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APRESENTACAO

A educagdo € uma pratica social que visa o desenvolvimento do ser
humano e de suas potencialidades. J4 € senso comum que a educag¢do nao
se restringe apenas na transmissdo de conhecimentos teoricos, mas também
contribui para a formagéo dos cidaddos e permite a transformacdo do meio
social para o0 bem (ou o0 mal) comum. E também por intermédio da educacéo que
inculcam-se valores, comportamentos, virtudes e vicios.

E necessario reforgar, porém, que a esséncia do processo educativo
institucionalizado € a transmisséo sistematizada dos conhecimentos cientificos
acumulados historicamente pela humanidade, parafraseando o emérito professor
Dermeval Saviani. Nos dias atuais, em que o avanco tecnoldgico, as redes
sociais, isolamento social e a inteligéncia artificial parecem subjugar as relagdes
humanas, produzir e transmitir ciéncia € um ato de resisténcia.

Composta por quatro capitulos, a obra “Formacdo de professores e
praticas educativas” apresenta estudos teéricos e empiricos, que versam sobre
subsidios tebricos e metodolégicos do processo de formagédo docente, tanto
inicial e quanto continuada, com eixo na articulag@o entre teoria e pratica e nas
possibilidades de intervengdes no universo educativo.

Consideramos que o professor € um elo entre o educando e o patriménio
culturaldahumanidade, e a pesquisa é intrinseca a fungéo docente. Asocializagéo
das pesquisas e experiéncias cria um movimento dialético que mobiliza os
professores a reinventarem sua praxis educativa. Desejamos, portanto, uma

provocativa e engajada leitura.

Vanessa Freitag de Araujo
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CAPITULO 1

FORMACAQO PERMANENTE DE
EDUCADORES/AS INSPIRADA NOS
REFERENCIAIS FREIREANOS

Maria Perpétua do Socorro Beserra
Soares

Universidade Federal do Delta do
Parnaiba — UFDPar

Parnaiba - Piaui
http://lattes.cnpq.br/3681740653052468
http://orcid.org/0000-0002-7452-454X

RESUMO: O artigo visa apresentar um
recorte da tese de doutorado “Formagao
continuada de professores dos anos iniciais:
contribuicbes para a constru¢do de uma
escola democréatica inspirada em Paulo
Freire” e tem como objetivo analisar os
alcances e limites da formacao continuada
de professores para a pratica pedagogica
comprometida com a construgcdo de uma
escola democratica. O referencial teorico
se fundamenta na Pedagogia de Paulo
Freire (2001, 2008, 2013b) e na construcéo
da trama conceitual freireana, de acordo
com Saul e Saul (2012). A investigagéo se
inscreve nos parametros da abordagem
qualitativa, com estudo bibliografico e
pesquisa de campo. Os participantes
da pesquisa foram: professoras, diretor
e coordenadoras pedagogicas. Os
procedimentos de producdo dos dados
foram: observacéo participante da formagao

Data de aceite: 01/03/2023

de professores (JEIF/PEA) e entrevista
semiestruturada com os educadores. Os
resultados apontaram que ha uma forte
presenca de dimensdes da formagéo
permanente, materializando  principios
como a escuta, o dialogo e o movimento
de acao-reflexdo-agcdo, evidenciado nas
entrevistas, observacdes e encontros de
formacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo permanente
de professores; Paulo Freire; referenciais
freireanos.

TEACHERS’ ONGOING TRAINING
INSPIRED BY FREIRE’S
THEORETICAL REFERENCES

ABSTRACT: The article aims to present
an excerpt from the doctoral thesis
“Teachers’ continuing training in the early
years: contributions to the construction
of a democratic school inspired by Paulo
Freire” and aims to analyze the scope
and limits of teachers’ continuing training
for their pedagogical practice committed
to building a democratic school. The
theoretical framework is based on Paulo
Freire’s Pedagogy (2001, 2008, 2013b) and
on the construction of Freire’s conceptual
framework, according to Saul and Saul
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(2012). The investigation followed the parameters of the qualitative approach, with a
bibliographical study and field research. The research participants were teachers, director,
and pedagogical coordinators. Data production procedures were participant observation of
teacher training and semi-structured interview with the teachers. The results showed that
there is a strong presence of dimensions of ongoing training, materializing principles such as
listening, dialogue and the action-reflection-action movement, evidenced in the interviews,
observations, and training meetings.

KEYWORDS: Teachers’ ongoing permanent training; Paulo Freire; Freirean theoretical
references.

11 INTRODUGAO

O presente texto é fruto da pesquisa que deu origem a minha tese de doutorado,
intitulada “Formacéo continuada de professores dos anos iniciais: contribuicbes para a
construgdo de uma escola democratica inspirada em Paulo Freire”, no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo: Curriculo, na Pontificia Universidade Catoélica de S&o Paulo
(PUC/SP), sob a orientacao da professora Dra. Ana Maria Saul.

A pesquisa tem como objetivo analisar os alcances e limites da formagéo continuada
de professores para a pratica pedagdgica comprometida com a constru¢éo de uma escola
democratica. Apresenta como questéo norteadora: que contribuigcdes a formagéo continuada
dos professores tem oferecido para a pratica pedagégica do coletivo de docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de uma escola da rede puUblica municipal situada no bairro
Jaragua (SP), tendo em vista a construgéo de uma escola democratica?

A investigacdo é de natureza qualitativa, com estudo bibliografico e pesquisa de
campo.

21 PRINCIPIOS DA FORMA(;AO PERMANENTE DE EDUCADORES/AS EM
PAULO FREIRE

Neste estudo, parte-se da concepg¢do do ser humano como um ser inconcluso,
inacabado, numa realidade que também & histérica e, portanto, inacabada. E um ser em
constante processo de crescimento e mudanca e com capacidade de criar e recriar uma
necessidade vital de homens e mulheres. E a inquietude e a curiosidade que estimulam o
sujeito para buscar algo. Homens e mulheres, como seres ativos e curiosos, tém condi¢cbes
de se educar. A educacao néo se esgota, porque a natureza humana néo se esgota e o ser
humano esta num incessante processo de formagao.

A formacao permanente de educadores é entendida, neste texto, da mesma forma
como na acepg¢ao de Freire, fundamentada na consciéncia do inacabamento do ser humano
€ na sua vocagao ontolégica de “Ser Mais”, uma vez que onde hé vida, ha inacabamento.
Por essa razao, exige-se que a preparacao e a formacgéo do professor se tornem processos
permanentes.

Formacéao de professores e praticas educativas Capitulo 1



Se a vocagéo ontolégica do homem € a de ser sujeito e ndo objeto, s6 podera
desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condicées espaco-
temporais, introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for levado a
refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu enraizamento espaco-temporal,
mais “emergird” dela conscientemente “carregado” de compromisso com sua
realidade, da qual, porque € sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas
deve intervir cada vez mais. (FREIRE, 1994, p. 61).

A vocacéo para “Ser Mais” demanda condi¢des concretas para a sua realizagéao,
como: liberdade, possibilidade de escolha, decisdo e autonomia. E necessario, portanto,
que o ser humano abandone a posi¢cao de mero espectador passivo e passe a assumir uma
postura ativa, capaz de interferir no mundo de forma critica, reflexiva e transformadora.
Que se envolva continuamente na esfera politica, por meio da luta constante para refazer
as estruturas sociais e econémicas, nas quais se dao as relagbes de poder e se produzem
as ideologias.

A proposta freireana de formacéo é critica, centrada na pratica, tendo como ponto de
partida as necessidades dos educadores, alicercadas no movimento de acao-reflexao-acao,
em que professores e alunos se tornam sujeitos da prética transformadora. Tal formacgéo
envolve diversas agdes, nao se restringindo apenas a refletir mecanicamente a pratica,
mas, sobretudo, fazer uma reflexao critica e consciente das necessidades e problemas dos
professores. O didlogo, a comunicagao entre os sujeitos, constitui o elemento fundamental
e inicial dessa formacao.

Freire critica a perspectiva equivocada de formacgéo por treinamentos, reciclagens,
cursos, palestras, oficinas aligeiradas, recusando o papel das professoras de puras
seguidoras doéceis dos pacotes que “[...] sabichdes e sabichonas produzem em seus
gabinetes” (FREIRE, 2008, p. 16). A postura posta em critica é autoritaria e demonstra a
descrenga em relagéo a possibilidade que as professoras tém de saber € criar, retirando,
portanto, a sua autonomia e a autonomia da escola, impedindo de formar alunos livres,
criticos e criativos.

O autor ressalta que o momento fundamental, a esséncia da formagao permanente,
é a reflexdo sobre a pratica para melhora-la. A formagdo permanente vai além do
treinamento, aperfeicoamento e capacita¢do, uma vez que é uma formagéo comprometida
com a reflexdo sobre a pratica, numa perspectiva critica e transformadora.

Freire (2015) concebe a formagéo do educador como permanente, o que implica a
compreensao do ser humano como inconcluso e finito. A consciéncia do inacabamento e
da incompletude dos seres humanos propicia infinitas possibilidades e projetos a serem
realizados na busca incessante do “Ser Mais”. Isto torna possivel a educacéo e a formacgao,
ao longo da sua existéncia. Portanto, formar professores na perspectiva permanente
contribui para a educacgao problematizadora, capaz de formar sujeitos que consigam fazer
uma leitura critica do mundo, do contexto, buscando superar a concepg¢ao de formacgéo
docente, que reduz a autonomia do professor sobre o seu trabalho, sua capacidade de
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refletir criticamente a realidade na qual estéa inserido. Contribui, também, para a construcao
de uma escola democrética.

