações pode ser observado a partir 
da implementação da Lei 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional (LDB), nas portarias ministeriais e decretos re 
oulamentares pós LDB, que redirecionam o paradigma da educa 

o 
oualidade total" (DOURADO, 2001 p. 50). Vale ressaltar que a 
trajetória de aprovação desta lei caracterízou-se por grandes deba 
tes sobre a formação docente, nos quais os movimentos dos(as) 
educadores(as), dentre eles, a ANFOPE, fizeram-se representar atra 
vés de propostas sobre os novos parâmetros para a formação de 
professores(as). No entanto, apesar de algumas modificações con 
quistadas pelo embate de idéias, prevaleceram no texto os elemen 
tos centrais do substitutivo Darcy Ribeiro, em consonância com 
a política educacional do governo Fernando Henrique Cardoso. 
(BRZEZINSKI, 2001) 

ção e da escola, enfatizando o trinômio produtividade, eficiencia 
a 

No que se refere à formação de professores (as) da Educa 
ção Básica, os princípios acima mencionados materializam-se na 
implementação de políticas de avaliação visando a um controle 
de acordo com o padrão capitalista de produção atual; no estabe 
lecimento de Diretrizes Curriculares Nacionais para: a formação 
profissional em níveis médio e superior (de todas as áreas profis 
sionais), a formação de professores da Educação Básica, em nível 
Superior e o Curso de Pedagogia e "(n)a insistência na criaç�o de 
agencias centralizadoras para a certificação das competências cuja 
concepção encontra-se assentada em uma lógica racionalista-mer 
cantilista e pragmática" (ANFOPE,2004 p.8). 

Ainda com relaçãoà LDB, também merecem destaque outras 
medidas. CO art. 87 § 4 permite interpretar-se que é admitida a for 
mação inicial do(a) professor(a) mediante "treinamento em servi 
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ço"- algo não aceito para nenhum profissional de outra área. Além disso, a promulgação da Resolução 02/97 estabelece a possibilidade 
de complenmentação pedagógica para qualquer portador de diploma em nível superior, que queira atuar na Educação Básica. Tais dispo-sições denunciam a desprofissionalizaç�o do magistério e a desva. 

lorização do objeto da licenciatura, demonstrando indiferenca aoe 
principiose recomendações dos movimentos dos(as) educadores(as) que defendem a formação pré-serViço e continuada como cOmpo-e 

nentes do profissionalismo e a docência como identidade de todo 
profissional da educação. (BRZEZINSKI, 2001 p. 156-157) 

O art. 62 também merece ser ressaltado, pelo fato de admiti. 
como formação mínima para "o exercício do magistério na educa-
ção infantil e para as quatro primeiras séries do ensino fundamen-

tal, o nível médio na Modalidade Normal". Apesar de seu caráter 
transitório e datado (art. 87 da mesma lei). a lei não aponta uma 
politica que permita ultrapassar essa transitoriedade, pois não apre 
senta propostas para formação em nível superior dos estudantes 
que finalizam esse curso. A prescrição de novas organizações insti 
tucionais para formar professoreslas), como os Institutos Superio 
res de Educação e os Cursos Normais Superiores, è outro aspecto 
que merece críticas. Ambas vão na contramão doS movimentos 

dos(as) educadores(as) que reivindicam a elevação, a níveis cada 
vez mais superiores, da formação inicial dos(as) profissionais do 
magistério, privilegiando as Universidades e Faculdades/Centros 
de Educação como espaço para esta formação, ressaltando o papel 
central que têm na organização e produção de conhecimento na 
área educacional. 

Um outro aspecto é a ênfase no treinamento em serviço, uti 
lizando-se, em várias oportunidades, da modalidade de Educação à 
diståncia como substituto dos modelos presenciais, evidenciando 
o aligeiramento e a precarização da formação inicial e continua 
da e uma concepção de formação "como municiamento prático, centrado na aquisição de habilidades e competências constituindo 
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expressão do 
Valdenice de Araújo Prazeres 

Como mo fazer". (DOURADO0, 2001 p. 53). Aliás, o desenvolvimento de competências ocupa centralida de nesse cenário de reformas, transformando-se no "novo" ma para a organ1zação curricular. Segundo Perrenoud - referência s documentos oficiais - competência é "uma capacidade de agir oficazmente em um determinado tipo de situação, apoiado em co nhecimentos, mas sem limitar-se a eles" (PERRENOUD,1999 p. 7). Para Dias e Lopes (2003), este paradigma, ao privilegiar na forma 

assevera: 

paradig 

ção de professores(as) o desenvolvimento da capacidade de acionar conhecimentos necessários à resolução de problemas colocados pela prática, valoriza um "conhecimento útil" para o exercício da profissão em detrimento dos conhecimentos teóricos, tendo em vista que não é necessário limitar-se a estes para agir eficazmente. Além do mais, "a contribuição a ser demandada das disciplinas deriva da análise da atuação profissional que, segundo os Rete 
renciais, deverà ser pautada no que vier a contribuir para o `fazer 
melhor" (DIAS & LOPES, 2003 p.13). 

Nesa perspectiva, configura-se uma forma de organização do conhecimento a partir de ações de formação voltadas para a 
reflexão sobre a prática. A ênfase na formação prática é outro com 
ponente da reforma internacional da formação de professores(as), 
justificando-se pela critica à racionalidade técnica, haja vista que 
esse paradigma tem-se mostrado inadequado para uma formação 
de qualidade, em decorrência da dissociação entre teoria e prática, 
ou mesmo da prioridade da formação teórica em detrimento da 
formação prática - entendida como mero espaço de aplicação de 
conhecimentos teóricos. Para tanto, recorre-se à idéia de formação 
reflexiva, justificada em autores muito valorizados no åmbito das 
reformas, como Schön(1995) e Nóvoa(1995). Sobre tal questão, este 

A formação do professor não se constrói por acu 
mulação (de cursos, de conhecimentos, de técni 
cas), mas sim por meio de um trabalho de reflexi 
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vidade critica soobre as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade 

1995 p. 25) 

Fica clara a concepç�o de formação para este autor que se 

baseia, sobretudo, na desvalorização dos conteúdos teóricos. Essa reflexiva com investimento na aquisiçao de competências e habilidades tem sido enfatizada nesses tempos 
de reforma. Neste texto, menos pela sua extensão e objetivo e mais 

discussão sobre a formação reflexiva 

indagações de Maués: 

pessoal (NOVOA, 

pela recente e insuficiente - aprox1mação à temática, 

impossibilidade de abordála em toda a toda a sua complexidade. Porém, faz-se necessário pontuar algumas considerações. Iniciaremos com as 

Co, 

e ao papel dos saberes teóricos na formação. Até 
A questão que se coloca é relativa à import�ncia 

que ponto os curriculos dos cursos estar�o dando importância à formação de um profissional criti-analítico, capaz de compreender os 
processos sociais e fazer as relações necessárias entre estes e a 

sala de aula, a profiss�o, 0s conteúdos ensinados? 

impõese a 

Enfim, que import�nc1a atribuem à apreensäo da 
totalidade, no sentido da dialética, que permitirá 
a formação de sujeitos capazes de construir, come 
diz Gramsci (1983), sua concepç�o de mundo e nãn 

2003 p.102) 
apenas aceitar uma concepção imposta? (MAUÊS, 

Concordamos com Maués, sinalizando que o paradigma da 
reflexão sobre a prática expressa uma visão reducionista dos prohle. 
mas educacionais, como se osas) professores(as) pudessem trans 
formar a relidade individualmente, bastando-lhes refletir sobre 
sua prática no sentido de aperfeiçoála. Além do mais, ao defender 
que os(as) professores constroem conhecimento a partir da experi. 
ência, desvaloriza as teorias que dão embasamento à educação, à 
mediação pedagógica -dando ênfase ao aprender a aprender, outro 
principio recorrente das reformas - e os aspectos institucionais e 
politicos que configuram a prática docente. 
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Quanto à formação continuada, reivindicação histórica 
dos(as) educadores(as) pela sua importância na profissionalização, 

adquire, nesse cenário de reformas neoliberais, o caráter de aco 
modação e assimilação dos professores a uma sociedade que está 

da vez mais voltada para as exigências do mercado enquanto a 
escola se identifica com uma empresa" (MAUÊS, 2003 p. 104). 
Fundamentada na pedagogia das competências e na reflexão sobre 
a prática, reduz-se à discussão dos problemas da sala de aula, des 

considerando o contexto mais amplo em que esta se insere. Ade 
ais, a formação continuada é justificada não pelo fato de 

"possibilitar atualização, aprofundamento, com 
plementação, ampliação de conhecimentos pro 
fissionais; (...) o tratamento dos aspectos teóricos 
em articulação com seus problemas concretos (.) 

e a produção de saberes construídos no trabalho 
docente, buscando desenvolver pesquisas no cam 
po de conhecimento do profissional da educação 
(ANFOPE, 2004 p. 31), 

porém, como uma forma de reparar as lacunas e as defici 

ências da formação inicial, o que corrobora com as criticas a essa 
formação e às instituições por ela responsáveis. 

Concebida dessa maneira, a política de formação continuada 
pode contribuir para reforçar os discursos - e práticas - que desvalo 
rizam as universidades como instância formadora dos(as) novos(as) 
professores(as) e defendem a necessidade de aligeiramento da forma 
ção inicial, sob o argumento de que ela não dá conta de fornecer 

subsídios para uma prática pedagógica numa sociedade do conheCi 

nento, cabendo a ela "dar noções mais gerais, deixando todo o resto 
a cargo da formação contínua (MAUES, 2003 p. 104). 
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3. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Diante da atual realidade brasileira, são inúmeros os desafios para a formação de professores(as). No entanto, o que se im sobremaneira, é o exercício da crítica rigorosa, radical e de conjun-to, no intuito de desvelar os reais pressupostose fundamentos dos de professores(as) em curSO no pais para Contrapor-se elas e participar das reflexões 

ideários, das politicas e das práticas de formação de 

e debates propositivos. 
a 

Como ficou evidenciado ao longo desse texto, a formação de professores tem sido considerada estratégica para a sedimenta-ção de uma lógica racionalista-mercantilista e pragmática, compro-metendo a formação teórica e silenciando debates sobre temáticas essenciais para a profissional1zação, Como condições de trabalho formas de associação, questões salariais e de carreira, entre outras. E É tempo de reafirmar os principios assumidos pelo mento dos(as) educadores(as), em especial, a ANFOPE, de perspectivas de formação se efetivem em bases consistentes, teori 
que as 

camente sólidas e fundadas nos princípios de uma formação de qualidade e de relevância social. Para tanto, defende-se o estabele cimento de uma política nacional de formação dos profissionais da educação, na qual sejam contempladas a formação inicial, as condições de trabalho, as questões salariais, de carreira e' a forma ção continuada. 

movi 

Reafirmar a concepção de Base Comum Nacional para os cursos de formação dos profissionais da educação, assentada nos pilares de uma formação teórica de qualidade e da docência como base da identidade profissional de todo(a) educador(a), e que tenha como eixos: uma sólida formação teórica e interdisciplinar; a un 
ade entre teoria e prática: a gestão democrática da escola como Compromisso social e ético; o trabalho coletivo e interdisciplina articulação da formação inicial e continuada e a avaliaç�o perme nente. (ANFOPE, 2004) 
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Reafirmar a universidade como locus da formação inicial 
e continuada de professores(as) e a indissociabilidade entre ensi 
no pesquisa e extensão na estruturação dos seus cursos e rechaçar 
soluções simples para problemas complexos, como o aligeiramento 
e simplificação dessa formação, o que coloca a impossibilidade de 

entend�la como admissivel de ser realizada mediante "pinceladas" 
de teoria, rebaixando a formação teórica, condição necessária para 
a prática pedagógica transformadora. 

Por fim, reafirmar a resistência, a luta, os conteúdos dos mo 
vimentos dos(as) educadores(as) desse e de outros paises dependen 
tes contra a globalização das desigualdades ea mercantilização do 
ensino e a favor da escola pública, na certeza de que a resistência 

dos trabalhadores à opressão e à exploração representam a grande 
força motriz da história. Temos clareza que em sociedades capitalis 
tas, as demandas do capital são dominantes, mas não determinan 
tes. Estes movimentos, que nascem, organizam-se e se fortalecem 
no interior desse sistema, evidenciam a categoria da contradição, 
"que permite compreender que o capitalismo traz inscrito em si, ao 
mesmo tempo, a semente de seu desenvolvimento e de sua destru/ 

ção" (KUENZER, 2005 p.91), o que justifica a certeza de um futu 

ro melhor e nos impulsiona para a continuidade deste debate... 
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A FORMAÇÃO CONTINUADA DOS PROFESSORES 
NO DEPARTAMENTO ACADÊMICO DE LETRAS DO 
CEFET-MA: RESSIGNIFICANDO A CONSTRUÇÃO DA 
DOCÊNCIA NO CONTEXTO DA ESCOLA 

Maria da Piedade Soeiro Ramos' 

RESUM. Neste texto apresenta-se a experiência de formação con 
tinuada de professores que se desenvolve no Departamento Acade 
mico de Letras (DAL) do Centro Federal de Educação Tecnológica 
do Maranhão (CEFET-MA). Trata-se de um processo format1vo que 
possibilita o desenvolvimento dos professores como profissionais reflexivos, críticos e criativos, pois tem a pesquisa como eixo fun 
damental. Esse processo de formação continuada se concretiza por 
meio do Programa de Formação Continuada dos Professores do 
DAL, existente desde 2001, que tem como objetivo maior "promo ver a melhoria do processo educativo desenvolvido pelo DAL no 
contexto do CEFET-MA", e inclui uma série de atividades que se 
articulam com a pesquisa dos professores. Os resultados obtidos 
apontam avanços significativos na construção da docência, com reflexos no desenvolvimento institucional. 

Palavras - chave Formação Continuada de Professores. Docência. Escola. Pesquisa. Reflexão crítica. 
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A formação continuada dos professores no Departamento Acadêmico de Letras do 

CEFET-MA: ressignificando a construção da docência no contexto da escola 

ABSTRACT: This text presents the experience of teaching conti 

nuous formation which takes place at Centro Federal de Educa 

ção Tecnológica do Maranhão, in its Departamento Acadêmico de 

Letras (DAL). It deals with a formative process which enables the 

development of teachers as reflexive, critical and creative professio 
nals for it highlights research as its fundamental basis. This pro 
cess of continuous formation is accomplished through the DAL 
Teaching Continuous Formation Program, since 2001, which has 
as its major objective to enhance the educational process at DAL 
/ CEFET-MA's context" and it also includes a series of activities 

which are connected with teachers research. The results that were 
gained, show a meaningful advancement in teaching actions with 
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1. INTRODUÇÃO 

Maria da Piedade Soeiro Ramos 

No complexo contexto social do século XXI, marcado pelos avanços da ciência e da tecnologia, as profundas transformações sociais em curso se refletem em todos os aspectos da vida. No âmbito das profissões, novas demandas estão postas para todos os profissionais e, em particular, para os professores, de quem se espe ra novas formas de ser e de agir no exercício da sua profissão. Em sintonia com o atual momento de mudanças paradigmáticas na sociedade e na educação, a formação dos professores deve ter como eixo central a pesquisa, atividade que possibilita a sua inserção n0 movimento inovador de produção do conhecimento. 
Por essa ótica, a formação de professores na contemporaner dade deve ser um processo abrangente, presente ao longo da vida desses profissionais, Ou seja, que se realize como um processo con tínuo, do qual a formação inicial é apenas o primeiro estágio. 
A formação continuada, uma dimensão essencial do proces so formativo do professor, é, de fato, um processo bastante amplo, que pode se realizar por diferentes vias e de diferentes formas. No 

entanto, a escola deve ser o locus privilegiado para a sua realização, pois é no contexto escolar que o professor enfrenta os desafios e 
dilemas da sua atividade profissional, sendo, dessa forma, insti 
gado a trilhar o caminho da reflexäão crítica. Assim, um processo 

de formação continuada de professores desenvolvido na própria 
escola, como um processo crítico-retlexivo, que tenha como ponto 
de partida e de chegada a prática docente concretamente vivida 
pelos professores no seu dia-a-dia, representa uma importante via 
para promover o seu desenvolvimento e contribuir de forma signi 
fhcativa para o desenvolvimento da instituição educacional. Nessa 
perspectiva, a formação continuada contribui decisivamente para a 
Construç�o da docência, na medida em que possibilita ao professor 
Seguir avançando para niveis mais elaborados de desenvolvimento 
na sua atividade profissional. 
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A experiência de formação continuada de professores, obie 

to de reflexão neste artigo, teve origem no trabalho de pesquisa do 

Curso de Mestrado em Pedagogia Profissional, intitulado "0 aper-

feiçoamento didático-metodológico dos professores: uma via para 

melhoraro processo pedagógico profissional na Area de Letras do 

CEFET-MA" (RAMOS, 2000). Para dar concretude a esse processo. 

foi criado no Departamento Acadêmico de Letras (DAL) do Cen 

tro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão (CEFET-MA). 

um Programa de Formação Continuada dos Professores, que tem o 

objetivo de promover a melhoria do processo educativo desenvol. 

Vido pelo Departamento no contexto do CEFET-MA. 

2. REFLETINDO SOBRE FORMAÇAO CONTINUADA 

DE PROFESSORES 

A formação continuada do professor, exigência do mundo 

contemporâneo para todos os profissionais, e, em particular, para 

o professor, representa uma importante instância formativa que 

possibilita ao docente avançar de forma significativa na construção 

do seu saber e da sua identidade profissional. Por essa razão vem se 
tornando objeto de atenção de pesquisadores, dos próprios profes 
sores, dos sistemas e das instituições educacionais, principalmente, 
a partir da última década do século XX. 

A propósito, no Relatório para a UNESCO da Comissão 
Internacional sobre Educação para o século XXI, está posto que: 
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Atualmente, o mundo no seu conjunto evolui 
tão rapidamente que os professores, como aliås os 
membros das outras profissões, devem começar a 
admitir que a sua formacão inicial não Ihes basta 
para o resto da vida: precisam se atualizar e aper 

Nessa Dissertação apresenta-se uma proposta metodológica bastante abrangente 
para desenvolver a formação continuada dos professores de Letras dos Cursos 
Técnicos no CEFET-MA, que inclui um perfil profissionale um sistema de 

aperfeiçoamento didático-metodológico para esses professores. 
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feiçoar os seus conhecimentose técnicas, ao longo de toda a vida. (..) Os professores em exercicio de veriam poder dispor com regularidade de ocasiöes para se aperfeiçoar, através de sessões de trabalho de grupo e de estágios de formaç£o continua (DE LORS et al., 1999: 161-162). 
A legislação educacional brasileira, por sua vez, dá grande ènfase à formação continuada dos professores. De acordo com RA MOS (2000, p. 20), 

A Nova LDB (Lei 9.394/96) apresenta grandes avanços no que se refere à formação de professores (...). Estabelece como um dos fundamentos da for 
mação de profissionais da educação "a associação 
entre teorias e práticas, inclusive mediante a capaci 
tação em serviço" (Art. 61, I). Preve os "programas 
de educação continuada para os profissionais de 
educação dos diversos níveis" (Art. 63, III) e apre 
senta importantes direcionanmentos voltados para 
promover a valorização dos profissionais da edu 
cação como são o "aperfeiçoamento profissional 
continuado.." (Art. 67, II) e o "periodo reservado 
a estudos, planejamento e avaliação, incluído na 
carga de trabalho" (Art. 67, V). 

No contexto dinâmico e complexo da sociedade pós-moder 
na, atualizar-se continuamente é uma condição fundamental para 
que os profissionais possam enfrentar os desafios do mundo do 
trabalho. Isso é especialmente válido para o professor, por ser ele o 
"profissional dos profissionais, no sentido de que constrói os fun 
damentos de todo e qualquer perfil profissional" (DEMO 1998b, 
p. 174). É nesse sentido que se percebe a formação continuada di 
retamente ligada à questão do aprimoramento docente como parte 
da profissão. 

Pensar o aprimoramento profissional dos professores nos dias 
atua1s implica conceber a sua formação - inicial e continuada - como 

um processo inserido no movimento de produção do conhecimento, 
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ou seja, que tenha suas bases de sustentação no paradigma emergente 

de sociedade e de educação'. Desse ponto de vista, formação continuL 

ada e pesquisa não se separam. 
Segundo DEMO (1998a, 1998b), por meio da pesquisa, o 

professor pode fazer o questionamento crítico da sua prática peda 

gógica e as intervenções necessárias para reconstru-la à luz de fun 

damentos teóricos e, dessa maneira, renovar os seus conhecimen 

tos. A esse respeito, FREIRE (1996, p. 32) explica que a pesquisa é 
inerente à prática docente, pois, "o de que se precisa è que, em sua 

formaç�o permanente, o professor se perceba e se asSuma, porque 
professor, como pesquisador". 

Ao enfatizar a formação continuada de professores como re 
flexão na prática e sobre a prática, António Nóvoa destaca a impor 

tância da pesquisa na apropriação, pelos professores, dos saberes 
necessários ao exercício da profissão, uma vez que pela investigação 
se instituem "novas relações dos professores com o saber pedagógi 
co e científico" (NOVOA, 1992, p. 28). 

Nesta reflexão sobre formação continuada de professores, 
destacamn-se outras importantes contribuições de António Nóvoa. 
Para ele, a formaç�o contínua do professor integra as seguintes di 
mensões: desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e 
desenvolvimento organizacional. 

No que se refere ao desenvolvimento pessoal, a formação 
continuada se constitui processo crítico-reflexivo que possibilita 
ao professor desenvolver o pensamento autônomo e construir sua 

identidade, que é também uma identidade profissional. Nessa pers 
pectiva, a formação constitui um processo interativo e dinmico 
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no qual "a troca de experiências e a partilha de saberes consolidam 

espaços de formação mútua, nos quais cada professoré chamado a 
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de forman 
do" (NÓVOA, 1992, p. 26). 
S Ver sobreo paradigma emergente em BEHRENS (2005). 
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Quanto ao desenvolvimento profissional, a formação incide eobre dois aspectos: O professor individual e o coletivo docente, amênfase neste olt1mo, por sua importância na emancipação pro fssional. Também, nesta dimensão, ressalta-se a formação continu 
ada como um processo crít1CO-reflexivo, uma vez que professores reflexivos podem enfrentar de forma mais segura e autônoma os nroblemas da atividade profissional. Nesse sentido, para NÓVOA 
(1992, p. 27), "as situações que os professores são obrigados a en 
frentar (e a resolver) apresentam caracteristicas únicas, exigindo 
portanto respostas ünicas: o profissional competente possui capa cidades de autodesenvolvimento reflexivo". 

Na dimensão do desenvolvimento organizacional, desenvol 
vimento profissional dos professores e desenvolvimento da institui 
cão escolar caminham juntos. Assim, o desenvolvimento profissio 
nal dos professores está relacionado às transformações nas escolas 
em que trabalham, uma vez que, nessa perspectiva, a formação se 
realiza de forma integrada à organização escolar. Nesse sentido, "a 
formação deve ser encarada como um processo permanente, inte 
grado no dia-a-dia dos professores e das escolas, e não como uma 
função que intervém à margem dos projetos profissionaise organi 
zacionais" (MCBRIDE apud NOVOA, 1992, p. 29). 

Por outro lado, a formação continuada de professores cen 
trada na escola tem como mediador principal o pedagogo, por ser 
ele um "educador que tem obrigação de favorecer a formação dos 
professores, colocando-os em contato com diversos autores e expe 

riÃncias para que elaborem suas próprias críticas e visões de escola" 

(Bruno, 1998, p. 15). Assim, a atuação do pedagOgo na escola está 
associada ao processo de formação continuada dos professores. Se 
gundo CANDAU (1999, p. 58), "trata-se de trabalhar com o corpo 
docente de uma determinada instituição, favorecendo processos co 
letivos de reflexão e intervenção na prática pedagógica concreta, de 
oferecer espaços e tempos institucionalizados nesta perspectiva", 
O que significa criar condições para a construção da autonomia 

intelectual dos professores. 
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Para avançar na construção de uma prática eduCativ.. sintonia com o novo paradigma de sociedade e de educacä 

escola deve se preocupar de forma primordial com a formação do professor, eixo central das transformações necessárias, uma ve 
na escola, segundo ALARCÃO (2001, p. 23), "...os professores são atores de primeiro plano". Por essa razão, na atualidade, formar o professoré uma questão que adquire a maior relevância, pois cone: 

dera-se que o professor é um intelectual transformador (GIRUOY 
1997) e precisa tornar-se um profiSS1Onal cada vez mais reflexivo 
crítico, criativo, que desenvolva sua atividade pedagógica com base 
na pesquisa e, dessa forma, possa participar do movimento de pro 
dução do conhecimento na sua área de atuação. 

qu 

No atual momento histórico, não se pode deixar de dar es 
pecial atenção à dimensão da formação continuada como um pro 
cesso que se desenvolve no cotidiano da escola, "uma vez que aí se 
explicitam as demandas da prática, as necessidades dos professores 
para fazerem frente aos conflitos e dilemas de sua atividade de 
ensinar (PIMENTA, 2002, p. 21). Nesse sentido, a escola é um 
"espaço de trabalho e formação" (PIMENTA, 1999, p. 30). É nes 
sa perspectiva que vem sendo construído o processo de formação 
continuada dos professores no Departamento Acadêmico de Letras 
(DAL) do Centro Federal de Educação Tecnológica do Maranhão 
(CEFET-MA). 

3. FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES NO 
DEPARTAMENTO ACADÊMICO DE LETRAS DO CEFEl 

MA: UM PROCESSO EM CONSTRUÇÃO 
A formação continuada dos professores no CEFET-MA/ 

DAL vem sendo desenvolvida como um processo em 
construção, 

do qual participam ativamente todos os professores. o chete 
Departamento e o pedagogo*, sendo essencialmente um procc 

4 Todos os pedagogos do CEFET-MA são vinculados à 
Coordenadoria de 
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de reflexão critica na e sobre a atividade docente. É também um 
processo de trabalho coletivo que se realiza na escola, integrado à 
arnada de trabalho, e que tem como eixo fundamental a pesquisa 

dos professores. 

3.1. O Programa de Formação Continuada dos Professores 
do DAL 

No CEFET-MA/DAL, o processo de formação continuada 
dos professores ganha forma por meio de um conjunto de ações 
que, devidamente sistematizadas, compõem o Programa de Forma 
cio Continuada dos Professores do DAL (PFC-DAL), Concebido 
nara favorecer o desenvolvimento pessoal e profissional dos profes 

contribuir para o desenvolvimento da instituição escolar. 
Todas as ações são articuladas à prática vivenciada pelos professores 
no contexto da escola, e abrangem temas da área de Letras e da área 

Didático-Pedagógica, consideradas dimensões essenciais da forma 
ção docente. 

Sores e 

3.1.1. Objetivos do PFCDAL 

A experiência de formação continuada de professores que 
vem sendo construída no CEFET-MA/DAL tem como objetivo 
maior "promover continuamente a melhoria do processo educati 
vo desenvolvido pelo DAL no CEFET-MA, por meio de ações sis 
tematizadas voltadas para a formação continuada dos professores" 
objetivo este definido em sintonia com missão institucional do 
CEFET-MA. 

O PFC-DAL se desenvolve organizado em blocos de ativida 
des para cada semestre e, a partir do seu objetiVO maior, são defi 

Atividades Técnico-Pedagógicas (CAP), porém atuam em diferentes setores. 
ESses setores são principalmente os Departamentos Acadêmicos onde est�o os 
Protessores, incluindo o DAL, a fim de que possam desenvolver o trabalho 
pedagógico de orientaç�o, acompanhamento e avaliação das atividades docentes 

u nesmo tempo, orientar e acompanhar os alunos ao longo do processo de 

ensino-aprendizagem. 
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nidos os objetivos especificos em dois níveis: 1) objetivos para o 
semestre e 2) objetivo(s) para cada atividade ou bloco de atividades 

dentro do semnestre. 

3.1.2. Formas de organização do PFC-DAL 
a) Abrangência 

O PFC-DAL é destinado à formação continuada dos profes 
sores do DAL. Dele participam todos os professores e o pedagogo 
do Departamento, porém, de acordo com a a atividade, é aberto à 

b) Coordenação Geral 

Há um grupo coordenador do PFC-DAL, formado pelo che 
fe do Departamento, um professor de Língua Portuguesa, um pro 
fessor de Lingua Estrangeira e o pedagogo, principal mediador do 
processo. Os professores são escolhidos por seus pares, havendo 
um novo processo de escolha a cada ano letivo. 

c) Horários 

Há um horário semanal comum a todos os dos os participantes, 
incluído na sua carga horária de trabalho, que é destinado exclu 
sivamente à formação continuada. Porém, quando surge a necess1 
dade de que se realize alguma atividade em outros horários, isso e 

d) Atividades 

O PFCDAL é organizado em blocos de atividades para o 

semestre (programação semestral). As principais formas de organi 
zação das atividades são: reuniões pedagógicas, encontros de pla 
nejamento, cursos, seminários, painéis, oficinas, palestras, ciclos de 

estudos, relatos de experièncias, além de outras. Nessas atividades 
participação é opcional, excetuando-se os encontros de planeja 

mento e as reuniões pedagógicas. 
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3.13. A dinâmica do trabalho 

A pesquisa constitui o eixo fundamental do processo de 
formação continuada no DAL. Desse ponto de vista, as pesquisas 
realizadas pelos professores devem ter como ponto de partida os 
problemas por eles entrentados na escola. Neste momento, trê são 
as linhas de pesquisa : 1) Lingüistica Aplicada; 2) Análise do Dis 
cursa, 3) Educação, que contemplam a área específica do conheci 

mento, no caso Letras, e a área Didático-Pedagógica, consideradas 
dimensões fundamentais da formação do professor. 

Sendo a pesquisa o eixo fundamental da formação continu 
ada no DAL, as principais atividades que integram a programaçao 
semestral säo aquelas vinculadas à pesquisa dos professores, que 

podem ser oriundas de trabalhos realizados na pós-graduação, ou 
por outras iniciativas. Dessa forma, espera-se que o grupo alcance 
níveis mais avançados de investigação. 

Outras atividades que não aquelas diretamente vinculadas à 
pesquisa também têm espaço no PFC-DAL. 

O PFC-DAL se constrói e reconstrói continuamente de for 
ma coletiva, uma vez que o grupo (coordenadores e participantes) 
decidem em conjunto o conteúdo e os rumos da programação se 
mestral. 

No PFC-DAL, professores e pedagogo do DAL ministram 
cursos, proferem palestras, coordenam oficinas pedagógicas, apre 
sentam relatos de suas experiências, comunicam resultados de pes 
quisas e estudos diversos produzidos no Programa do DAL, ou 
a partir de outras alternativas de formação continuada fora do 
Departamento, tais como: atividade autodidata, cursos de pós-gra 

duação, outros cursos e eventos diversos, o que gera importantes 
espaços de reflexão crítica partilhada entre os colegas. Dessa forma, 
as atividades são, preferencialmente, desenvolvidas sob a responsa 
bilidade dos profissionais do DAL (professores e pedagogo). En 
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tretanto, dependendo do momento e da situação, são convidad 

profissionais de outros setores do próprio CEFET-MA ou de t 

instituições, o que fortalece a troca de experiências. 

3.1.4. A formação continuada na visão dos professores 

A respeito do processo de formação continuada e da forma 

como o mesmo tem se desenvolvido no DAL, pode-se dizer ns 

os professores, em algum grau, o reconhecem como algo valiosa 

e diretamente associado ao exercício da docência. Nesse sentido 

entre as várias colocações que têm sido feitas pelos profesSores. 

destacamos: 

"E interessante porque são discutidos temas 

enriquecedores para a atuação docente. 

"Todos podem participar e ampliar seus 
conhecimentos. 

"Há constante reflexão em conjunto e crescimento 

individual do professor." 
"O professor é estimulado a pesquisar e a interagir 

com o grupo. 

"Oportuniza a prática da leitura. 

"O professor pode expor suas experiÃncias." 
"Dúvidase dificuldades são trabalhadas em 

conjunto." 

4. CONSIDERAÇÔES FINAIS 

O Programa de Formação Continuada dos Professores do 

DAL tem como ponto de partida e de chegada a prática docente 
vivenciada no contexto do CEFET-MAe possibilita aos professores 

superar suas dificuldades e desenvolver uma prática profissional 

mais consistente, porque mais fundamentada. Nesse sentido, te 
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como eixXo fundamental a pesquisa é um aspecto da maior impor tância na formação dos professores como profissionais reflexivos, críticos e criat1vos, preparados para desenvolver sua atividade do 
cente numa perspectiva inovadora de educação, em sintonia com 

os avanços do mundo contemporâneo. 