A formacédo do educador se faz e se refaz, porque € um processo incompleto e
incessante na sua trajetoria de vida. Nessa perspectiva, os educadores precisam ser
sujeitos da sua prépria formacao, repensar o seu saber-fazer para que possam entender
0s seus limites, as suas possibilidades e se conscientizar da necessidade premente da
formacgéo permanente.

Freire (2001) defendia uma formacgéo cujo fundamento era a reflexdo da pratica
pedagogica. Segundo ele, “[...] o dialogo se dara em torno da pratica das professoras.
Falardo de seus problemas, de suas dificuldades e, na reflexdo realizada sobre a pratica de
que falam, emergira a teoria que ilumina a pratica” (FREIRE, 2001, p. 39).

Na formacgéo permanente proposta por Freire, sdo eixos fundamentais a relacao
dialogica e a reflexdo sobre a pratica, a partir das dificuldades enfrentadas pelos
educadores no cotidiano da escola e da sala de aula. Essa formagdo tem um carater
politico e transformador, na busca de uma escola critica, democratica que vise a superar o
elitismo autoritario, comprometendo-se com as classes populares.

Vale ressaltar que ainda predominam acdes de formacéo voltadas para a realizacao
de palestras, cursos, seminarios, oficinas, utilizando métodos transmissivos, de carater
bancario em que os temas e os contetdos ali tratados néo refletem as necessidades
formativas dos docentes. Nesse sentido, é preciso romper com os modelos tradicionais de
formacgéo que desconsideram e se distanciam da realidade dos professores e criar praticas
de formacgéao centradas na escola e pautadas nas situagdes dos educadores.

2.1 Trama conceitual freireana focalizada na formacédo permanente de
educadores

A Céatedra Paulo Freire trabalha, desde o ano de 2001, com tramas conceituais
freireanas, uma construgao teérico-metodolégica que tém dupla finalidade:

A primeira delas € ajudar o pesquisador a visualizar como 0s conceitos
freireanos podem ser articulados para atender aos propositos de sua
pesquisa: compreender um fendmeno ou uma situagdo, propor ou avaliar
politicas e praticas educativas. A segunda tem a funcéo didatica, ou seja,
pode ser utilizada em situacdes de ensino-aprendizagem para a compreensao
e aprofundamento da obra freireana. (SAUL; SAUL, 2013, p. 108).

A trama conceitual elaborada, no decorrer das aulas da Catedra Paulo Freire,
constitui uma forma de trabalhar a relagdo dos conceitos apresentados na obra de Freire.

As tramas conceituais consistem em uma explicitacdo esquematica das
articulacdes possiveis entre um conceito central (escolhido pelo pesquisador
ou grupo-classe) como ponto de partida para a reflexao, relacionando outros
conceitos a esse central. Todos esses conceitos séo selecionados com base
nos interesses e necessidades do autor da trama, devendo ser rigorosamente
compreendidos no contexto da proposigdo da obra de Paulo Freire. (SAUL;

Formacéao de professores e praticas educativas Capitulo 1

4



SAUL, 2012, p. 1086).

O desafio, ao trabalhar com a trama freireana, requer muita atencdo e nao focar
os conceitos de forma isolada, além do respeito a logica interna da sua obra, que busca
inspirar agdes de transformagado. Nessa perspectiva, as propostas de transformacéo se
apresentam como experiéncias exitosas, promovendo a reinvenc¢ao do legado freireano e
constatando a atualidade do pensamento de Freire nas diferentes areas do conhecimento,
pela diversidade de trabalhos teérico-praticos que se desenvolvem, tomando sua pratica
como referéncia.

A trama compreende um conceito central, que, neste estudo, é a formacéo
permanente. Os conceitos sdo representados por setas e palavras que buscam uma
relagdo. O tema central esté relacionado aos conceitos de consciéncia do inacabamento
do homem, da busca do “Ser Mais”, que necessita da escuta, exige o dialogo, requer a
participac¢do, envolve o movimento agéo-reflexdo-agéo e busca a transformacéo.

A seguir, a representacdo da trama conceitual freireana.

Conacléncla do
|nacabamento
Busca do “Ser Mais”

MNecessita

Escuta . Dialogo

.
\5&

&

Transformagao

sefaz
com

agdo

Figura 1 — Trama conceitual freireana

Fonte: Elaboragéo propria (2017).

2.1.1  Formagéo permanente pressupbe consciéncia do inacabamento,
da busca do “Ser Mais”

Aformacao permanente tem por fundamento o entendimento e o reconhecimento da
consciéncia do inacabamento e da incompletude dos seres humanos, que os impulsionam
na direcdo da busca do “Ser Mais”.
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Nessa perspectiva, Freire (2012, p. 123-124, grifos do autor) compreende que

A educabilidade humana se alicergca na finitude de que nos tornamos
conscientes. Para que a finitude, que implica processo, reclame educacgéo, é
preciso que o ser nela envolvido se torne dela consciente. E a consciéncia do
inacabamento que torna o ser educavel. O inacabamento sem a consciéncia
dele engendra o adestramento e o cultivo.

Aconsciéncia do principio da finitude do ser humano e da suainconclusao potencializa
a educagdo. E um processo que tem inicio na busca pelo “Ser Mais”, na nossa capacidade
de perceber o mundo, de compreendé-lo, por meio da curiosidade, pela procura da razao
de ser dos fatos, numa atitude critica e reflexiva. Freire (2016, p. 57) destaca que “[...]
este & um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagéo docente, o da nossa
inconcluséo assumida”.

O processo de formagéo de professores é constante, ndo finaliza com a conclusao
do curso de graduacao ou em qualquer outro determinado periodo de tempo. A formacgéo
permanente envolve varias agdes, principalmente a reflexdo critica e consciente
sobre a pratica, que permite fazer uma leitura do contexto no qual esta inserida. Uma
formacéo que tem como principio o diadlogo, que permite realizar momentos de trocas,
compartilhamentos de ideias, conhecimentos, crengas, sonhos, projetos, na direcdo de

uma praxis transformadora da realidade.

2.1.2 Formacéo permanente necessita de escuta

A escuta € um dos saberes fundamentais e necessarios a pratica educativa proposta
por Freire na Pedagogia da Autonomia (2016). A escuta consiste na disponibilidade do
sujeito para a abertura a fala do outro. O sujeito necessita possuir as qualidades ou virtudes
necessarias para que ocorra a verdadeira escuta, tais como amorosidade, respeito aos
outros, tolerancia e humildade.

Nessa o6tica, a escuta € um componente importante na formacao dos educadores.
E essencial saber escutar as necessidades, os problemas e as dificuldades enfrentados
pelos educadores na pratica pedagdgica, pois saber escutar contribui também para saber
falar com alunos, professores, funcionarios, com a familia e a equipe gestora da escola.
Assim se constroi e se pratica uma escuta paciente e critica do outro.

A escuta favorece uma atitude de respeito mutuo de professores e alunos.
E o exercicio da pratica dialégica. Ao escutar o aluno em suas duvidas, dificuldades e
inquietagdes, o educador aprende a falar com ele. Freire (2008, p. 88) nos ensina que
“[...] € ouvindo o educando, tarefa inaceitavel pela educadora autoritaria, que a professora
democratica se prepara cada vez mais para ser ouvida pelo educando”. Essa relagcéo de
respeitar e escutar o outro se refere ao direito a voz que educadores e educandos tém.

Em sintonia com o pensamento de Freire, Saul (2010, p. 160) entende que “[...]

saber escutar é condicdo para o desenvolvimento de uma pratica educativa democratica”.
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A escuta possibilita a capacidade de ouvir pessoas diferentes. A compreenséo e o respeito
do educador em relagéo aos conhecimentos do educando é um ato de escuta, a partir da
leitura de mundo que ele tem. Essa pratica de saber escutar exige do educador a aquisicao
de novos saberes, como a humildade, a tolerancia, a solidariedade e o respeito ao outro.

2.1.3 Formacgéao permanente exige dialogo

O dialogo € um dos temas centrais do pensamento de Freire e se constitui condi¢cdo
imprescindivel no processo formativo. Na concep¢éo de Freire (2013b, p. 109), “...] o
dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, néo se
esgotando, portanto, na relagéo eu-tu”.

O dialogo nédo € uma simples conversa ou uma forma de entretenimento ou para
fazer amizades. Ao contrario, o dialogo pertence a natureza do ser humano, € uma condicao
existencial. Como ensina Freire (2013b, p. 44), “[...] ndo é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexao”. Dizer a palavra ndo é privilégio de
alguns, mas direito de todos os seres humanos.

Freire (2014, p. 141), em Educacdo como pratica da liberdade, reafirma os
fundamentos do dialogo:

Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da confianga. Por isso, s
o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo se ligam, com o
amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de
algo. Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S¢ ai ha a
comunicagao.

A relacdo dialégica proposta por Freire é baseada no amor, que é um ato de
coragem, compromisso, responsabilidade e comprometimento com a causa da libertagéo.
O dialogo exige também a confianga em si e nos outros para a prontncia do mundo. A falta
de confianga inviabiliza o dialogo.

A esperanca € uma condi¢céo basica para que se concretize a comunicagao entre os
sujeitos. A esperanga move o ser humano, é uma necessidade ontoldgica e um imperativo
histérico. Os sujeitos dialégicos precisam ter esperanca, sendo o seu encontro é arido e
vazio, como destaca Freire (2013b, p. 114):

N&o é, porém, a esperanca um cruzar de bracos e esperar. Movo-me na
esperanca enquanto luto e, se luto com esperanca, espero. Se o didlogo é
o encontro dos homens para Ser Mais, nao pode fazer-se na desesperanca.
Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer ja, ndo pode haver
didlogo [...].

Freire (2013b) ressalta que ndo h4 dialogo se ndo existir uma intensa fé nos seres
humanos. Para ele, a dialogicidade pressupde:

Fé na vocacao de ser mais, que nao é privilégio de alguns eleitos, mas direito
dos homens. [...]. O homem dialégico, que é critico, sabe que, se o poder de
fazer, de criar, de transformar, € um poder dos homens, sabe também que
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podem eles, em situacdo concreta, alienados, ter este poder prejudicado.
(FREIRE, 2013b, p. 112, grifo do autor).

A dialogicidade implica o pensar critico e, por essa razao, a fé é uma condi¢cao para
a concretizagcdo do dialogo, pois sem a fé nos seres humanos, no seu poder de fazer,
refazer e transformar a realidade por meio da luta pela sua libertagdo, emancipacgéo, o
didlogo torna-se uma farsa, uma manipulagao.

A formacgéo de professores precisa propiciar condicdes para que o educador possa
falar e ser escutado também, pois o didlogo, para ser verdadeiro, ndo pode ser entendido
apenas como uma troca de palavras, um bate-papo ou um comunicado, mas, sobretudo,
deve ser um compartiihamento de conhecimentos, ideias, crencas e sonhos entre os
educadores.

2.1.4 Formacdo permanente requer participacdo

A participagdo, como uma necessidade fundamental do ser humano, possibilita o
desenvolvimento do pensar critico e reflexivo, a capacidade de criar e recriar. A participacéo
€ uma habilidade que se aprende e se aperfeicoa. Segundo Freire, a participagdo esta
relacionada ao compartilhar decisoes, dividir o poder e ter a plena convicgéo politica de
seus atos. Significa que todos possam ter voz nos diferentes segmentos do poder.

A participacao, nas acoes de formacao de professores, significa conhecer e valorizar
necessidades e dificuldades dos educadores no seu fazer pedagégico em sala de aula.
Além disso, significa também estimular o exercicio constante do didlogo e da escuta
sensivel, de se colocar no lugar do outro, de respeitar as suas demandas e de buscar
solucdes para essas questdes.

Freire (2001, p. 127) explicita a sua compreensao de participag¢ao:

Participar ¢ bem mais do que, certos fins de semana, “oferecer” aos pais
a oportunidade de reparando deterioracoes, estragos das escolas, fazer as
obrigacdes do proprio Estado [...]. Participar é discutir, é ter voz, ganhando-a
na politica educacional das escolas, na organizagao de seus or¢amentos.

E fundamental ter voz para o avango da democratizagdo na sociedade. Por essa
razdo, a participagdo ndo pode se reduzir a prestacdo de servigcos esporadicos para
minimizar a responsabilidade do Estado de cumprir as suas fung¢des. A autonomia da
escola nédo implica o Estado se omitir do seu dever de oferecer educagéo de qualidade e
em volume suficiente para atender a demanda social. As classes populares precisam lutar

para que o Estado cumpra com o seu dever.

2.1.5 Formacgéo permanente se faz com agéo-reflexdo-acéo

Acéao-reflexdo-acdo é uma categoria fundamental no pensamento de Freire. Tal
expressao significa o binbmio da unidade dialética da praxis; ou seja, fora da praxis, o
conhecimento resulta idealista e o fazer se torna algo meramente mecéanico, sem reflexao.
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Nas suas analises, Freire enfatiza a importancia da praxis nas relagées que o ser humano
trava com o mundo, em virtude de existir como um “ser em situagédo”, atuante na realidade,
criando e transformando constantemente o mundo. “O homem é um ser da praxis, da acao
e da reflexdo” (FREIRE, 2013a, p. 30). Isto significa que o ser humano é um ser capaz de
objetivar, apreender e penetrar a realidade, desdobrando-se na acao transformadora do
mundo.

Sendo reflexédo e acéo verdadeiramente transformadora da realidade, ¢ fonte
de conhecimento reflexivo e criagdo. Com efeito, enquanto a atividade animal,
realizada sem praxis, ndo implica criagdo, a transformacéo realizada pelos
homens a implica. (FREIRE, 2013b, p. 127-128).

O ser humano, como ser de praxis, cria um mundo histérico-cultural para enfrentar
os desafios no transcurso da sua existéncia, procura solucgdes criticas e criativas, atuando
e transformando a realidade, buscando continuamente, por meio do trabalho e da agéo,
propiciar condigdes de melhoria de vida na sociedade. Freire (2008) salienta que a formagéo
dos educadores implica a reflexdo sobre a pratica, fundada na dialeticidade entre pratica
e teoria.

[...] formacédo permanente auténtica — a que se funda na experiéncia de
viver a tensdo dialética entre teoria e pratica. Pensar a pratica enquanto a
melhor maneira de aperfeigcoar a pratica. Pensar a préatica através de que
se vai reconhecendo a teoria nela embutida. A avaliagdo da pratica como
caminho de formagdao tedrica e ndo como instrumento de mera recriminagao
da professora. (FREIRE, 2008, p. 14).

A proposta freireana de formagéo permanente advoga uma formagao pautada no
processo de agao-reflexdo-acdo, em que o sujeito seja capaz de desenvolver uma postura
critica frente a realidade do seu tempo, considerando que ele &€ um ser histérico-social em
constante constru¢cdo do conhecimento.

2.1.6 Formacdo permanente busca a transformacédo

A transformagdo é uma categoria que assume, em Freire, um carater de
comprometimento e engajamento na luta em favor da causa dos oprimidos. Para Freire
(1994, p. 18), “[...] a transformacado é entendida como um ato de criagdo dos homens”.
E acrescenta que “[...] o destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo
o sujeito da sua agédo” (FREIRE, 1994, p. 38). A transformacao da realidade e da pratica
pedagdgica é uma condicdo e um dos objetivos a serem desenvolvidos nas agdes de
formacao permanente de professores, que proporcione aos sujeitos da educagéo construir
um pensamento critico, reflexivo, com vistas a uma responsabilidade politica e social.

No pensamento de Freire, propde-se uma pratica pedagodgica, alicercada no
pressuposto do educar permanente, impregnada de carater transformador, criativo,
dialégico, que desvela a natureza inconclusa, limitada, incompleta, condicionada e histérica
dos homens.
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Areflexao critica € o movimento realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o
fazer. Essa reflexdo precisa ser permanente e se constituir como orientagao prioritaria para

a formacéao de professores que buscam a transformagéo por meio da pratica educativa.

31 ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste estudo, optou-se pela pesquisa qualitativa, que possibilita a interpretacéo dos
significados que as pessoas atribuem aos fatos e aos fendmenos, de acordo com Chizzotti
(2005), e pela pesquisa bibliografica, que investiga questdes relacionadas com a formacao
permanente de educadores fundamentada na Pedagogia de Paulo Freire (2001, 2008,
2016), na elaboracgéo da trama conceitual freireana, de acordo com Saul e Saul (2012), e

na pesquisa de campo desenvolvida com professoras, diretor e coordenadoras.

41 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse texto, faz-se uma analise das categorias: consciéncia do inacabamento/
busca do “Ser Mais”, didlogo, escuta e movimento de acado-reflexdo-agéao.

O pressuposto da consciéncia do inacabamento do ser humano foi constatado nos
relatos das coordenadoras e da professora entrevistadas.

A gente esta em formacgao até o dia da nossa morte, tanto como ser humano
como profissional. [...]. O ser humano nunca vai poder dizer: “estou pronto”, ele
estd sempre em processo, pois a formagao é inacabada. (COORDENADORA

1).

A gente nunca esta formada. A formagédo n&o termina, eu acredito nisso,
porque na hora que a gente terminar e falar: eu me formei, acabou, pode sair
da area da Educagao, procurar outro emprego. (COORDENADORA 2).

Euacredito naformacéo do professor, naformacéo permanente do ser humano,
0 tempo todo, pois a formacé&o é um processo inacabado e o professor nunca
para de estudar, de pesquisar e de aprender. (PROFESSORA 1).

Os sujeitos destacaram que o professor nunca esta pronto, pois esta sempre
num movimento de formacgéo constante, aprendendo-ensinando, fazendo e refazendo-se
continuamente, em razdo da necessidade de buscar o conhecimento. Reconheceram que
a formacgéo € um processo ininterrupto, em razéo da necessidade constante do ser humano
aprender mais, dada a sua condi¢céo de incompletude e inconcluséo.

O didlogo, como instrumento de comunicacgdo, foi encontrado nas reunides de
formacéo: Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF) e Projeto Especial de Acéo (PEA).

A Coordenadora faz um comentario sobre os contos de fadas com as
princesas negras.

Cada povo tem a sua beleza, a sua cultura, os seus costumes, os seus valores
e esse padrédo que foi imposto de beleza deve ser questionado e criticado.

Professora 1 diz: Eu penso que o caminho é o da reflexao e criticidade acerca
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dessas questdes. (DIARIO DE CAMPO, 10/11/2015).

O diadlogo verdadeiro ndo € uma imposicdo em que uma pessoa se considera a
detentora da palavra, da fala e os outros ndo tém a liberdade de dizer sua palavra, s6
ouvindo, sem se pronunciar. O dialogo verdadeiro consiste na relagdo coletiva, no encontro
onde todos possam se comunicar. Assim, o exercicio da comunicagéo dialégica contribui
para desenvolver as relagdes democraticas na escola e na sociedade.

Na entrevista realizada, a escuta foi destacada pelas professoras como pratica
exercida na Escola:

Eu percebo a preocupacgéo do diretor e da coordenadora com os professores,
ouvindo a gente, dialogando sobre as nossas dificuldades. N6s somos ouvidos
e valorizados com as nossas necessidades. (PROFESSORA 1).

O nosso grupo de formacgédo é muito comprometido e a gente se fortalece
por meio da escuta e do didlogo, das trocas, das leituras, dos tedricos que
estudamos. (PROFESSORA 4).