A relevância da experiência em desenvolvimento está dada 
pelos resultados até agora obtidos, tanto em relação ao DAL, quan 
to em se tratando do CEFET-MA. 

No DAL, o processo em desenvolvimento tem possibilitado 
importantes avanços na construção da docência, destacando-se a 
organizaç�o do coletivo de professores e a sistematização do seu 
processo format1vo como parte integrante do seu dia-a-dia na esco 
la. Outro resultado que merece ser considerado éo reconhecimento 
por parte dos professores quanto à importância do estudo com 
seus pares e da troca de experiências entre colegas. Além disso, o 
PFC-DAL tem preenchido algumas lacunas deixadas pela formação 
inicial e proporcionado maior interação grupal. Além do mais, o 
PFC-DAL tem possibilitado ao grupo de professores despertar para 
a importância da pesquisa na formação do professor, o que está de 

monstrado pelo crescente interesse dos professores no que se refere 
às atividades investigativas. 

No CEFET-MA, a partir da experiència de formação conti 
nuada em desenvolvimento no DAL, foi iniciado o processo de 
formação continuada do corpo técnico-pedagógico e docente da 
Instituição, sob a responsabilidade da Coordenadoria de Ativida 
des Técnico- Pedagógicas (CAP). 

Esses resultados evidenciam algumas contribuições possiveis 
de um processo de formação continuada desenvolvido no cotidia 
no da escola, uma vez que, por essa via os profesSores podem al 
Cançar níveis significativos de desenvolvimento profissional, o que 
Incade diretamente no fazer e no pensar da Instituição em que 
trabalham. 
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FORMAÇÃO PROFISSIONAL EM EDUCAÇÃO FÍSICA 
NA UFMA: A PESQUISA EM QUESTÃO 

Cíntia Sousa Rodrigues' 

RESUMO. Este artigo apresenta resultados do trabalho que investi 

cOu o desenvolvimento da pesquisa no interior do Curso de Licen 

ciatura em Educação Física da Universidade Federal do Maranhão 

(UFMA), para análise e reflexão sobre os aspectos que influenciam 

e limitam o fazer pesquisa e sua precária problematização. Para tan 

to, realizou-se uma pesquisa de caráter qualitativo, cujo viés meto 

dológico se pautou na combinação de procedimentos da pesquisa 

bibliográfica e exploratória, mediante a qual foram entrevistados 

seis (6) professores/as do quadro de efetivos do Departamento de 

Educação Fisica, vinte (20) alunos/as e ainda análise de documen 

tos da participação do Curso de Licenciatura em Educação Fisi 

ca no cenário da pesquisa acadêmica na Universidade Federal do 

Maranhão (UFMA). Pôde-se constatar que o processo de pesquisa 

científica tem seu desenvolvimento precarizado por questões dis 

tintas e contraditórias, que influem e limitam sua efetiva realiza 

ção e articulação às dimensões de ensino e extensão, influenciando 

assim, preponderantemente a formação qualitativa dos alunos/as 

deste curso. 

Palavras - chave Formação profissional. Pesquisa. Educação Fisica. 

Licenciada em Educação Fisica pela Universidade Federal do Maranhão. 
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to investigate the develop-

ABSTRACT: This study has objective to 

70 

ment of the research in the interior of the Course of Licensing in Physical Education through the looks of professors and pupils for reflection of the aspects that influence and limit making of the research and either of its precarious problems. For in suck 
a way we carry through a research of qualitative character whose methodological bias if guided in the combination of bibliographi. 

cal research and field, where was interviewed six (6) professors in 
cash of the Department of Physical Education, twenty (20) pupils from the eighth period and still analysis of the participation of the 
Course of Licensing in Physical Education in the scene of the aca 
demic research in the Universidade Federal do Maranhão (UFMA), 
It was still possible to note, through the analysis of the speeches of 
the teachers and pupils, and of statistical documents referring to 
the development of the inquiry in the UFMA, that the process of 
scientific inquiry has his development precarious as different and 
contradictory questions, which matter and limit. 

Key- words. Vocational training. Research. Physical Education. 

Fala-se hoje, com insistência, no professor pesquisado. No meu entender o que há de pesquisador no professor 
não é uma qualidade ou forma de ser ou de atuar que se 
acrescente à de ensinar. Faz parte da natureza da prática 
docente a indagação, a busca, a pesqusa. O de que se pre-
Cisa é que, em sua formação pernmanente, o professor se 
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador. 

Paulo Freire 
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A formação docente tem sido um dos temas mais debatidos 

na contemporaneidade, isso tem sido ocasionado pelo contexto de 
realização de 

crises pelo qual passa o capitalismo, assim como a 

transformações científicas, tecnológicas e informacionais. 

Todo esse quadro está inserido nas intensas problemáticas 

vivenciadas pelos países ditos em desenvolvimento, como o Brasil, 
em suas políti 

sufocados pelos ditames neoliberais, especialmente, 

cas públicas educacionais, nas quais conceitos como flexibilidade, 

qualidade total, formação polivalente, entre outros, têm norteado 

suas ações face aos interesses do mercado internacional. Esses inte 

resses se evidenciam nas políticas de ajustes estruturais que também 

se refletem na Educação, em especial, a Educação Superior, foco 

de mudanças das relações com o Estado e da reconfiguração da 

racionalidade moderna. 

Esses princípios têm sido aplicados nas reformas, principal 

mente, nas diretrizes para graduação. Neste contexto, a área de 

Educação Física sofre determinações junto ao seu processo de for 

mação em nível superior, delineando novos ordenamentos para o 

perfil docente, assim como as formas de direcionamento da pesqui 

Sa para a produção de conhecimento da área. 

A pesquisa, desenvolvida no campo da Educação Fisica, tem 
demonstrado ser um dos caminhos para qualificar o processo de 

formação inicial, devendo está indissociavelmente articulada com 

O ensino e a extensão e na formação continuada. Entretanto, na 

própria vivência no curso de Educação Fisica, constatei como a 

pesquisa ocorreu, em grande medida, dissociada das atividades de 

ens1no e extensão, restringindo-se ao nível individual. Para isto. 

contribuiu o investimento reduzido, entre outros impedimentos, 
que perpassam também pela estruturação curricular. 

Em face desta problemática no curso de formação, questio 
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nou-se: como tem se dadoo desenvolvimento da pesquisa no cam-po da formação inicial dos/as professores/as em Educação Fisica 
da Universidade Federal do Maranhão? Que aspectos influenciam 
e limitam o 'fazer pesquisa' e porque são pouco problematizados? 
Docentes e discentes têm dado importância a esta prática? Em te 
os processos de pesquisa, desenvolvidos no curso, têm contribuido 
ou não para a formação profissional e para a área em questão? 

Muitos são os problemas que terminam por dificultar o de 
senvolvimento da pesquisa, e são originados em diferentes âmbi 
tos: políticos, econômicos, institucionais e curriculares, envolven 
do docentes e discentes. Estas preocupações têm sido enfatizadas 

diversos trabalhos (DEMO, 2003; VAZ; SAYÄO; PINTO, 2002: 
PEREIRA, 1999; FREIRE, 1996), que tratamn a pesquisa como um 
dos eixos fundamentais para a formação de professores/as. 

Este trabalho se propõe a contribuir com reflexões acerca 
do processo de reestruturação curricular por que passa o Curso 
de Licenciatura em Educação Física da UFMA, bem como com as 
discussões sobre bases necessárias para formação inicial dos alunos 
deste curso. 

2. NO CONTEXTO DO ENSINO SUPERIOR 

A educaç�o é um dos direitos, dentre outros, que compöem 
o ideário modernoe não se realizou por completo, principalmente, 
nos países subdesenvolvidos, nos quais se oferece uma educação 

precária, gratuita, laica e obrigatória, e nem ainda garantida 
todos. Assim, é que permanece o analfabetismo em grande escala e 

as desigualdades sociais que são reforçadas no âmbito escolar. 

para 

Conhecer a modernidade e o que ela se propôs é 
necessário 

para uma análise crítica dos novos discursos presentes, em grande 

parte do Ocidente, onde é anunciada a pós-modernidade, como 

se já tivéssemos superado as principais problemáticas da moderni-

dade. Por não termos cultivado a memória histórica dos acontec 
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nentos, alguns problemas, como a ameaça aos direitos humanos se 
agrava nos dias atuais, conduzindo-nos a um retrocesso histórico. 

Atualmente, presenciamos a reconfiguração "tecnicista", 
nrincipalmente, via as novas revoluções tecnológicas e transforma 
cöes político-econômicas, dando umn novo fôlego ao capitalismo 
em sua fase neoliberal. Como afirma Gamboa (2003, p. 87) "[...] 
Onda tecnicista, anunciada como uma nova grande revolução, mas 
Que na América Latina, em vez de resgatar as dívidas da moderni 
dade, criam novos desafios, na medida em que surgem outros tipos 
de analfabetos e excluídos .". 

Essas transformações científicas, tecnológicas e informacio 
nais têm ampliado conhecimentos, desenvolvido e potencializado 
a comunicação, bem como estabelecido novos eixos de relações hu 
manas. Entretanto, as relações de poder pouco têm se alterado, pois 
OS princípios norteadores neoliberais prevalecem, tomando com 

esta nova configuração mais força, devido sua atuação na estrutura 
dos processos produtivos. Dessa forma, as revoluções ocorridas se 
manifestam como configuradoras de mecanismos cada vez mais 
sutis de apoderamento capitalista, atingindo, especialmente, a sub 
jetividade humana. 

Além dessas questões, o capitalismo tem sofrido crises que 
estão sendo amparadas pela imnplementação mundial de políticas 
de ajustes estruturais, que são procedimentos utilizados para estru 
turar o processo de acumulação do capital, mediante hegemonia 
do cap1tal especulativo. Esses ajustes se expressam no Brasil, nas 
diversas reformas que vêmn ocorrendo, como: administrativa, previ 
denciária, fiscal e nas políticas para a educação. 

Essa última reforma, repercute na outra face dos ajustes, que 
impõe a homogeneização das consciências aos ideais (neo) liberais 
capitalistas, que Taffarel (1998, p. 4) considera o "assalto às cOns-

nclas e amoldamento subjetivo", presente nas políticas educa 
cionais da em especial, na política para o Ensino da América Latina, 

Superior. 
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A Educação Superior, neste contexto, ganha novos papéis 
através das reformas educacionais sofridas pelos paises da América 
Latina encabeçados pelo Banco Mundial, que tem como pontos 
focais: 1 -a diversificação dos tipos de instituição; 2 - diversificação 
nas fontes de financiamento (ensino pago, doações, atividades uni. 
versitárias que gerem renda); 3 - redefinição da função do Estado 
com o ensino superior cedendo à autonomia universitária; 4 - ado 
ção de políticas de qualidade e eqüidade com contenção máxima 
de custos. (TAFFAREL, 1998). 

Essas diretrizes, de caráter privatista, têm norteado as politi 
cas de Ensino Superior no Brasil desde o Governo Collor, inten 
sificadas no de Fernando Henrique, criando-se bases fortes para 
processo de privatização das universidades, sendo que, atualmente, 

no Governo Lula, ratifica-se esta concepção, através do Antepro 
jeto de Lei para a reforma do Ensino Superior, o qual tem sido 
amplamente discutido, analisado e criticado, principalmente, pelas 
representações, que defendem historicamente um projeto antagòni 
co para a educação superior. 

O Anteprojeto de Lei do dia 06/12/04, não só reconfigura o 
posicionamento já tomado anteriormente, como também amplia 
a mercantilização da educação, da produção de conhecimento, do 

trabalho docente e da universidade, pois os programas, leis e medi 

das estão direcionados para, em sintese: 

o 

Fomento do capitalismo acadêmico no contexto 

da concepção da universidade como prestadora 
de serviços e de sua progressiva subordinação ao 

mercado e às empresas privadas (lei de inovação 

tecnológica); Vinculação indissociável entre PDI 
(Plano de Desenvolvimento Institucional, apresen 
tado no anteprojeto como Contrato de gestão que 

as instituições públicas e privadas estabelecem com 
o MEC para concorrer a verbas públicas para 

Sua 

expans�o), financiamento, avaliação e 
autonomia; 

Expansão da oferta de ensino superior 
centrada nas 

empresas privadas mediante financiamento 
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co (ProUni, FIES e PDI ); Avaliações de qualidade inspiradas nas teorias do capital humano, que bus cam regular todos os aspectos do ensino superior, condicionam a liberdade acadèmica e a autonomia 
universitária, estimulam a competitividade fratrici 
da como forma de sociabilidade e concentram po 
deres despóticos e potencialmente corruptores nas 
mãos do MEC (SINAES/CONAES); Programas de 
estímulo à docência e política salarial baseadas em 
gratificações produtivas e na remuneração por pres 
tações de serviços; Democratização do acesso não 
por medidas universais, mas por políticas compen 
satórias e focalizadas. (DANTAS, 2005, p. 35). 

Nesta definição, a diversidade de instituições superiores impli 
ca uma diferenciação no padrão de formação realizada nas universi 
dades, especificamente, em relação ao principio de indissociabilidade 

entre ensino, pesquisa e extensão, pois nos centros, faculdades, esco 
las superiores esta triade é esfacelada pelo aligeiramento dos cursos, 
deixando claro o interesse em formaro homo aber. 

Além disso, na associação entre ensino, pesquisa e extensão, 

vários programas têm sido implementados, ratificando a compar 
timentalização entre esses eixos, entre eles: a criação de nichos de 

excelência, por exemplo, através do Programa de Apoio a Núcleos 

de Excelência (PRONEX), em detrimento de investimentos em uma 

ampla base educacional e científica; ênfase maior no ensino estimu 

lado pelas gratificações (Programa de Incentivo à Docência - PDI) e, 

ainda, a prestação de serviços, através, especialmente, da extensão. 

O significado e a indissociação da tríade ensino, pesquisa e 

extensão têm conquistado sua legalidade, mas não sua legitimidade 

por falta de maior concretização nas práticas universitárias, sendo 

tratada sua importância apenas como discurso, sem muita ênfase, 

em algumas obras e normas institucionais. 

As reformas constituintes implementadas no Governo Collor 

VIeram a desconfigurar a indissociabilidade, sendo estimulada a 
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separação de instituições de ensino e pesquisa, pautada em uma 
lógica de privatização do ensino superior ligada a padrões 
nacionais. E seguiu-se ainda, com a LDB n 9394/96 no art 42 
(COSTA, 1999), que trata das finalidades da educação superior 
referindo-se às dimensões numa relação de independência, ratif. 
cando sua dissociação. Tais condições adversas, aliadas às politicas 
mercadológicas têm promovido o sucateamento dessas dimensôes 
visto que se amplia o caráter funcionalista e de prestação de servi. 
ÇOs no contexto atual de intensivas reestruturações. 

A pesquisa, neste contexto, Incorporou compreensões fun 
cionalistas, e mesmo com um aparato de condições que fazem com 
que esta dimensão se mantenha nas políticas internas das universi 
dades, esta dimensão não tem feito parte de ações que ampliem 
sua base de participação, desde a formação inicial. A concentração 
desta ação está configurada na pósgraduação, como sendo o lo 
cus principal (quase único), e ainda em nichos especificos para tal 
ação, contrapondo toda a concepção de inter-relação, que deveria 
existir, deste com aquele nível de ensino, contradizendo a razão de 
ser da universidade. 

76 

Coloca-se a questão de que não basta fazer pesquisa de ma 
neira diletantista, visto que o que se presencia muito nos dias atu 
ais é, predominantemente, a exploração de conhecimentos ampla 
mente discutidos, pesquisados, sem relevância contextualizada. A 
presença de indignação e posição política no seu sentido amplo 
vem se diluindo, como também a preocupação em produções de 
conhecimento que vislumbre a coletividade, o bem comum. Preva 
lece o interesse individual de conquistar maior status profisional 
na corrida competitiva para o mercado de trabalho. 

As considerações da importância da pesquisa na formação 
inicial não estão dadas somente como aparato para as interveny 
pedagógicas cotidianas, mas como prática cotidiana de interven 
ção e transformação, tomando-a como atitude intrínseca à tace 
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educativa, no sentido de atuação mais crítica e de cidadania ativa. 
com esta questão, Demo (2003, p. 66-67) afirma: Corroborando 

.]O ponto focal está em encontrar na própria 
pesquisa o berço da cidadania acadèmica, à medida 
que, através do questionamento reconstrutivo, se 
atinja a possibilidade de evolução teórica e prática. 
No processo de pesquisa está o genuino contato pe 
dagógico, transformado em ambiente de trabalho 
conjunto, implicando na mesma matriz a qualifi 
cação do e pelo conhecimento sua humanizaç�o 
constante e radical. Aí se vence o mero treinamento 
e se incrementa a emergência do sujeito capaz de 
critica e projeto próprio [..]. 

Compreender a pesquisa neste caminho é humanizar todas 

as descobertas cientificas e tecnológicas, não fetichizando-as, nem 
reificandoas, mas considerando-as produções extremamente huma 

nas para usufruto pleno e transformador. Como diz Demo, (1994, 

p. 20), "é unir pesquisa com a questão emancipatória, seguindo-se a 
competência de formular e executar projeto próprio e competente 
de desenvolvimento 

3 FORMAÇÃO INICIAL EM EDUCAÇÃO FÍSICA E A 

PESQUISA 

Apontamentos históricos da produção de conhecimento na 
Educação Fisica brasileira 

A Educação Física no Brasil esteve constantemente permeada 

pela ciência, principalmente, em sua prática pedagógica, mais espe 

cificamente pela ciência moderna do século XIX (SILVA, 2003). A 

dinâmica que se processou, na área de Educação Fisica relacionada 

à produção científica, esteve influenciada tanto pelos paradigmas 

ou teorias do conhecimento mais amplas, como também pelas ten 

dências em que esta área estava submetida durante o seu desenvol 

VImento, em determinados períodos no contexto brasileiro. 
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produção cientifica atre as tendèncias predominantes na produção 

da área (séc.XX), tivemos: higienista (até década de 30; militaris ta (1930 a 1945); Educação Fisica comparada, com influència do Escolanovismo (1945 a 1964); tecnicista (1964: 
NHA, 1992). 1970) (LABORL 

De acordo com Silva (2003), é no decorrer da década de 70 que se esstabelece uma relação mais estreita entre a ciência que se constitui em åmbito nacional e a comunidade acadêmica da área de Educação Fisica; na área este momento se da quando o Fe 
te é fortemente utilizado pelo governo militar. Isso impusiona-
pesquisa. 

do pela politica governamental que, naquele periodo, defini 
campo cientifico e tecnológico como mecanismos estratégicos d. 
desenvolvimento, inclusive, criando novas agências de fomento à 

Seguindo este período, com o advento do fim do governo militar, ocorreram mudanças no plano politico nacional, o regime 
democrático possibilitou críticas às políticas de ciência e tecnolo 
gia, aos modelos de ciência predominantes no âmbito da pösgra duação. Nesse período, também, movimentos das chamadas áreas 
humanas e pedagógicas estavam permeando a produção científica, 
como também influenciando a prática pedagógica de muitos pro 
fessores. 

A partir dos anos 80, houve um crescimento significativo 
da produção científica da área, principalmente, com a ampliação 
dos cursos de mestrado e a produção de dissertações. Entretanto, 
de maneira geral, não somente em relação às dissertações, mas as 
produçöes, até a primeira metade dos anos 80, estiveram fortemen 
te influenciadas pelo positivismo, tendo como temas hegemônicos 
0s relacionados a aspectos médico-biologicistas da atividade fisica, 

esporte de alto rendimento e avaliação da aptidão fisica. 
Considerando o tempo de desenyolvimento da produção de 

conhecimento na área de Educação Fisica, no Contexto brasileiro, 
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observa-se que ainda estão engatinhando frente às diversas áreas oDs Mesmo que tenha crescido muito sua produção, o que cientificas. 
a chama atenção é que a diversificação vem se dando nos mestra-
dos, doutorados e, permanecem, ainda, na formação inicial, fortes 

resquícios das correntes que tiveram espaço hegemônico na área, 
tanto na caracterização dos curículos, quanto no incentivo à pes-
quisa e aos trabalhos de conclusão de curso. 

A pesquisa na tormação inicial ainda se encontra na simples 
repetição e transmissão de saberes, objetivos e métodos de ensino 
rigidos e tradicionais, o que resulta na sulta na perpetuação dessa forma de 
atuação, e também prejuízos na formação continuada, pois as maze-
las do processo de formação limitam o ingresso à pósgraduação. 
Eormação do professor/a de Educação Física em perspectiva 

As influências historicamente vinculadas à Educação Fís1 
a processaram uma problemática analisada, discutida e criticada 
por muitos autores, que è a fragmentação entre teoria/prática que 
ocasiona, especialmente, nesta área, a concepção de representações 
Sociais de um campo de atuação em que, na maioria das vezes, o 
trabalho manual/prático sobrepõese ou é mais importante que o 
trabalho intelectual, visto que a natureza do seu conhecimento está 
relacionada à corporeidade/movimento/cultura corporal. 

Esta questão atinge os diferentes campos do conhecimento 
com intensidades diferentes. São as áreas que tratam das práticas 
sociais as mais atingidas diretamente (CANDAU apud JEBER, 
1995). Também Gamboa (1995) as considera como as ciências da 
ação, destacando, particularmente, a Politica, a Etica, a Pedagogia e 
outros campos semelhantes. 

A Educação Física, como área que tematiza a prática social a 

part1r da corporeidade humana, traz a questão teoria/prática como 
uma das problemáticas mais intensas em seus debates, especialmen 

te, no que se refere à formação profissional. Como aspectosa serem 
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analisados para identificação desta relacão 

estar presentes. 

superiores de formação profissional, pois se faz pertinente revert a 

mos a constituição dos centros de formação, a legislação federal, a composição dos curriculos e as diretrizes atuais para os Cursos 

em questão 
relação teoria/ Iprática, percorre 

80 

história construida, para intervir nas heranças que ainda 

Desde seu surgimento junto aos sistemas nacionais ,de ens1no 
possam 

nos séc. XVIl e inicio do séc. XIX, a Educação Fisica nascing 
dimensäo para formar o homem forte, ágil, produtivo, ,já conceb do de um ponto de vista instrumental, necessário ao 

atend1mento 
deu-se marcadamente atraves dos imigrantes, com as 

no mo-

dos interesses da classe burguesa em ascensao. lambém o se 
senvolvimento inicial no Brasil deu-se 

as distintas técnicas ginásticas difundidas 
vimento ginástico europeu e, princ1palmente, no ©mbito mil.. 

medico com seus interesses e objetivos distintos. 

Revista Pe 

Neste percurso, surgem as primeiras tentativas de formação profissional sistematizada iderntificada no trabalho desenvolvido, principalmente, pelos militares. Mas, com intervenções també 
dos imigrantes, através da experiência de sistematização de estu. 
dos a partir das atividades ginásticas desenvolvidas na Europ. e 
dos médicos, estes mais ligados mais ligados ao aprofundamento dos estudos 
sobre a área. Entre as instituições de mais destaque temos: Escola 
de Esgrima, com sede no Batalhão de Caçadores (1902); a Escola 
de Educação Fisica da Força Policial (1909); do Centro Militar de 
Educação Fisica (1929). A partir deste Centro Militar, criase uma 
das escolas de educação fisica mais importantes, a Escola de Educa 
ção Física do Exército (EsEFEx). 

Neste contexto, já se pronunciava um conhecimento sendo 
produzido e uma prática sendo realizada de forma aparentemet 
te dissociada, ou seja, os militares ligavam-se mais diretamente a 
pratca, no treinamento e o médicos estavam nas academias teo 
Zando, argumentando cientificamente. dando status ao campo ae 
conhecimento da Educação Fisica. 
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Com a existência de várias instituições, a área começou a se 

consolidar, sendo criada a Divisão a Divisão de Educação Fisica do Ministé 
rio da Educação e da Saúde (MES). Este foi um pass0 importante 
para a criação da Escola Nacional de Educação Fisica 
(ENEFD), em 1939. Este órgão se responsabilizaria em regulamen-

tras 

e Desporto e 

e sistematizar todo o procesSo de formação profissional, como 
contribuir para a qualidade dessa também em formação. 

Melo (1995) nos expõe à sua análise, indicando que a Divi 
Bo de Fducação Fisica iniciou um processo de separação das ou 

licenciaturas, pois não havia órgão governamental especifico 
nenhuma outra licenciatura. Além deste movimento, surgiram 
associações especificas de profissionais de Educação Fisica. Hoje. 
insere-se, neste debate, a presença do Conselho Federal de Educa 
c£o Fisica (CONFEF), indo de encontro a algumas entidades que 
apontam a unificação da luta nos sindicatos, em conjunto com 
professores de outras disciplinas. 

Segundo Souza Neto (2002), entre os anos de 1939 a 1987, 
o campo da Educação Física realizou distintos movimentos, tendo 

como balizador a Legislação Federal e a composiçäão curricular. 
Dessa forma, sinteticamente: 

a) 1939- A constituição do "campo" Educação Fisica -A 
Constituição de 1939 torna a Educação Fisica obrigatória nas esCO 
las e surgerm reinvidicações de exigència de um curriculo mínimo 
para a graduação. A estrutura curricular da formação de professo 
Tes tinha duração de dois anos, com cursos paralelos de: técnico 
desportivo, técnico de massagem e médico especializado em Edu 
cação Fisica, que se desenvolvia no periodo de um ano. 

b) 1945 - Revisão do curriculo -São apresentadas propos 
tas de revisão em 1945, pelo Decreto-Lei n 8270. Foi acrescentado 
mais um ano para a formação do professor, resultando em três 
anos. Entre os anos de 1945 e 1968, houve atenção especial à for 
mação de professores, refletida pela LDB n 4024/61. 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.1, Jan 2007 81 



Formação profissional em Educação Fisica na UFMA: A pesquisa em questão 
analisados para identificação desta relação teoria/prática, percorre-mos a constituição dos centros de rormaça0, a legislação feder. 
a composição dos currículos e as diretrizes atuais para OS cursos superiores de formação profissional, pois se faz pertinente rever 
história construída, para intervir nas heranças que ainda possam estar presentes. 
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Desde seu surgimento junto aos sistemas nacionais de ensino noe sér XVIIL e início do séc. XX, a Educação Fisica nasce como dimens�o para formar o homem forte, ágil, produtivo, já concehi. do de um ponto de vista instrumental, necessário ao atendimento dos interesses da classe burguesa em ascensão. Também o seu de. senvolvimento inicial no Brasil deu-se marcadamente através dos imigrantes, com as distintas técnicas ginásticas difundidas no mo ento ginástico europeu e, principalmernte, no âmbito militar médico com seus interesses e objetivos distintos. 
Neste percurso, surgem as primeiras tentativas de formação profissional sistematizada identificada no trabalho desenvolvido, principalmente, pelos militares. Mas, com intervenções também dos imigrantes, através da experiência de sistematização de estu dos a partir das atividades ginásticas desenvolvidas na Europa, e dos médicos, estes mais ligados ao aprofundamento dos estudos sobre a área. Entre as instituições de mais destaque temos: Escola de Esgrima, com sede no Batalhão de Caçadores (1902); a Escola de Educação Fisica da Força Policial (1909); do Centro Militar de Educação Fisica (1929). A partir deste Centro Militar, cria-se uma das escolas de educação fisica mais importantes, a Escola de ruue ção Fisica do Exército (EsEFEx). 

Neste contexto, já se pronunciava um conhecimento senao 
produzido e uma prática sendo realizada de forma aparentemen-
te dissociada, ou seja, os militares ligavam-se mais diretamente à 

Pratica, no treinamento e os médicos estavam nas academias teor 
zando, argumentando cientificamente, dando status ao campo de 

conhecimento da Educação Fisica 
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c) 1969 - Curriculo mínimo e formação pedagogiea . Com o Parecer do Conselho Federal de Educaç�o (CFE) )n894|69 e Resolução do CFE 69/69 (SOUZA NETO 

cursos de Educação Fisica e Técnico de Desportos com res anos de duração e as disciplinas de conhecimento esportivo ea didatica ganham destaque. 

d) 1987 - bacharelado licenciatura - Em e 

a promulgação do Parecer CFE n 215/87 

2002), definiramse on 

215/87 e a aprovação da Re 
criação do Bacharelado em Educação Fisica. solução CFE n² 03/87, os quais continham o estabelecimento da 

1987, houve 

A partir destas diretrizes, abriu-se o debate 

são bacharelado - licenciatura. Estes debates 
debate em torno da divi debates abordaram na discussäo 

no processo de formação. 

do dilema especialista (bacharel) x generalista (licenciatura) sionando diversos equívocos e Contra-sensOs, principalmente 
1 a formar bachareis e licenciados, alguns cursos que se propunham a 

realizando uma formação "dois em um" ", ou seja, mantendo 

trutura anterior à Resolução 03/87 de uma licenciatura amnl 
conferindo os dois títulos, embora produzissem uma defasagem 

Cabe registrar e compreender que, na formaç�o de profeso 
res/as na Educação Fisica até 87, predominavam "a pulverizacão 
e uma descontextualização de disciplinas, nas quais o perfil tec 

no-biologizante do esporte era tomado como príncipal agente de 
investigações e intervenções." (VAZ; SAYAO; PINTO, 2002, p. 8). 
Junto a isto, está exposta em sua composição curricular, a enfase 
num caráter mais instrumental (prático), ratificando a dissociaç�o 

teoria/prática na criação de escolas e cursos que refletiram e retor 

çaram essa fragmentação. 

No seio desta problemática fomentada pela Resolução 03/8, 

Inicia-se a proposição de unificar bacharelado e licenciatura, cot 

ferindo um único título de conclusão, sendo o de graduação em 
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Educação Fisica. Isto começa a configurar-se a partir de um novo ordenamento legal, implementado pela politica educacional do MEC, a LDB - Lei n² 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares 04/97. 

Cintia Sousa Rodrigues 

Através da Portaria n' 146 de 10 de março de 1998 da SESu/ MEC, a C£mara do Ensino Superior do Conselho Nacional de Convoca a comunidade acadèmica, constituindo a pr-meira Comissão de Especialistas de Ensino para participar do pro 

Educação 

de 

de reformulação curricular, com mandato de dois anos. Jus ente esta comissao estabelece que a formação em nível superior EÄucacão Fisica seria de graduação. Esta proposição apresenta modificações consideráveis em relação à Resolução 03/87. 
Após o término, em 2000, do mandato de dois anos da Co 

missão, em 8 de maio de 2001, são aprovadas as "Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a formação de Professores de Educação 
Bisica, em Nível Superior, Curso de Licenciatura, de Graduação 
Plena" (Parecer 009/2001). A Educação Fisica, por sua vez, curso de 
Ensino Superior/Licenciatura deveria adequar-se a essas diretrizes. 

Segundo Castro (2002), no trâmite entre a entrega da propos 
ta, após o mandato de dois anos da Comissao, e a aprovação do 
Parecer 09/2001 para as Diretrizes, o Conselho Federal de Educa 
cão Fisica (CONFEF) fez constantes contatos com conselheiros, no 
sentido de apresentar alternativas de propostas àquela da Comissão 
de Especialistas. E, imediatamente, pronunciaram-se as Escolas de 
Educação Fisica do país, pois com a aprovação das diretrizes, a 

proposta da comissão havia ficado sem sentido. Então, o CONFEF 
coloca-se como interlocutor entre as direções de escolas e o CNE, 
argumentando que todas as áreas deverão ter dois cursos específi 
cOs, um de Licenciatura e outro para Bacharelado. 

Taffarel e Lacks (2001, p. 8, grifo nosso) apontam as prin 
Cipais criticas relativas ao Parecer 09/2001 e ainda à posição do 
ONFEF neste trâmite. Foram formuladas as principais críticas a 
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partir de três ondens: 

a) de processo: O CNE desconsiderou as diretrizes encaminhadas pelas universidades 

demais inst tuições de ensino superior do pais, como tambem ignorou os documentos produzidos pelos mov 
são de Especialistas de Ensino das várias areas do 

mentos dos educadores encaminhados Comis 
e 

conhecimento da SESu/MEC. 

ra intenção de fragmentar os cursos de formaçao, 
b) de concepção: as diretrizes aprovadas têm cla-

separandoo curso de pedagogia dos demais cursos de licenciatura, separando licenciatura de bachare-lado. É inadequada a terminologia de bacharel para um profissional que vai exercerO magistério 
que fora da escola. O esfacelamento da profiss£o acarreta como conseqüência agrupamentos COope-rativistas e cria privilegios, fechando cada Vey 
O mercado de trabalho. Isto levará à criação de có digos de ética, instrumentos de poder e de defesa de monopólios. Os códigos de ética são também usados como fator de coerção profissional exercen-do a censura prévia e impedindo a divulgacão de 

novas idéias. 

c) de conteúdo: o conteúdo das diretrizes curric 
lares tem como único objetivo formar professores 
para que os mesmos façam a reforma educacional 
do MEC chegar à sala de aula. O conteúdo apa 
rece como produto, e o conceito de pesquisa é a 
apropriação do que já foi produzido. E o professor 
procurando conteúdos para melhorar a prática. 
Há uma reiteração para garantir o conhecimento 

básico. 

E relativo ao CONFEF, apontam as autoras, que este vem 
interferindo na autonomia das Universidades Brasileiras, princt 
palmente, na construção de diretrizes curriculares para a graduaao 
e Sistema Nacional de Avaliação para os cursos de Educação Fisica, 
através de seus contatos, especialmente, com o Ministério da Educa 
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ção e Cultura (MEC) 
E ainda, suas posiÇões são claras contrariando o que vem sendo 
reivindicado em moVimentos de 

4A 

Cintia Sousa Rodrigues 

(MEC) e no Conselho Nacional de Fducação (CNE). 

retlexões 

4 A PESQUISA NO CURSO DE LICENCIATURA EM EDU-
CAÇÃO FÍSICA DA UFMA: um pouco de história e algumas 

na área de 

de defesa da formacão do educador. 

A Constituição de um curso de formação em nível superior es de Educação Fisica, no Maranhão, deu-se, pioneiramente, Universidade Federal do Maranhão sob a responsabili em 1978, na 
dade do Centro de Ciências da Saúde, que criou uma comiss�o para 

al realização. Com a denominação de Curso de Educação Fisica 
Tcnicas Desportivas, a composição do curriculo desse período, 
inha fortes influências médicas e militares. Em 1987, em meio 
is diretrizes pautadas na Resolução 03/87, este curso passa pela 
primeira e única retorma curricular, deste período, introduzindo a 
influência mais forte dos esportes e também considerando a licen 
ciatura como eixo, passando a chamar-se de Curso de Licenciatura 
em Educação Fisica. 

Nos anos 80, têm-se as primeiras produções de monogratias 
que resultaram da construção dos alunos/as das primeiras turnmas 
deste curso. E esses trabalhos passaram vários anos sendo a referÁn 
cia de produção científica neste contexto. Referente a isto, foi pu 
blicado um estudo em 2004, intitulado "Percurso de Monografias 
de Conclusão do Curso de Educação Física da UFMA-de 1986 a 
2003*. que teve como organizador José Erasmo Campello e contou 
COm a participação de vinte (20) alunos que estavam cursando no 
semestre 2003.1 a disciplina Didática. 

Foi realizado um levantamento das monografias do periodo 
entre 1986 e 2003, em torno de 200 monografias, a partir do qual 
havia a pretensão de "registrar as tendências das monografias por 
ano de conclusão, classificá-las quanto a fundo e forma, identificar 
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a sua atualidade teórica e caracterizá-las quanto ao tipo de curricu 
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que as permearam".(CAMPELLO, 2004, p. 307) 

Nos anos percorridos por este estudo, foram constatados al. guns clementos para retlexäo no que diz respeito à relação aos 
inovadores, temas repetitivos e os paradigmas, Sintetizand as 

de Educaç�o Fisica Escolar. Com relação aos paradigmas, ,o biomecà 
desporto ainda � o conteúdo mais presente nas monografias, seguido 
nico e sÐCIo-histórnco se revezam e os temas repetitivos vèm acompa-nhando a história das monografias do curso. Isso pode ser cone 

da relação entre atividade fisica do, principalmente, quando se trata da relação 

e saúde como tratamento e reabil1tação para doenças crônico-degene rativas como: diabetes, artrites, hipertensão e doencas 

hidroginástica. No caso da Educação Fisica escolar COmo a asma: 
escolar, os temas que 

constantemente se repetem são os referentes à avaliação da disciplina na escola e ao esporte escolar como conteúdo pedagógico. 

Com a necessidade de ampliar horizontes, principalmente, professores começam a reunir-se para construção de grupos de estudo 
e pesquisas, sendo o Núcleo de Estudos/Pesquisa e Análise Social do 

Movimento Humano Sistematizado (NEPAS) o primeiro grupo deste 
seguida outros formados Departamento a se constituir, vindo em 

também por professores e alunos/as deste curso, entre eles: o Iabhos 

tório de Estudos e Pesquisas em Educação Fisica (LEPEF), LaboratD. 

rio de Avaliação e Reabilitação Fisica (LAREF) e Grupo de Estudos e 

Pesquisas Pedagógicas em Educação Fisica (GEPPEE). 

Hoje, alguns destes grupos, contr1buem constantemente no sen 

tido de impulsionar a produção cientifica, debates, discussões, com a 

realização de eventos que contemplam a participação dos alunos do 

curso, assim com o desenvolvimento de projetos de extensão, além 

de trabalhos de pesquisa desenvolvidos internamente em cada grupo. 

Nesse sentido, ocorreu certo avanço, mas ainda não o suficiente para 

contribuir com a formação de uma base cientifica que contemple 
o envolvimento cotidiano dos alunos na pesquisa, assim como T4 
socialização do conhecimento, por eles, já produzido. 
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Ainda neste contexto, com base no Anuário Estatístico da 
UFMA do ano de 2001, o único a que tivemos acesso pela grande 

dificuldade de disponibilidade destes documentos institucionais, 
foi yerificado que a partiCipação do Departamento de Educação 
Cieica frente ao quadro geral de pesquisa da UFMA é incipiente. 

De acordo com os dados, o Centro de Cièncias Biológicase 
da Saúde, no qual o Departamento de Educação Fisica (DEF) está 
inserido, registrou em 2001 o maior número de pesquisas de ini-
ciacão cientifica (PIBIC), entretanto, não foi registrada nenhuma 
ocorrência de participação do DEF neste ano. Também foi regis 
trado, no periodo de 1996 a 2001, que: as pesquisas concluídas no 
DEF totalizaram-se em quatro divididas em: uma (1) no ano de 
1998, uma (1) em 1999 e duas (2) em 2001; docentes envolvidos 
em pesquisa somaram treze, registrando o maior índice de partici 
pação no ano de 1999 com sete (7); e o indice de alunos envolvidos 
em pesquisa no curso toi completamente ausente neste período. 

Após este breve histórico, faz-se necessário reconhecer que 
ainda temos pouco tempo de estrada, em torno de 28 anos, em 
relação a outros centros de formação, especialmente em se tratan 
do da produção de conhecimento. Contudo, historicamente pelos 
apontamentos anteriormente feitos, várias lacunas estiveram pre 
sentes e, ainda hoje, em certa medida, perpetuam-se no campo 
da pesquisa. A problematização desta quest�o se faz urgente, pois 
pelo fato de se considerar óbvia a constatação da precariedade do 
desenvolvimento da pesquisa, já se conformaram (professores/as e 
alunos/as) com relação a esta realidade, dificultando o avanço na 
qualidade da formaç�o dos educadores/as. 

5. CONCLUSÃO 

Pode-se afirmar que a pesquisa cientifica no Curso de Licen 
ciatura em Educação Fisica da UFMA tem seu desenvolvimento 
precarizado por questões distintas e contraditórias, a partir dos 
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discursos de professores/as e alunos/as do curs0, e que influem e 
limitam sua efetiva realização e articulação às dimensões de ensino 

e extensão. 

A primeira destas questões é o fato de que eo Departamento de Educação Fisica é composto por uma parcela de professores/as 

qualificados/as com mestrado e/ou doutorado, com experit 

quisa, no entanto a realização desta dimensão é incipiente, pos, no desenvolvimento de pesquisas e também estudo/pes 
no interior das discipl1nas, efetivam-se, predon: 

especialmente, 
nantemente, ações assistemáticas, esporádicas e paliativas 

avaliativos para atribuição de notas. Alguns depoimentog: 

De forma arcaica e desinteressada. um mero instru-
mento para registro de avaliação. A contribuição para minha formação é referente ao incentivo para 

ir além do que se pede (aluno). 

com fins 

Agora tem significado primordial I para andar junto 
com cada disciplina do curso. Seria muito bom se 
jsso pudesse acontecer na pratica, mas a gente ra. 
almente percebe que 1SSO não está acontecendo É 
um ambiente cultural que é refletido pelo excrss 
de aula, o aluno quer saber é de conteúdo, de xeror 
de texto, da informação livresca e acaba quando o 
professor os insere nesse tipo de alternativas, e mu 
ta das vezes, eles acabam reclamando . teria que 
todo mundo, todos os professores estarem batendo 
nessa tecla para que ela possa mudar aos poucos 

[} (Professor) 

Dessa forma, as monografias ainda se mostram como a úni 

ca ação sistemática de pesquisa, pois tèm caráter obrigatório para 
conclusão do curso, o que produz, em geral, grandes obstáculos e 
dificuldades para sua realização, justamente pela falta de vivencia 
cotidiana no decorrer do curso em ações de pesquisa. Por iSso ,tam 
bém, especialmente os alunos/as não têm claros ou desconhecem 0s 
distintos paradigmas e metodologias que orientam/fundamentam 
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o fazer pesquisa e ainda se mostram desinteressados e capturados pelo comodismo e excess1vO caráter instrumental predominantes no curSo. 

As dimensões de ensino e extensão são as mais priorizadas, mas de forma fragmentada no interior deste curso, tornando a in dissociabilidade um desafio que se apresenta ao curso, no que diz respeito à tormação inicial, visto a sua importância tão enfatizada por alunos/a e professores/as sujeitos deste estudo. Este fato tem sido influenciado, implicitamente, pelo currículo que mantém em sua estrutura opções que contr1buem para fragmentação entre teo ria e prática, por ainda conter características herdadas da Reformna 
03/87 que acentuou um caráter dicotômico ao separar licenciados de bacharéis. Alguns depoimentos: 

Olha, eu vejo mais extensão, extensão tem muita 
participação de alunos, tem mais projeto de exten 
são ... mas o projeto de extensão eu vejo como 
ponto positivo enquanto participação do aluno em 
novas experiências, mas vejo ponto negativo muito 
sério que é a falta de estudo, aluno participa do 
projeto de extensão como tarefeiro, aí extensão é 
uma prática que tem que tá articulada com uma 

pesquisaeé uma atuação no campo.Ora você não 
pode atuar no campo sem uma teoria, não se pode 
ter uma prát1ca sem uma teoria que a conduza, e 

eu vejo que aqui os projetos de extensão você tem 
o aluno na prática<..]. (Professor) 

A gente quase não vÁ isso, infelizmente são pou 
quissimos professores que conseguem fazer essa 
relação. Uns é só ensino, outros juntam ensino 
com pesquisa, mas é muito pouco é muito dificil 
você ver os três ...), mas é dificil, você não encon 
tra não aqui no nosso curso, juntando os três, eu 
desconheço, não é que não exista, eu desconheço. 
(Professor) 

Deixa a desejar, pois não há incentivo da maioria 
dos professores, além das "panelinhas" que se for 
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mam, deixando muitos de fora. (aluno) 
Pouco explorada na maioria dos 

90 

projetos. Há muj ta ênfase na extensão e esquece a pesquisa eo ens-no que irla enriquecer a formação dos professores, tendo oportunidade de realizar trabalhos cientif: cos. (aluno) 

Ainda como constatação dos limites que afetam desenvol-vimento da pesquisa, têm-se a infra-estrutura e o 

que se impõe como problemática restr1t1va, pois muitos 
o financiamento 

res/as e alunos/as ainda centram-se em fazer pesquisa Somente por 
Via de bolsas de incentivo, caso contrário não a realizam Outra 
questão é que a pesquisa, enquanto dimensão educativa e científica, não tem contribuído para a formação inicial da maioria dos alu-nos do Curso, po1S apenas poucos alunos/as têm oportunidade de 

participação, ora em projetos de pesquisa financiadas pelo PIBIC, 

professo 

Éa partir das análises realizadas e sintetizadas neste trabalho 
que surgem possibilidades concretas de contribuição ao desenvo|. 
vimento da pesquisa cientifica no processo de formação inicial no 
Curso de Licenciatura em Educação Física da UFMA, frente à rees. 
truturação curricular em andamento. Entre as contribuições para 
reflexão e discussão, apontamos as seguintes: 

que a pesquisa científica se torne eixo comum no Projeto 
Político Pedagógico do Curso, ou seja, que esteja presente siste 
maticamente orientada, pelo menos, nas disciplinas especificas da 
área, articulando ações de ensino pesquisa-extensão a cada semes 
tre, como forma de produção coletiva e/ou individual e avanços na 
compreensão de indissociabilidade destas dimensõese da indisso 
ciação teoria/ prática; 

- articulação dos grupos de estudo e pesquisa do Departa mento de Educação Fisica para construcão de um plano de dese 
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volvimento integrado para a pesquisa, que respeite a alteridade dos grupos, n0 sentido de impulsionar a socialização e a produção de conhecimentos entre os alunos/as. Descaracterizando-se enquanto nichos isolados de produção científica, mas sim que estejam articu lados ao processo de formação inicial que lhes garantiu espaço; 
que integrem na avaliação das monografias a indicação para publicação de artigos em periódicos, apresentação em eventos científicos, no sentido de impulsionar um processo qualitativo nas produções; 

provocar um processo de "desengavetamento" do conheci 
mento já produzido, para análises e superação de problemas que se 
repetem continuamente na construção das produções cientificas. 

Dessa forma, o desafio em construir um novo quadro de for 
mação inicial em Educação Fisica está em romper com as marcas 
arcaicas do passado, resistir ao bombardeio feito pelos ditames do 
presente, assim como tentar superar os aspectos restritivos levanta 
dos neste trabalho, através de uma posição ideológica que defenda 
a formação humana, privilegiando a unidade entre teoria e prática, 
a criatividade e a reflexão crítica superadora. 
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A Educação Fisica como espaço de desenvolvimento da 

Cultura Popular no contexto escolar 

ABSTRACT: The present article was written from the monograph 

presented to the Course of Licenciatura in Physical Education of 
the Federal University of the Maranhão, as requisite for attainment 
of the Permitted degree of in Physical Education. If it considers to 

argue the paper of the tradition and the memory in the develon 
ment of the lessons of Pertaining to school Physical Education, the 
relation between popular knowing and the formal education, and 
of that it forms this practical can be developed by the professor 
and the pupil as citizens of the pedagogical process. The study of 
elements of appropriation of the meanings and the contextualiza 
ção of the concept of culture in the direction searchs in this quarrel 
to extend and to deepen the referring knowledge to the contents on 
to the manifestations of the popular culture, and the valuation of 
the express cultural diversity in the customs and values construc 
ted and accumulated in the seio of the differentiated and inherent 
interpersonal relations to each human group. 

Key - words:. Popular culture. Pertaining to school culture. Body. 
Contents. Pertaining to school Physical education. 
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1. INTRODUÇÃO 

Ciro José Ferreira dos Santos 

A história da Educação Fisica é marcada pela visão limitada 

de que se trata apenas de uma atividade de aplicação prática e ime 

diata. Esta concepção, caracterizada nas Leis n 5.540/68, 5.692/71 

no Parecer n 853//CFE/71, construiu procedimentos baseados 

"fazer destituído de reflex�o teórica, dada a influência direta 

das instituições militares, que criaram as primeiras instituições de 

formação em nível superior nesta área, e, também, da medicina, 

que influenciou e ainda influencia grande parte do conhecimento 

específico da área de Educação Física, como os referentes à biolo 

g1a, fisiologia e anatomia. 

num 

A partir dos anos 80, houve uma ruptura com o paradigma 

médico-biologicista, impulsionando pelas Ciências Sociais na cons 

trução e diversificação de proposições pedagógicas com o objetivo 

de estruturar um corpo específico de conteúdos para a Educação 

Fisica. Animada pelos movimentos da década de 70 ocorridos na 

Educação, e refletidos na Educação Fisica, o que resultou uma pro 

dução científica e proposições teóricas que trazem definidos con 

teúdos e procedimentos dentro de uma especificidade, enquanto 

outras somente sugerem procedimentos pedagógicos mais amplos. 

Dentre as abordagens sistematizadas e apresentadas por Cas 

tellani Filho (1991), tanto as classificadas como propos1tivas, quan 

to as não propositivas, observa-se, em algumas delas, a referência 

ao componente "cultural" e como sendo relevante o seu estudo 

e desenvolvimento, aplicaçãoe contextualização no processo de 

ensino formal. 

Contudo, o conceito cultura vem sendo abordado de forma 

bem genérica e, dependendo da utilização, toma enfoques diferen 

tes, visto que há uma diversidade de orientações teórico-metodo 

lögicas que fundamentam as produções dos principais autores da 

Educação Física. Para Daólio (2004. p. 7), o sentido reducionista e 

Incompleto dos aspectos relacionados à cultura se dá pela apropria 
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ção superficial e até inadequada do conceito, o que fundamenta e 
repercute no trato com os conteúdos e suas relações, sobretudo, com 
a cultura popular. 

Considerando a presença e a diversidade das manifestações 
populares que influenciam, direta ou indiretamente, no comporta 
mento e produção do homem e no relacionamento com o outro e 
com o seu contexto social, a cultura popular, mesmo estando inseri 
da no cotidiano escolar, é insuficientemente incorporada, e, portan 
to, pouco explorada pela Educação Fisica Escolar, não sendo assim 
trabalhada a potencialidade dos seus conteúdos específicos, como as 
lutas, os jogos e as danças, que se destacam pela sua relação mais 
próxima com os elementos da cultura popular, pois se apropriam 
das manifestações que se perpetuam através de uma prática não es 
colarizada, e onde predomina a oralidade. Sendo esta uma herança 
dos povos que originaram a cultura brasileira, a tradição, sobretu 
do dos africanos e indígenas, incorpora este traço muito marcante 
em sua cultura. 

Havendo esta distância entreo ensino formal e a cultura po 
pular, os elementos de identidade de um segmento social deixam de 
ser apropriados, resultando na não valorização da memória como 
um componente fundamental na perpetuação e valorização dos co 
nhecimentos construídos ao longo da história de uma determinada 
sociedade. Assim, é necessário propor uma reflexão acerca da relação 
entre o resgate do tradicional e as inovações ocorridas no processo 
dinâmico do tempo e das relações humanas. 

Frente a essas reflexões, pergunta-se: como a tradição, presen 
te em diferentes manifestações culturais pode estar presente como 
elemento das aulas de Educação Física, no sentido de ampliar e 

aprofundar os conhecimentos culturalmente acumulados, valor 

zando a cultura e perpetuando a memória? Como estabelecer a 

relação entre a cultura popularea educação formal e de que forma 

esses elementos poderão ser incorporados pelo/a professor/a e pe 
los/as alunos/as como sujeitos do processo pedagógico, tornando 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.1, Jan 2007 



Ciro José Ferreira dos Santos 

assim a escola um espaço de aprendizado democrático? 

Empiricamente, professores de Educação Fisica têm se utili 
zado da oralidade, visto que muitas manifestações que utilizamos 
como conteúdos em nossas aulas, ainda não possuem nenhum 

referencial documental audiovisual ou escrito para dar suporte a 
prática, e mesmo que tenham este recurso, é necessário vivenciar o 

processo de pesquisa participante, para maior apropriaç�o, indo às 
fontes de produção e retornando com este conhecimento as suas 
aulas. Porém, esse procedimento tem se dado de forma aleatória e 
desprovida de maior rigor, visto que o sistema educacional se en 
contra diante de tantas inovações, ditas modernas, e as formas mais 
tradicionais de transmissão educativa acabam relegadas a segundo 
plano. 

Em face dessas considerações, como contribuição da cul 
tura popular para o ensino da Educação Física na escola, o 
presente artigo propõe a discussão do papel da tradição e da me 
mória como recursos no desenvolvimento das aulas de Educação 

Fisica, para melhor apropriação dos conteúdos, relacionando-os às 
manifestaçöes da cultura popular, de modo a não se desvincular 
o aluno da sua realidade e ainda possibilitar um trabalho que não 
conduza a uma prática educacional homogeneizadora, contextuali 
zando e estimulando a valorização da diversidade cultural expressa 
nos costumes e valores construídos no seio das relações interpesso 
ais diferenciadas e inerentes a cada grupo humano. 

Apesar dos avanços significativos na discussão e tematização 
da corporeidade na Educação Fisica, e pela vasta produção decor 
rente disso, ainda permanecemos aquém da apropriação necessária 
dos elementos da cultura popular impressos e expressos na/pela 
corporeidade que, revestidos de um caráter eminentemente simbó 
lico, ajudam a construir, a partir da subjetividade a materialidade 
concreta. Partindo dessa afirmação é mnotivada a discussão sobre os 
significados ea contextualização do conceito de cultura, a partir de 
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apropriação conceitual 
alguns teóricos, buscando estabelecer uma 

da cultura popular e como se desenvolvem seus elementos, tais 

como: a memória e a tradição, nas construções simbólicas dos sio. 

nificados e dos saberes populares, assim como a sua perpetuação, 

Trazemos, então, para o debate, o que percebemos das rela 

ções existentes entre a instituição escolar e o desenvolvimento da 

disciplina Educação Fisica, com referência ao conceito de cultura. 

como se dá a concepção da cultura escolar e o tratamento destina 

do ao componente cultural a partir destas relações. 

Sendo a escola o palco desta reflexão, os conteúdos escolares, 

os professores e os alunos estarão prioritariamente compondo as 
onde se coloca em evidência a relação do ensino nossas reflexões, 

da Educação Fisica e o contexto do aluno em questão, qual seria a 

significância do que se pretende ensinar e como fazer para que o 

aluno seja protagonista na produção do conhecimento escolar. 

2. A CULTURA 

Para tratar de um conceito amplo e ao mesmo tempo com 
plexo como Cultura, o primeiro passo é no sentido de situar a dis 

cussão entre o que se pretende abordar, apontando os aspectos que 
mereceram maior destaque, sem com isso, desmerecer outras varla 

veis referentes esta temática. Logo, algumas compreensões foram 
tratadas para subsidiar as discussões no decorrer deste estudo. 

Os primeiros empregos do termo cultura parecem ter sido 
feitos significando o cultivo, que provém do latim colere, marca 
damente utilizado na antiguidade clássica, referindo-se ao cuidado 
com animais, plantas e tudo que tem relação com a terra, esten 
dendo-se também ao cuidado com as crianças, ou seja, definiam 
a cultura a partir de processos cotidianos. Por um largo period0 
hístórico, marcadamente no Iluminismo, nenhum destaque foi re 
gistrado do estudo da cultura, enquanto potencialidade na contri-
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buição para a formação da natureza humana, a idéia central de ser humano como sendo unicamente definido a partir de suas habil1 dades inatas toma maior difusão neste período. 

Por um longo periodo histórico, o termo cultura foi em pregado e compreendido no singular, significando um conjunto de conhecimentos, significados, costumes e valores a maneira de ser do homem ao se relacionar com o outro e com o 
que compõem 

mundo, mas de forma generalista, como modo de vida global. 
Isso se expressou, significativamente, em fins do século XVIII, em decorrência do expansionismo do pensamento europeu. Para ratificar este movimento, diferentes idéias são propagadas, entre elas, o relativismo geográfico, o funcionalismo e o difusionismo, no sentido de justificar a superioridade das nações dominadoras. Essa concepção acentua que as características evolutivas se pauta riam emn um sistema comparativo, descontextualizando os proces 

sos históricos, de forma que a noção de cultura estaria diretamente 
atrelada à idéia de civilização, influenciando complexos modelos 
de desenvolvimento social. 

Seguindo ainda influências funcionalistas dominadas pelo 
pensamento das elites européias e americanas, no século XIX, a teo 
ria da seleção natural das espécies, da sobrevivència dos mais aptos, 
adequou-se perfeitamente aos propósitos capitalistas em expansão, 
configurando também as relações entre culturas ditas "superiores" 
e "inferiores". Noções como: mais culto e menos culto, civilizado 
e primitivo, desenvolvido e retrógrado, se referindo à cultura, en 

quanto definição de maior ou menor grau de conhecimento, v�ão 
deturpando as relações e ampliando de forma equivocada a diver 
sidade de significados do que é natural e/ou cultural, por vezes 
voltando a concepções deterministas. 

Ao longo das décadas, foram sendo desenvolvidos estudos 
que resultaram na ampliação e reformulação constante deste con 
ceito, apresentando uma preocupação referente ao seu emprego no 
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singular, uma vez que na0 existe SOmente um complexo uniC.. 

102 

coerente, mas sIm um conjunto de determinantes, significados. , ati-que são elementos impressos e tudes, valores e formas simbólicas que 
constituídos socialmente, variando de grupo grupo para grupo e de u Uma época para outra. Dessa forma, o termo cultura vem assumindo 

diretanmente com rariados significados e valores que se relacionam diretamer 
o contexto onde se desenvolve. Log0, seria mais coerente o 

emprego no plural (Culturas), para justamente destacar essa A 

sidade (BURITY, 2002). 

Relacionada também a esta compreensão plural, temos a afir 
mação de Santos (2004, p. 13), que: 

[..] a partir de uma matriz biológica comum, os 
grupos humanos se expandiram, ocupando prati 
camente a totalidade dos continentes do planeta. 
sendo que o desenvolvimento desses grupos se deu 
em ritmos diversos e mnodalidades variáveis, tais 
como a transformação de recursos naturais dispo 
níveis. 

Neste processo de diferenciação das culturas, surge a pers 

pectiva do relativismo cultural que respeita as peculiaridades dos 
no sentido de 

grupos sociais, mas que não ampliou o paradigma 

Superação das desigualdades ou hierarquização das diferentes cul 

turas, partindo do pressuposto que uma determinada cultura (a eu 

ropéia) seria a referência para o estudo de outras, tomando-se como 

referência numa perspectiva, supostamente, não comparativa. 

Mais recente se apresenta a "transnacionalização" da cultura, 

que tem como idéia central a ilusão de igualdade de oportunidade, 

onde supostamente todas as culturas adquirem valor igual ou equt 

valente, reforçando a desigualdade e mascarando a real difereng 

entre as classes sociais. Há uma banalização da Compreensão do 

termo cultura, que no cotidiano das sociedades, é 
Constantemente 

baseado em relações que não levam ao desenvolvimento e ne 

entendimento do que é fundamental neste conceito. 
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Após a contextualização e desenvolvimento de alguns elemen tos conceituais, baseados na relação entre grupos mais evoluídos e outros menos evoluidos, sugerindo a necessidade de contraposição entre os conceitos de primitivo e civilizado, sem importar as suas procedências históricas ou critérios que respaldassem tal relação, atribuindo ma1or ou menor valor entre as diferentes culturas, ou 
mesmo entre segmentos de uma mesma cultura. 

E nesse contexto que se enraíza a relação de poder entre cultu 
ras, sendo que algumas seriam dominantes e outras dominadas ou 
submetidas, refletindo algumas faces da relação antagonista entre a dita cultura de elite e a cultura popular. Para discutir o conceito 
de cultura popular e seus determinantes, faz-se necessário compor 
o cenário da temnática, explicitando os referenciais dos quais nos 

utilizamos. Para tanto, tomaremos como ponto de partida algumas 
discussões que se propõem a tratar as relações determinantes da 
cultura popular. Um referencial muito forte para essa temática é 
a relação conflitante na contraposição de culturas, de um lado, a 
cultura popular e do outro, a cultura dominante ou de elite, expli 
citando a presença das lutas de classes que reforçam a estratificação 
da sociedade e como essa mesma relação de dominação se desen 
volve nas esferas sociais. 

A cultura popular é vista nessa relação como inferior e 
submissa aos ditames da elite dominante, sendo assim, relegada 
a papéis secundários na hierarquia dos valores que compõem as 

relações sociais, que determinam quas merecem maior ou menor 
destaque quanto aos saberes produzidos nessas relações. 

Segundo Gramsci (apud BOSSI, 1986, p.47), as estruturas 
Ideológicas que regem as relações da sociedade indicam que aí estão 
contidos os conflitos entre as culturas: popular, que figura como 
a dominada, induzida e retrógrada, a ela são atribuídos valores 
inferiores aos da cultura erudita, que é amplamente transmitida e 

ratificada pelos aparelhos ideológicos da escola, religião e meios de 
Comunicação. A globalização dos valores oriundos das elites da so 
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Ciro José Ferreira dos Santos 

Porém, essa relação não resulta em algo acabado, tanto a identida 
de do individuo, quanto do grupo do qual participa, podem sofrer 
mudanças em maior ou menor escala. No pensamento de Bourdier 

[..] o poder simbólico é invisivel, imaterial, encra 
vado nas estruturas inconscientes das relações que 
envolvemo sujeito e os sujeitados, mesmo que não 
tomem nítida consciência. Assim a arte, a língua e 
as ciências constituem-se em simbólicos [..] para 
Marx, uma espécie de "aspecto activo" do conhe 
Cimento ... são instrumentos reconhecidos, defi 
nidos, estabilizados enquanto estruturas sociais, 
pelo reconhecimento coletivo que se impÑe como 
hegemônico e se afirma como pensamento comum 

a e de todos. 

As relações de proximidade e pertencimento estão diretamen 
te ligadas à aceitação e assimilação de códigos, mesmo que de for 
ma inconsciente. Isso confere ao sujeito a condição de partícipe 
processo de produção e transmissão do conhecimento, referentes à 

expansão ou perpetuação de uma lógica interna. O poder simbóli 

Co, que seu grupo social utiliza para a construção da sua visão de 

mundo, estabelece uma organização dos conhecimentos produzi 
dos, acumulados e transmitidos. 

no 

Entre experiência e conhecimento, linguagem e cognição, en 
contra-se o que se constitui o elemento fundamental do processo 

de acúmulo dos bens imateriais no contexto culturall. As memórias 

individual e coletiva assumem, assim, a instância de consciência 

de grupo, onde as normas, práticas, hábitos, costumes, sentimen 

tos e reações particulares assumem a condição de comportamento 

coletivo de um povo, expresso na oralidade, utilizando-se tanto 

dos meios formais quanto não-formais de transmissão e ampliação 

desse estado. A memória social, que seria todo esse somatório de 

conhecimentos acumulados, é o elemento central do processo de 

transmissão e perpetuação do legado cultural. 
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3. O CORPO E O MOVIMENTO COMO CONSTRUCÕES 
CULTURAIS 

Sobre essa temática, Geertz (1989, p. 57-58) diz que: 

[.] apesar de terem ocorrido algumas mudancas 
importantes na anatomia |.. do gênero Homo [l 
na forma do crânio, na dentição, no tamanho do 

polegar [..] As mudanças muito mais importantes 
e dramáticas foram .. sistema nervoso central[.] 
o cérebro humano, [..] alcançou as pesadas propor 

Ções atuais [... somando a tudo isso, nós somos 
animais incompletos e inacabados que nos com 
pletamos e acabamos através da cultura (. nos 
sas idéias, nossos valores, nossos atos, até mesmo 
nossas emoções são, como nosso próprio sistema 
nervoso, produtos culturais ...]. 

O corpo humano, se conceituado apenas a partir da sua di 
mensão biológica e por seus determinantes fisiolgicos, possibilita 
ria ao homem a realização de ações que somente resolveriam uma 
necessidade imediata, sem oferecer subsídios para resolver as ques 
tões que não tivessem um caráter mais urgente e imediato. Esses 
parâmetros não seriam suficientes para determinar as ações, nem o 
seu conteúdo, nem as suas outras possibilidades de expressão, não 
possibilitando, assim, ressignificar a intenção do "fazer". 

O movimento deixa de ser meramente fisiológico quando 
não depende somente de estímulos nervosos, mas quando passa a 
ter o referencial da intencionalidade que gerao estímulo e em segut 
da o converte em uma ação. Assim, torna-se impossível dissociar o 
comportamento animal do cultural, pois tudo se dá dentro de uma 
relação dialética organicamente desenvolvida. 

Ainda como contribuição, Marcel Mauss (apud Daólio, 1995, 
P, 74) em seu estudo, desenvolveu o conceito de técnica corporal, o 
qual sugere que os comportamerntos corporais sejam compreendidos 
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Como parte de uma tradição social, cujos gestos são transmitidos de uma geraçao para a outra, como parte de um processo educativo carregado de valores que reforça os vínculos sociais de um determi nado grupo de indivíduos, e assim perpetua e fortalece a identidade cultural, através do que define como memória coletiva. 

Este é o princípio que dá ao movimento o status de "construí do" indicando, ainda, como pode variar a forma da intencionalidade para o mesmo movimento, influenciado pelos diferentes contextos. Ao "construído", adicionamos o diferencial "culturalmente". Po rém, para ser considerado um legado, esta intencionalidade precisa estar respaldada por uma continuidade, mais ou menos conexa com o ambiente, gerando uma significação par: significaç�o para as condições subjetivas e 
objetivas do sujeito que realiza este movimento. 