Os relatos dos sujeitos revelaram que a escola pesquisada tem a pratica da escuta
e do dialogo em relacdo as necessidades e dificuldades dos professores, pratica essa
que é exercida nos diversos espacos da instituicdo, contribuindo para o fortalecimento da
formacédo por meio das trocas de experiéncias, vivéncias e compartilhamento de saberes.
O movimento de agéo-reflexao-agéo foi identificado nas vozes dos sujeitos.

Toda vez que eu participo da formacéo, esse movimento de fazer e refazer
é algo muito bom, porque reconstréi a pratica [...]. E um movimento de
que eu nunca sei de tudo, é preciso sempre saber mais, sempre mais [...].
(PROFESSORA 2).

N&o existe outra possibilidade de formagdo se nao refletir a pratica
pedagdgica. E em cima da préatica pedagdgica que se faz a reflexao, que se
busca uma mudanca de atitude no movimento agao-reflexdo-acéo, na roda de
conversa, nos encontros de formagéo [...]. (DIRETOR).

Os professores compreendem a formagdo como um movimento do fazer e
refazer constante das praticas e a possibilidade de efetivarem mudancas; reconhecem a
necessidade de buscar e aprofundar os conhecimentos para ter praticas cada vez melhores;
acreditam que a formacao propicia a reflexao da pratica pedagoégica, por meio de discusséo
em roda de conversa e nos encontros de formacéo. A reflexdo critica & fundamental na
formacéo de professores, na busca de caminhos que possam apontar para os limites e as
possibilidades da prética, a sua superacéo e transformacéo.

51 CONSIDERAGOES FINAIS

A formacado permanente, na perspectiva freireana, tem uma justificativa ontologica,
calcada na inconclusao, incompletude e inacabamento humano, em sua busca critica e
esperancosa por uma vida densamente humana.

A formacdo permanente freireana tem como dimensbes a escuta, o dialogo,
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a participagdo e o movimento de agéo-reflexdo-acdo, com a finalidade de conhecer as
necessidades, inquietac¢des e curiosidades dos educadores, advindas da pratica pedagdgica,
com vistas a revisédo das praticas que equacionem as problematicas do cotidiano escolar.

Enfatiza-se, pois, que a formag¢do permanente, que tem na realidade sua base de
sustentacdo, vé a pratica como movimento dialético e a escola como l6cus de possiveis
mudancas. Requer, ainda, que as a¢des sejam sisteméticas, dialdgicas e contextualizadas,
que se considere o professor como sujeito da sua formacdo e lhe permita decidir
coletivamente, por meio da andlise critica sobre a sua pratica.

E de fundamental importancia proceder ao levantamento das necessidades e
dificuldades dos professores, mediante o didlogo e a reflexdo critica para conhecer os
seus problemas. Conhecer os interesses, inquietacdes e curiosidades dos professores
possibilita realizar agbes formativas a curto, médio e longo prazo.

Vale ressaltar que formar-se permanentemente € um compromisso ético-politico
do educador, independentemente de certificacdo. Portanto, os pressupostos freireanos
se constituem como uma matriz de pensamento importante e necessaria nas praticas
formativas e como fonte inesgotavel de possibilidades para os programas e politicas de
formacédo de educadores na atualidade.
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CAPITULO 2

O COORDENADOR PEDAGOGICOE A
FORMACAQO CONTINUADA DOCENTE NO
CONTEXTO DE REESTRUTURACAQO CURRICULAR

Carla Denise Machado Borba
Colégio Marista Santa Maria

RESUMO: O presente artigo busca
refletir sobre a atuacdo do coordenador
pedagogico, frente a formacgéo continuada
docente, no contexto das reformas
curriculares. A finalidade da pesquisa
foi mapear as acgdes da coordenacgao

pedagogica no acompanhamento
formativo docente identificando quais
destas renderam melhores resultados

no processo de implementacdo de um
novo curriculo escolar. Buscou-se a partir
da revisdo bibliografica e da entrevista
com coordenadores pedagodgicos e
professores de uma rede privada de
ensino, compreender os desdobramentos
da atuacdo da coordenagdo e seus
resultados no trabalho docente. Foi
possivel identificar que a pratica educativa
sera efetivamente transformada se existir
desejo de renovacéo e desenvolvimento de
competéncias profissionais tanto por parte
da coordenacdo pedagogica, quanto por
parte dos professores, sendo necessario
muito estudo, trocas entre os pares e
acompanhamento docente qualificado.

Data de aceite: 01/03/2023

Neste contexto, o coordenador pedagogico
exerce um papel fundamental, onde precisa
tracar o seu plano de agdo, tendo como
foco o projeto pedagbgico da escola e a
formacdo continuada articulada a pratica
docente.
PALAVRAS-CHAVE:
Curricular.  Coordenador
Formagéo Continuada.

Reestruturagéo
Pedagogico.

UM CURRICULO EM
TRANSFORMACAO

O contexto das escolas da Rede
investigada é o de implementacéo de suas
Matrizes Curriculares, documento este que
propde uma dindmica curricular inovadora
e organizada por &reas do conhecimento,
de modo que as praticas da interagéo entre
os componentes do curriculo acontecem de
forma interdisciplinar, problematizadora e
contextualizada, dialogando com situacdes
do cotidiano.

O modelo educacional proposto
por esta Rede de escolas exige que os
processos pedagogicos, a atuagdo de
gestores e professores sejam revisitados,
pois € preciso promover mudancas de
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rotinas e estruturas que vinham sendo desenvolvidas ao longo dos anos. E necessario
romper amarras, abandonar velhas praticas e abrir-se ao novo, superando o método
tradicional de ensino e o modelo classico de escola.

Nesta caminhada, a coordenacdo pedagoégica exerce um papel articulador, pois
precisa propor uma formacgéo continuada que desenvolva os processos pedagdgicos de
um curriculo o qual atenda ao Projeto Politico-Pedagogico da Rede de escolas e promova
na equipe docente a busca pelo seu profissionalismo.

Com base nisso, buscou-se fundamentacao tedrica que diz respeito as teorias que
abordam os processos da reestrutura¢do curricular da Rede investigada e a atuacdo do
coordenador pedagdgico, nessa conjuntura, assim como a formacgéao continuada da equipe
docente.

ApOs discutir os processos da reestruturacao curricular e a atuagéo do coordenador
pedagogico frente a formacao continuada, na escola, fez-se uma investigagéo por meio de
um questionario aberto, com 2 (dois) coordenadores pedagogicos e 2 (dois) professores,
em colégios de uma Rede de ensino privado. Os sujeitos, seja coordenador ou professor,
atuam na mesma instituicdo, ambos na cidade de Porto Alegre - RS.

A pesquisa buscou verificar como tem acontecido a formagdo continuada, acerca
dos estudos e processos da reestruturacao curricular, bem como, mapear estratégias da
coordenacao pedagoégica que surtiram mais efeito nessa caminhada. Identifica-se que a
reestruturaca@o curricular seré legitimada nas escolas se a formagéo continuada, dentro
do espago escolar, estiver sendo bem conduzida, sistematizada e estruturada, com foco
na consolidag@o dos conceitos previstos no Projeto Politico-Pedagogico e nas Matrizes
Curriculares da Rede investigada, buscando o desenvolvimento de competéncias docentes.

O CURRICULO E A ATUAGCAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO

Desde a segunda metade do século XX e inicio do século XXI, o Brasil vem passando
por uma ampla transformagdo em seu sistema educativo, tal situagéo justifica-se, entre
outros motivos, pela busca de respostas as novas demandas que a atual sociedade confere
aescola, as novas tecnologias e aos sistemas de informacao e comunicagéo, caracteristicas
de um mundo politicamente e economicamente globalizado. E nesse contexto, segundo
Silva (2010, p.51), que “os profissionais de ensino tém vivenciado dois grandes desafios:
acesso e permanéncia do aluno na escola e busca pelo ensino de boa qualidade”.

Nesse cenario educativo, em 2005 foi fundada uma organizacéo juridica de direito
privado, sem fins lucrativos que, baseada nos principios e valores cristaos, representa,
articula e potencializa a presenca e a acdo dessa Rede de escolas em questdo. Tal
organizagdo tem como um de seus objetivos estratégicos consolidar a sua Rede de
escolas na Educacgéo Basica. Para dar conta desse objetivo, foram construidos inicialmente
dois documentos, o Projeto Politico- Pedagdgico das escolas e posteriormente as suas
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Matrizes Curriculares, para a Educacgéo Basica. O Projeto Politico-Pedagogico traz unidade
aos processos educativos das escolas da Rede investigada, procurando respeitar as

especificidades de cada unidade de ensino. Ja as suas Matrizes Curriculares,

[...] organizam conhecimentos, competéncias e valores selecionados com a
intengdo de cumprir a misséo especifica da escola Marista, ressaltando que
ndo é qualquer conhecimento, qualguer metodologia, nem qualquer valor que
respondem aos desafios de evangelizar pelo curriculo (BRASIL, 2016, p.9).

Cabe ressaltar que tais documentos foram construidos em diferentes instancias,
contando com a participacao de professores atuantes em escolas da Rede de Colégios,
das diferentes provincias do Brasil, de modo a proporcionar aos docentes um maior
sentimento de pertenca ao ideéario da Pedagogia da Rede investigada: evangelizar por
meio da educacéo.

Com essas iniciativas, inicia-se nas escolas desta Rede um movimento de mudancga
no modelo educacional, levando os colégios a construirem seus Planejamentos Estratégicos
para os anos de 2012/2022, com foco na inovagéo do curriculo como forma de manterem-se
competitivos no cenario educacional brasileiro, sem deixar de lado a missé&o institucional.

Comeca assim, a ser incorporado, nos colégios dessa Rede, o processo de
implantacéo do projeto de restruturagéo curricular'. Para que tal reestruturagéo de fato
aconteca, os colégios da Rede investigada foram desafiados a pensar sobre a o6tica de
quatro dimensbes apontadas por Centenaro e Mentges (2016, p.13): Metodoldgica,
Avaliativa, Espagotempo e o Perfil Profissional.

Essas quatro dimensdes precisam ser pensadas conjuntamente e de maneira
articulada, para que seja consolidado um curriculo que atenda os desafios da
contemporaneidade, pois

[...] o que se busca na contemporaneidade, portanto, € a construcdo de uma
concepcéo integrada e integradora da pessoa, da sociedade e do mundo,
bem como a constru¢do de uma nova consciéncia e mentalidade, capazes
de compreender, dialogar e relacionar-se com sistemas complexos e abertos,
como sdo os sistemas vivos, os sistemas sociais e 0s sistemas culturais
(UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 10).

Para que esta articulacdo aconteca, na pratica, nos processos pedagogicos, a
atuacdo de gestores e professores deve ser revisitada, pois, neste momento, precisam-
se promover mudancas de rotinas e estruturas que vinham sendo desenvolvidas desde a
formacéo inicial de cada um e foram herdadas do paradigma educacional mecanicista e
cartesiano. E nesse sentido que afirma Moraes (2010a, p. 8) quando diz que:

Se o paradigma educacional que esta emergindo e a visdo de educagdo que
pretendemos estdo baseados no desenvolvimento integral da pessoa humana
e narealizagdo plena de todas as suas capacidades e possibilidades, teremos
que aceitar que necessitamos também de uma educacao do sentimento e de
uma melhor compreensao de nossas emocdes, além de uma educacéo do

1 Projeto Estratégico da Rede investigada.
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espirito, dirigida a nos conhecermos melhor, a respeitarmo-nos, a ajudarmo-
nos mutuamente, a admirar e a admirarmo-nos.

Pararealizar este caminho, no planejamento estratégico dos colégios, alguns objetivos
prioritarios ao desenvolvimento das quatro dimensdes anteriormente citadas, precisaram
ser tracados e desdobrados, tais como: estudo tedrico e aprofundamento conceitual;
atualizagdo e aprimoramento metodoldgico; promogédo da integragdo pedagogico-pastoral;
adequacao dos espacotempos educacionais; reestruturacdo do sistema de avaliagcdo da
aprendizagem; definicdo e alinhamento estratégico do perfil docente e desenvolvimento de
plano de formacao continuada.

Para que tais objetivos sejam alcangcados em cada escola, eles precisam ser
desdobrados em agdes de curto, médio e longo prazo. Assim, faz-se necessario um estudo
coletivo e individual do Projeto Politico Pedagégico e das Matrizes Curriculares da escola,
esclarecendo bem o papel de cada professor, apontado por esses documentos € a partir
dai realizar um plano de ag¢édo adequado para cada objetivo tracado.

Considerando apenas o objetivo de atualizar e aprimorar as metodologias, a partir das
concepgdes das Matrizes Curriculares, tem-se aqui um grande desafio aos coordenadores
pedagogicos, pois neste campo reside o imperativo da mudanca de praticas pedagdgicas
que ha tempos vinham sendo desenvolvidas.

Atualizar as metodologias de ensino exige que paradigmas sejam rompidos,
superando o método tradicional de ensino e 0 modelo classico de escola. Uma dindmica
curricular inovadora, organizada por areas do conhecimento, onde a pratica da interacéo
entre os componentes do curriculo se da de forma interdisciplinar, implica em trabalhar as
dimensdes académicas, ético-estéticas, politica e tecnologica dos contetdos, observando
que cada conteudo esta inserido numa rede de rela¢des, valorizando o dialogo entre as
areas do conhecimento.

Trabalhar nesta perspectiva de uma abordagem do ensino, que desenvolva
competéncias e habilidades nos estudantes, exige que o coordenador pedagobgico
sensibilize e mobilize a equipe docente no sentido de se sentirem protagonistas dessa
nova construcéo, no entanto, isso € uma tarefa complexa.

A coordenacédo pedagogica é a principal parceira do professor no processo de
educar, realizando intervencgdes - quando necessario - ajudando-o a desenvolver diferentes
competéncias profissionais. Esse € o sentido de ser um bom coordenador, ndo de uma
instituicdo, mas de processos de aprendizagem e de desenvolvimentos t&o complexos
como os que se tem nas escolas.

O foco naimplementacgéo do Projeto Politico-Pedagogico e nas Matrizes Curriculares,
S80 necessarios, pois esses documentos materializam a proposta pedagoégica-pastoral e
buscam consolidar um curriculo que norteie as escolas da Rede investigada e foco na
formacao continuada, ja que é a partir dessa proposta que os professores seréo subsidiados

para realizar seus préprios movimentos a fim de que um curriculo estruturado por areas do
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conhecimento seja implantado e consolidado.

Uma coordenacéao pedagdgica eficiente é aquela que consegue mobilizar e engajar
a equipe docente na efetiva execugdo da proposta pedagoégica da sua escola e por estar
comprometida com a qualidade da educacao do corpo discente, trabalha e colabora com
os professores para que estes se realizem como pessoas e como profissionais, garantindo

o aprendizado de seus estudantes e a constru¢do dos projetos de vida de ambos.

O COORDENADOR PEDAGOGICO E A FORMAGCAO CONTINUADA DOCENTE

No contexto de uma reestruturagéo curricular, a formagéo continuada se institui como
um caminho de essencial importancia no sentido de contribuir para o encaminhamento de
possiveis acdes aos desafios que as mudancas trazem.

De acordo com NOVOA (1997, p. 28) “a formagéo ndo se faz antes da mudanca,
faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovacgéo e de procura dos melhores percursos
para a transformacéo da escola”. E nessa perspectiva que reside o significado das praticas
de formacdo, onde faz-se necesséario compreender que um processo de formacdo de
carater continuo, reflexivo, dialdgico e colaborativo, deve ser alimentado por situagdes que
0 permitam desenvolver-se como tal.

Quando se trata de mudancgas educacionais, a reflexdo € o percurso mais utilizado,
no contexto de formacédo de professores. A reflexao sobre a pratica pedagdgica tem sido
constantemente realimentada desde as contribuicdes de John Dewey (apud SOL, 2004,
p. 78) - reconhecido como o percursor da pedagogia reflexiva — “que considera fonte de
todo processo de transformacgéo a capacidade de o sujeito refletir sobre suas experiéncias,
examina-la criticamente e conecta-la com outras experiéncias, gerando assim um novo
saber contextualizado”.

Tendo por base tais principios, varios estudiosos ampliaram o foco dessa tematica,
culminado com as notaveis contribuigdes de Schén (2000, p. 33) que assim se refere:

A reflexdo-na-acdo tem uma funcao critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-agdo. Pensamos criticamente sobre
0 pensamento que nos levou a essa situagdo dificil ou essa oportunidade
e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acao, as
compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas.

Ao retomar o conceito de reflexdo apresentado por Dewey em 1933, Schén (1997)
apresenta a definicao de pratica reflexiva como sendo o exame continuo que o profissional
faz da propria pratica, valendo-se do conhecimento que possui sobre ela. Da mesma forma
Yinger (apud CHARLIER, 2001, p. 93) afirma que:

Para ele, o aprendizado s¢ é possivel na pratica. [...] Esse aprendizado na
acdo supde um posicionamento de ator (insider) por parte do professor, ele
pode agir nas situacoes, modifica-las experimentando novas condutas, mais
do que sofré-las. Isto supde atitudes especificas, tais como: aceitar cometer
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erros, considerar o erro como inerente ao aprendizado, assumir riscos e
administrar incertezas.

No entanto, precisamos levar em conta a dimensdo temporal das experiéncias
docentes, pois boa parte do que se sabe sobre ensino séo frutos de suas vivéncias e esses
saberes influenciam no seu desenvolvimento profissional.

Destaca-se assim, a importancia de as instituicdes de ensino investirem em
espacotempos para 0s professores desenvolverem as suas competéncias profissionais.
Nesse sentido, Charlier (2001, p. 93-94) sintetiza que:

- O professor pode aprender a partir da pratica na medida em que esta
constitui o ponto de partida e o suporte de sua reflexao (reflexdo sobre a
acéo), seja sua proépria pratica ou de seus colegas (aprendizado ocasional).

- O professor aprende através da pratica. Confrontando a realidade que
resiste a ele, o professor coloca-se como ator, isto €, como qualquer um que
pode inferir nas caracteristicas da situagao, experimentar condutas novas e
descobrir solu¢des adequadas a situagao.

- O professor aprende para a pratica, pois, se o0 ponto de partida do
aprendizado esta na agao, seu desfecho também esta, na medida em que
o0 professor valoriza essencialmente os aprendizados que para ele tém
incidéncia direta sobre uma vida profissional.

Fica claro que o espacgo da escola é um lugar privilegiado para os professores
aprenderem a sua profissdo, e € juntamente com seus pares, seus alunos, que estes
profissionais vao construindo sua identidade profissional, vdo dando sentido a profissao,
(re)fazendo os percursos necessarios.

Todavia, devem-se considerar outros espacos e tempos de formacdo continuada
além da escola, através da participagdo em congressos, seminarios, jornadas, pois esses
eventos também enriquecem a qualificacao do profissional docente.