Relacionado ao movimento em si, os aspectos objetivos, 
orientados pela subjetividade, constituem a carga significante que 
confere à ação a qualidade de humanizadora. O andar, o correr, o 
comer deixam de ser somente respostas corporais às necessidades 
biofisiológicas, para assumirem significados que, a partir da va 
riabilidade de situações impostas pelo dia-a-dia do individuo, vão 
sendo modificadas, resignificadas e também passam a figurar como 
unidade social, assumindo o papel de identidade cultural. 

A compreensão de que o ser humano é um corpo complexo 
é significativa, principalmente, quando o passo seguinte é adentrar 
se à dimensão coletiva que é um determinante para queo homem 

se sinta parte de algo além da sua subjetividade. E nessa instância 

que ocorrem as trocas soCiais para que sejam estabelecidos e fortale 

cidos os vínculos entre os individuos que formam um dado grupo, 

organizado e legitimado nas bases das relações sociais, entendendo 

como elas afetam as estruturas da sociedade. 

No seio das manifestações populares, em geral, há sempre 

um referencial muito forte quanto ao papel do corpo. Os compor 

tamentos, o verbal e o gestual são representações de uma concep 
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ção coletiva que expõe os valores de um grupo a outro dentro de 
um mesmo universo social. Nas dimensões religiosas e de lazer a 
formas de lidar com o corpo seguem uma lóg1Ica respaldada pela 
tradição que valoriza a oralidade como fonte primária do conheci 
mento historicamente transmitido e ressignificado. Neste sentido 
Kehl (2002, p. 13) diz que, 

[...] a tradição, a educação, as religiöes, as grandes 
mitologias são formações da cultura que tentam 
garantir uma estabilidade (Simbólica) e uma cre 
dibilidade de base imaginária no que concerne à 
transmissão de geração em geração, e ainda afirma 
que sua inscrição subjetiva se dá por meio da lin 
guagem, mas sua constância imaginária é preserva 
da pelas grandes formações da cultura. 

4. A ESCOLA EA EDUCAÇÃO CONSTRUINDO O CON CEITO DE CULTURA ESCOLAR 
A instituição escolar é uma construção histórica produtora de referências sociais que incidem sobre a definição de identidades pessoais e coletivas e nos processos sociais de forma geral. Assim, Vago (203, p. 201) afirma que: 

Historicamente a escola foi vista como um lugar de cultura'; primeiro numa acepção idealizada de aquisição de conhecimentos e das normas univer sais; mais tarde, numa acepção idealizada de incul cação ideológica e de reprodução social. Num e noutro caso, 1gnora-se ou ignorou-se o trabalho in terno de produção de uma cultura escolar, em rela ção como conjunto de culturas em conflito numa dada sociedade, mas com especialidades próprias que não podem ser olhadas apenas pelo prisma das sobre determinações do mundo exterior. Levando em consideração que são diferentes os lugares, o sujeitos e suas formas de apreensão social, os discursos pedagógicoS 
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Ou transmissão dos conhecimentos seguem uma lógica de sentidos 
e significados, conferindo à escola o status de espaço institucional que oficializa a sistematização do saber. 

Nesse sentido, é atribuido à escola o papel de articuladora so 
cial, que tem, comno principio, a inserção do individuo no mundo 
da racionalização da sua realidade. A referida instituição interfere 
nos processos de apreensão dos significados sociais, ressignificando 
as formas de relacionamento interpessoal. A convergência dos as 
pectos cientificos, religiosos, políticos e pedagógicos desencadeiam 
o fenômeno educativo que se dá dentro de uma organização inst1 
tucional interna e de forma particularizada. 

Há, então, a necessidade de entender a escola como um am 
biente particular pelas suas formas de desenvolver os processos de 
produção, organização do conhecimento e de comportamentos. 
Segundo afirma Bosi (1986, p. 203): 

Cultura ...] é uma herança de valores e objetos 
compartilhada por um grupo relativamente coe 
so reunindo diferenças e contradições[..] e ainda 
como conjunto de modos de ser, viver, pensar e 
falar de uma dada formação social, não sendo ape 
nas um mundo da produção escrita provinda das 
instituições de ensinol[..]. 

Então, há que se pensar na existência de uma cultura própria 
que se desenvolve dentro de um processo educativo e escolar. 

Tomemos essa discussão levantada por Fourquin (apud Vago, 
2003, p. 203), que aprofunda a questão da existência de uma cultu 

ra escolar, quando diz que: 
..] a escola é também um 'mundo social', que tem 

suas características de vidas próprias, seus ritmos 

e seus ritos, sua linguagem, seu imaginário, seus 

modos próprios de regulação e transgressão, seu 
regime próprio de produção e gestão de símbolos. 
e ainda que o conjunto de conteúdos cognitivos e 
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simbólicos que, selecionados, organizados e rotina-dos, constituem habitualmente o objeto de trans-miss�o deliberada no contexto escolar. 

Dessa forma, é coerente afirmar que a escola e/ou "cultura escolar são elementos pertencentes a um contexto soCial, que, ao 
mesmo tempo que interfere no comportamento do individuo, é influenciado pela dinâmica cultural mais ampla, refletindo direta 
mente nas relações escolares, pois os sujeitos que participam dentro da escola são os mesmos sujeitos que estão inseridos em umn con 
texto social maior. 

As relaÇões estabelecidas entre a cultura escolar e as demais 
categorias culturais, tais como a cultura popular, por exemplo, são travadas segundo influências de interesses convergentes ou confli tantes, o que ditará a condição de complementaridade ou contradi 
ção entre a cultura popular e a escolar. São as diferenças que existem 
entre os contextos escolares que determinanm uma personalidade 
própria e diferenciada para cada escola, o que resultará no compor 
tamento de seus membros e na sua intervenção nas práticas cultu 
rais da sociedade. 

5. EDUCAÇÃO FÍSICA ESCOLAR COMO ESPAÇO DE VA 
LORIZAÇÃO DA CULTURA POPULAR:o professor e o aluno 
com sujeitos dessa relação 

Conforme Vago (2003, p. 215) "[..], a escola estabelece rela 
ções pacíficas ou conflituosas comn outras culturas que lhe são con 
temporâneas, dentre elas, a cultura politica, a cultura religiosa e a 
cultura popular [..." 

Essa atribuição social dada à escola tem algumas implicações 
às dimensões da vida humana que sofrem a interferência dr 

reta quando, no interior do ambiente escolar, um indivíduo interna 
liza o conhecimento escolarizado e se utiliza deste para se relacionar 
com seus iguais fora da escola. 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.l, Jan 2007 



Ciro José Ferreira dos Santos 

O processo educativo que se desenvolve no ambiente escolar 

& reconhecido como legitimamente formal e o conhecimento repas 

sado tem respaldo na ciência. Mas, como a educação não ocorre so 

mente através das práticas escolares de socialização dos conhecimen 
ns cientificos, o indivíduo escolarizado tem contato com outras 

formas de conhecimento e de apreensão que não necessariamente 

säo antagônicos ao processo formal (escolarizado), mas que ocor 

rem paralelamente em um processo informal. � o caso dos saberes 

populares, transmitidos por mecanismos da tradição, especialmente, 
através da oralidade. 

A escola, que pretende ser um ambiente democrático, deveria 

assegurar ao sujeito a apropriação do conhecimento produzido e 

acumulado pela humanidade, não importando se de origem cientí 

fica ou não, assegurado no processo formal do saber escolarizado. 

Mas, a escola, tanto por sua estrutura fisica quanto ideológica, a 

qual está inegavelmente vinculada a um contexto social e às suas 

condições de existência e pertinência, tem a sua legitimidade de 

limitada pelas relações estabelecidas com outras instâncias desta 
sociedade. O saber escolarizado ou formal, cujos conteúdos e ins 

trumentos metodológicos se baseiam em pressupostos científicos, 

divide este espaço com os conhecimentos que têm origem na cul 

tura popular desprovidos de uma raiz cientificizada. 

Em algumas situações, estas categorias do saber são postas 

em contraposição, estabelecendo-se uma hierarquia, em que na 

maioria das vezes, é dada maior importância ao conhecimento 

cientifico e pouca relevância aos conhecimentos ditos populares. 

Esta relação só pode ser superada na medida em que seja dado um 

trato democrático para mostrar a historicidade dos dois tipos de 

conhecimento, mostrando os diferentes níveis de elaboração do 
pensamento sobre a realidade. 

As aulas de Educação Fisica são espaços privilegiados de 
valorização das práticas corporais, quando entendemos o corpo 
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fundamental desta construção. Através das manifestações da cul-

como uma construção histórica e o movimento Como elemento 
tura popular como as danças, as festas, os jogos, as lutas, ne 
tos e comportamentos, em geral, o homem retransmite aos sels 
semelhantes contemporâneos e às gerações futuras, uma gama de símbolose significados que ficam impressos em sua 
orientam a concepção de mundo.Essas mesmas 

Física. 

identidade 
elementOs constituintes do conhecimento especifico da Educação 

De acordo com Daólio (1995, p. 95): 

manifestações são 

Os professores reconhecem que todas as disciplinas escolares procuram prepararO aluno para a vida em sociedade, mas se v�emn com mais condicões 
para essa tarefa, justamente pelo trabalho sobre e 
por mei0 do corpo, que na sua opinião permite 
uma ação global sobre os alunos. 

Mas, esse fato só se tornará efetivo quando a Educação Fisica 
desenvolver o seu trabalho no sentido de orientar para o significado 
da inserção do individuo nas instâncias da sociedade, onde será 
possível estabelecer relações com os outros. 

A marginalização da cultura popular, principalmente, no âm 
bito escolar, distancia a prática pedagógica da escola, de um modo 

geral, da realidade objetiva do individuo, trazendo como conseqüên 
cia a fragilização no seu processo de auto-afirmação, desvinculando 
o das contribuições significativas da cultura popular. 

No contexto escolar, a Educação Fisica é constantemente 
confundida e, conseqüentemente, substituída por uma determinada 
orática desportiva pautada nos principios do alto rendimento, do 

esporte olimpico, onde se valoriza a competição, a vitória e o me 
Ihor resultado. Com isso, as aulas que seriam destinadas ao ensino 
da Educação Fisica se tornam sessões de treinamento para as quals o 
papel dos professores se resume à função de técnicos esportivos; 40 
aluno, é destinado o papel de atleta; e onde os menos aptos para doe-
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zem em si um valor imaterial nos seus 

explorados pelo sistema formal de ensino. A escola tem, como de 

cultural dos seus alunos. 

significados que têm que: 
a responsabilidade de participar da perpetuação dos conhecimentos historicamente construídos como forma de reafirmar a identidade 

tante não seria o 

Desse modo, referente ao ensino dos esportes, o mais impor-aprendizado das regras, fundamentos, sistemas o 

que ser 

mas sim, quais os valores que esta prática traz para o 
de disputa, 
aluno em sua realidade objetiva. A eleição de um esporte para ves 
a expressão da �identidade nacional", acaba por não evidenciar as 

peculiaridades na prática deste esporte que, dependendo de onde 
se desenvolve, assume diferentes valores em sua concepção, As con. 
venções de regras transtormam o esporte de torma a pensarmos em 
uma pluralidade/heterogeneidade e não na homogeneidade suge. 

rida como forma absoluta de ver o esporte, e a aula de Educacio 
Fisica é o espaço propício para uma visão diferenciada para esta 
manifestação da corporeidade. 

O importante parao ensino do jogo, além do resgate históri: 
co dos jogos populares que os jovens conhecem, e mais ainda dos 
que desconhecem, é saber como esses jogos foram concebidos e que 
valores são evidenciados no seu desenvolvimento. Além diss0, como 
variam Os significados e relações com a realidade de cada grupo s0 
cial que se apropria dos jogos em suas várias épocas e contextos. 

As danças, principalmente as populares, trazem em seu fazer 
(dançar), o gesto, os ritmos, as formas, mais do que as possibilidades 
de estudo e aplicação de fluência, níveis, peso, direções, pois poss1bF 
litam aos alunos a vivência deste conteúdo na escola, ampliando 05 
significados que se referem às dimensões subjetivae coletiva. 

Quando nos referimos às lutas, é comum que este conteu 
do seja estudado e aplicado nas aulas de Educacão Física em uma 
dimensão esportivizada, o que nos leva a refletir sobre uma gran 

de possibilidade desperdiçada, a de ampliar-se o 
aspectos históricos 

conhecimento dos 

que levaram à concepção deste bem cultural e 
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lioac�o com o contexto historico em que se manifestaram e se 
manifestam, Uma estratégia para a aplicação deste conteúdo é a 
utilização dos jogos de luta, que mostram, com uma considerável 
segurança, as várias possibilidades de vivenciar este conteúdo, pro-

ionando ao aluno a apropriação e o desenvolvimento de co 
nhecimentos, fazendo a relação com a sua realidade e valorizandoo 
Como bem cultural imaterial. 

6.CONSIDERAÇOES FINAIS 

Para a construção de uma conduta diferenciada, resgatamos 
historicamente a condição da escola enquanto espaço de construção 
in siber formal, onde todo o conhecimento é respaldado nas bases 
cjentificas e, portanto, para que ocorra o processo de escolarização, 
há que se obedecer a algumas sistematizações. Desde o seu surgimen 
to, a escola já funciona segundo uma organização entre os sujeitos 
envolvidos no processo de escolarização. O professor exerce a fun 
cão de transmitir os conhecimentos acumulados e sistematizados 
dentro de uma ordem lógica, e o aluno tem como único papel o de 
assimilar tudo o que for ensinado. 

Porém, o sucesso do processo educativo nunca foi alcançado 
em sua totalidade, pois sempre houve os casos em que os alunos 
não se enquadraram no sistema e, por isso, a escola não consegue 
cumprir o seu papel social de "ajustar" o individuo ao ideal de 
sociedade. Assim, a marginalização sempre foi um problema que 
acompanhou o processo educacional, e nem mesmo todas as refor 
mulações ocorridas nas teorias que orientam o processo educativo 
conseguiram extinguir o problema. A marginalidade acontece por 
nao se conseguir ter acesso à educação e, quando esse acesso é ob 
tido, a permanência não é assegurada. Para Gramsci (apud Ruiz, 
2003, p. 47-48): 

[...] um dos papéis fundamentais da escola é intro 

duzir a criança na societas rarum (no mundo dos 
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Ciro José Ferreira dos Santos 

A partir de uma interpretaç�o mais contextualizada, os con 

Lds da Educaç�o Fisica passam a ser vistos como uma impor 

significados que reforçamo valor dos bens culturais tante fonte de 
ariais trabalhados no interior das disciplinas como conteúdos 

ais Essa relação pode ser encarada como uma forma de aproxi 

ar O5 conhecimentos populares das práticas de ensino, trazendoos 

para o cotidiano da escola. 

O professor de Educação Fisica passa a ser um multiplicador 

das práticas da cultura popular na escola, uma vez que suas expe 
ais e individuais ser�ão valorizadas, aproximando riências sociais e 

conhecimentos dos conteúdos da cultura escolar em um processo 

educativo significat1vo e contextualizado. Ao mnesmo tempo, o alu 

no terá como referência as vivências trazidas do seu convívio social., 

o que tornará mais significativo o seu aprendizado. A incorporação 

das manifestações da cultura popular ao conjunto dos conteúdos 

escolares permitirá associá-las a um contexto mais amplo e relevante 

do ponto de vista social, podendo influenciar o seu relacionamento 

com outros sujeitos sociaiS, em uma relação mais harmônica entre 

as diferentes visões de mundo que orientam as relações interpesso 

ais, inclusive, na perspectiva da transformação da realidade objetiva, 

buscando sempre as melhores condições para o desenvolvimento 
pessoal e coletivo. 
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HISTORIAS DE VIDA COMO ELEMENTO DO PROCESSO DE. FORMAÇÃO DOCENTE 

RESUMO. Apresenta-se nesse 
vivenciada 

Ana Paula Ribeiro de Sousa' 
Miriam Santos de Sousa 

mação de 

artigo um relato de experiên 
Cia como parte das atividades do Programa de For-

de Professores da Baixada Maranhense. Tratase da aná 
lise de relatos autobiográficos das experiências escolares dos 
arofessores envolvidos no Programa, tanto enquanto estudan 
tes, como na qualidade de professores. A partir desses relatos, 
arocurou-se reconstituir a trajetória educacional dos professo 
res, na perspectiva de tomála como objeto de reflexão teórica 
para construção de uma concepção emancipadora de educação. 

ABSTRACT: Analysis of autobiographical reports of school expe 
riences of teachers involved with the Teachers Training Program for 
Maranhão Lowlands, both as students and teachers. From those re 
ports, it is attempted to reconstruct the educational trajectory of those 
teachers, with the objective of taking them as object of theorical re 
flection, in order to create an emancipating conception of education. 

Licenciada em História pela UFMA. Profissional da ONG Formação na área 
de Educaç�o e Trabalho. Mestranda em educação pela UFMA. 
Mestre em Educação, Profa. do curso de Pedagogia da UFMA. 
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Histórias de vida como clemento do Processo de Formação Docente 

vem realizando, junto a nove municipios da Baixada Maranica 
um conjunto de ações com foco no incentivo ao desenvolvimento social, econômico e politico da região, a partir do envolvimento da sociedade civil, a começar pelos jovens, na luta pela efetivars efetivação 

122 

A ONG Formação - Centro de Apoio à Educação Basica 

báicas das populações historicamente excluídas da participaç�o 
de politicas públicas que realmente contemplem as necessidades 
nos beneficios do progresso social. Trata-se de um Conjunto In. tegrado de Projetos, denominado muito sugestivamnente de Jovem Cidadão (CIP Jovem Cidadão), que desde 2003 desencadean do um processo de instrumental1zação dos jovens para a vivên 

cia de uma cidadania ativa, através de práticas de discussão dos 
problemas locais e efetivação de estratégias de solução a partir de 
iniciativas autônomas, em parceria com orgaos governamentais e 
nãogovernamentais.} 

A proposta inicial já se expandiu em diversas direções e ori. 
ginou uma multiplicidade de ações que têm dinamizado e transfor. 

mado o cotidiano, não somente dos diretamente envolvidos, mas 
dos próprios municipios como um todo. Explicite-se que o núcleo básico do CIPJC foi desde o início o fortalecimento da educacão 
escolar dos jovens, com ênfase na formação profisional, objetivo 
decorrente de uma pesquisa realizada nos municipios e que detec 
tou essa necessidade fundamental. Nesse sentido foi criado o pri 
meiro Centro de Ensino Médio e Educação Profissional (CEMP) 
no municipio de São Bento, em 2004. Em 2006, já são mais 06 
CEMPs em funcionamento nos municipios de Arari, Matinha, 

Olinda Nova, São João Batista, São Vicente Férrer, Palmeirândia 
(desde 2005), com a perspectiva de expandir-se para Penalva e Caa 
TI, Contemplando, assim, todos os municípios do CIP na Baixada 
Maranhense. 
São parceiros do Projeto: Fundação Kellog, Unicef Unesco, Caixa Económla 
Federal, Portal da Educação da Baixada Maranhense, entre outros. 4 ROSAR, M.FF e CABRAL, M.R.M. (orgs) Ensino Médio e Educação 
Profissional no Maranhão: delineando o perfile ressignificando OS CurSos 

Com a participação dos jovens. São Luis/MA: Central dos Livros, 2004. 
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É nesse amplo contexto que se situa o Programa de Formação 

de 
Professores, originado da necessidade de construir coletivamente 

com o conjunto dos professores a proposta pedagógica inovadora 

que se pretende concretizar nos CEMPs, a partir do entendimento 

de que não se pode ttransformar a realidade da educação sem a con-

corrência dos seus atores principais: professores e alunos. 

A concepção do PFP consolidou-se durante o III ENCON 

TRO DE POLÍTICAS PUBLICAS E JUVENTUDE - ENSINO 

MÉDIO E EDUCAÇAO PROFISSIONAL, realizado nos dias 19 e 

20 de outubro de 2005, na cidade de S�ão Bento, com a participação 

das Secretarias de Educação que compõem o Portal da Educação da 

Baixada Maranhense. Naquela ocasião, os dirigentes municipais e 

professores presentes foram conclamados a engajarem-se em mais 

um aspecto da luta histórica pela melhoria da educação pública em 

nossa região e, conseqüentemente, pela transformação necessária 

do mundo em que vivemos, conscientes de que "para transformar 

é preciso provocar rupturas em processos históricos já ultrapassa 

dos, mas também é preciso guardar o melhor de nossas práticas 

exitosas." 

O lema do programa "Professores são mestres. Mestres podem 

ser inesquecíveis traduz a convicção da necessidade de construção 

e/ou fortalecimento da identidade profissional do professor, atra 

vés da sua formação como trabalhador intelectual, não no sentido 

da velha dicotomia trabalho manual/trabalho intelectual, mas no 
contribuição para o processo de 

reforço à especificidade de sua 
formação integral das novas gerações, que implica a compreensão 

global dos fenômenos sociais, que não pode se dar sem o conheci 

mento do processo de desenvolvimento histórico da humanidade. 

SituandO-se, nesse contexto mais amplo, os diversos ramos do co 

nhecimento produzido pelo homem. 

Nesse sentido, o PFP foi pensado como um espaço de de 

senvolvimento dos professores na perspectiva da omnilateralidade, 
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compreendida como cultivo das amplas potencialidades h, 

Assim, a relação entre a ciência e a arte foi eleita desde o inicio 
como principio filosófico e pedagógico 
atividades nos Seminários. 

a definição das a orientar a 

Em termos metodológicos, o PFP foi concebido como 

seqüência de 10 módulos de 30 horas, incluindo encontros presen-iais (Seminários), com 15 horas cada um e 15 de atividades 

de formação à distância (fóruns de discussão, videoconferèncias, cyber caf�, vídeo-aulas, materiais de apoio para leitura). Os Ser: 
nários t¿m periodicidade mensale até o momento já foram real: 
zados oito. Eles foram concebidos em duas dimensões: 1) Estudos 
teórico-metodológicos, dedicados às áreas de Filosofia, História, 

Língua e Literatura, Matemática e Arte; 2) Estudos teórico-instru-
mental, incluindo Psicologia Humana, Metodologias de Ensino, 
Estratégias e Recursos Didáticos, Informática, Educação Fisica e 
Tecnologias da Comunicação. 

Sendo um programa de formação continuada, não se trata de 
oferecer ao professor os fundamentos teóricos das disciplinas espe 
cificas que lecionam nas escolas, pois esse é o objetivo da formação 
inicial básica que muitos dos participantes do Programa já pos 
suem ou estão cursando. O que se deseja é oportunizar experiên 
cias de ressignificação da identidade do professor, na condição de 
profissional da educação; construir referências diversificadas para 
o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, que pos 
sam contribuir para a criação de novos processos educativos dentro 
e fora da escola, mediante seu exercício teórico-prático cotidiano, 
na prática do magistério. 

Seguindo esses par§metros os Seminários mantiveram um 
formato que articulou sempre atividades artisticas e estudos teórt 
cos, utilizando-se de metodologias que oportunizassem a participa-
ção dos professores, sem infantilizá-los. Ou seja, não se permitia em 

nome de uma metodologia dinâmica a perda da referência teont 
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.tratamento superticial dos temas. Na medida do possível, fo 
ram incluídos filmes na programação dos encontros. Tanto filmes e tratanm de temas diretamente ligados à questão educacional, 
como outros relaci0nados a temas relevantes relevantes para o entendimento o 

ponto com os 
massa a que todos estamos mais expostos, de forma que esta na maioria dos 

a se torna a única referência a que se tem acesso em contextos 
sócio-culturais em que vive a maioria da população. Também fo 
ram realizadas oficinas de arte, visita ao laboratório de Ciências da 
UFMA, e outras experiências educativas, 

A programação de cada encontro tem sido usada de forma 
dinâmica, ou seja, tem mais a função de um roteiro que concretiza 
a proposta do programa, entretanto, vai se modificando durante 
o próprio momento de interação com os professores, de acordo 
com as necessidades mais evidenciadas. Por exemplo, o I Seminário 
realizado em novembro de 2005 abordou a temática "O professor 
como sujeito da História". A palestrante Prof Sandra Regina Ro 
drigues abordou o tema tomando como referència a vida de edu 
cadores militantes, como Antonio Gramsci, Anísio Teixeira, Flo 
restan Fernandes, Paulo Freire, cujas trajetórias de luta produziram 
transformações que ecoam até hoje. 

A partir dai, surgiu a idéia de solicitar de cada professor um 
relato auto-biográfico de sua experiência educacional, tanto como 
aluno, quanto como professor. O propósito era identificar o sig 
nificado da atuação do professor na vida do aluno, quais eram as 
atitudes mais marcantes do desempenho do mestre na formação da 
Criança e do jovem, tanto positivamente, quanto negativamente, 
e, assim suscitar a reflexão sobre o fazer pedagógico para além da 
simples comunicação de um conhecimento cientifico, mas como 
importante contribuição para a constituiç�o de sujeitos. Essa ati 
vidade, embora não tivesse sido pensada no momento do planeja 
mento, veio a se constituir um importante meio de diálogo com 
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os professores e forma de expressão de suas referências históricas 
e vivências cotidianas que, em grande medida, influenciam suas 

práticas. 

Da análise dos relatos produzidos, foi possivel construi.. 

126 

perfil mais ou menos homogêneo dos professores da rede munici-
pal, a partir dos pontos comuns identificados em sua história d. 

vida. 

Em geral, relatam dificuldade de acesso e permanência na ex 

cola em virtude das condições sócio-econômicas: na grande main. 

ria sâo oriundos da zona rural e somente com grande sacrificio 
das famílias conseguiram se deslocar para as sedes dos municipios 

ou para a capital para completar seu processo de escolarizacão 

muitas vezes, com alguma defasagem cronológica. Nesse contexto 

muitos relatam que tiveram que cursar a 4* serie por mais de um 

ano, pela inexistência de escolas que oferecessem a 5 série em suas 

localidades, da mesma forma, pela inexistência do ensino médio 

em suas regiões de origem, tiveram que repetir, por falta de opções. 

a 8 série. 

Em relação às suas experiências como alunos no ensino fun 

damental, relatam lembranças negativas no que diz respeito ao 

relacionamento professor/aluno, dificuldades de aprendizagem, 
deficiência em leitura e escrita, discriminação racial, econômica e 

por deficiência. Foram experiências que marcaram profundamente 

a vida de alguns. 
O ingresso no magistério se deu, na maioria dos casos, por 

pressão da familia e/ou por falta de perspectivas profissionais 
municípios, em razão da conjuntura sócio-econômica da região, 
cuja economia, incipiente, reduz as alternativas ocupacionais da 

população. Nesse sentido, a implantação do FUNDEF no Estado, 
a part1r de 1998, com o incremento da receita das Prefeituras na 

s Sobre os indicativos sócio-econômicos da região Baixada-Lagos Maranhenses, 
ver ROSAR & CABRAL (orgs), 2004. 

nos 
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educação e com a exigència de contratação dos professores 
aor meio de concurSo público, significou um incentivo a mais 

para 
ingresso no magistério, especialmente de um segmento mais 

da populaç�o. Assim, verifica-se uma mudança no perfil do 
fessorado do ensino fundamental municipal, tanto na zona ur 
bana, Como na zona rural. Há dez anos, tínhamos um contingente 

predominantemente constituido de professores leigos, categoria 
que atualmente tende a desaparecer. Entretanto, no caso do ensino 
médio, os professores são, via de regra, contratados precariamente 

omaneiados do ensino fundamental, não assumindo a identi 
Aade como professor desse nível de ensino, cuja instabilidade refle 

prática. te negativamente na sua 

Muitos estão cursando ou já concluíram o curso de magisté 
rio superior por meio de Programas especiais de formação docente 
oferecidos pelas Universidades Federal e Estaduals 

Apesar de terem ingressado na profissão por falta de opções, 
declaram-se satisfeitos e comprometidos com o trabalho. Percebem 
no exercicio da profissão uma oportunidade de ajudar outros a não 

passarem pelas mesmas experiências negativas por que eles próprios 
passaram. Consideramo oficio docente como "uma paixão". Perce 
beram, enquanto estudantes, o universo escolar como autoritário, 

sem espaço para participação do aluno, o que desenvolve a falta de 
iniciativa eo receio de participar mais intensamente nas atividades 
em sala de aula. Como reação a esse sistema que vivenciaram, os 
professores relatam que procuram ser compreensivos, amigos, com 
panheiros, descobrir novos métodos que sejam capazes de formar a 
personalidade dos jovens e não constrangè-los. Referem-se sempre a 
carinho, compromisso e responsabilidade como qualidades básicas 
para o exercício profissional. 
Sobre esses programas yer o artigo "OS NOVOS PROFESSORES? Uma 
analise da política de formação de professores implantada no Programa de 
Qualificação de Docentes da UEMA de Licia Cristina Araújo da Hora, neste 
volume. 
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conhecimento, ao domínio de conteúdo, nem à função socal da 

Por outro lado, não se encontram referèncias explicitas ao escola junto aos alunos. Com relação às finalidades do proceSso educativo, encontram-se afirmações bastante genéricas: ajudar a ser bem sucedido na Vida, a conquistar seus direitos, ser um Cidad�o 
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com dignidade; mas não explicitam 
contribuirá para isso. De todos os relatos, apenas um faz 

referència à preocupação com uma dificuldade específica dos alunos: a leitu-

como a educação etet1vamente 
ra, a escrita e as operações fundamentais. 

Diante dessa sintese extraída dos relatos dos professores do nos questionar em que aspectos as vivèncias pessoais 
PFP, podemos 
influenciam no fazer pedagógico desses professores. 

como educador. 
promissO com sua formaçãoe na consciência de sua função social 

no seu com 

Primeiramente, o que transparece nos depoimentos com re 
lacão ao esforço dos professores em manter-se estudando. mesroas 
em condições tão adversas (muitos relatam que para chegar a escola 
tiveram que percorrer longas distâncias a pé) pode ser considerado 
como uma superação das condições dadas, uma vitória da persis. 
tência ante um sistema educacional excludente, que não contemnla 
as necessidades dos flhos da classe trabalhadora, reproduzindo o 
sistema clássico de subordinação material e cultural a eles imposto 
pelas relações sociais capitalistas. Muitos relatam que sua perma 
nência no sistema de ens1n0 pode ser consderada um fato extra 
ordinário diante dos altos índices de evasão que incide, sobretudo, 
nas camadas mais pobres. Esse fato pode ser constatado ainda na 

fala dos professores quando estes se referem a pessoas conhecidas 
que abandonaram os estudos. 

Ressalta-se ainda, a importåncia atribuida pela familia à edu 
caçao como alternativa para que os filhos alcancem melhores 

o dições de vida, o que justifica o esforço empreendido pelos pais 

para mantê-los na escola. Isso se reflete também na concepção dos 

Con 
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PROGRAMA DE FORMAÇÃO DOS PROFESSORES DOS 

EMP'S:CONSTRUÇAO DEUMA PERSPECTIVA CRÍTICA 

PARA UMA PRÁTICA PEDAGÓGICA INOVADORA. 

Lúcia Maria Carvalho dos Santos' 

RESUMO. O artigo apresenta resultados das atividades realizadas 

no Programa de Formação de Professores dos Centros de Ensino 

Médio e Profissional-Cemp, em municípios da Baixada Maranhen 

se: São Bento, Palmeirândia, Matinha, São Vicente de Férrer, Ara 

ri. Penalva, Cajari, Olinda Nova e São João Batista. O Programa 

citado é uma ação que visa sobretudo assegurar que os objetivos 

traçados no Projeto Educativo dos Cemp's sejam alcançados. O re 

ferido trabalho objetiva analisar as contribuições do Programa na 

prática docente e seu reflexo no processo de ensino-aprendizagem. 

Ressalta-se a importância da reflexão filosófica na formação do 

educador, a implantação dos Cemp´s como resultado de uma pes 

quisa realizada pela ong-formação em 2003 a convite do UNICEE, 

síntese dos conteúdos dos semináios e avaliação do Programa. 