Cabe ao coordenador pedagogico articular na escola uma formagéao continuada que
seja sistematizada, de tal forma, que promova esses espacostempo de reflexdo, escuta,
dialogo, trocas, sobretudo num cenéario de mudanca do modelo educacional. Segundo
Charlier (2001, p. 98), uma formacgao articulada com a préatica docente pode partir das
seguintes premissas:

- uma formacé&o organizada em torno de um projeto de grupo;
- um ambiente de formacgao aberto;
- uma formagéo integrada no percurso de desenvolvimento profissional;
- uma formagéo articulada ao projeto pedagoégico da instituicao;
- um profissionalismo ampliado do formador.
Esses pressupostos, além de nortear o campo da formagé&o continuada, o qualificam,

pois proporcionam uma capacitacdo mais personalizada para cada projeto pedagdgico,
para cada grupo e professores, flexibilizando os ambientes onde essa formacéo acontece
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e promovendo a busca pelo profissionalismo dos professores.

Um programa de formacéo continuada assim estruturado corrobora para promover a
construgao do perfil profissional, pois “ajudam os professores a desenvolver sua capacidade
de adaptacdo a uma variedade de situacdes educativas” (CHARLIER, 2001, p. 102) que
as demandas de uma reestruturacéo curricular requerem. Moraes (2010b, p.111) aponta
algumas caracteristicas docentes que devem predominar no perfil profissional desejado

para atuar nesse novo modelo educacional. Precisa-se

[...] de um docente capaz de discernimento, de atitude critica diante dos
problemas; um sujeito pesquisador, interdisciplinar e/ou transdisciplinar em
suas atitudes, pensamentos e praticas. Um sujeito observador que percebe
o momento adequado da bifurcagdo e da mudanca, capaz de enfrentar um
novo desafio ao ter que iniciar uma nova disciplina ou uma nova estratégia
pedagodgicainspiradanos principios dacomplexidade, dainterdisciplinaridade
e da transdisciplinaridade. Além de ser um professor humanamente sabio,
é também um sujeito tecnologicamente fluente e capacitado na utilizagao
critica e competente das tecnologias digitais; um sujeito capaz de ensinar
e de aprender a compartilhar com seus alunos, para que possa desenvolver
um novo fazer e um novo saber mais competente, atualizado, construtivo,
reflexivo, criativo e ético. A ética devera estar sempre presente em todas as
suas agoes.

O processo de formagéo continuada pautado na sistematizacdo das premissas de
Charlier (2001) favorece também a construcdo desse espagcotempo sonhado, quando os
saberes e praticas vao sendo (re)significados, (re)contextualizados de modo que aconteca
a producdo de novos conhecimentos, a troca de diferentes saberes, a reflexdo sobre a
pratica e a construcédo de novas competéncias docentes.

Um ambiente de formacgéo continuada, assim organizado, fortalece a escola como
um verdadeiro sistema vivo de aprendizagem. Concretizar esta ideia significa recriar a

escola, revitaliza-la, identificando-a como uma organizagéo que aprende e que ensina.

CAMINHO METODOLOGICO

A revisdo de literatura serviu de fundamento para a pesquisa de campo qualitativa,
que teve o intuito de mapear estratégias da coordenacao pedagogica que viabilizam uma
formacédo continuada eficaz e quais 0s seus principais desafios diante da reestruturacéo
curricular da Rede investigada. Foram entrevistados, a partir de questionario aberto, 2 (dois)
coordenadores e 2 (dois) professores, atuantes no Ensino Fundamental — Anos Finais —em
dois colégios, sendo que cada uma das duplas, de coordenador e professor atuam na
mesma instituicao de ensino, ambos na cidade de Porto Alegre - RS. Os professores e 0s
coordenadores em questé@o responderam ao questionario composto de 3 (irés) e 4 (quatro)
perguntas subjetivas, respectivamente.

Os questionamentos direcionados aos professores foram diferentes aos direcionados
aos coordenadores, pois as respostas dos professores serdo balizadoras, para verificar
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se as estratégias utilizadas na formacdo continuada pela coordenagédo sdo eficazes
para o trabalho de inovagédo da préatica pedagogica-curricular deste professor. Por esse
mesmo motivo, serdo apresentados primeiramente os questionamentos realizados aos
coordenadores e na sequéncia o que apontam os professores. Para melhor entendimento
da analise das questdes, faz-se necessario a seguinte denominacéo: Coordenador A e
Professor A, atuam na Escola A e Coordenador B e Professor B, atuam na Escola B.

REFLEXOES QUANTO AO CENARIO DA FORMAQ[\O CONTINUADA NO
CONTEXTO DA REFORMA CURRICULAR

As respostas evidenciam um processo intenso de mudanga curricular nos colégios
entrevistados. A mobilizagdo dos sujeitos, sejam eles coordenadores ou professores retrata
um movimento de reposionamento do seu trabalho pedagogico e este, seguramente, passa
por um processo formativo.

Quando questionados como percebem o processo de formagdo continuada, dentro
do espaco escolar, no contexto de uma reestruturagcéo curricular ambos os coordenadores
associam o processo formativo como premissa de trabalho metodolégico. Ficou evidente
quando o Coordenador A respondeu

A formacéo continuada, dentro da escola, aliada com o planejamento,
contribuem com a reestruturagao curricular, na? medida em que representam
oportunidades para rever temas importantes, garantir a sistematizacéo e o
estudo diante das propostas metodoldgicas visando a reconfiguracdo dos
saberes diante dos diferentes contextos.

O Coordenador B corrobora com a ideia e se expressa da seguinte maneira:

Fundamental! A formacé&o € essencial para que mantenhamos o alinhamento
entre os educadores, a capacitagdo para atuar nessa proposta de educacao,
bem como espaco de troca entre os pares e 0 acompanhamento dos setores
pedagodgicos aos professores a fim de oportunizar suporte. A formagéo, nesse
sentido, visto como processo.

Fica claro na fala do Coordenador A sua percepg¢do da formacdo continuada,
dentro da escola, como espacgo de estudos articulados com o planejamento do professor,
ja o Coordenador B traz presente as “trocas entre os pares” e o acompanhamento aos
docentes. Esta diregdo aponta para as afirmag¢des de Charlier (2001, p.98), acerca da
formacédo dentro do espacgo escolar, este autor afirma que a formagéo dentro do local de
trabalho permite que os professores desenvolvam suas competéncias profissionais a partir
da prética, através da pratica e para a pratica.

Desenvolver um trabalho na perspectiva de uma abordagem do ensino por
competéncias e habilidades exige uma série de mudancas para que a nova metodologia dé
certo. Neste sentido, os coordenadores foram indagados sobre quais mudancas identificam

2 Grifos do entrevistado.
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que sdo necessarias nesse contexto, o Coordenador A, salienta que

Primeiramente deve-se conhecer o conceito _de competéncia anunciado
pelos documentos e retomar as concepc¢des do Projeto Educativo, tracando
metas de acompanhamento na dimensdo metodoldgica e avaliativa. Outra
necessidade é promover espacos de estudo e planejamento a partir
dos referenciais da escola como espacotempos de investigagéo, de
criacéo e aprendizagem, de construcéo de projetos de vida numa perspectiva
pedagdgico-pastoral.

Como podemos observar, o Coordenador A, novamente, destaca a importancia

de “promover espacos de estudo e planejamento” ficando a sua reflexdo no campo do

estudo que deve ser feito quando se pretende trabalhar a abordagem do ensino a partir do

desenvolvimento de competéncias e habilidades.
O Coordenador B responde que:

A primeira mudanca diz respeito ao modelo mental de toda a comunidade
educativa. E preciso pensar o cotidiano escolar de outra maneira. O que,
obviamente, vai implicar em pensar a formagdo e o acompanhamento dos
educadores e estudantes de outra forma; o planejamento escolar; a avaliagao;

o curriculo e o planejamento estratégico.

Este coordenador foi taxativo afirmando que é necessério que se revejam convicgdes

sobre educacéo, rotinas e estruturas que vinham sendo desenvolvidas, precisam ser

retomadas, o paradigma herdado do modelo educacional mecanicista e cartesiano precisa

ser rompido. Nesse sentido, Moraes (2010a, p. 8) aponta para um novo paradigma:

Se o paradigma educacional que esta emergindo e a visdo de educagéo que
pretendemos estdo baseados no desenvolvimento integral da pessoa humana
e narealizacéo plena de todas as suas capacidades e possibilidades, teremos
que aceitar que necessitamos também de uma educacao do sentimento e de
uma melhor compreensao de nossas emocdes, além de uma educacéo do
espirito, dirigida a nos conhecermos melhor, a respeitarmo-nos, a ajudarmo-
nos mutuamente, a admirar e a admirarmo-nos.

Para realizar esse caminho, € necessario abandonar velhas praticas e abrir-se ao

novo.

Neste sentido, reestruturar o processo de formacao continua é uma necessidade

essencial.

Quando questionados sobre quais as estratégias utilizadas por vocé possibilitaram

uma formagdo continuada eficaz no contexto da reestruturacdo curricular os dois

entrevistados apontam os elementos da formacao dentro e fora do espago escolar como

complementares. O Coordenador A salienta que

Uma das estratégias € o acompanhamento docente que envolve entradas
na sala de aula, momentos de feedback e reunides pedagdgicas com vistas
ao planejamento. Outra importante estratégia é a organizacdo de palestras
oficinas e curso de extens&o voltados para o estudo e a proposi¢cao de temas
pertinentes ao manejo da sala de aula e da organizagao curricular. E ainda
oferecer e promover a participagdo dos professores em eventos internos e

Formacéao de professores e praticas educativas Capitulo 2

22



externos, de interesse das suas areas de formacéao, bem como a partilha de
praticas bem sucedidas.