Palavras - chave Educação. Formação Docente. Ensino Médio 

ABSTRACT: The article presents resulted of the activities carried 

"Professora Substituta do Departamento de Educação II da Universidade Federal 

�o Maranhão,Especialista ong-formação, membro do Centro de Estudos Politico 

Pedagógicos-CEPP e do Grupo de Estudos História, Sociedade e Educação no 

Brasil,GT-MA. 
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crítica para uma prática pedagogica inovadora 

through in the Program of Formation of 
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uma 

of Professors of the Centers 
perspectiva 

O cited Program is an action that it over all 

of Average Education and Professional, in the Baixada Maranhense: São Bento, Palmeir§ndi. Matinha, São Vic 

Férrer, Arari, Penalva, Cajari, Olinda Nova and São Jo£o Batista. 
Vicente de 

aims at to assure 
the objective tracings in the Educative Project of the Cemp' s are 
reached. The related objective work to analyze the contributions 
the program in the practical professor and its consequence in the 

teach-learning process. Importance of the philosophical reflection in the formation of the educator, the implantation of the Cemp's 
as resulted of a research carried through for the ong-formation i in 

that 

2003 the invitation of the UNICEF, synthesis of the contens 

the seminaries and evaluation of the Program is standed ou. : 

Key-words Education. Teaching formation. Average education 
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Nos últimos anos, o estorço para minimizar os impactos ne 
gativos causados à prática pedagógica devido a crise de paradigma anunciada com o 1nício do 

debates sobre o processo educacional por parte das organizações, 
início do novo milênio gerou muitos estudos e 

nctituicões e educadores. Por acreditarem ainda ser possível cons 
truir um projeto de escola capaz de fazer sua própria inovação, pla 
nejar-se a médio e a longo prazo, fazer sua própria reestruturação 
curricular, ou seja, uma ma escola que busque segundo a concepção 
gramsciana, fortalecer seu projeto politico-pedagógico de forma 
autônoma, tentando relacionar-se com todos os segmentcs da so 
cjedade dialeticamente e não de forma mecânica e subordinada. 

Nese contexto, o educador exerce um papel fundamental 
no processo de construção do conhecimento, não apenas como 
um mediador, conforme advogam os defensores da Escola Nova, 
mas como defende Vigotski, deve ser "impulsionador do desenvol 
vimento psiquico` dos educandos. Uma vez que: 

Na sociedade da informação a escola deve servir de 
bússola para navegar nesse mar de conhecimento, 
superando a visão utilitarista de só oferecer infor 
mações "úteis" para a competitividade, para obter 
resultados. Ela deve oferecer uma informação geral 
na direção de uma nova educação integral. O que 

significa servir de bússola? Significa orientar criti 
camente, sobretudo as crianças e jovens, na busca 
de uma informação que os faça crescer e não em 
brutecer. (Gramsci apud Gadotti, 2006, p.13) 

Entretanto, para que esse educador possa exercer esse papel 
capaz de contribuir para a transformação do atual contexto esco 
lar, e necessário que o mnesmo poSsua uma formação mais sólida 
que lhe permita ajustar as lentes e enxergar a realidade como uma 
construção humana, e assim sendo, possível de ser transformada. 
Contudo, isso só acontecerá por meio da reflexão filosófica sobre 

a educação, uma vez que, de acordo com Luckesi (1994,p.32), a 
mesma não só dá sentido à Pedagogia como também "garante a 
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uma vez que, segundo o mesmo, 

se apresentam de forma explicita, 

compreensão dos valores que direcionam a prática 

educaciona", 
CEMP's: construção de 

por desconhecimento. 

pois possibilita a tomada 

o educador não se dá conta e comete erros, não por 

omissa0, mas 

uma perspectiva 

esses pressupostos 
muitas vezes estão estão subjacentes, e 

Assim, o estudo e a reflexão constitui-se uma ferramenta in-dispensável aos professores que pretendam se transtormar em edu cadores, de consciência desses 
tos e a possibilidade de escolher com mais clareza 

ao evento. 

nem sempre 

o 

pressupos 
irá tomar como referência para nortear sua prática docente. 

Nessa perspectiva, estiveram reunidos na cidade de São Bento- MA, no Centro de Ensino Médio e Profissional (CEMP) Newton Bello Barros Filho, nos dias 19 e 20 de 2005, a convite da ONG-FORMAÇA0, que coordena o Conjunto Inte-grado de Projetos (CIP) denominado Jovem Cidadão, yarios pro-fissionais da educação oriundos de alguns municípios que com-põem a Baixada Maranhense (Palmeirândia, São Vicente de Férrer, São João Batista, Matinha, Olinda Nova, Penalva, Cajari e Ar:ari)e 
que constituem o universo de abrangênciae de atuação do referi-

que Pedagogia 

de outubro de 

do CIP. assim como os Secretários de Educação que constituem o 
Portal da Educação da Baixada Maranhense, para participarem do 
III Encontro de Políticas Públicas e Juventude, tendo como tema 
Ensino Médio e Educação Profissional. 

O encontro proporcionou a todos os partic1pantes uma opor 
tunidade de compartilharem "momentos significativos de diálogo, 
Vivências e práticas permitindo sentirem a satisfaç�o de reinventa 
rem a arte de educar" (PFP, 2006, p. 03). Durante o mesmno, os pro 
fessores tiveram a oportunidade de discutir umna Proposta de um 
Programa de Formação de Professores de 5 a 8 séries e de Ensino 

Medio, o qual, após a apreciação, foi avaliado positivamente e teve 
adesão unånime do coletivo de professores e secretários presentes 
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O referido programa é uma ação que visa, sobretudo, asse 
objetivos traçados no Projeto Educativo 

implantado 
gurar que os inovador 

no CEMP de São Bento, que existe desde 2004, seja 
ampliado para os Centros de Ensino Médio e Profissionalizante 
criados ao longo de 2006 em outros municípios da região: Palmei-
rándia (desde 2005), Arari, Matinha, Olinda Nova, São Vicente 
Férrer e São João Batista. 

Entretanto, para que sejam alcançados os referidos objetivos. 
nrincipalmente aqueles "mais comprometidos com a relação entre 
Psrola e comunidade, os professores são permanentemente esti 
mulados a fazerem um processo de qualificação continuada, com 
o objetivo de incorporarem novas perspectivas e novas práticas no 
trabalho político-pedagógico, com o sentido mais amplo de cons 
trução de uma comunidade educativa" (PFP, 2006, p.08). 

E importante destacar que a implantação dos CEMP'S nos 
municípios da Baixada Maranhense foi resultado de uma pesquisa 
realizada pela equipe de especialistas da ONG Formação, em 2003, 
a convite do UNICEF cujo objetivo era fazer um mapeamento 

todo o Maranhão para diagnosticar a situação dos jovens, 
escolarização em nível de ensino médio, assim como dados sobre 

a formação profissional. 

O resultado dessa pesquisa revelou que os jovens da baixada 
até então demonstraram possuir "um certo grau de ceticismo no 
que diz respeito à sua condição de sujeitos de direitos" (PFP, 2006, 
p. 06). Esse grau indica a ausência de iniciativas dos dirigentes em 
nivel do Governo Federal e do Estado do Maranhão, bem como, 
na maioria das prefeituras municipais, em relação às oportunida 
des de escolarização e qualificação profissional desses jovens. 

Após análise dos dados, ficou comprovada a situação critica 
em que vivia mergulhada a juventude da região Baixada-Lagos ma 
Tanhenses. Então, o UNICEE, com recursos do Programa Criança 
Esperança, decidiu financiar uma experiência de construção cole 
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tiva de um Projeto Educativo inovador em uma escola de Ensino Médio e Profissionalizante em Sâo Bento. 

para a sociedade local, isto porque: 

ciou essa experiência foi o Centro de Ensino Médio e Profissional Newton Bello Barros Filho, a qual "em pouco tempo de funciona-mento conseguiu se destacar como uma instituição de referència 

A escola em que se ini 

O Projeto Educativo do CEMP foi sendo constru-ido, de modo a contemplar o desdobramento do próprio desenho curricular inovador, que se elabo-rou como uma resposta aos anseios dos jovens em relação à cducação e trabalho na regiâo, tal co 
apontava os dados do diagnostico. 
Com a perpesctiva de que é necessário potenciali zar uma educação dos jovens quando, afinal. de 

pois de um longo processo seletivo, eles alcançam o nível do ensino médio, adotou-se um principio teórico-metodológico que expande as possibilida 
des de formação mais aimpla e mais consistente da 
juventude, mediante a realização de uma prática de trabalho pedagógico centrado no principio da 
indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da ex 
tensão. 

Esse principio, adotado para o nível do ensino su 
perior, foi antecipado para a organização do curri 
culo e das situações educativas de caráter teórico 
prático desenvolvidas no cotidiano da escola, de tal 
modo que os jovens possam se reconhecer como 
sujeitos de um processo de formação, em que se 
relacionam consigo mesmo, com seus pares, Com 
suas famílias e com a sua cidade, além de se reco 
nhecerem como sujeitos de direitos, os jovens co 
meçam a assumir seu papel de liderança ativa, que 
atua de forma coordenada e coletiva, respeitando 
principios éticos e educativos, para se tornarem ci 
dadãos, também responsáveis pelo desenvolvimen 
to de sua cidade e da região. (PFP, 2006, p.07). 
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INÍCIO DE UMA EXPERIÊNCIA MARCANTE NO PRO-
CESSO DE FORMAÇAO DE PROFESSORES 

Com a aprovação da proposta do Programa de Formação de 
Professores (PFP) por todos os professores e secretários de educação 
presentes no III Encontro de Politicos Públicas e Juventude - En-
SIno Médio e Qualificação Profissional (19 e 20/10/2005), deu-se 

experiência significativa para a melhoria da educação início a uma 
ofertada aos jovens que residem nos municípios da Baixada-lagos 
maranhense. 

O Programa de Formação de Professores (PFP), na modali 
dade de formação continuada, é coordenado pela ONG Formacão 

apoio da UNESCO-CRIANÇA ESPERANÇA e do Portal 
da Educação da Baixada Maranhense, este último aliado nos mu 

nicipios. E uma ação que está inserida em uma das dimensões do 

Projeto: Construindo com os jovens um novo Ensino Mé 

dio e Educação Profissional na Região dos Lagos Baixada 
Maranhense, no caso, a dimensão da gestão pedagógica, a qual 
contempla, entre outros aspectos, a qualificação permanente dos 
profissionais dos CEMP's. 

Com o 

Sua implementação, em novembro de 2005, criou uma gran 

de oportunidade para o "Processo de Qualificação Continuada e de 

refinamento da nossa concepção de sociedade e de educação" (PFP, 

2006, p.04), assim como condições favoráveis para que juntamente 

com os professores da região da baixada maranhense seja possível 

"construir um território de esperança para que a juverntude possa 

alcançar novas perspectivas de desenvolvimento humano" (Idem). 

O Programa desenvolvido com os professores e técnicos se 

desenvolve em dois níveis, um nível geral e outro de conhecimen 

tos específicos, com momentos presenciais e å distância, para um 

público alvo de 135 profissionais da educação (15 de cada muni 

cípio), no qual foram previstas 150 horas presenciais e 150 horas 

de atividades à distância, totalizando 300 horas, programadas em 
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10 módulos, cada um com duração de 30 horàs, sendo 15 horas à 

diståncia e 15 presenciais. 
As atividades presenciais compreenderam 10 seminários pro-

gramáticos, todos realizados em São Luis, geralmente na 3e semana de cada mÁs, às sextas e sábados com duração de 07 horas e meia, 
em cada dia. Para as atividades à diståncia, foram previstos foruns 

de discussão, vídeo-conferência, vídeo-aula, materiais de apoio 

leituras e atividades, assim como espaço para esclarecimento d. 

dúvidas gerais e específicas. Os protessores participaram de toda. 
as disciplinas e tiveram certificação dos conteúdos e freqüência nas 

atividades presenciais e à distância. 

Seminário 

Todos os Seminários do PFP já foram real1zados, como pode 

ser observado no quadro a seguir: 

II 

Conteúdo 

Filosofia 

da História 
Professor como sujeito Rodrigues dos Santos 

Educação como 
processo de 
transformação 
cotidiana 

Identidades 

Sujeitos e práticas 
SOciais na sociedade 

contemporânea 
História da educação 
Psicanálise 
Política educacional 

Professores Palestrantes 

Língua e Literatura 
Professor e Leitor 

Linguagem, leitura e 
produção textual. 

Prof. Dra. Sandra Regina 

Prof. Dra. Maria de 
Fátima Felix Rosar 

(UFMA) 
Prof. Msc. Miriam 
Santos de Sousa (UFMA) 
Prot. Dr. José Claudinei 

Lombardi (UNICAMP) 

Prof. Dr. José Luís 

Sanfelice (UNICAMP) 

perspectiva 

Prof. Dr. Edmundo 
Fernandes Dias 

UNICAMP) 
Prof. Dra. Maria Tereza 

Bonfim Pereira 

Prof. Msc. Joina Bonfim 
(REDE ESTADUAL) 
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IV 

V 

VI 

VII 

Língua e Literatura 
Professor e Leitor 

leitura e Linguagem, 
produção textual. 

História e Arte 

Lúcia Maria Carvalho dos Santos 

História e História do 

Maranhão 
História e Arte 

Fisica 
A ciência no século 

XXI 
A ética na pesquisa 
cientifica 
CNC e política 
Pesquisa cientifica 
e crescimento 

econômico 
Desenvolvimento 
sustentável 

Química 
A realização de 
experiências no ensino 
de CNC no E. F. e 

Médio 

O significado da 
experiência 
Demonstração da 
experiência com 
sucatas 

Matemática 
Como trabalhar a 
MTM de forma critica 
no E.F e Médio 

Língua e Literatura 
*Fases do poema 
romântico no Brasil 
* Leitura de Textos 
* Produção Textual 

Prof. Msc. Joina Bonfim 
(REDE ESTADUAL) 

Prof. Dr. Paulo Rios 

(UEMA) 
Prof. Cássia Pires 
(UFMA) 

Prof. Dr. José Antônio 

Oliveira (URMA) 

Prof. Especialista Raquel 
Dutra (COC) 

Prof. Msc Eduardo 

Gonçalves de Jesus 
(CEFET) 
Prof. Especialista Elaine 
de Jesus Melo Araújo 
(CEFET) 
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VIII 

IX 

X 

crítica para uma prática pedagogica inovadora 

Geografia 
Educação Ambiental 
Elaboração de 
projetos a partir da 
realidade existente nos 

municípios da Baixada 
Maranhense 
Informática 
Utilização da 
informática e internet 
como ferramentas 

para a formação 
dos profissionais da 
educação 
Apresentação do 
Teleformação 

Inglês 
Audiência de vídeo: 

"Do you Speak? 
Dialogue e 

conversation 

Metodologia de 
Ensino 
analise critica sobre 

os elementos do 

planejamento didático 

Psicologia Humana 
A psicologia na 
Construção das 
relações pedagógicas 
Relações 
interpessoais/Humanas 

Prof. Msc Cláudio 
Eduardo de Castro 

(UFMA) 

Prof. Msc Regina Cabral 

Prof. Fábio Cabral 

Prof. Eduardo (PROF. 
COMUN. EDUC. DO 

FORMAÇÃO) 

Prof. Msc Ana Teresa 
Moreira Lina T. B. Luna 

(UFMA) 

Prof. Msc Dourivan 
Câmara Silva de Jesus 

(UFMA) 

Prof Nara Lisiane de 

Oliveira (CLÍNICA) 

Prof. Danielle Pinheiro 
Nascimento (CLÍNICA) 

18 e 

19/08/06 
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O calendário do PFP 2005/2006 teve inicio com uma aula 

inaugural na qual foi apresentado um vídeo com informações bà 
SIcas sobre o Programa, o site do projeto, e sobre o ambiente de 

Educação à Distância (EAD), Teleformação. 
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Lúcia Maria Carvalho dos Santos 

S no prédio do 
No I seminário realizado nos dias 18 e 19 de novembro de 

2005 
Seminário Santo Antônio, em São Luis, os als-

nos 
receberam um documento contendo todas as informações do 

programa, 
assim Como materiais didáticos como: pastas, caderno e 

o 
1número da Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado. 

e 

Vale ressaltar que, na pasta que os professores receberam, 

oim como no Banner do Programa, está gravada a frase: PRO 
FESSORES SÃO MESTRES E MESTRES PODEM SER INES-
QUECIVEIS. Essa frase surgiu do diálogo com os professores, no 

lançamento da proposta do PFP em São Bento, quando um pro-

fessor participante do programa, na abertura do evento resolveu 
caudar os professores pelo seu dia (15 de outubro) homenageando 

os professores que marcaram sua vida. 

"Professores são Mestres, Mestre podem ser ines 
quecíveis. Este foi o pensamento que norteou 
todo o curso de Fomação para Professores; uma 
proposta inovadora, consistente e correta, que pro 
Curou em todo o seu prOcesso, Orientar o ensino, 

juntamente com a valorização do professor e do 
aluno, integrados ao uso da reflexão. 

AVALIAÇÃO DO PROGRAMA 

Cleber Ferreira 

Palmeirândia - MA 

No banner, além da frase, ten ainda imagens dos professores, o 

que contribui para que os mesmos se reconheçam como participan 
tes efetivos da construção dessa experiência. Este tema serviu para 
ancorar todas as reflexões realizadas durante o I seminário a respeito 

da educação como processo de transformação do cotidiano. 

Os seminários oportunizaram aos professores um "diálogo 
interdisciplinar sobre o fenômeno educacional, cuja relevância é 
Cada vez mais crescente numa sociedade intitulada do conhecimento 
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narcada pelas conseqüências da evolucão das 

pela exclusåo social" (SOUZA, 2006). 

Buscou-se na história, na politica, na psicanálise. n., 

logia, nas ciências da natureza e na lingüistica, subsidio PSlco 

das novas tecnologase 

damentassem concepçöes e práticas emancipadoras por parte dos 
sujeitos envolvidos no processo educativo. 

part1r 

A metodologia utilizada para trabalhar os conteúdos dos módulos, teve como estratégia atividades em grupose 

assim como, a ut1lização do espaço para socializar processos e e pro-duções dos professores e dos alunos das escolas em que trabalham, para que pudessem demonstrar práticas e reflexões realizadas, a 
desses estudos. 

individuais, 

Outros aspectos positivos observados no Programa foram: 
O bom índice de freqüência (em média 80 professores por se-

minários, apesar de todas as dificuldades que os mesmos encontta-ram para se deslocar de seus mnunicípios até São Luis) e as temáticas 
discutidas nos módulos. Acredita-se que todos esses tatores con-

tribuíram para que o Programa fosse avaliado positivamente pelo 
coletivo de professores, assim como por todos os envolvidos nesse 
processo como mostram os depoimentos de alguns professores: 

O Programa de Formação de Professores contri: 
bui de forma bastante significativa para o aper 
feiçoamento das nossas práticas pedagógicas. Nos 
proporcionando assim a própria experiência e a 
oportunidade de conhecermos melhor a ealidade 
de cada municipio, para que possamos juntos, apl 
carmos um novo modelo de ensino na regiâo da 

Baixada Maranhense. 

Flávia Cristina Costa Torres 

Olinda Nova -MA 

Após o décimo encontro de ormação Continua 

da dos Professores, ficou comproado que eles nos 
deram suporte para ampliar e inovar nossa prática. 
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E aproximou-nos da realidade dos nossOs municf 

pios, melhorou nossa qualidade de ensino e nos 

deu novas metas de trabalho. 

Todas as atividades pedagógicas realizadas vieram 

em nfvel macro e nos proporcionou uma gama de 

conhecimnentos. 

Domingas Simone Ferreira Mendes Sousa 

Olinda Wova - MA 

Participar de um curso de Formação de Professores 

do nível deste oferecido pela ONG-FORMAÇÃO 

é uma oportunidade de se apropriar de princípios 

provocadores de rupturas nas práticas tradicionais 

do sistenma educacional e na reversão do ciclo de 

pobreza nos municipios da Baixada Maranhense. 

Maria de Lurdes M. Mendes Ferreira 

Arari -MA 

Experienciar troca de saberes é algo fundamental 

para a construção de um conhecimento efetivo e 

afetivo. O PFP (Programa de Formação de Profes 

Sores) nos proporciona esta possibilidade. Através 

dos seminários desenvolvemos as competências e 

as habilidades para sistematizar atividades didáti 

co-pedagógico que instrumentalizam e dão suporte 

na grade curricular bem como na concretização 
destas atividades. 

Jermany Gomes Soeiro 

Penalva - MA 

Sabe-se que "cabe à escola possibilitar a apropriação do co 

nhecimento objetivo pelos alunos" (FACCI, 2004. P225). Entre 

tanto, sendo a mesma uma invenção burguesa e de acordo com 

Althusser, aparelho ideológico do Estado, é compreensivel que ela 

reproduza os ideais da classe dominante. Assim é fundamental que 

O educador reflita sobre sua prática, sobre o papel fundamental que 

eXerce junto às novas geraçoes. 
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Nesses depoimentos observa-se a contribuição do Programa para que o cducador se perccba em condiçöes de se colocar em 
marcha, romper com os linites que estão dados dentro e fora do 

espaço escolar, e ir construindo novas práticas superadoras. 
capa-

zes de transtormar o contexto escolar em um espaço não só de 
reprodução de informações, mas, de construção de conhecimento e de consciência crítica. Uma vez que, segundo Luckesi, ". se a 
escola é parte integrante do todo social, agir dentro dela é também 

ag1r no rumo da transformação da sociedade (1994, p.59), 
O Programa de Formação de Professores será um 

os seminários foram inesquecíveis e serviram para 
marco na história da educação maranhense. Todos 

quc pudéssemos refletir e repensar o papel do pro 
fessor na escola e na sociedade, bem como criar no-

vas perspectivas sobre a Triplice Aliança da priti 
pedagógica: ser, saber e fazer. 

Jorge Luís Diniz Costa 
São Vicente Férrer -MA 

Ogrupo Formação ao longo dos. encontros promo 
vidos na formação de professores, despertou-nos 
para uma idéia-força para criarmos identidade pro 
fissional e para promoção da consciência individ 
al e coletiva, estimulando a refletirmos as práticas 
pedagógicas, relacional e atitudinal dentro de uma 
função social para intervir na transformação local. 

Valdeci Pinto Santos 

São João Batista - MA 

O Programa de Formação de Professores foi um 
evento inovador, um grande suporte para a educa 
ção, foi como um remédio para curar e despertar 
os professores para o papel de educador e não um 
simples professor, despertou um profissionalismo, 
um compromisso pedagógico profisional. 

Lucimary Sodré Moraes 
São Bento - MA 
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Esses depoimentos evidenciam que os professores estão cami-

nhando, buscando constituir uma consciência profissional crítica 

e. 
consequentemente, uma prática docente mais coerente com a 

realidade em que estão inseridos e com as necessidades reais dos 
O 

educandos. Considerando que, de acordo com Saviani, "...] O tra-

balho educativo é o. ato de produzir direta e intencionalmente, em 

cada individuo singular, a humanidade que é produzida histórica 

e cooletivamente pelo conjunto dos homens" (Saviani apud Facci, 
2004, p.154) 

é 

Esses depoimentos são o feedback que demonstra que es 

tamos no caminho certo, plantamos a semente.. a terra é fertil, 

rtanto é possivel somar esforços e partilharmos todos juntos da 

utopia de construirmos uma outra realidade na região da Baixada 

lagos, tendo como ponto de partida a educação, comno diz Rossler: 

como aliada na luta revolucionária pela superação da sociedade 

alienada" (Rossler apud Duarte, 2004. p.75). 
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A EXPERIÊNCIA DE ALFABETIZAÇ�ÃO DE JOVENS E 
ADULTOS NO ITAQUI-BACANGA 

Maria Regina Martins Cabral 

Memórias de uma experiência de alfabetização de 
jovens e adultos, desenvolvida entre os anos de 

1990 a 1998, na área ItaquiBacanga - São Luis 

-MA, projeto que orientei e assessorei, espaço rico 

no meu aprendizado profissional. Lá, aprendi com 
muitas pessoas: alfabetizadores, lideres religiosos, 
alfabetizandos. O texto mostra o processo de cons 

trução de aprendizados por parte de coordenado 
res, assessores, alfabetizadores e alfabetizandos. 

O conteúdo deste artigo é um registro de memórias. Esse 

texto compõe o V capítulo da minha Dissertação de Mestrado, 

defendida em 1998, com o titulo "Educação Popular de Traba 

lhadores Jovens e Adultos: processos de alfabetização". Resgata a 

história de uma experiência desenvolvida no Itaqui-Bacanga - área 

que congrega vários bairros do município de São Luís, capital do 

Maranhão, sob a coordenação da Igreja Católica. Os dados cole 
população, a tados, em diversas fontes, estão relacionados com a 

história de vida e a educação de jovens e adultos, alunos do Proje 

to Itaqui-Bacanga. endo trabalhado nesse projeto, durante cinco 

anos, como assessora e coordenadora do processo de formação dos 

alfabetizadores, realizei uma pesquisa com jovens e adultos da área. 

Também foram acrescentados dados obtidos em levantamentos 

Complementares feitos no IBGE, FNS, SEMED e na ASP, sobre a 

populaçãoe os indicadores sociais do Itaqui-Bacanga. 
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Durante a pesquisa de campo foram entrevistados 60 jovens 
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c adultos, sendo 30 participantes de grupos de alfabetizaç£o e 30 
a falar 

que não participam. Entre os entrevistados, 6 se e dispuseram a 

sobre sua história e por isso foram escolhidos para realização da t¿cnica de história de vida. Neste momento da pesquisa, OS MeS-
mos, a partir de algumas questöes abertas tiveram a oportunidade de falar mais detalhadamente sobre suas vidas, de onde Vieram, como viviam antes e vivem agora, as suas motivações, desei 

dificuldades. 

A A definição da quantidade dos jovens e adultos pesquisados foi baseada no número de alunos que permaneciam nas salas de 
aula durante a realização das entrevistas, isto é, 31% do total, que 
eqüivalia a 30 pessoas, sendo que um número igual foi 

para os não atingidos por projetos de alfabetização. 
estabelerid 

Como já se imaginava, não foi tão dificil realizar essa pes-
quisa, principalmente por causa da pråática que se vivenciou ne 

projeto Itaqui-Bacanga. O fato de estar há dois anos afastada do 
mesmo e só retornar para a realização da investigação, possibilitou 
um olhar mais crítico, devido ao próprio afastamento do projeto, 
ao acúmulo teórico resultante dos últimos dois anos de estudos 
no Mestrado, como também, ao resultado de outras experiências 
desenvolvidas em áreas afins. A partir desse acúmulo foi possível 
analisar melhor a experiência, no que se refere aos aspectos teórico 
-metodológicos e de conteúdo, tendo como ponto de partida a sis 
tematização do referido projeto, realizada em 1993. E importante 
frisar, que toda a análise foi feita à luz do que se desenvolveu ao 
longo dos capitulos anteriores. 

Para complementar os dados do Projeto e do contexto sócio 
politico-econômico em que o mesmo está inserido foram feitos os 
levantamentos já acima mencionados. Esses dados coletados con 
tribuíram para a análise do Projeto que será feita a seguir. 
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O projeto: 

Maria Regina Martins Cabral 

ta 

seu contexto e sua história 

O primeiro pasSo dado nessa análise foi refazer os caminhos 
para a construção teórico-prática do projeto, a fim de percorridos 

que se pudesse, com mais precisão, realizar a anáise da experiên-
É importante esse aprofundamento, por se acreditar, que uma 

prática trransformadora não pode ter uma base teórica inconsis-
tente, fragmentada, com conteúdo autoritário e duvidoso. Não se 

trata, contudo, de afirmar "a priori", que a prática desenvolvida 

pelo grupo do Itaqui-Bacanga tenha sido transformadora, mas que 

base teórica que se adotou para analisar a experiência foi a da 
educação popular, com o entendimento que se tem sobre a mesma, 

com as teorias sócio-histórica e da pedagogia histórico enriquecida 
crítica. Assim, ao percorrer passo a passo a história dessa experiên 

cia, espera-se recuperar a base teórica do próprio projeto. 

Vale lembrar que o início da experiência coincide com uma 

parada nas iniciativas gOvernamentais para a alfabetização dessa 
demanda não-escolarizada, não só no Itaqui - Bacanga, mas em 

todo o país. Porém, apesar de não haver iniciativas federais para 

essa modalidade de ensino, a não ser via o Supletivo, oferecido por 

Secretarias de Educação, sobretudo as estaduais, os dados do IBGE 

de 1991, comprovavam a existência de uma grande demanda por 

educação na área, e indices ainda elevados de analfabetismo em 

toda a cidade de São Luís. Esses índices elevados também eram 

constatados em outras cidades do mundo, o que inclusive fez com 

que houvesse, naquele mnomento, uma campanha internacional, 

coordenada pela UNESCO, através da qual todos os países eram 

conclamados a contribuírem para a erradicação do analfabetismo. 

O ano de 1990, por exemplo, foi proclamado o Ano Inter 

cional da Alfabetização, provocando em todo o mundo debates 

SObre a importância de ações mais consistentes dos governos em 

todos os países. Entretanto, durante os anos seguIntes, só se consta 

POr parte do governo federal muito discurso, alguns até concre 

1zados em leis, mnas reduzido número de ações efetivas. 
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Tabela 1 

DA POPULAÇÃO COM SITUAÇÃO DA ALFABETIZACÃO DA 

MAIS DE 15 ANOS EM SÁO LUÍS (1991) 

URBANA 
RURAL 

TOTAL 

15 a 24 anos 

Total 

TOTAL 

61169 

102909 

164078 

Total 

URBANA 32410 

RURAL 61951 

36 a 45 anos 

94361 

URBANA 

RURAL 

Alfab. 

TOTAL 

58523 

95894 

154417 

Alfab. 

28916 

53136 

82052 

TOTAL 

Pop. 

25 a 35 anos 
Total 

38529 

74479 

113008 

Total 

29922 

34931 

Mais de 45 anoSs 

64853 

Alfab. 

162030 146817 

375031 383500 

Alfab. 

537061 530317 

36468 
68476 
104944 

Alfab. 
22910 
24177 
47087 

Fonte: IBGE, 1991 

Como demonstra a tabela 1 existiam, em 1991, 436.200 pes 
soas com mais de 15 anos em São Luís. Desse total de pessoas, 383.500 foram consideradas alfabetizadas pela pesquisa do IBGE, ficando um total de 52.700 sem serem alfabetizadas, ou seja 12,40 da população ludovicense, maior de 15 anos, não sabia ler e escre 
ver. Nesse momento é importante lembrar, que um pouco antes dessa pesquisa acontecer houve uma grande explosão de projetos de alfabetização de jovens e adultos, vinculados à EDUCAR, m cujas salas de aula passaram milhares de jovens e adultos trabalha 
dores, que certamente foram incluídos entre os alfabetizados, ma5 
que em muitos casos, segundo avaliações feitas por grupOs quc senvolveram essas experiências, como ASP e Bonfim (1988), algu 
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A experiência de alfabetização de jovens e adultos no Itaqui-Bacanga 

*1A partir de 1996 intensificaram-se as ocupaçöes na área, como Argola e Tam-bor, que estão contribuindo para o aumento considerável da população, 

Como é possivel perceber, os dados referentes a 1991 (Tabela 1) contribuem para a justificativa das paróquias em implantarem o projeto, assim como os dados de 1995 (Tabela 2) corroboram a 

importância da sua continuidade. 

Retornando ao início do Projeto, é importante recuperar as 
motivações das duas Paróquias para implantarem essa experiência. Segundo os coordenadores: 
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'a opção por um trabalho de alfabetização de jo-
vens e adultos nessa área não foi por ser essa uma ação mais importante que as outras (saúde, mora 

dia, transporte, ensino fundamental, saneamento 
básico), mas por ser uma aç�o que, se desenvolvida 
a partir da ótica da educação popular, possibilita 

ria uma melhor compreensão da realidade vivida 

por essas pessoas". (CABRAL, 1995: 88) 

Alguns argumentos da comunidade religiosa para desenvol 
ver esse trabalho foram: 

- Cabe às pessoas que vivem nas periferias e co 
nhecem as necessidades do povo dessas localidades 
e que têm vivenciado a falta de escolas, buScar for 
mas de resgatar um direito que é de todos, mas que 
infelizmente, só tem chegado para alguns. 

Percebendo as dificuldades e a falta de conheci 
mentos dos moradores desses bairros pensou-se em 
encontrar meios para possibilitar a alfabetização e 
conscientização dessas pessoas. 
-Grande parte das pessoas envolvidas nos trablhos 
da área sâão mulheres não-alfabetizadas. Eas têm 

participado ativamente das discussões verbais dos 
grupos, mas quando se trata de uma reflexão que 

exige uma leitura de textos, um aprofundamento 
individual, elas têm dificuldades. 
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-Na luta por uma vaga no disputadíssimo mercado 
de trabalho, as pessoas ås vezes até têm poss1bil 
dade de conseguir um emprego, mas isso raramen 
te acontece por não saberem ler. escrever e contar. 
Assim, muitos perdem oportunidades de se auto 

matizados: 

manterem. 