Da mesma forma se manifesta o0 Coordenador B respondendo que:

Temos focado em uma formagdo continuada em trés frentes: os estudos
coletivos, que ocorrem especialmente nas reunides pedagogicas semanais;
a troca entre os pares, que ocorre nos momentos de planejamento por area
de conhecimento e no seminario de boas praticas; e no acompanhamento
personalizado dos setores pedagdgicos (SCP e SOE) aos educadores, com
visitas em sala de aula, retorno sobre elaboragdo de provas e planejamento,
conversa sobre possibilidades e dificuldades em turmas. Aliado a esses
focos, contamos ainda com a autoformagéo do docente (leituras, seminarios,
cursos, pesquisas...) que cada professor realiza e engrandece a si mesmo e
ao grupo.

Constata-se em ambos os relatos dos coordenadores que existem processos de
formagéo continuada ja sistematizados em suas instituicbes de ensino. Estes promovem
tanto a formacao dentro do espaco escolar e incentivam as formagbes fora do ambiente
da escola. Estratégias, como estas desenvolvidas pelos coordenadores entrevistados,
permitiram que Charlier (2001, p. 98) apontasse algumas premissas para uma formacgéo

continuada, articulada a pratica docente:
- uma formagéo organizada em torno de um projeto de grupo;
- um ambiente de formacao aberto;
- uma formacéo integrada no percurso de desenvolvimento profissional;
- uma formagéo articulada ao projeto pedagdégico da instituicao;

- um profissionalismo ampliado do formador.

Esses pressupostos, além de nortear o campo da formagao continuada, o qualificam,
pois proporcionam uma capacitacdo mais personalizada para cada projeto pedagdgico,
para cada grupo de professores, flexibilizando os ambientes onde essa formag&o acontece
e promovendo a busca pelo profissionalismo dos professores.

Parafinalizar a entrevista os coordenadores foram questionados sobre quais desafios
sdo encontrados pela coordenagado pedagogica, no cotidiano escolar, no contexto de uma
reforma curricular e ambos apontam para a necessidade de um acompanhamento dedicado
e personalizado dos processos pedagogicos, a partir de uma postura mais estratégica e
menos operacional, tanto por parte deles quanto por parte dos demais sujeitos da escola.
Esta preocupacéo fica evidente no relato do Coordenador A,

Desafios! Muitos, diversos e permanentes, pois lidamos com projetos de vida.
Seja com os professores, seja com os estudantes — fato € que tratamos da
vida que se manifesta de diversas formas num contexto curricular tdo plural.
Por isso, talvez eu pudesse dizer que um dos maiores, tem sido contribuir
de forma significativa para a selecdo e o préprio acompanhamento dos
professores, no que tange ao perfil diante desta reestruturacao. As estratégias
(visita em sala, feedback, formas de reunido pedagdgica, planejamento e
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estudo), tém sido sempre revisitadas a luz do projeto educativo, o que nos
mobiliza para ir refletindo sobre nossa pratica, enquanto a realizamos. Refletir
na acao e sobre a acdo diante da demanda que cada vez mais é gigantesca,
tem sido um desafio. Para termos condi¢des de avaliar de que forma cada
docente vem assumindo as propostas apresentadas, precisamos ter tempo
de estar com ele. E isso exige repensar as formas de acompanhamento para
que o trabalho seja mais colaborativo e represente uma reestruturacéo que
néo € apenas tarefa dele, na sala de aula e nos espacos por onde ele circula,
mas para toda a escola que é dinamizadora do curriculo.

O Coordenador B demostra a necessidade de

Romper com o paradigma de uma educagcdo por conteldos, para uma
educacéo integral por habilidades e competéncias, € uma passagem. Inclusive
na rotina da coordenagéo pedagoégica, de se desafiar a superar a burocracia,
algumas vezes sem sentido, a um cotidiano mais pedagdgico e formativo,
com estudantes e professores. Além dessa rotina, o grande desafio de formar
professores em um processo continuo, ja que dificilmente encontraremos no
mercado um profissional com tal perfil.

O Coordenador A também sinaliza para o desenvolvimento de projetos de vida,
reforcando seu olhar para a construgdo do perfil docente que se espera e o processo de
reflexdo — agéo, frente as demandas. Nesse sentido, Schon (2000, p. 33) destaca:

A reflexdo-na-acdo tem uma funcado critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-agdo. Pensamos criticamente sobre
0 pensamento que nos levou a essa situagdo dificil ou essa oportunidade
e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acao, as
compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas.

Ou seja, esse exercicio da reflex@o é fundamental, pois representa o exame continuo
que o profissional faz da proépria pratica, valendo-se do conhecimento que possui sobre ela.

Ja o Coordenador B, aponta novamente, a necessidade de mudanca de paradigma
onde é preciso abandonar velhas praticas e abrir-se ao novo, indica também o processo
de formacdo continua e assim como o Coordenador A, mostra a preocupacao com o0
perfil profissional, para esse novo tempo. Nesse sentido, Charlier (2001, p. 98) indica
que se o processo de formacdo continuada for bem estruturado e articulado com a
pratica docente, ele favorece o desenvolvimento de competéncias profissionais. Sendo
assim, um dos papéis do coordenador pedagogico é ajudar o professor a desenvolver-se
profissionalmente promovendo um ‘espagcotempo’ de formacao continua onde os saberes
e praticas vao sendo (re)significados, (re)contextualizados onde aconteca, a produgéo
de novos conhecimentos, a troca de diferentes saberes, a reflexdo sobre a pratica e a
construgao de novas competéncias docentes.

Nessa conjuntura de mudanca educacional, além do que ja foi exposto até aqui,
olhares de diferentes sujeitos envolvidos neste processo, sdo complementares para a
avaliacdo da caminhada formativa da instituicdo de ensino. Neste sentido, as reflexdes
trazidas pelos professores entrevistados foram fundamentais.
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Estes quando questionados se diante do projeto de reestruturagc&o curricular, surgiram
novas necessidades formativas, necessidades de ampliar novos conceitos e como avalia
esse percurso em seu colégio ambos afirmaram que foi necessario maior aprofundamento,
porém ao relatar o percurso formativo na sua escola apontam para caminhos diferentes.

O Professor A responde que

Diante do projeto de reestruturacdo curricular surgiram sim necessidades
de aprofundamento, investigagédo e estudo, pois o processo de formagao
continuada é primordial dentro do espaco escolar, pois sempre existem novas
descobertas na aérea da aprendizagem que nos auxiliam como professor,
como por exemplo, a neurociéncia que investe e explica como ocorre a
aprendizagem.

Em nosso colégio existe uma grande preocupacéo e investimento em seus
profissionais, sempre valorizando e estimulando o professor na realizagéo de
uma formacé&o continuada.

Ja o professor B afirma e detalha que

O processo de reestruturagdo implica em opg¢des metodoldgicas e
aprofundamentos conceituais que normalmente ndo sdo plenamente
desenvolvidos nos cursos de graduagdo. Para tanto foi fundamental
a formagédo continuada para suprir essas defasagens. Os professores
necessitaram aprofundar tanto aspectos relacionados as suas metodologias
para uma pratica alicergcada na nova proposta curricular, quanto as questées
referentes aos seus respectivos componentes curriculares, a medida que
o curriculo que visa desenvolver habilidades e competéncias necessita ser
problematizador e contextualizado, dialogando com situacdes do cotidiano. E
nesse Ultimo caso, os materiais didaticos normalmente sdo muito deficitarios,
ao focarem sobretudo nos conteudos, que passam a ser somente meios
para o desenvolvimento da aprendizagem. Na minha instituicdo, isso se deu
tanto pelo suporte oferecido pela instituicéo através de oficinas, reuniées de
formacgéo, partilha e subsidios. Como também, pelo préprio interesse dos
educadores em aprofundar suas competéncias enquanto docentes. Sendo
assim, a instituicdo, representada sobretudo pela coordenacgéo pedagdgica,
coube selecionar profissionais com perfil e disposicdo para a mudanca no
paradigma curricular, amparar os educadores com momentos formativos,
oficinas desenvolvidas com o apoio da Geréncia Educacional da Rede,
reunies de formacgao, planejamento e avaliagdo do processo, incentivo a
partilha de boas praticas e fornecimento de subsidios. J& os professores se
mobilizaram a participar ativamente dos processos de formacao e troca de
conhecimentos, além de buscar aprofundar seus estudos em suas respectivas
areas de conhecimento.

Percebe-se que o entendimento do Professor A € um tanto superficial, sobre as
novas necessidades formativas, pois sinaliza para necessidades de estudos sobre como
acontece o processo de aprendizagem, citando o ramo da Neurociéncia, este professor
ndo cita nada referente ao processo de estudos e preparagdo para implementagdo de
uma nova metodologia de ensino. Ja o entendimento do Professor B é bastante profundo
acerca dos posicionamentos e movimentos que foram necessarios de serem realizados
em sua escola, diante do desafio da mudanca curricular. Pois, ele evidencia em seu relato
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todos os elementos necessarios para a implementacdo de uma nova proposta educativa
de escola, ele cita desde a necessidade de uma “opgcdo metodologica” e “aprofundamentos
conceituais” necessarios para que a nova metodologia seja implantada, até a busca de
novos perfis profissionais que deem conta dessa mudanca paradigmética.

A partir do relado do Professor B, identifica-se que em sua escola os processos de
formacédo continuada foram bem sistematizados, tanto para desenvolver nos professores
novas competéncias, quanto para viabilizar a implantagdo de novas metodologias. E
possivel afirmar que na Escola B a articulagdo das quatro dimensdes: metodoldgica,
avaliativa, espacotempo e perfil docente, apontadas por Centenaro e Mentges (2016, p.13),
estdo sendo consolidadas, a partir dos relatos de ambos os entrevistados dessa institui¢éo,
que se tem até aqui.