-Sabese, que só é possível libertação quando real 
mente se tem conhecimento da realidade em que se 
VIve. Se o povo é consciente de sua realidade, tor 
na-se mais fácil um desenvolvimento que até então 
tem deixado a desejar". (CABRAL, 1995: 89) 

Esses argumentos também serviram como base para a defi 
nição dos objetivos dessa experiência de alfabetização, assim siste-

"O projeto visa possibilitar aos moradores jovens 
e adultos, da área ltaqui-Bacanga, a leitura da pa 
lavra e do mundo; e contribuir para que esses JO 
vens e adultos conheçam mnelhor seus direitos e 
possam exercer mais plenamente sua cidadania 
(CABRAL, 1995:90) 

Ê importante neste momento frisar, que esse objetivo expli 
cita a intenção do grupo em realizar um trabalho tendo como refe 

rência a educação popular, pois a idéia era possibilitar aos mesmos 
a leitura da palavra e a leitura do mundo, ou seja, que houvesse a 
formação de leitores e produtores de textos, mas que esses mesmos 
leitores fossem críticos, percebessem o mundo circundante com 
0s seus condicionantes, suas contradições e ao mesmo tempo, as 
possibilidades que o mesmo apresenta. 

Fazendo uma breve análise, respaldada na história vivencia 
da do projeto e em outras experiências na área da alfabetização de 
jovens e adultos (BONFIM, Alto Alegre, Coroadinho, Buriticupu, 

RAAAB), pode-se dizer que nem sempre, o que se objetiva é o 
que está sendo concretizado, pois, os sujeitos responsáveis pela 
construção cotidiana do projeto, necessariamente, não est�o pre 
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parados de forma adeguada para uma tarefa tão densa como a n. 

desenvolve um alfabetizador/educador popular. Contudo, na 
que se afirme se houve ou não concretização dos objetivos impor-é 

tante que se aprofunde ainda mais a história dessa experiência. 

De maio de 1990 até o ano de 1995, projeto passou por o 
vários momentos. No início, durante oito meses, pessoas ligadas 

às paróquias (coordenadores e educadores) e à ASP (assessoria) de. 
dicaram-se aos estudos e à preparação dos primeiros materiais que e 
seriam utilizados nas salas de alfabetizaç�o. Naquela oportunidade, 
os alfabetizadores (seis mulheres e um homem) encontravam-se pra. 
ticamente na condição de professores iniciantes sem formação em 
magistério e sem experiência anterior de sala de aula. Foi através de 
estudos, experiências, diálogo e reflexão que o grupo foi adquirin 

do coragem e maturidade para a prática educativa no ano seguinte. 
pois esses primeiros meses foram destinados apenas à qualificacão 

da equipe e produção de materiais didáticos. 

É vidente, que quando se fala em maturidade para a práti 
ca educativa, não se está dizendo que as pessoas estivessem total 
mente qualificadas, pois acredita-se queo processo de formação é 
permanente e esse era apenas o início de uma longa caminhada. 

Muitas lacunas resultantes do processo de formação fragmentado 
pelo qual cada um passou ao longo de sua escolarização e de sua 
vida só podem ser preenchidas gradativamente, a partir de reflexões 
e diálogos permanentes. 

Assim, em 1991 começaram a funcionar sete turmas. Cada 
uma com uma media de 15 alunos. 

"As aulas funcionavam de segunda a quinta feita, 
com duas horas diárias. A sexta-feira era destinada 

a estudos, a valiação das aulas da semana e planeja 
mento das aulas seguintes, com os altabetizadores, 

coordenadores e assessores" (CABRAL, 1995: 99) 

No final de 1991, houve uma avaliação da primeira etapa 
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Maria Regina Martins Cabral ASP: 1991) e por ter sido considerado muito bom o trabalho, foi solicitado pelas paróquias a extensão do projeto para outras comu nidades. Atingiu-se, então, um número de 25 salas de aula. Esse aumento ocorreu porque as duas paróquias desejavam estender a experiênCia para um número maior de pessoas. Entretanto, nesta segunda etapa, o número de alunos num total de 270 jovens e adultos. O número menor de alunos 

alunos por sala oscilava entre 18 e 7, 
ocorria principalmente nas novas turmas, em alguns casos porque 
a mobilização não fora adequada para inserir um número maior de pessoas e em Outros casos, porque os inseridos não se sentiam motivados para cont1nuarem nas aulas. Essa situação fez com que Os alfabetizadores Começassem a visitar as pessoas para motivá-las 
os 
a continuarem o processo de alfabetizaç�o, o que garantiu ao longo do ano essa média. 

Em 1993, começou a haver uma redução do Projeto. Apenas 22 grupos continuaram, com um total de 230 alfabetizandos. Em 1994, o número de turmas passou para 18 e apenas 14 ceram em 1995. Durante todo esse tempo, o projeto sobreviveu 
permane 

financeiramente devido a recursos enviados por leigos, prefeituras e paróquias de países europeus como Itália e França. 
Nesses cinco primeiros anos foram produzidos diversos ma teriais, resultado do processo permanente de qualificação dos edu cadores e das construções feitas em sala de aula. Vale dizer, que 

muitos textos contidos nos materiais escritos s�o de autoria de 
alfabetizandos, do coletivo de sala de aula, ou são contos conheci 
dos que eram recontados pelos jovens e adultos. Os principais ma 
teriais que foram sistematizados foram: Livro "Lendo e Pensando 
a Vida"- números I, II e III, e o Livro de Matemática. 

Em 1996, o projeto passou a contar com uma pequena ajuda 
tinanceira do MEB, mas mesmo assim, o número de turmas dimi 
nuiu para 11. Em 1997, apenas 8 grupos permaneceram. Neste últi 

mo ano, freqüentaram as salas um total de 111 alunos. Esta última 
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configuração foi a q que respaldou a pesquisa de campo via aplicaç�o de questionários e histórias de vida. E importante ressaltar Que heste ano de 1998, a experiência foi encerrada. 
Tabela 3 

COMUNIDADES COM SALA DE ALFABETIZAÇÁO DU. 
RANTEA PESOUISA 

COMUNIDADE Anjo da Guarda 
Sá Viana 
Vila Embratel 

Vila Mauro Fecury 
Vila Nova 

TOTAL 

N.° DE SALAS 

3 

1 

2 

Dados do Projeto 
Feita essa retrospectiva, a primeira pergunta que vem å mente e: por que a diminuição de turmas, ano a ano, se existia uma de manda grande na área? Por que o projeto foi encerrado em 1998? 
Após entrevista com um dos responsáveis pelo projeto, Padre Franco Pellegrini, constatou-se que os motivos tanto para a dimi nuição gradativa das turmas, quanto para o fim da experiència são muitos: falta de recursos suficientes para manutenção de professo res e para a continuidade da produção de material didático; afas tamento, por várias razões (mudança, outros empregos) de pessoas fundamentais parao trabalho; diminuição nos dois últimos anos do acompanhamento pedagógico por parte da assessoria da ASP; qualificação não devidamente adequada de alguns alfabetizadores que foram se inserindo no grupo ao longo do processo; desmotiva ção do grupo por questões financeiras. 
Durante a pesquisa de campo, Padre Franco Pellegrini, quan do perguntado sobre as razões da diminuição das turmas, ao longo dos anos, disse o seguinte: 
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"As 7 primeiras turmas foram melhor acompanha das. Ao passar de 7 para 25 houve um erro muito grande, tanto porque o recurso obtido com amigos da Itália era pequeno, como pelo aspecto formativo 
dos novos alfabetizadores. Posteriormente houve o 
convênio com o MEB. mas o dinheiro desse convê 
nio era pOUco e chegava com muito atraso". 

Ainda em relação à diminuição das turmas e também ao final do projeto, ele argumenta que 
"A diminuição ocorreu porque algumas alfabetiza 
doras melhor preparadas foram deixando o proje 
to, por motivos de viagem ou de novos empregos, 
Outras, entre as mais novas, foram afastadas porque 
não tinham condição de realizar o trabalho. Com 
a saída de pessoas-chave ao longo dos anos, chega 
mos no final de 1997 com apenas uma alfabetiza 
dora do primeiro grupo. Além disso, durante esse 
ano não produzimos novos materiais pedagógicos, 
o que desestimulou o grupo. Tudo isso somado ao 

problema financeiro nos fez parar a experiência, 
apesar da mesma ainda ser necessária". 

Uma outra Coordenadora do Projeto, Irmã Maria Elena Buza 
to, quando entrevistada sobre as razões do projeto ter acabado disse: 

"Acabou por falta de dinheiro e de incentivo das 
alfabetizadoras que não estavam com ânimo para 
o trabalho devido o salário ser muito baixo (RS 
70,00). Em relação aos alunos, sempre que as aulas 

eram interessantes as turmas enchiam. Quando, 

pelo desånimo ou despreparo das alfabetizadoras fi 
cavam monótonas, esvaziavam. Também esvaziavam 

porque as pessoas (alfabetizadoras e alfabetizandos) 

adoeciam ou conseguiam outros empregos. 

Mas, segundo Maria Elena, o que mais contribuiu para o 

fim da experiência foi o fato da decisão administrativa não estar 

na mão das alfabetizadoras. Acha, que se a mesma estivesse na mão 

do povo seria diferente. As pessoas encontrariam saídas para os 
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problemas, buscariam motivação para continuar com o trabalho que, para ela, teve bons resultados. Nesse sentido, afirma que 
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"Quando todas as turmas trabalhavam motivadas as pessoas aprendiam. Muitos que não sabiam ler ficaram felizes pelo sucesso alcançado. .Alguns con-seguiram emprego na Prefeitura, uma jovem aban. donou a prostituição, outro conscguiu emprego 

experiència, ele diz que, 

em Sâo Paulo" 

Ainda em relação ao processo formativo, que foi um do 
pontos levantados pelo Padre Franco como causadores do fim da 

«¾ muito dificil trabalhar dentro da proposta do 
projeto, Com pessoas que não estão adequadamente 
preparadas. Porém, a cuipa nãoé delas. É nmuito d. 
ficil querermos que as pessoas estejam num segundo 
degrau, sem que elas tenham passado pelo primeiro. 

É claro que elas vão sentir falta desse degrau" 

Todas essas razões apresentadas, por Pe. Franco e por Irm� Ele. 
na, são relevantes e acabam se repetindo em muitas experiéncias desse 
tipo. O fato dos primeiros alfabetizadores terem sido melhor prepara 
dos é porque houve um planejamento melhor dos estudos e um tem 
po maior para que o mesmo ocorresse. Houve, no início, estudos sis 

temáticos de textos de Paulo Freire como: "Pedagogia do Oprimido", 
"Conscientização", "Educação como Prática de Liberdade", "Virtudes 
do Educador", bem como textos sobre a "Psicogênese da língua escri 

ta", de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, além da análise de diversos 
materiais didáticos elaborados para a educação de adultos. 

Naqueles primeiros meses, a produção intensiva de ma 
teriais didáticos foi undamental para a formação do grupo. Não 
houve estudos sobre a interdisciplinaridade, sobre a teoria sóCIo 
histórica ou sobrea pedagogia histórico-crítica, mas sempre existu 
uma preocupação grande de todos os educadores envolvidos, em 
trabalharem tanto partindo da realidade do aluno, como tambem 
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possibilitando aos mesmos, os conteúdos que historicamente to 
ram 

sendo produzidos e acumulados pela humanidade, denomina-
dos por Saviani de clássicos e que são essenciais para a formação 
dos alfabetizandos, isto é, para a formação de cidadãos críticos e 
bem informados, com condição de, partindo da compreensão da palavra, da sua própria realidade cirrcundande e do domínio de conhecimentos sistematizados, compreender ainda mais esse seu mundo e poder modificálo. 

Com o sucesso de 1991 e a ampliação em 1992, muitos alfa betizadores que entraram não tiveram tempo suficiente para uma preparação prévia, sendo que a mesma foi acontecendo ao longo do 
rocesso. Por definiçao da coordenação do projeto, de comum acor 
n com toda equipe, o processo de formação era contínuo, porém os 

novOs se inseriam no ponto em que se encontrava o desenvolvimen 
o do projeto. Alguns, dos que entraram posteriormente, nunca con 
seguiram acompanhar adequadamente o trabalho, de forma a atingir 
os objetivos do mesmo, pois, não se apropriaram da metodologia e 
dos conteúdos que o projeto pretendia desenvolver. 

A preocupação que o Padre Franco manifesta com os aspec 
tos pedagógicos, responder sobre o encerramento do projeto, 
é uma evidência de como os coordenadores dessa experiência va 

lorizavam a qual1dade no processo de alfabetização dos jovens e 
adultos envolvidos na experiência. Por essa razão e, a fim de que 

se conheça melhor esses aspectos, é importante neste momento, 
a recuperação da construção da experiência no que se refere aos 
conteúdoseà metodotologia adotados. 

De início, é fundamental ressaltar, que essa experiência foi 
construida com a participação ativa dos vários atores diretamente 
envolvidos na mesma: os alfabetizandos, alfabetizadores, coordena 
dores e assessores. Em que ambientes as aulas aconteciam? 

As salas de alfabetização funcionavam em pequenas igrejas 
localizadas nas comunidades, entidades de bairros e em escolas 
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comunitárias, que tinham como equipamentos básicos ca 

bancos, mesas e 

nem sempre eram adequadas aos jovens e adultos 

prédios também não era, "regra geral", a 

quadro de iz. Vale dizer, que as cadeirasu 

Essa é mais uma 

aula. Em relação a esse aspecto, a. ASP dá o seguinte depoimento: 
sário que se crie condições mais adequadas para o 

"se o que se deseja é motivar os adultos serå neces-

162 

ea iluminacão 
mais aproprnada para salas de 

funcionamento das salas de 

Contavam com 

o ambiente é totalmente infantilizado. 

senso Comum. 

aula. As salas 

contradiç�o existente no camp0 da educa 
ção de jovens e adultos. Se por um lado é dito que não se consegue 

dos 

mais motivá-los, por outro lado näo se oferece condições para que 

mente equipadas para crianças nao são atrati. 
para os adultos". (ASP, 1991: 3) 

normal. 

OS mesmos sintam prazer em ir para a sala de aula. Muitas Vezes, 

Assim, mesmo diante dessa real1dade, alguns alfabetizado. 
res agiam com muita criat1v1dade e competênc1a. No projeto, eles 

alguns materiais como o apagador, o giz, cartaz 
de prega, papel pardo, pincel atómico, láp1s de cor, papel oficio, 
revistas e jornais usados, tesoura, cola e os livros produzidos no 

Entretanto, como já foi sinalizado anteriormente, para que 

os objetivos do projeto fossem cumpridos, não bastava o profes 
Sor ter esses materiais para realizar o trabalho, mas também era 

necessár1o que o mesmo passasse por um procesSO permanente 

de qualificação e fosse devidamente remunerado pelo trabalho 

que desenvolvia. Afinal de contas, a educação popular requer um 

educador comprometido, bem preparado e motivado, pois não é 

possivel imaginar que os conteúdos necessários para a educaçao 

de jovens e adultos trabalhadores sejam improvisados e fiquem 
apenas reduzidos a um conhecimento localizado, ou em nível �o 
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Por essa razão, a formação dos alfabetizadores/educadores sempre foji uma preocupação de todos no projeto, apesar de não ter Csncionado como era o desejo para os que ingressaram em 1992. 
Ceralmente, o processo de formação dos educadores acontecia a 

tir dos conteúdos necessários para a compreensão dos processos partir 
de alfabetização, como também dos conteúdos que deveriam ser trabalhados em salas de aula 

No início, Como posteriormente, não foi estabelecido como 
condição para a seleção dos educadores, que estes fossem habili 
tados para o magistêrio. Do primeiro grupo de sete alfabetizado 
res. nem todos tinham essa formação. Quatro estavam cursando 
o magistério, uma tinha o 3- ano do magistério, uma sOmente o 

4 ano primário e um estava cursando o segundo segmento do 
Ensino Fundamental. Do segundo grupo, uma tinha o curso de 
administração, uma o científico, uma o curso de técnicas de labo 
ratório, quatro tinham o magistério completo, dez cursaram até o 
3 ano do magistério e uma não tÉnha concluído o primeiro grau. 

Uma das ações desenvolvida pelo grupo para garantir uma melhor 
qualificação da equipe eram as sessões de estudo às sextas-feiras, 
onde tinham a oportunidade de complementar o seu próprio co 
nhecimento, principalmente de Lingua Portuguesa e Matemática, a 
fim de que melhor dominando essas disciplinas pudessem ter mais 
segurança para tratá-las em sala de aula. 

Foi também considerando a formação escolar de cada educa 
dor/alfabetizador e a experiència de vida que cada um trazia para 
compartilhar no grupo, que se iniciaram os estudos, pesquisas e 
reflexões sobre a alfabetização e a educação popular, tendo como 
base, como já foi visto no item 1 deste capítulo, 

"a filosofia de Paulo Freire, principalmente no que 
se refere à postura do alfabetizador e à leitura do 
mundo e as pesquisas de Emília Ferreiro sobre a 
construção da leitura e da escrita. Consideramos 

que esses dois educadores se complementam bas 
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conhecimento e se 
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forme como sujeito. (CABRAL,1995:91) 
O processo de 

acontecia em vários momentos: durante os cursos semestrais de. 

to, avaliação e de estudos; nas pesquisas feitas para escolha de te-

ou 20 horas, em reuniões semanais (sextas-feiras ) para planejamen-
mas geradores, para aprofundamento de conteúdos; na preparação do material pedagógico (livros, textos, jogos); e na partic1pação em 

formação dos educadores era sistemático 

eventos da área, como Encontros e Feiras de alfabetizacão. 
No primeiro ano, o grupo dedicou-se mais a preparar o ma-terial de linguagem que seria a base do trabalho de alfabetizaç�ão. Essa era uma solicitação dos alfabetizadores, que desejavam "apren-der fazendo` e ao mesmo tempo preparar algum material que os deixariam mais tranqüilos e seguros. 

No início da organização do primeiro livro, houve por parte 
de todos, a preocupação de se pesquisar nas comunidades temas 
que seriam do interesse dos jovens e dos adultos e que pudessem 
tanto possibilitar a discussão politica da realidade, o que Paulo 
Freire denomina problematização da realidade como também que 
englobassem as dificuldades da lingua e todas as combinações pos 
siveis para o domínio da base alfabética. Os temas selecionados 
foram: Nome - Benedita - Panela - Fome - Tijolo - Comunidade 

Vizinha Riqueza - Salário - Invasão - Esgoto - Cachaça -Lixo 
Trabalho -Mulher -Desidrataç�o. Em relação a cada tema foram 

produzidos textos e alguns foram selecionados de revistas e livros. 
Como já se afirmou, toda a preparação dos materiais toi co 

letiva. No primeiro ano, foram os alfabetizadores que produziram 
e, a partir do segundo ano, os alfabetizandos também passaram a 

participar ativamente desse processo, pois seus textos eram traba 
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Ihados em sala de aula e aproveitados nos novos livros. O primeiro 
livro foi preparado principalmente a partir dos passos sugeridos 

Freire, e algumas orientações construtivistas. Os passos segur por 
dos foram: 

"P passo: Confecção para cada tema gerador de re 
presentações que tenham a ver com o tema e sejam 
compreendidos pelos alfabetizandos. As represen 
tações eram feitas através de fotografias, desenhos, 
slides, teatro, video, ou objetos. 

2P passo: Para cada tema eram elaborados textos, 
para queo adulto interagisse com o material escri 
to e a fim de favorecer a problematização, já que 
no texto, normalmente lido pelo alfabetizador, al 
gumas idéias eram sistematiza das. 

passo: O alfabetizador estudava o tema e pre 
parava-se para a problematização do mesmo, com 
O grupo. 

passo: Apesar da preocupação em trabalhar com 
o texto, o grupo adotou o processo da palavração. 

Nesse sentido eram organizados cartazes com as 

palavras geradoras inteiras e separadas em sílabas. 
Também eram preparados cartões com as silabas 
separadamente. 

SP passo: Várias novas palavras eram formadas 

através das combinações das diversas silabas. O al 
fabetizador utilizava-se do dicionário para pesqui 

sar todas as possiveis combinações e conhecer os 
seus signifiados. 

6 passo: Eram planejadas diversas atividades, boas 

situações de aprendizagem para o desenvolvimento 
da oralidade, da leitura e da escrita do alfabetizan 

do. 

P passo: Outros textos, mais voltados para a parte 

lingüística e as dificuldades da lingua eram elabo 

rados. (CABRAL, 1995: 94-95) 
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Durante os primeiros seis meses de formação (junho-dezem 

bro/90), o primeiro esboco do "livro" ficou pronto. A idéia do gru 

po não era chegar com algo pronto na sala de aula, mas sim com 

conteúdos planejados. Era no dia-a-dia da sala, com as contribuj 

çöes e avaliações dos alfabetizandos, queo "livro" seria preparado. 

Portanto, durante todo o ano de 1991 foram feitos novos textos e 

elaboradas novas atividades. 

Algumas das atividades realizadas em 1991 foram muito im 

portantes para o desenvolvimento da oralidade, da reflexão e da 

criatividade dos jovens e adultos alfabetizandos, bem como contri 

buíram para o formato final do primeiro livro. Por exemplo, uma 

turma resolveu estimular a leitura dos cartões (4 e 5* passos) com 

as sílabas, a partir de charadas. Eles pensavam numa charada, cuja 

resposta era uma palavra que eles poderiam juntar a partir dos pe 

daços das famílias silábicas que tinham nas mãos. Os alfabetizan 
dos tinham que pensar na resposta e depois eles tentavam montar 

a palavra. Todas as turmas adotaram essa forma de trabalhar. No 
livro, as charadas apareceram em forma de palavras cruzadas. 
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Em janeiro de 1992, as duas paróquias, com ajuda da Itália 
realizaram sua publicação. Apesar de todo o grupo (alfabetizado 
res, alfabetizandos, coordenadores e assessores) gostarem muito de 
sua produção, tinham clareza que quando fosse feito outro "livro", 
muitas coisas ficariam bem diferentes. Essa experiência, sem dúvi 
da, possibilitou uma maior aprendizagem, por parte da equipe. 

Assim, ao longo da história do Projeto, cada alfabetizador 
teve bastante liberdade para criar e recriar nas aulas, com os jovens 
e os adultos. E isso realmente acontecia em quase todos os grupos. 

Apesar dessa liberdade, às sextas-feiras também eram planejados 
coletivamente alguns momentos que serviam como parâmetros ge 
rais para o dia-a-dia na sala de aula. Esses momentos também eram 
baseados na filosofia de Paulo Freire. 
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"P momento: Introdução do tema gerador. Eram várias as formas que os alfabetizadores utilizavam 
para introduzir o tema que iam trabalhar. Eles fa 
Ziam isso através de um canto, de uma charada, de 
um quebra-cabeça, através de unma história, de uma 
sanfona com imagens relacionadas com o tema, a 
qual era aberta gradativamente até as pessoas des 
cobrirem do que se tratava etc. O grupo gostava muito de trabalhar com os jovens e adultos a rea 
idade concreta, a partir de fatos reais, mas as ve 
zes também trabalhava de forma lúdica. Isso tanto 
Ocorria atraves de desenhos, pinturas, como através 

de histórias. A motivação em trabalhar dessa forma 
tez, por exemplo, que o primeiro texto do livro 
fosse uma história. Como o primeiro tema gerador era sobrea identidade dos alunos, o grupo pensou 
uma forma de introduzir esse assunto através da 
história que segue: 

NA TERRA DE ADÃO E EVA. 

João sabido era um cara muito viajado. Vivia 
correndoo mundo atrás de novas aventuras. Em 
suas andanças, um certo dia chegou numa vilazi 
nha onde todas as pessoas se pareciam. 

Estava cansado, viajava já há várias semanas, 
sem parar. Tinha consigo só a sacola de roupa e 
uma harpa nas costas para tocar pelo mundo afora 
suas melodias. 

A vilazinha ficava å beira de um rio, cercada 
por árvores frutiferas, bem distante de qualquer 
outra cidade. Um cheiro agradável exalava pelas 
ruas estreitas da Vila. Parecia o local adequado para 
um descanso merecido. Mas, João com a sua ex 
peri�ncia, farejava alguma coisa diferente naquele 
lugarejo. O que seria? 

Caminhando atentamente encontrou um dos 
moradores daquele lugar, para quem se dirigiu. 
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- Bom dia amigo, eu sou o João Sabido 
voce como se chama? 

. Que nome engraçado, Senhor! Eu me chame 
Adão. Bem vindo à Vila Adão! 

-Procuro um lugar para descansar. 

- Seguindo em frente encontrará ia . pousada Adio. 

Adão?" 

Na pousada conversou com a recepcionista. 
Era Dona Eva. Lá ficou sabendo que na Vila oc 
homens se chamavam Adão e as mulheres eram 

Eva. Perguntou para Eva. 
- Isso não faz confusão? 

-Faz sim, senhor. 

-Como vocês se entendem? 

- Vamos direto à pessoa. 

-E quando a Vila crescer, como vão fazer? 

-Não sabemos, senhor. 

Já anoitecia quando João saiu pelas ruas a pas 
sear. Muito astuto começou a pensar: "Preciso fazer 
alguma coisa nesta Vla". Pegou a harpa e começou 
a cantar: 

"Na terra de Eva e Adão por que não existir 
Josefa e João Maria e Tiáo.. 

Sempre cantando, João foi demostrando s 
pessoas da Vila, que outros nomes poderiam ter". 
(CABRAL, 1995:100). 

Nos primeiros anos do projeto, apesar do grupo trabalhar d 
versos textos como o acima apresentado e de desdeo início predo 
minar a idéia de que o conhecimento não fosse fragmentado, não 
fosse trabalhada a alfabetização de uma forma sintética e de que 
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a busca por formas adequadas do trabalho a partir dos houvesse a dos 

os 

textos, faltavam leituras sobre psicologia cognitiva, sobre currículo 
e outras questões importantes para que melhor se compreendesse 

processos de construção do conhecimento e da aprendizagem. 
Mesmo assim, já havia uma compreensão de que o alfabetizando 

tar dominando a base alfabética para não precCisa estar para manusear os 
livros, para tentar ler ou mesmo para acompanhar uma leitura feita 
pelo alfabetizador. Mas, apesar dessa Compreensão, hoje, sabe-se 
melhor e com mais profundidade do que há sete anos atrás, das 
possibilidades de aprendizagem a partir do texto. E claro, que para 
se trabalhar de forma condizente com esse entendimento, é neces-
cário por parte dos educadores, um nível de maturidade profissio 
nal e de domínio dos processos de alfabetização bem maior do 
aue o adquirido pelos alfabetizadores do projeto, mesmo aqueles 7 
primeiros que foram melhor preparados. Por isso, no processo de 

alfabetização do Projeto, o que predominou foi o método da pa 
lavração, conforme orientações do denominado "Método de Paulo 
Freire". Isso pode ser constatado no trabalho que foi desenvolvido 
conforme os momentos relatados a seguir. 

"2 momento: Em seqüência à introdução do 
tema é feita a problematização do mesmo. Como 
já vimos, essa problematização, no caso da identi 
dade, pode partir da história e continuar com vá 
rias questões do tipo: Por que é importante termos 
um nome? O que acontece quando não sabemos 
assinar o nosso nome? Quando preCisamos assinar 
o nosso nome? E outros questionamentos. 

Também a problematização pode ser feita a par 
tir das diversas representações do tema, contorme 

já vimos anteriormente (desenho, fotografias, sli 
des, vídeos, dramatizações.). 

Ainda enm relação à identidade dos altabetizan 
dos, o alfabetizador pede que eles taçam seu auto-re 
trato, desenhando, e, se desejarem, pintenm e depois 
contem sua história: de onde vieram, o que gostam 
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de fazer, com que sonham, o que fazem, etc. 

momento: O alfabetizador dá continuidade trabalhos partindo mais diretamente para a leitura. No caso da identidade de cada um há muitas ativi-dades que podem ser feitas. Vejamos: 
- Escrever o nome de cada alfabetizando no qua-dro, em uma folha de papel pardo; a folha de papel pardo pode ficar, se possível, na parede por muito tempo. 

aos 

- Fazer os nomes em uma tira de cartolina ou de papel pardo e entregar para cada alfabetizando. T 
dos os dias eles ao chegarem colocam seu nome no cartaz de prega. 

-Desde o primeiro momento pedir que os alfabeti. zandos assinem o seu nome, do jeito que souberem 
e puderem (pode ser só um rabisco). Para isso pode ser utilizado um caderno de freqüência, onde o al fabetizador diariamente coloca a data e pede que os próprios alfabetizandos assinem seu nome. IssO 
é importante por dois motivos: - o alfabetizando 

se acha presente e partic1pante de um processo; -o alfabetizador poderá acompanhar a evolução da 
escrita de cada alfabetizando. 

- Pesquisar em jornais e revistas e nos textos do li 
Vro, nomes de pessoas e letras que formam o nome 
de cada um, etc."(CABRAL, 1995:101-102) 

O 4 momento caracteriza-se pela formação de novas pala 
Vras. Eomomento em que o alfabetizador estimula os alfabetizan 
dos, em duplas, trios ou sozinhos a descobrirem novas palavras a 
partir da combinação das sílabas conhecidas. E neste momento que as charadas são criadas,. 

Nessas atividades, o trabalho em duplas era bastante estimu lado, pois um ajudava ao outro no seu processo de aprendizagem. As sextas-feiras, o grupo sempre discutia as dificuldades vivenciadas durante as aulas. Uma dessas dificuldades é um exemplo eloqüente 
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de como é importante a observação atenta do alfabetizador em re-
um de seus alfabetizandos. O exemplo é uma situação 

que aconteceu com a alfabetizadora Maria do Carmo, uma das 
que tinha só o primeiro grau incompleto. 

lação a cada 

"Em sua turma havia duas alfabetizandas que Ihe 
chamavam a atenção: uma faltava bastante, mas 
quando ia para a aula rapidamente conseguia cap 
tar o conteúdo; a outra nunca faltava, mas tinha 

muita dificuldade de compreender as coisas. Então 
cla resolveu ir pesquisar o que estava acontecendo. 
Foi conhecer melhor a vida de cada uma. Aque 
la que faltava era uma pessoa muito engajada na 
comunidade, muito extrovertida, faladora. A outra 
tinha vindo do in terior e praticamente não saia 
de casa, nem conversava com as pessoas. Por 1sSO 

tinha muita dificuldade em compreender as coisas 
que falavam na sala. Maria do Carmo um dia colo 
cOu na reunião de avaliação: parecia que o mundo 

dela estava restrito a 4 paredes. Ela não compreen 
dia nem o que significava comunidade, por isso 
sua dificuldade" (CABRAL,1995:103) 

O exemplo de Maria do Carmo é bem ilustrativo. Ela perce 
beu o que acontecia com suas alunas. Essa professora, mesmo ten 
do escolaridade incompleta, esforçou-se por preencher suas lacunas 
com muito diálogo e reflexão sobre sua prática. Ela era uma das 

mais competentes alfabetizadoras do projeto. 

Outro exemplo importante éo que se refere às palavras cons 
truídas sem nexO nenhum para o alfabetizador, mas que fazem 
sentido para os alfabetizandos. 

" Uma vez em uma sala de aula, a alfabetizadora 

se deparou com uma situação em que num primei 
ro momento ficou sem saber o que fazer. Estava 
trabalhando a formação de novas palavras a partir 
do tema RIQUEZA. Eles queriam formar palavras 
que inicavam com o pedaço ZO. A atividade era: 
os alunos deveriam falar todas as palavras que iam 
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descobrindo ou se lembrando ea alfabetizadora escrevendo-as no quadro. Num determinado mo-mento um senhor de 60 anos falou ZOI0. A alfa-betizadora ficou um instante pensando, não sabia o que ele queria dizer com ZOIO. Imaginava que 

ele explicar o que queria dizer ZOlO. Para surpre-
poderia ser OLHOS, mas na dúvida pediu para 

sa geral, ZOIO queria dizer para o alfabetizando ÓLEO DE COZINHA. Um Outro alfabetizando falou, quando estavam descobrindo palavras ous 
iniciavam com Ll a palavra LIMANDO que para ele queria dizer (LHE MANDO). Ele explicoy ´quando mando meu filho à cidade --lhe mando à cidade" (CABRAL, 1995:104) 

Também nas reuniões de planejamento eram discutidos os 
momentos de leitura e produç�o de diversos tipos de textos: cartas 
notícias, contos, bilhetes, parábolas, receitas, poemas, adivinhacões 
etc, bem como os jogos, as brincadeiras, a confecção de cartazes e 
outras atividades. 
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Após o primeiro ano, quando o livro "Lendo e Pensando a 
Vida" foi publicado, os alfabetizadores se dedicaram mais a prepa 
rar jogos educativos, material visual, construção coletiva de textos, 
cartilhas dos alfabetizandos, etc. Somente no segundo semestre de 
1992 iniciaram mais sistematicamente trabalhos sobre a matemá 
tica, inclusive com a preparação de um livro, o que facilitaria o 
trabalho em 1993. 

Até 1995, a cada ano se planejava novos conteúdos que eram 
acrescidos aos já anteriormente desenvolvidos pelos alfabetizado 
res. No treinamento que ocorreu em fevereiro de 1993, por exem 

plo, na Vila Embratel, aprofundou-se questões relacionadas cor 
os movimentos sociais e que seriam enfatizadas ao longo do anos 
Moradia (o lançamento da campanha da fraternidade, em feveret 
ro, pela igreja católica); Plebiscito (a votação em abril); Saude (0 
dia 7 de abril - dia nacional da saúde; Trabalho (a Romaria 0 
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trabalhador no início de maio); Reforma constitucional (a revi-são que estava sendo feita pelo Congresso Nacional). Cada tema foi amplamente pesquisado e discutidoe diversos materiais foram selecionados e outros produzidos, a fim de serem trabalhados em salas de aula. 

Ainda ao longo do ano de 1993 houye muitas atividades de leitura e produção de textos (histórias, lendas, contos, etc.). Esse material foi organizado no segundo livro "Lendo e Pensando a 
Vida e serviu como material de leitura para os alfabetizandos, em 

1994. Em 1994 foi produzido o terceiro livro *Lendo e Pensando a 
Vida', utilizado como material de leitura, em 1995. 

Como se percebe, os primeiros 7 alfabetizadores realmente 
passaram por um processo de qualificação bem mais consistente 
que os demais. Nos anos seguintes, bastava um estímulo para que 

eles comandassem o processo. Por outro lado, os novos alfabetiza 
dores tiveram também oportunidades para vivenciarem a elabora 
ção de materiais, mas, mesmo tendo recebido os textos estudados 
no início, não conseguiram desenvolver-se a contento, talvez por 
não terem compartilhado dessas leituras no coletivo e, sabe-se que 
é sempre mais rico, quando o estudo acontece em grupos, po1S o 
diálogo amplia os diversos saberes. 

E, porém, interessante reafirmar, que houve uma evolução na 

compreensão da alfabetizaç�o e dos processos de construção do co 
nhecimento, tanto por parte do projeto, como da própria assesso 

ria. Realmente, desde o início adotou-se uma posição crítica frente 

aos métodos tradicionais, inclusive o da palavração. Foi nos quatro 

ültimos anos, a partir dos estudos sobre a teoria sócio-históricae 
interdisciplinarida 

mesmo sobre a pedagogia histórico-crítica e a 

de, que as razões para essas críticas foram se tornando mais claras, 

Ou seja, o grupo começou a compreender ser totalmente possivel 

a alfabetização a partir do texto, sem que o mesmo tivesse que ser 

fragmentado. 
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Infelizmente, quando o processo de qualificação por nas. 

dos alfabetizadores chegou a um ponto de proporcionar saltos 

trabalho de educação popular e alfabetiza. 
mais significativos no alfabetiza-

ção desses jovens e adultos, o mesmo foi sendo gradativamente 

A experiència de alfabetização de jovens e adultos no Itaqui-BaCanga 

interrompido, pelas diversas razões já anteriormente relatadas 

Contudo, é importante que se diga, que o resgate históri. 
"a priori, que nâo se poderà negar a 

co da experiência indica, 

importância desse trabalho, de um lado alguns jovens e adultos 

trabalhadores da área Itaqui-Bacanga, que ao aprenderem a leitura 

da palavra e do mundo começaram a ter outras referências sobre a 

própria vida; de outro lado, para alguns educadores populares 

que passaram a sonhar mais e a se sentirem capazes de melhor 

atuarem na área da educação popular, não apenas em projetos de 

alfabetização, mas nas pastorais, nas suas salas de aula do ensino 

fundamental, na catequese e em outras ações. Além disso, todo o 

processo que eles construíram tornou-se um bom referencial para 

quem deseja realizar experiências semelhantes. 

sua 

Mas, serão os depoimentos dos próprios alfabetizandos que reve 

larão até que ponto essa experiência foi significativa para suas vidas. 

Perfil e motivações dos jovens e adultos que ingressaram ou 

não em processos de alfabetização 

Os jovens e os adultos investigados são os moradores da peri 

feria urbana, residentes na região do Itaqui-Bacanga, área que como 

já foi explicado anteriormente, abrange várias comunidades. Eles 

são provenientes em grande parte de regiões rurais do interior do 

Maranhão ou mesmo da Ilha de São Luís. Muitos estão desempre 

gados (24) ou trabalham como: pedreiros (12), domésticas (9), bis 
cateiros (5), pescadores (3), feirantes (4),vigilantes (2) e gari (1). Dos 
entrevistados, apenas 8 têm carteira assinada. COs demais estão na 
economia informal. A renda média das familias dos entrevistados é 
de 1 salário mínimo. 
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Apesar dessas pessoas dominarem um conhecimento neces-
sário para o 

Maria Regina Martins Cabral 

trabalho que desenvolvem, muitas vezes elas desejam 
aprender mais para melhorarem e/ou para mudarem o seu trabalho, 

para lutarem por seus direitos e para compreenderem mellhor a rea-
lidade onde vivem. 

Nos primeiros levantamentos feitos em 1990, junto aos jovens 

e adultos que estavam ingressando nas sete primeiras salas de alfabe-
c5 eles diziam que Os seus motivos eram: 

"melhorar seu trabalho, aprendera fazer o nome, 
entender melhor as coisas, aprender a ler a bíblia, 
resolver operações matemáticas, conseguir um em 
prego melhor, mudar de vida, etc." (ASP, 1991:4). 

Consta ainda, nesse relatório da ASP (1991), que apesar dessas 

pessoas dominarem um conhecimnento necessário para o trabalho 

aue desenvolvem, muitas vezes elas não têm plena consciência da 

importância que o mesmo tem para a sociedade, bem como dos seus 

direitos, das razões pelas quais esses direitos lhes são negados, das 

em que Vivem e, de como tudo isso 
causas da situação de pobreza 
pode mudar. 

E importante que se diga, que apesar de algumas dificuldades 

que o grupo enfrentava de ordem financeira e mesmo em relação a 

aspectos curriculares, havia uma preocupação do mesmo em dar res 

postas às motivações dos alfabetizandos. Nem sempre, isso foi pos 

sivel, principalmente no que se referia ao desejo dos alfabetizandos 

de que houvesse nesse projeto, também a formação para o trabalho. 

Contudo, os educadores sempre tentaram realizar um trabalho críti 

co, criativo e com conteúdos significativos, tanto relacionados com 

O contexto do aluno, quanto relacionados com conteúdos sistemati 

Zados em livros, sobre a língua portuguesa, a matemática e estudos 

SOCiais. Essas tentativas aconteciamn porque, segundo 0 grupo: 

Ao se ver o allabetizando a partir de uma ótica 

crítica, que leva em consideração os aspectos eco 

nômicos e sociais em que o mesmo se encontra, 
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haverá muito mais chances de se conscguir que o 

dominio da leitura e da escrita n�o seja para ele um 
fim em si mesmo, e sim, um instrumento a mais, 

que lhe permit1rá ter uma VIsão maior de si ed 

mundo ao seu redor"(CABRAL,1995:91), 

176 

Conforme depoimento dos assessores da ASP ao Projeto, d. 

rante realização desta pesquisa (1998) 
"as principais motivações dos jovens e adultos gue 
desejam se alfabetizar são: a expectativa de um 
emprego melhor e uma conseqüente melhoria nas 

suas condições de vida, aprender a ler e a escrever 
para ajudar aos filhos, identificar e ler textos, fazer 

cálculos". 

Mas, continuam dizendo que 

Nem sempre essas inICiativas Conseguem dar respos 

tas pos1tivas a essas pessoas, apesar das mesmas con 

tribuírem, em certa medida, para que esses jovens e 

adultos aprendam a linguagem escrita e comecem a 

compreender melhor o mundo em que vivem. Seria 

importante uma maior articulação da alfabetização 
Com o trabalho dessas pessoas ou com outras alter 

nativas de formação para o trabalho. " 

De fato, essa maior "clareza do mundo` por parte dos alu 

nos, explicitada pelos assessores da ASP contribui para um maior 

exercício da cidadania, conforme constatam os depoimentos de 
alfabetizandos e alfabetizadores da experiência. 

"Em muitos casos eles começam a se engajar nas 

lutas da comunidade. Algumas pessoas que passa 
ram pela experiência voltaram para o interior para 
trabalhar pela sua cidade" (CABRAL,1995:107). 

Ainda em relação à aprendizagem da lingua escrita e ao res 
gate da cidadania, os seguintes depoimentos retratam muito bem o 

que esse trabalho tem significado para quem está estudando, mesmo 

que ainda esteja em uma fase inicial no seu processo de alfabetização. 
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Dona Fátima (45 anos) disse em 1993: "Eu consegui um emprego, 
mas o patrão nâo aceitava que eu estudasse, então eu disse para ele 

que ou continuava estudando ou não aceitava o emprego". Uma ou-
tra alfabetizanda, Dona Filomena (50 anos) também nas entrevistas 
e 1993 falou: "Agora que já sei escrever e assinar o meu nome vou 
tirar novamente meus documentos, não sentirei mais a vergonha que 
sentia quando sabia apenas colocar o dedão". 

Durante a avaliação do projeto, realizada no final de 1993, 
anós três anos de experiència, pessoas que deixaram a alfabetização 
para dar chance a outros disseram: 

"Para mim, esses três anos foram muito impor 
tantes. Agora eu vOu continuar a estudar no su 
pletivo." "As coisas que aprendi aqui jamais vou 
esquecer. Eu já conheço agora muitos direitos que 
tenho e não vou deixar de lutar por eles." (Carlos, 
28 anos) 

"Quando eu comecei no Projeto não participava 
de nada, no início nem gostava quando falavam 
dessas coisas de comunidade, participação, política. 
Mas agora eu já gosto. Com muita paciência minha 
alfabetizadora foi explicando e eu fui entendendo 
a importáncia disso. Eu não gostaria que o Projeto 
acabasse e espero que a gente continue se encon 
trando" (Maria, 25 anos) (CABRAL, 1995:103) 

Esses e outros depoimentos demonstram que essa experiência 
de uma certa forma tem atendido algumas das expectativas iniciais 
dos alfabetizandos, que desejavam aprender a assinar o seu pró 
prio nome e, daqueles que desejavam se altabetizar para prosseguir 
os estudos numa escola do ensino fundamental ou no Supletivo. 
lambém comprovam que as intenções do grupo em contribuir 
para o desenvolvimento crítico dos alunos foi, em certa medida, 
alcançado. Dona Maria de Lurdes (39 anos) sintetiza muito bem es 

Ses resultados, no seu depoimento obtido em dezembro de 1993: 
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"Eu gostei muito de ter a oportunidade de estar 
cstudando neste projeto. Antes eu não votava e 
quando tinha reunião em colégio dos meus filhos, 
eu ficava com vergonha porque tinha que pedir 

ajuda para alguém, para que assinasse meu nome 

Agora apesar que ainda naO sei ler tudo, mas uma 

coisa quc desejava eu jå aprendi, que era assinar n 

meu nome. Hoje já não peço mais para ninguém assinar por mim, e já consSigo ler alguns textos. 

Quando fui votar, o presidente da mesa me deu 
estufa para sujar o meu dedo e eu falei que agora eu 

não precisava sujar mais o dedo. Hoje, eu também 
aprendi um pouco a leitura da vida. AgOra eu t 

que o pior analfabeto é aquele que sabe fazer a lei 
tura da letra, mas não sabe fazer a leitura da vid, 

(CABRAL, 1995:105) 

Mas, não são apenas os alfabetizandos que falam da alegria 

que sentem quando descobrem que já sabem ler e escrever. Os alfabe. 
tizadores também sentem uma grande alegria ao descobrirem que os 

alfabetizandos estão lendo. Quando a descoberta é coletiva, há muita 
emoção. Uma alfabetizadora (Maria do Carmo) disse que 

"teve vontade de sair voando de tanta felicidade 
quando viu uma senhora que tinha iniciado com 
ela sem saber ler uma palavra sequer no início, 
identificando os nomes dos ônibus, as placas, etc." 

(CABRAL, 1995:106). 

a 

Esses depoimentos não diferem muito do que também foi 
dito em 1997 pelos jovens e adultos que responderam os questio 
nários aplicados. A pesquisa abrangeu 60 pessoas, distribuidas por 

gênero e idade, conforme dados apresentados na tabela ao lado. 
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oUESTIONÁRIOS APLICADOS (1997) JoVENSE ADUL TOS INSERIDOS EM SALAS DE ALFABETIZACÃODIS TRIBUIÇÃO POR GÊNEROE IDADE 

Tabela 5 

IDADE 

Até 30 anos 

mesmos. 

+ de 30 anos 

IDADE 
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Até 30 anos 
+ de 30 anos 

HOMEM MULHER TOTAL 
11 

07 

OUESTIONARIOS APLICADOS (1997) JOVENS E ADUL 
TOS N�O INSERIDOS EM SALAS DE ALFABETIZAÇÃO DISTRIBUIÇÁO POR GÊNERO E IDADE 

08 

08 

04 

HOMEM MULHER 

12 

06 

19 

04 

11 

TOTAL 

14 

16 

Essa configuração dos jovens e adultos pesquisados não foi 
previamente planejada, pois o que se pretendia era coletar dados 
junto a trabalhadores, homens e mulheres, a partir dos 15 anos, 
sem uma forte preocupação como gênero e com a faixa etária dos 

Percebe-se, que no caso dos inseridos no projeto, o maior 
número dos pesquisados encontra-se no grupo de até 30 anos. No 
outro caso, dos não-inseridos, acontece o contrário, ou seja, a maio 
ria tem mais de 30 anos. Provavelmente, isso ocorra, porque um 

número grande de pessoas na faixa etária dos 15 aos 20 anos não 

têm oportunidade de ingressar no ensino regular e a alternativa que 

encontram são as salas de alfabetização. 
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número grande de pessoas na faixa etária dos 15 aos 20 anos não 
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Apesar dos questionários terem sido aplicados a 60 jovens 

e adultos, 69 respostas foram sobre motivações, porque alguns jo 

Vens e adultos marcaram mais de uma resposta e 38 falaram de 
OS dois grupos foram suas desmotivações. Isso é explicado porque 

perguntados sobre as motivações e as desmnotivações. Embora a n. 

tase no momento da pesauisa ter sido maior ou menor de acordo 

Com o grupo, ou seja, aos inseridos eram entatizadas as perguntas 

relacionadas com os motivos que os levaram a estudar e ao outro 

grupo, era dada ênfase às razões de não estarem estudando. É im. 

portante dizer, que as perguntas foram objetivas, com alternativas 

fechadas, mas, houve a possibilidade de acréscímo de algumas ou 

tras alternativas pelos entrevistados, assim como, algumas opções 

do instrumento não foram escolhidas, como se verificará nas tabe 

las abaixo. 
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Tabela 6 

QUADRO DAS RESPOSTAS DOS PESQUISADOS SOBRE 
MOTIVAÇÖES PARA A ALFABETIZAÇÃO 

MOTIVAÇÔÖES 

Desejam continuar os estudos 
Estudam para aprender a ler ea escrever 

Desejam aprendera assinaro nome 

Desejam melhorar profissionalmente 

Desejam melhorar profissionalmente e 
mudar de trabalho 

Gostam de estudar 

TOTAL 

ENTREVISTADOS INSERIDOS 
EM SALA DE AULA (30) 

HOMENS MULHERES 

ATÉ 
30 ANOS 

3 

1 

4 

2 

12 

+ DE 

30 ANOs 

1 

2 

2 

1 

1 

8 

ATÉ 

30 ANOS 

3 

2 

3 

1 
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Desejam continuar os estudos 

Estudam para aprender a ler ea escrever 

Desejam aprender a assinar o nome 

Desejam melhorar profissionalmente 
Desejam melhorar profissionalmente e 

mudar de trabalho 

Gostam de estudar 

TOTAL 

MOTIVAÇÖES 
Desejam continuar os estudos 

Desejam aprender a assinar o nome 
Estudam para aprender a ler ea escrever 

Desejam melhorar profissionalmente 

Gostam de estudar 

ATÉ 

TOTAL 

ENTREVISTADOS FORA 
DE SALA DE AULA (30) 

HOMENS MULHERES 

5 

3 

30 ANOSL30 ANOSs30 ANOs30 ANOS 

+ DE 

11 

2 

3 

2 

Desejam melhorar profissionalmente e mudar de trabalho 

8 

ATÉ 

4 

10 

TOTAL 

17 

05 

08 

12 

20 

69 

+ DE 
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Tabela 7 

QUADRO DAS RESPOSTAS DOS PESQUISADOS SOBRE 

DESMOTTVAÇÕES PARA A ALFABETIZAÇÁO 

182 

DESMOTIVAÇÕES 

Dificuldade em encontrar uma escola na 

idade regular 
Não sabe onde estudar 

Prefere ficar em casa à noite. 

Quando ingressa abandona porque as 
aulas são monótonas 

Abandonará os estudos se o projeto não 
Continuar 

Motivo de saúde 

Necessita trabalhar para ajudar a família 

O que aprende não ajuda no trabalho 

TOTAL 

DESMOTIVAÇÕES 

Dificuldade em encontrar uma escola na 

idade regular 
Não sabe onde estudar 

Prefere ficar em casa à noite. 

Quando ingressa abandona porque as 
aulas são monótonas 

Abandonará os estudos se o projeto não 
continuar 

Motivo de saúde 

Necessita trabalhar para ajudar a família 
O que aprende não ajuda no trabalho 

TOTAL 

ATÉ 30 

ANOS 

HOMENS 

1 

1 

2 

2 

ATÉ 30 

4 

ANOS 

ENTREVISTADOS INSERIDOS 

EM SALA DE AULA (30) 

+ DE 30 

HOMENS 

ANOS 

1 

1 

+ DE 30 

ENTREVISTADOS INSERIDOS 

ANOS 

4 

EM SALA DE AULA (30) 

2 

3 

3 

MULHERES 
ATÉ 30 

12 

ANOS 

2 

MULHERES 

ATÉ 30 

ANOS 

2 

2 

5 

9 

+ DE 30 

ANOS 
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Não sabe onde estudar 

DESMOTIVAÇÕES Dificuldade em encontrar uma escola na idade regular 
Prefere ficar em casa à noite. 

Quando ingressa abandona porque as aulas são monótonas Abandonará os estudos se o projeto não continuar 
Motivo de saúde 

Necessita trabalhar para ajudar a familia 
O que aprende não ajuda no trabalho 

TOTAL 

TOTAL 
13 
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10 

1 

38 

Como se pode ver, pelos dados supra tabulados, as res postas relacionadas com as motivações e desmotivações, coletadas em 1997, não são muito diferentes das registradas em 1993. Dos que responderam os questionários, 17 disseram que estudam para aprender a ler e a escrever, 5 explicaram que o que os motiva é o de 
sejo de aprender a ass1nar o nome, 13 abordaram a dificuldade em 
encontrar escola na idade regular (7 aos 14 anos) e 20 reafirmaram 
que gostam de estudar. 

Dos que nunca ingressaram ou que ingressaram em outros 

projetos como MOBRAL e EDUCAR, mas logo sairam e que fa 
laram mais de suas desmotivações, 8 argumentaram que preferem 
ficar em casa. Estes, quando perguntados porque optavam por ficar 
em casa, disseram que chegavam cansados do trabalho e preferiam 
dormir, jogar dominó ou descansar, assistindo televisão. Além des 
sa resposta, 10 fizeram referência às aulas monótonas, 6 não sabem 
onde estudar e 8 ressaltaram a dificuldade em encontrar uma esco 
la na idade regular. Esta última alternativa, bem significativa em 
termos de de respostas, demonstra as dificuldades de muitas pes 

Cm encontrarem vagas para o ens1no fundamnental, ou mesmo para 

a educação de jovens e adultos. Um exemplo, que ilustra essa afir 

mação é o fato de que, durante a "chamada escolar", realizada no 

Maranhão (abril 1998), pelas Secretarias Estadual e Municipais, 
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"Toda Criança 
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durante a Campanha do Governo Federal intitulada 
na Escola", 173.518 pessoas se cadastraram para o Ensino 

Funda-mental, em todo o Estado (217 municípios) e só em São Luis, esse número foi de 20.338 crianças e adolescentes, ou seja, existia uma grande demanda e uma grande expectativa da oferta do ensino. salas de aula, também hou. Porém, entre os não inseridos em salas 
hou-ve respostas que sinal1zam para o interesse dos mesmoS em Ingres-sarem em projetos de educação. 9 desses joovens e adultos. falaram que gostariam de ir para a escola se isso os ajudassem a melhorar os seus empregos, pois, para eles, o que interessa é aprender uma profissão, ou melhor, se prepararem para melhor desenvolverem as suas profissões. 

Durante a aplicação da técnica das histórias de vida, vários depoimentos são exemplos ilustrativos para as alternativas assinala. 
das pelos entrevistados. Para Dona Maria José (30 anos), do grupo dos inseridos. "foi muito dific1l deLxar o projeto no momento em 
que. 
enfrentava em sua casa e em sua comunidade. De certa forma 
Dona Maria registra um fato muito comum em projetos de alfabe 

tização de jovens e adultos e que é uma das razões de alguns jovens 
e adultos não estarem motivados para ingressarem em experiências 
como essas, ou seja, a ruptura, a descontinuidade, o encerramento 
das experiências. Em um outro depoimento, José Carlos (27 anos) 
disse o seguinte: 

"Nunca tive facilidades para estudar. Quando mo 
rava no interior não tinha escolas no meu povoa 
do. Vim para cá com 14 anos e não consegui vaga 
em nenhuma escola. Agora, já quase velho tive 
uma oportunidade. Todo mundo deveria ter essa 
oportunidade" 

Ele, ainda explicitou, o desejo de que o Projeto continue, 
mas, que se 1sso não acontecer, pretende prosseguir com os estudos 
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"continuar os estudos numa escola pública, mas 

preferia continuar no próprio projeto". 

Essa intenção de continuar os estudos foi manifestada por 7 
outros jOvens e adultos, da totalidade dos inseridos em salas de aula. 

Segundo Eveniton Nascimento (17 anos) "essa foi a pri 
meira oportunidade que teve de estudar, apesar de sempre desejar 

estudar para ter uma melhor profissão. Para Antonio (18 anos)'é 
Da importante estudar, mas preciso aprender uma profissão". 

mesma forma que Evenilton e Antonio, o desejo de melhorar a sua 
profissão com os estudos foi manifestado por 11 dos investigados, 
que já estão nas salas de alfabetização e pela totalidade (6) dos jo-

vens e adultos que relataram suas histórias de vida. 

A importância dos estudos para o exercício pleno da cida 
dania, bem como o fato de descobrirse um leitor, é um prazer 
imensurável, conforme se constata na história de vida de José (28 
anos). Para ele, 

"Em todos os sentidos o projeto foi muito bom 
para mim. O contato com as pessoas contribuiu 
para acabar com a timidez, com o medo de 
falar. Foi bom em termos de lazer, de adquirir 
conhecimentos novos, por aprender ler e escrever. 

Antes eu já tinha tentado aprender numa escola 
no interior, quando era criança, mas não houve 
continuidade. Af vim para São Luis, onde trabalhei 
em vacarias. Depois de muitos anos aqui, no 
Itaqui-Bacanga, já trabalhando como ajudante de 
pedreiro, a Dona Vera, minha professora conseguiu 
me convencer, quando estava jogando dominó, o 
que eu gosto muito, é ir para a sala de alfabetização. 

No início relutei bastante, porque já me achava 
muito velho. Ela insistiu tanto que eu resolvi ir. 
Com muita dedicação ela conseguiu fazer com que 
eu juntasse as letras e lessem as palavras. Todos os 
dias ela passava um desafio para casa que era: dizer 
alguma palavra que tinha lido ou numa placa, ou 
num cartaz, em qualquer lugar. Eu comecei a ler as 
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palavras do ônibusÉ proibido fumar", lotação dos passageiros". No início eu nem acreditava que isso fosse verdade. Eu já estava avançando bastante, quando viajei para São Paulo. Por duas vezes eu interromp1 i a minha freqüência no projeto, durante duas viagens, a outra foi para Brasilia. Mas, foi nessas Viagens que eu VI como era importante saber lere escrever. Tinha que ir procurar empregos conforme os endereços, as placas e eu já ia sozinho lendo as orientações. Um dia estava no mneio de 
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Brasilia, sozinho e tinha que pegar um ônibus 
(Gama Oeste). O coração batia forte. Eu pensava: é hoje! A minha felicidade foi grande quando n�o 
tive que perguntar para ninguém onde era a parada e qual era o ônibus. Conseguia ler nas placas com muitos nomes, o nome que eu queria. Uma coisa # 

certo, é muito mais fác1il viver quando se saber lere 
escrever. Tudo se torna mais fácil" 

Para uma jovem, Lurd1mar (19), que não se inseriu no proje 
to, cuja vida é bastante dificil, o seu maior desejo é aprender a ler 

e a escrever. Entretanto, apenas freqüentou uma sala de aula 
três meses. Logo saiu para viajar para o interior, onde não estudava 
e, quando voltou para São Luis, teve que trabalhar. Em seu depo 
mento, afirma que 

por 

"As pesSoas que não sabem ler não conseguem 
muita coisa na vida. Eu sei que preciso estudar, 

talvez ingresse numa escola, mas não sei 
ISSO vai acontecer. 

Um dado da pesquisa, que revela uma das motivações mais 
comuns hoje entre os jovens e adultos é o número dos que disse 
ram que desejam que a educação lhes possibilite melhorar profis 
sionalmente o trabalho (20). Desse total, 12 esperam mudar de 
trabalho. Esse desejo de que a educação ajude-os a minimamente 
se habilitarem para o trabalho, sem dúvida, deve estar presente nas 
tormulações de propostas para projetos de educação de jovens e 
adultos, inclusive na perspectiva da educação popular. 
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percebese que entre os que não estão inseridos em projetos de 
alfabetizaç§o 
preferem ficar 

s dados que configuram o quadro dos desmotivados, 

há aqueles, que apesar de disporem de alternativas, 
em casa assistindo televisão, jogando dominó, bara-

Iho ou simplesmente descansando após um dia duro de trabalho. 
outros, que ingressaram, mas logo abandonaram, Existem também 

entre outras alternativas, porque as aulas eram monótonas. 

Ouando os jovens 

Tabela 8 

ção foram perguntados sobre a dinâmica das aulas no Projeto, se 

eles gostam de como a professora ministra as aulas, dos conteúdos 
trabalhados, das atividades que são desenvolvidas em sala de aula, 

eles responderam o seguinte: 

e adultos que estão em salas de alfabetiza 

ASPECTOS POLÍTICO-PEDAGÓGICOS DO PROJETO 

PERGUNTAS 

Gosta de como as aulas são dadas 

Gosta dos conteúdos dados 

Gosta de todas atividades desenvolvidas 

em sala de aula 

Gosta dos trabalhos feitos em grup0 

TOTAL 

SIM NÃO NÃO SABE 

25 

10 

24 

18 

RESPOSTAS 

77 

05 

08 

06 

03 

22 

12 

09 
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Essas respostas são melhor entendidas à medida que há uma 

omada dos aspectos político-pedagógicos da experiência. Como 

foi visto no item que trata da história do projeto, o grupo sempre 

se preocupou em trabalhar de forma criativa, participativa, com 

ecursos didáticos diversos, envolvendo a todos os atores no dia 

adia da sala de aula, isto é: os alfabetizadores e os alfabetizandos. 
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Assim sendo, as respostas positivas dos jovens e adultos que foram 

188 

nvestigados, sobre a metodologia desenvolvida na na experiência do 
ltaqui-Bacarnga, revelam que o projeto conseguiu avançar no que se refere aos aspectos metodológicos da educação popular 

Por outro lado, no que se refere aos conteúdos, mesmo que n£o seja claramente explicitado, fica uma certa dúvida 
foi desenvolvido estava mais ou menos adequado às 

s de alfabetizandos. Isso provavelmente 

anseio constante. 

dos grupos acontece porque nem todas as motivações dessa demanda pesquisada são atendidas, sobretudo no que se refere à preparação para o trabalho, que é um 

9ue 

expectat1vas 

Essa análise aponta para o fato de que para os jovens 
adultos do projeto, a experiência de alfabetização foi importants 

Contudo, também os dados sinalizam outras necessidades, não in-
teiramente trabalhadas no projeto, sobretudo no que diz respeitoÀ 
formação para o trabalho. 

Mediante essas constatações poder-se-ia dizer que o curricy 
lo, peça-chave de programas/projetos para jovens e adultos traba 
Ihadores, na perspectiva da educação popular, deve estar permeado 
por uma qualidade inteiramente voltada para a valorização do 
homem, ou seja, uma qualidade que poderá ser caracterizada como 

social. Essa qualidade, só poderá ser definida a partir do momento 
que se considerar algumas dimensões importantes no processo for 
mativo desse homem. 

A primeira dimensão é a da própria vida dos trabalhadores, 
que em nenhum momento deverá ser desconsiderada. E importan 
te, que o trabalhador se sinta sujeito, protagonista da história do 
seu temp0, do seu mundo circundante: no trabalho, na familia, 
na sua comunidade. Isso não pode ser negado ou esquecido. Essa 
dimensão foi desenvolvida no Projeto Itaqui-Bacanga. 

O trabalho realizado na sociedade em que se vIve e na s 
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muitos: mais justa, com os bens materiaiS e 
soCiais mais socializados é o que se denominou segunda dimensão. 

Não é necessário que apenas o que se vivencia seja considerado, 

nåo será possivel a superação da atual sociedade que em grande 
mas é possível a projeção de novas possibilidades. Caso contrário, 

odida, escraviza e subjuga o homem, ao capital. É indispensável, 
portanto, que a dimensão social do trabalho seja resgatada nos 

curriculos para a educação dos jovens e adultos, tanto em nível 

da concepção, quanto da prática. Infelizmente, esta dimensão tem 
estado ausente de quase todas as experiências consideradas de edu 
cação popular. 

A terceira dimensão é a dos conhecimentos científicos, tecno 

lógicos e outros, historicamente produzidos pelos homens. Esses 

conhecimentos, que se apresentam regra geral organizados em dis 

ciplinas, como Língua Materna, Matemática, História e Geografia, 
Ciências, devem ser trabalhados numa visão dialética e não numa 

v0são linear. Com certeza, eles precisam ser mais aprofundados pe 

los educadores populares. 

Por fim, mas não menos importante que as demais, temos 

a dimensão política, fundamental para a formação de cidad�os 

criticos e atuantes e que poderà ser trabalhada à medida que jun 

to com os conteúdos, estejam reflexões conjunturais relacionadas 

COm a realidade local, municipal, regional, nacional e internacio 

nal. De certa maneira, o Projeto trabalhou essa dimensão, quando 

problematizava os temas, segundo as orientações freireanas e trazia 

para as salas de aula reflexões acerca da cidadania, meio ambiente, 

eleições, trabalho, entre outras. 

E importante reafirmar ainda, que a discussão de conteúdos 

nais diretamente relacionados com a formação profissional dos 

trabalhadores, dentro do currículo dos cursos de alfabetização e 

roairabetização para jovens e adultos, só tem sentido, a partir 
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articular a dimens�o de uma perspectiva de educação que possa 

190 

t¿cnico instrumental aos 
"conhecimentos científicos e tecnológicos e Conhe 
cimentos gerais sobre a sociedade e a cultura, o que 

viabilizaria o encontro (sistemático) entre cultura e 
trabalho e possibilitaria a compreensão crítica da 
vida social, da evolução técnico-científica, da histá. 
ria e da dinâmica do trabalho" (ANDE,1988: 10). 

Para isto, é necessário desenvolver uma proposta de currículo 
que contemple o desenvolvimento de capacidades para produção e 
manejo de informaç�o oportuna e adequada, o acessO a fontes in 
formativas, o desenvolvimento de habilidades de auto-informação, 

apropriado e crítico da informação, a capacidade administra 
tiva e o desenvolvimento de habilidades especificas, criativas frente 
às mudanças e aos problemas que a realidade econômica-produtiva 
apresenta, sem dissociar os aspectos tecnológicos dos científicos. 

Num primeiro momento, parece ser impossível esse tipo de 
organização curricular, visto que os jovens e adultos em relação aos 
quais estamos nos referindo estão num processO inicial de aprendi 
zagem da língua escrita. Contudo, compreende-se, que esses jovens e adultos não devem ficar apenas nos rudimentos desse aprendiza do, mas deve ser pensado um projeto, que vise a continuidade dos 
estudos e um curriculo, que articule conteúdos a partir de uma vi são da totalidade dos estudos dos mesmos, sem que as etapas sejam estanquese dissociadas da conjuntura sócio-político-econômica. 

Nesse sentido, é também importante que se considere os sis temas econômicos vigentes em cada pais, as possibilidades de traba lho, de distribuição de renda e as novas necessidades tecnológicas e industriais existentes, de modo a se conceber uma proposta mais voltada para o próprio homem, enquanto ser social, trabalhador, cidadão, distinta daquelas definidas pelos órgãos governamentais, no caso bras1leiro, comumente centradas apenas nos interesses das classes empresariais. 
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Dar fim, ressalta-se, que quando se fala da qualidade que 
descja, é importante que a mesma não seja confundida com a tão 
divulgada qualidade total do neoliberalismo. Foi exatamente 
fazer unm contraponto a esse conceito, que neste texto a mesma 
foi denominada de qualidade social. Contudo, Compreende-se ser 
dificil para muitos educadores, distingui-las, pois as diferenças exis-
tentes, apesar de serem de fundo, apresentam-se de forma bastante 

Mas, vale dizer, que a qualidade social implica o domínio da 
técnica em nível intelectual le a possibilidade de um trabalho flexí-
vel, que permita a recrlaçáo de processos, procedimentos, ferramen 
nse de produtos, a partir de uma visão crítica. Vai além de uma 
formação simplesmente técnica, ao pressupor um perfil amplo de 
trabalhador, consciente e capaz de atuar criticamente em atividades 
de caráter criadore de buscar com autononmia os recursos necessá-

rios a seu progressivo aperfeiçoamento. E uma qualidade que pres 
supõe investimento na plena expansão do indivíduo humano. 

O que se quer, portanto, é que a educação de jovens e adul 
tos tenha uma qualidade social, que a sala de aula seja para o tra 
balhador um lugar onde ele aprenda a valorizar o conhecimento, 
a investigar, pesquisar, questionar, compreender, raciocinar, desve 

lar o aparente, relativizar o absoluto, estabelecer relações, adquirir 
confiança em sua habilidade de pensar, confrontar e respeitar di 
ferentes pontos de Vista, exercitar o pensamento crítico e reflexivo, 

enfrentar desafios, enfim, que tenha um conteúdo significativo. 
Como diz Vera Mazagão, educadora e pesquisadora de São Paulo, 
no seu texto "Concepções Teórico-metodológicas de currículo": 

"Conteúdos significativos porque úteis; signifi 
cativos porque motivadores ou provocadores do 
interesse; SIgniticativos porque favorecem o estabe 
lecimento de um grande número de relações com 
outros conteúdos e, portanto, altamente dinamiza 
dores das estruturas mentais; e, finalmente, signi 
ficativos porque considerados relevantes do ponto 

de vista cultural ". (MAZAGÃO,1995:172). 
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Por tudo isso é importante que os programas/ /projetos de educação de jovens e adultos busquem sempre essa qualidade sobretudo, se baseiem em teorias que permitam a construção de 

propostas mais adequadas para a sua inserção no mundo do traba-Iho, a partir de uma visão critica. 
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VIDEOLOGIAS! 
Fábio Alessandro Souza Cabraf 

Numa época em que as relações interpessoais perdem valor e o comportamento individualista prevalece na sociedade, a televisão se estabelece como um novO e importante espaço de relação social, onde, curiosamente, o sujeito não se relaciona com outras pessoas, mas com imagens produzidas e apresentadas comno modelos de comportamento, ética e beleza. 
Na sociedade do espetáculo, a imagem legitima a existência, o fato, a verdade, consolidando-se como um dos principais instru mentos de afirmação e reprodução do capital na atualidade. 
A existência desses "mitos visuais" é o ponto de partida da obra escrita pelo jornalista Eugênio Bucci e a psicanalista Maria Rita Kehl, publicada em junho de 2004, pela Boitempo Editorial. O título Videologias, conforme explicam os autores, é um troca dilho com a obra Mitologias de Roland Barthes, escrita há quase 

meio século e que já, na época, abordava o papel da mídia- jornais, 
revistas e outdoors - na construção de mitos que compunham o 

imaginário das sociedades industrializadas. 
Bucci e Kehl observam que, na atualidade, a televisão assume 

a função de principal reprodutora desses mitos. As imagens veicu 
ladas pela tv, em programas, comerciais, noticiários, transbordam 
Significados que refletem a felicidade eo gozo pleno, é claro, inal 
Cançaveis para a maioria. 

A imagem incita o desejo, e a necessidade de satisfaz�lo, o 

que é imnpossível diante da lógica do capital, uma vez que ele so 

BUCCI, Eugênioe KEHL, Mº Rita. Videologias: ensaios sobre a televisão. São 

Paulo: Boitempo, 2004 (Estado de sitio). 
Graduado em Comunicação pela UFMA e Especialista da área de comunicação 

educativa do Projeto Jovem Cidadão. 
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brevive exatamente da não c¡oncretização desses desejos, pois assim 
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Videologias 

� possível vendè los 

é, de fato, o que quer. 

outras vezes com uma nova 

rência. Como a sensação de vazio não foi preenchida, o inndividuo se joga numa pred1sposição insensata de preencher aquele våcuo, realimentando todo o processo. A imagem, portanto, passa de um produto descartável que encontra espaço, Justamente, no vazio das relações atuais, sem preencher as reais necessidades do sujeito. Kehl recorre à psicanálise para explicar essa relação, a partir 
de conceitos como fabricação do inconsciente coletivo, fetiche violència do imaginário. Ao espectador-consumidor são oferecidas formulas prontas de gozo e satisfaç�o que dispensam a ativjdade 
pensar, refletir e criticar. O indivíduo se identifica com a imagem apresentada, sem tempo de avaliar, se o que está sendo oferecido ali 

roupagem, apa 
A 

Muitas vezes o que ele vê é completamente diferente do 
ele é, mas é exatamente aquilo que ele gostaria de ser, ou melhor, 

que é levado a desejar. Ele consome a imagem, identifica-se 
ela, porém, "não controla o que sabe porque desconhece a fantasia 
que estrutura a realidade social"3 

de 

Essa conivência, segundo a psicanálise, dáse ao nível do in 
consciente, que só se manifesta dessa forma porque o individuo 
não assume o seu papel de sujeito histórico pensante. 

A sedução da imagem nos dias atuais é tamanha, que expli 
ca a quantidade de programas de conteúdo exibicionista que se 
proliferam cada vez mais na programação das emissoras de tv. Os 
"reality shows" caracterizam-se como uma espécie de disputa entre 
concorrentes 'normais', pessoas conmo outras quaisquer (ou não?), 
quer dizer jovens de corpo "sarado", dispostas a qualquer coisa 
pelos quinze segundos de fama. 

FONTENELLE, Isleide. O nome da Marca: Mc Donald 's, Fetichismo e 
cultura descartável. São Paulo. Boitempo Editorial. P. 305 

COm 

O prazer de ser visto, reconhecido, é da própria natureza hu 
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Fábio Alessandro Souza Cabral 

mana. .) Em qualquer forma de vida humana, a primeira certeza 
de nossa existência se forma a part1r da constatação de que o outro 

n0s vê". Porém, na atualidade, esse prazer ganha contornos ainda 
maiores, por conta da ausência de um projeto de vida real, guiado 

pelo próprio indivíduo. 

Para Bucci, estamos assistindo à privatização da esfera pú 
klica da sociedade. Cidadãos são transformados em consumido 
res. A alienação do trabalho estende-se para dentro das casas, nos 
momentos de lazer, quando o sujeito já não tem domínio sobre o 

ronteúdo que assiste na tv. Escraviza-se diante dela e torna-se um 
mero objeto da lógica de reprodução do capital, que passa a estar 
presente em quase todoS os instantes de nossa vida. 

A mistura de ficção e realidade na programação das emisso 
ras, até mesmo nos telejornais, contribui para aumentar ainda mais 

confusão na cabeça do telespectador, que não consegue diferen 
ciar no dia a diao que é real ou não. 

a 

O papel da televisão na construção de uma "identidade na 
cional" também é destacado pelos autores, principalmente, Eugê 
nio Bucci, que analisa a influência e a participaç�o política da 
principal emissora do país - Tv Globo - na construção de uma 

identidade única para todos os brasileiros que vivem de norte a sul, 

e que se reconhecem e descobrem como uma nação, a partir da tv. 

Além disso, Bucci relata com detalhes como a TV Globo 

passou a exercer esse papel de 'interventor na história brasileira e 

de que lado esteve nos momentos mais imnportantes da recente his 

tória brasileira, como na Campanha Diretas Já, na primeira eleição 

direta para presidente após o período de ditadura militar, etc. 

Por fim, o livro aponta para a necessidade de perceber o teles 

pectador como um cidadão com direitos que precisam ser conheci 

dos, para que ele possa passar da condição de objeto dessa relação 
envolvimento 

para sujeito histórico, com poder de participação e 

na construção de um novo sentido para a televisão. 
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sentado 

Nesse livro, 
dade pós-moderna 

o autor se propöe a analisar os reflexOs da socie-sobre a subjetividade. O neoliberalismo é apre-Como uma forma de dominação própria do capitalismo atual, o qual tem na 

Miriam Santos de Sousa 

dessimbolização o seu modus operandi. Seria ehrio, assim como oCorreu com outras grandes ideologijas do 
passado, a fabricação de um "novo homem 
psicotizante pós-moderno. 

-o sujeito acritico e 

Esse novo sujeito, diferentemente do sujeito crítico e neuró 
ico moderno, é um sujeito incerto, privado de toda ligação sim 
bölica, um sujeito não-engendrado, sem amparo no fundamento 
real constituído pela diferença sexuale geracional, dissolvidas que 
foram no processo de dessimbolização operado no contexto da 
desterritorialização levada a efeito para possibilitar a mundializa 
cão da economia. 

O livro é repleto de afirmações fortes sobre essa nova domi 
nação que se caracterizaria por um poder anônimo, informe e não 
localizável. "Estamos diante de uma tirania sem tirano" (p.207). 
Logo no pretácio o autor se reporta a uma afirmação de Lacan, se 

gundo a qual, "na lógica capitalista o escravo antigo foi substituido 

por homerns reduzidos à condição de produtos: produtos consumí 

veis como os outros". No seu estágio atual, o capitalismo consome 

também os homens, e não apenas como no início, consumo de 

A arte de reduzir as cabecas -Sobre a nova servidão na sociedade ultralibe 

al. , publicado em 2005, pela Editora Companhia de Freud. Autor, Dany-Ro 

vEnt Dufour, filósofo, professor de ciências da educação na Universidade Paris 

le diretor de programa no Collège Internatioal de Philosophie, leciona 

regularmente no Brasil e no México. 
Mestre em Educacão pela UFMA. Professora do Departamento de Educação 

II da UFMA. 
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corpos produtivos. A novidade seria a redução dos espiritos. 

No primeiro capítulo, intitulado "Da modernidade à nóc. 
modernidade: referèncias", o autor argumenta que o pleno desen. 
volvimento da razâo instrumental (a técnica), permitido pelo capi. 

talismo, consolidou-se por um déficit da razão pura (a faculdade 
de julgar a priori quanto ao que é verdadeiro ou falso). Para ele, o 
que caracteriza a virada pós-moderna é o momento em que uma 
parte da inteligência do capitalismo se pös a serviço da "redução 
das cabeças". Assim, assistiríamos à destruição do duplo sujeito da 
modernidade: o sujeito crítico kantiano, cuja ação é guiada pela 

a deontológica, o imperativo categórico que o impele a agir por 
dever, e o sujeito neurótico freudiano. 

O conceito de sujeito, subjectos, o que é submetido, aponta 
para um Significado diferente do que comumente se entende como 

sujeito, por exemplo em expressões como "sujeito da história", "su 
jeito de seu próprio destino, etc. A História, segundo o autor, seria 
uma seqüência de assujeitamentos a grandes figuras instaladas no 
centro de configurações simbólicas: às forças da physis no mundo 
grego, ao Cosmos, aos Espíritos, a Deus nos monoteísmos, ao Rei 
nas monarquias, ao Povo na república, à Nação nos nacionalismos, 
à Raça no nazismo, ao Proletariado no comunismo... 

É a figura desse Outro, desse Grande Sujeito, que molda o 
comportamento dos sujeitos singulares, suas formas de trabalhar, de 
falar, de crer, de sentir, de pensar, de morar, de amar, de morrer, etc. 

A modernidade é um tempo em que se defrontam ideolo 
gias distintas, até mesmo contraditórias, sustentadas por diferen 
tes Grandes Sujeitos. Como fica o sujeito perante essas referências 
contraditórias? O sujeito critico kantiano vêse confrontado com 
um conjunto de normas morais dele exigidas. Da impossibilidade 
de atend�-las, surge o sujeito neurótico freudiano (sujeito à culpa 
bilidade), incapaz de satisfazer à liberdade crítica exigida do sujeito 
kantiano. Os dois formam um par. 
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se podia 

A pós-modernidade, segundo o autor, significa o declínio 
do Grande Sujeito. A descrença nas grandes narrativas conduz à 
decadência de valores tradicionais e universais em nome de quem 

dernidade 

Miriam Santos de Sousa 

o 

ancorar exigèncias de submissão, uma ética. A pós-mo 
não tem mais figuras apresentáveis de Grande Sujeito 

referencial. 

para propor. O sujeito na pós-modernidade não mais se define 
pela submissão, mas pela sua total liberdade. É um sujeito auto-

Diante desse quadro, o autor se pergunta sobre a possibili 
dade, posta pela sociedade atual, de ser o mercado o novo Grande 
Sujeito, dada a dimensão global alcançada pela mercadoria. Face 
A escalada simultânea do discurso democrático e do utilitarismo, 
deve haver um produto que satisfaça cada um dos desejos de cada 
suieito democrático, coagido a se apresentar como único. A essas 
alturas, encontra-se uma citação interessante do nosso presidente 
Iula, em discurso proferido durante o Fórum Econômico Mundial 
em Davos, a 26 de janeiro de 2003, logo após a sua posse, portanto: 
"Aqui em Davos, há hoje apenas um Deus, e é o mercado livre." 

Prosseguindo na análise dessa possibilidade, a partir da psi 
canálise, o autor conclui pela sua negação: os objetos não trazem 
a satisfação do desejo. Após o consumo, o sujeito descobre que 

"ainda não era isso". O mercado não dá conta de funcionar como 
Grande Sujeito instituidor da identidade dos sujeitos. 

A falta de referências torna o sujeito livre, mas tem como 
conseqüência a depressão, que leva à fadiga, à astenia, à impotência 
mesma de viver. Dai o uso generalizado de antidepressivos em noS 

so tempo, inclusive por crianças. A violência surge também como 
resposta a essa ausência do Outro. Pertencer a um bando, gangue, 
Seita, é uma tentativa de suprir a falta de referências. 

No segundo capítulo, sob o título "O homo sapiens na escola: 
a negação da diferença geracional o autor se detémn a analisar o pro 

CeSso posto em curso pelo neoliberalismo para destruição do sujeito 
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critico e neurótico da modernidade e instituição do sujeito psicoti. 

zante, através de duas instituições principais: a televis�ão, de um lado 

<, de outro, uma nova escola "consideravelmente transformada por 
trinta anos de reformas ditas democráticas, mas caminhando todas 

no mesmo sentido, o de um enfraquecimento da função crítica" (p. 
T19). Segundo o autor, as crianças chegariam å escola com referen. 

Cias simbólicas mal fixadas pelo efeito da televisão. São crianças aue 

não escutam mais, talvez porque não falam mais. Não no sentido 

de serem mudas, mas no sentido de que sentem dificuldade de se 

integrar no fio de um discurso que distribui alternativamente cada 
um dos falantes em seu lugar: aquele que escuta e aquele que fala 
(p.119). Essa dificuldade de dialogar decorre da perda de autoridade 
que impede o professor de formular proposições fundadas na razão 
(ou seja, um saber múltiplo, acumulado pelas geraçöes anteriores 
e, constantemente, reatualizado) e ao aluno de discuti-las quando 

precise. 

A perda de autoridade decorre do que é denominado pelo au 
tor de negação geracionak os adultos recusam-se a assumir a respon 
sabilidade do mundo no qual colocaram seus filhos. Esse fenômeno 
já era referido por Gramsci em suas cartas: "lenho a impressão de 
que as gerações mais velhas renunciaram a educar as Jovens gera 
Ções e que estas estão cometendo o mesmo erro... "3 A esta altura, 
o autor busca interlocução com Hannah Arendt, para quem, 
sem autoridade, bem compreendida, iremos diretamente para o 
totalitarismo. A autoridade nãoé compativel com a persuasão (que 
pressupõe igualdade) e exclui todo uso de meios coercitivos (carac 
terísticos do totalitarismo)."A autoridade é um meio termo entre a 
igualdadeea coerção e corresponde a uma necessidade bem especí 
fica: a de introduzir num mundo préestabelecido os recém-vindos 
pelo nascimento. Arendt, "há mais de trinta anos já havia previsto 
conseqüências devastadoras para a educação das crianças pela acer 

3 NOSELLA, Paolo. A Escola de Gramsci, Campinas., SP, Autores Associados, 
2004. 
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a sem condições nem exame critico, das teorias pedagógicas 
modernas' 'que punham em causa todas as formas de autoridade, 

(entre elas a do mestre...)"(p.137). 

Recorrendo aos autores modernos que escolheu para funda 

mentar sua análise do sujeito na modernidade-e - Kant e Freud Dany-
Robert Dufour argumenta que ambos corroboram com a necessida-

de de uma atuação intencional e diretiva sobre a criança no sentido e a 

para 

diante das quais ele convidava a reagir. Kant reconhecia versas" que 
formar um sujeito crítico era preciso bloquear a possibilidade 

de mau uso da liberdade, o que se faz através da disciplina. E con 
clui: "Do ponto de vista da educação, a ruptura entre a moderni 
dade e a pós-modernidade é surpreendente: uma geração não faz 

mais a educação da outra. Desaparecendo o motivo geracional, não 
h£ mais disciplina, não há mais educação. O aparelho escolar pós 
moderno apresenta, pois, essa particularidade espantosa: agora que 
a obrigação de escolaridade é (pela primeira vez na história) quase 
que generalizada, há cada vez menos educação." (p. 141) 99 

"As instituições escolares (compreendida aí a Universidade) 
se encontram numa missão de acolhimento de populações incer 
tas, na qual a relação com o saber se tornou uma preocupação 
muito acessória ou esporádica. No que concerne à educação, trata-se 

sobretudo de guardar os futuros desempregados pelo maior tempo 
possivel e ao menor custo." (p. 148) Há uma segunda rede de produ 
ção e reprodução do saber, onde as novas tecnologias desempenham 

papel preponderante e onde se dá a formação e reprodução das elites 
as grandes escolas superiores e similares. 

No último capítulo, sob o titulo "O neoliberalismo: a des 
Simbolização, uma forma de dominação inédita", o autor se dedica 
a analisaro fenômeno por ele identificado como dessimbolização, 

que indicaria o processo levado a efeito pelo neoliberalismo de de 

Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.1, Jan 2007 213 

de moldá-la para a vida em sociedade. Freud reconhecia na criança 
existência de "moções pulsionais socialmente e inutilizáveis ou per-



A arte de reduzir as cabeças 

sembaraçar as relações sociais do conjunto de regras, valores postu 

lados, princípios e ideais que sempre estiveram na base das trocas 

humanas. "Tudo que que remete à esfera transcendente dos principios e 

�os ideais, não sendo conversíveis em mercadorias e em serviços, se 

v» doravante desacreditado, Os valores (morais) não têm valor (mer. 

cadológico). Por não valerem nada, sua sobrevivència não se justifica 
mais num universo que se tornou integralmente mercant1l."(p.200) 

A dessimbolização, segundo Dufour, toma hoje três formas: 
venal, geracional e niilista. 

O exemplo mais caracteristico da dessimbolização venal apre 
sentado é a adoção do euro como moeda européia, desligada de toda 
referencia simbólica a valores nacionais. O dinheiro passa a existir 
pura e simplesmente, sem referente. Não há mais dinheiro sujo, o 

furto é banalizadoe o dinheiro é considerado apenas como puro 
acesso a esse "poderoso cortejo de mercadorias ao qual se reduz a 

nossa civilização." (p. 203, citando Fukuyama). 
A dessimbolização geracional pela qual a família não socializa 

mais e tende a se tornar simples provedora daquilo que a mídia e a 
publicidade prescrevem. Tende a desaparecer a diferença geracional 
- pais e filhos, professores e alunos doravante se tratando de igual 
para igual.(p 204) 

A dessimbolização nilista seria caracterizada pela "anomia, a 
suspensão dos interditos e de tudo que pode impô-los à pura impe 
tuosidade dos apetites." (p. 207) A idéia é de que a um mínimo de 
governo corresponde um máximo de desenvolvimento econômico. 

214 

O resultado é a violência gratuita, puramente reativa que se multr 
plica sem que o Estado dÁ conta do tradicional dever biopolitico de 
proteger a população. 

Qual a saiída apontada pelo autor diante do que ele chama de 
ideologia virulenta, comparável às duas outras terriveis ideologias 
do século XX - "o inferno do nazismo e o terror do comunismo"? 
Fazendo um paralelo com a situação em que se encontrava Descar 
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tes na Amsterd� de 1631, "Nessa grande cidade em que estou, não 
havendo nenhum homem exceto eu que não lide com o mercado, 

um está de tal modo atento a seus próprios proveitos que eu 
ficar nela toda a minha vida sem nunca ser visto por nin poderia 

guém." do mesmo modo, Dufour considera que o filósofo hoje 
gOza de uma liberdade absoluta, oriunda do fato de que ninguém se 
interessa mais por essa espéc1e em extinção. Essa liberdade deve ser 
aproveitada para resistir à instalação de um capitalismo total. 

A leitura da obra é instigante e leva a identificar muitas das 
nerplexidades com que nos detrontamos hoje, especialmente, como 
educadores pais e professores. Que mundo estamos legando às 
novas gerações? Vamos aderir ao nilismo? Ainda há retorno ou che-
gamos ao fim da linha? Como se articularia uma resistência a um 

status quo que assume proporções planetárias? 

A forma com que o autor apresenta o quadro não deixa mar 
gens a alternativas. Embora recuse explicitamente o mercado como 
Grande Sujeito, sua abordagem nega na prática essa recusa. O neo 
liberalismo aparece de modo semelhante ao Ornitorrinco de F. de 
Oliveira ou ao Leviat� de Hobbes - um monstro terrível, alienígena 
e impossivel de ser derrotado. 

Considero que esta é uma leitura que deve nos despertar para 
aspectos importantes da realidade atual, sem nos deixar impregnar 

pelo tom apocalíptico do estilo literário do autor que, se contribui 
para tornar a leitura contundente e impressionante, pode também, 
por outro lado, surtir o efeito indesejável de levar ao niilismo que 

ele mesmo aponta como uma das formas de dessimbolização. 
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A questão da formação de professores situa-se no cerne do 
debate educacional contemporâneo, num contexto onde as novas 

tecnologias invadem a escola e a formação continuada, em todos 
os âmbitos profissionais, desponta como exigência do capitalismo 

no que se refere à formaç�o humana, perpassada pela pós-industrial no 

necessidade de atualização e adaptação constantes às exigências do 
mercado. 

A própria especificidade do trabalho docente, que lida co 
tidianamente com o conhec1mento, faz deste um oficio-chave na 

atual conformaç�o do capitalismo, cuja expressão na sociedade pós 
industrialéo conhecimento cada vez mais utilizado como potência 
material, ou seja, como ferramenta da produção, Como instrumen 

talização ao invés de reflexão. 

Nesse contexto contraditório de valorização do conhecimento. 

em seu aspecto instrumentale desvalorização do seu potencial crítico 
reflexivo, a escola se constitui um espaço em que se reflete diretamente 
essa relação comn o conhecimento, na medida em que se exige uma 

adaptação dos seus diferentes elementos - gestão, curriculo, professor 
e aluno, à lógica da formação contínua, respaldada por competèncias 
e habilidades, entretanto, carente de um referencial crítico. 

Nesse sentido, a proposta do texto, ora resenhado, é suscitar 

provocações acerca da formação de professores no atual contexto, 

onde estão presentes elementos fundamentais como a lógica da po 

MORAES. Maria Célia M. (org), Iluminismo às avessas: Produção de 

Conhecimento e politica de formação docente. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. 

Licenciada em História pela UFMA. Profissional da ONG Formaç�o na área de 
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lítica educacional do Estado neoliberal, a instrumentalização do co 
nhecimento, a mística das competências, dos quais decorre o esva 
ziamento da formação docente, em conseqüência do esvaziamento do próprio ato de ensinar. 

Na apresentação, a organizadora da coletânea de artigos que 
compõem a obra, Maria Célia Marcondes de Moraes, aponta que a 
principal intenção dos textos ali apresentados é processar uma análi se profunda das reformas educacionais da década de 1990 no que 
refere à formação de professores, através da análise de documentos 
que respaldam essas reformas no âmbito nacional e internacional. 
a fim de examinar seus direcionamentos e conceitos constitutivos. 

Num segundo nível, a autora aponta a necessidade de um diálogo 
com as ciências sociais e a filosofia, a fim de resgatar a origem das 
redefinições desses conceitos que perpassam as propostas de forma 
ção de professores. A autora também enfoca a lógica das políticas 
educacionais ora em voga como correspondentes à lógica do Estado 
mínimo, no sentido de reduzir gastos e transferir as responsabilida des do setor público ao setor privado, que impulsiona a exigência 
por um profissional de novo tipo, "dotado de maiores competências técnicas e atitudinais, mais adequadas à produção flexivel" (p. 08) e, ainda, a formação do cidad�o possuidor de competências que lhe 
permitam dominar os "códigos da modernidade". 

Aliás, para a autora, a lógica do privatismo figura como cen 
tral no atual contexto educacional em todos os âmbitos, gerando 
novas demandas ao setor. Vale lembrar a preocupação do empre sariado brasileiro em ultrapassar as fronteiras da educação profis 
sional, voltando-se para a valorização da educação básica, que fi 
gura como item de destaque nas reformas educacionais da década 
de 1990. A autora chama a atenção ainda para o amplo consenso 
gerado em torno das reformas educacionais, sob o suporte de um 
novo vocabulário, uma novlange, como aponta Bourdier , Suge 
S Bourdieu, P & Wacquant L. (2000). "A nova bíblia do tio Sam". IN: Frogotto, G. & Ciavatta, M. Teoria e educação no labirinto do capital. Petrópolis/RJ: Vozes, 2001. 

218 Revista Pedagogia Cotidiano Ressignificado, n.2, v.1, Jan 2007 



Ana Paula Ribeiro de Sousa 

rindo novos desenhos conceituais, "que realizou a ressignificação le conceitos, categorias e term0s, de modo a torná-los condizentes 
paradigmas que referenciam as reformas"(p. 09), Com os emergentes 

"competência", "destreza", "consenso","sociedade civi", tais como, 

«democracia", "cidadania", "sol1dadriedade', "racionalidade". ver 
dade" "conhecimento" e outros, adquirindo significados adequa-

dos aos novos tempos. 

Outra categoria apontada pela autora è o requisito crescen 
te do domínio das novas tecnologias para atuar como cidadão no 

novo contexto mundial. Citando Lastre (2000, p. 14) "o acesso a tais 
tecnologias - a capacidade de reconfigurá-las, apreendè-las, acumulá 
las e usá-las , era visto como definidor 'do grau de competitividade 
e desenvolvimento de nações, regiões, setores, empresas e individu 
os" (p. 09). Tudo isso, compondo um apanhado de conhecimentos 
a serem mobilizados em prol da atuação do indivíduo na multipli 

cidade de cenários que justificam a emergência dos "novos códigos 
da modernidade", apresentados como economia ou sociedade do 
conhecimento, da inovação perpétua, sociedade da informação, so 
ciedade aprendente ou sociedade de rede ou associacional (p. 10). 
Tais contextos não ocultam a correspondência com a globalização 
dos mercados, a profusão de novos paradigmas em todos os setores 

da sociedade e da afirmação de que "produção, natureza, volume, 
disseminação e uso de conhecimento são peças-chave nas formas de 

Nesse contexto, educação e aquisição de conhecimento são 
considerados como uma questão de eqüidade, "um bem disponível 
a todos"(p. 10), sendo visto como um bem útil, fator de democra 
cia e desenvolvimento, ao lado dos meios tradicionais de produç�o 
- força de trabalho, dinheiro, terras, etc. Essa concepção acerca do 
Conhecimento também respalda o consenso em torno das reformas 

educacionais da década de 1990, no panorama das relações soCiais 
como fator de crescimento (sustentável) das economias e da supera 
ção das desigualdades sociais. 
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Por fim, a autora entatiza, nesSsa apresentação, os aspectos que com-s organismos intemacionais (CEPAI Le BM) acolhidos pöe o rceituário dos 

pelos govemos que acataram a ingeréncia dos mesmos em suas refor 
ducacionais, dentre eles, o Brasil, os quais identifica como cidadanja 
competitividade, eqüidade e eficiència, integração nacional e descentrali-zação e ainda ènfase nos processos de avaliação (p. 11). 

A anålise aprofundada desses aspectos se desenvolve nos seis primeiros artigos da coletânea. Os textos produzidos por Eneida Q 
Shiroma, Olinda Evangelista, Maria Célia Marcondes de Moraes e Pa-tricia Laura Torriglia, individualmente ou em co-autoria, demonstram o profundo dominio teórico das autoras e um debate político atual e 

numa perspectiva crítica, a partir de resultados de estudos e pesquisas 
realizadas na área de formação docente pelas referidas autoras, Situ-ando, basicamente como têm se delineado as políticas de formacãn 

docente a partir dos pressupostos discutidos acima. 
Os textos trazem questões inst1gantes que articulam a lógica 

da formação de professores ao presente contexto de esvaziamento do 
conteúdo teórico e político para um contexto que favorece a prática. 
o pragmatismo e a instrumental1zação, em suma, a dimensão pura 
mente técnica do oficio docente em função da "deintelectualização" 
do profesor, modelando um perfil de profissional competente tec 
nicamente e inofensivo politicamente, "um expert preocupado com 

sua avaliação e suas recompensas".(p. 13). Tal aspecto se materializa 
nas propostas oficiais para a formação de professores em nível supe 
rior, cotejadas pelo argumento da "profissionalização" e pela égide das �competências, buscando estabelecer cada vez mais o consenso social no nível do discurso em torno dessas noções (que sob o ponto de vista do senso comum são positivas) e o apaziguamento do deba te político no åmbito da formação de professores. 

Na segunda parte do livro, Maria Célia Marcondes de Mo 
raes, recorrendo às ciências sociais e à filosofia, traz o inst1gante debate acerca das noÇões filosóficas e epistemológicas que embasam o conteúdo dessas reformas eo ideário que perpassa a formação de 
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professores no presente contexto, apoiado no "ceticismo epistemo ico vigente, no empobrecimento do ato de conhecer e no recuo 
teoria". (p. 15), noções ligadas, segundo a autora, à necessidade 

de plasmar o processo cognitivo no interior de limites que se defi 
nem pela eficácia, pela manipulação do tópico, do imediato, em que o conhecimento passa do plano da teoria automaticamente para a 

prática. 
Em linhas gerais, a obra apresenta um debate complexO, crí 

tico e extremamente atual no âmbito da educação, das politicas pú 
blicas, da epistemologia e da filosofia contemporâneas, que deve 

interessar a todos, não somente aos educadores ou especialistas na 

área. Tais preocupaçôcs geradas pela leitura do texto remontam, no 
limite, à indagação do projeto educativo da contemporaneidade, a 
partir da reflexão que suscita em torno de questões como que tipo 
de homem, a partir de que projeto de sociedade a escola se propõe 
a formar? 

Nesse sentido, é indispensável um leitura crítica acerca do 
papel do professor e do significado político subjacente a essas refor 
mas, na medida em que estimulam o empobrecimento do conteúdo 
teórico e político da formação do professor em detrimento de um 
adestramento limitado à prática onde o professor figura comno "ex 

pert" ou como "tarefeiro", subordinado à reflex�ão sobre a prática, 
embora destituída do componente teórico, crítico e revolucionário 
subjacente à práxis do educador. 
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