Buscou-se identificar, individualmente, nos professores entrevistados quais as
suas necessidades e possibilidades formativas para o desenvolvimento de uma proposta
curricular organizada por areas de conhecimento, quanto a este questionamento as
respostas foram complementares, vejamos que o Professor A sinaliza

As minhas necessidades s8o a troca de ideias com 0s meus colegas e
assessora principalmente, tragando os objetivos a serem atingidos, verificando
as habilidades e competéncias a serem exploradas e a partir dai projetar
a situacéo-problema, pensando sempre como despertar a curiosidade nos
estudantes, dando significado ao conhecimento.

O Professor B complementa que

Uma proposta curricular organizada por area do conhecimento de antemao
n&o pode ser desenvolvida por um professor isoladamente. Neste sentido, uma
grande necessidade sao horas de planejamento destinadas exclusivamente
por area do conhecimento. E necessario que os professores que atuam em
uma mesma area do conhecimento e nivel de ensino se reinam para construir
o planejamento trimestral, onde pensam as sequéncias didaticas com seus
respectivos processos e produtos, elaborem as avaliacoes de area e todas as
possibilidades que ao longo do trimestre oportunizardo a aproximacgéo dentro
da éarea. A instituicdo em que atuo optou por progressivamente ir restringindo
que professores atuem concomitantemente nos anos finais e no ensino médio,
0 que viabilizou que os professores possam se reunir em grupos menores para
o planejamento da area do conhecimento. Outra possibilidade significativa
€ a maior amplitude de relagdes estabelecidas entre os componentes, visto
que os educadores sabem dos assuntos trabalhados por seus pares, e desta
forma, podem relacionar elementos em suas praticas.

Percebe-se que o Professor A aponta para necessidades: de realizagcdo do seu
planejamento e das relagdes necessarias para sistematizagdo da nova metodologia de
trabalho. Ja o Professor B sugere que o numero de horas de reunides para planejamento
precisa ser expressivo, a fim de que ocorram as trocas necessarias entre os professores
de uma mesma area do conhecimento e que progressivamente as instituicdes tenham um
grupo de professores exclusivos para cada segmento de ensino, no sentido de possibilitar
um planejamento mais personalizado na area do conhecimento. Como possibilidade, este
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professor, indica a pratica da interagdo entre os componentes do curriculo que se da de
forma interdisciplinar.

Sendo assim, as necessidades precisam ser desenvolvidas e as possibilidades
analisadas, pois ambos os relatos sao fruto de uma experiéncia, a qual vem sendo realizada
nos colégios da Rede investigada e buscam consolidar um curriculo que atenda ao seu
Projeto Politico-Pedagdgico, pois

[...] o que se busca na contemporaneidade, portanto, é a construgdo de uma
concepgéo integrada e integradora da pessoa, da sociedade e do mundo,
bem como a construcdo de uma nova consciéncia e mentalidade, capazes
de compreender, dialogar e relacionar-se com sistemas complexos e abertos,
como sdo 0s sistemas vivos, 0s sistemas sociais e 0s sistemas culturais
(BRASIL, 2010, p. 10).

O ultimo questionamento direcionado aos professores foi sobre quais estratégias
utilizadas pela coordenagcdo pedagodgica Ihe trouxeram mais beneficios para o
desenvolvimento do seu trabalho de inovagdo metodoldgica, e ambos associam o processo
de formacgéo continuada como premissa de inovacdes metodoldgicas. Ficou evidente
quando o Professor A respondeu

As estratégias utilizadas pela coordenacédo pedagdgica que me auxiliaram
nessa inovacao foram: o investimento na formagcdo continuada, a partilha
dos objetivos atingidos, o feedback em minha docéncia, a valorizacdo das
metodologias utilizadas e também a troca de ideias sempre permeada de uma
parceria, apoio e incentivo.

O Professor B corrobora com a ideia e acrescenta que

O coordenador pedagoégico necessita estar imbuido da metodologia e de
sua fungdo de protagonista no processo formacéo continuada dos docentes
da instituicdo que representa, e por isso assume papel importante na
sua organizacdo e sistematizacao. Diversas estratégias sdo mobilizadas
concomitantemente para o sucesso da reestruturacdo curricular, das quais
creio que se pode destacar: a elaboracéo de um perfil de docente abarcando
profissionais abertos a inovagdo metodoldgica e avaliativa, visto que, sendo
0 processo desenvolvido por area do conhecimento, € indispensavel que os
colegas possuam sintonia nas a¢des e desejo de renovagdo para 0 SucCesso
do trabalho de cada um dos docentes; Oficinas especificas para a construgao
de todo o processo de reestruturagao curricular; Subsidios acessiveis e
coerentes com a proposta indicada; Espaco de escuta e acompanhamento
personalizado, através de instrumentos e momentos de feedback. Bem
como da andlise e do retorno frente aos materiais e avaliagdes produzidos
para utilizagdo com os estudantes; Implementagdo do “Semindrio de boas
praticas”, onde os educadores trocam experiéncias bem- sucedidas ao longo
do ano, em sua area do conhecimento; Intervencdes junto aos diferentes
publicos da comunidade educativa para atender as demandas que surgem
ao longo do processo.

Como podemos observar, os dois professores, ao iniciarem as suas respostas,

mostram uma consistente seguranca acerca dos posicionamentos e movimentos realizados
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pelas coordenagdes pedagodgicas dos seus colégios, podemos identificar uma sintonia entre
as respostas dos coordenadores — quando também questionados sobre as estratégias
utilizadas no contexto da reestruturacao curricular — com as dos professores.

Cabe ressaltar que o Professor B aponta os elementos que estéo sistematizados em
sua escola e voltados para a formacao continuada com mais detalhamento, destacando o
acompanhamento docente (em diferentes esferas) e o desenvolvimento de competéncias
profissionais de sua equipe.

Todavia, deduzimos que, nesses colégios, 0s seus objetivos estratégicos, no que
se refere a implantacéo da Matriz Curricular da Rede investigada, estdo sendo atingidos,
pois as premissas formativas articuladas a pratica docente apontadas por Chalier (2001,
p. 102), “que visam ajudar os professores a desenvolver suas capacidades de adaptacao
a uma variedade de situagbes educativas” estdo incorporadas nos relatos e a¢des dos
sujeitos entrevistados.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Para que a reestruturacdo curricular da Rede investigada seja legitimada nas
escolas, é necessario que a formagao continuada, dentro do espaco escolar, esteja sendo
bem construida, articulada e estruturada, com foco na gestdo do seu Projeto Politico-
Pedagobgico, nas suas Matrizes Curriculares e no desenvolvimento de competéncias
profissionais. Nesse sentido, a pesquisa buscou verificar como tem se dado a formagéo
continuada, acerca dos estudos e processos da reestruturacéo curricular bem como mapear
estratégias da coordenacao pedagogica que surtiram mais efeito nessa caminhada.

Ao analisar os resultados da pesquisa e os aspectos aqui apresentados, entendemos
que o coordenador pedagdgico ocupa um lugar de fundamental importéncia nos processos
de reestruturacéo curricular e de formacéao docente que se desenvolve no espacgo escolar.
Pois ele € um gestor que tem o objetivo de acompanhar o desenvolvimento do projeto
politico pedagogico da escola — articulando-o junto aos professores na relagéo teoria e
pratica educativa — e é o responsavel por organizar na escola uma formagéo continuada
que seja sistematizada, de tal forma, que promova espacotempos de reflexdo, escuta,
dialogo, investigacao e aprendizagem.

Fica evidente, a partir desta pesquisa, que nas escolas investigadas, 0s processos
para que seja consolidada a reestruturacéo curricular estdo sendo construidos e articulados
sobre a ética das quatro dimensdes: metodolégica, avaliativa, espagotempo e perfil
profissional, apontadas por Centenaro e Mendiges (2016, p.13). Contudo, na escola B, os
processos da formagéo continuada, de estudos e préaticas da nova metodologia de ensino-
aprendizagem estdo mais claros e até melhores estruturados, portanto as estratégias
utilizadas pelo Coordenador B estdo sendo mais eficientes.

Os relatos de ambos os sujeitos da Escola B, sinalizam, quanto a dimensao
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metodolodgica, que nessa escola estdo sistematizados espagos de estudo e construcao
das praticas de sequéncias didaticas. O Professor B aponta que sdo necessarias varias
horas de planejamento dentro da area do conhecimento, a fim de promover as relagdes
e aproximagdes entre os conhecimentos de cada componente da area, esses momentos
viabilizam também a construgédo da prova por area do conhecimento, elemento significativo
da dimenséo avaliativa.

Conforme o descrito pelos sujeitos da Escola A, a dimensao metodologica esta mais
fortalecida que a avaliativa, pois foram apontados processos de implantacdo da metodologia
de sequéncia didatica, mas quanto a dimensédo avaliativa, o Coordenador A sinaliza, no
segundo questionamento feito a ele, que é uma mudanca a ser realizada, porém na fala do
Professor A nada foi trazido relativo a avaliagao.

No que se refere as dimensdes de espagotempo e perfil docente, os coordenadores
das duas escolas apontam suas acbes que estdo sendo realizadas para que estas duas
dimensdes sejam consolidadas. Na pesquisa, a dimensao do perfil docente ficou mais
em evidéncia, devido a necessidade de se construir, por parte dos coordenadores, e de
desenvolver-se, por parte dos professores, competéncias profissionais que deem conta do
novo paradigma educacional.

Nesse sentido, o coordenador pedagoégico que deseja desenvolver uma formacao
continuada eficiente precisa considerar que a pratica docente € o seu territorio mais
fértil. Conforme as contribuicbes de Charlier (2001, p. 98), esta formagao deve partir das
seguintes premissas:

[...] uma formagao organizada em torno de um projeto de grupo; um ambiente
de formagéo aberto; uma formagéo integrada no percurso de desenvolvimento
profissional; uma formagéao articulada ao projeto pedagdégico da instituicéo e
um profissionalismo ampliado do formador.

Esses pressupostos, além de nortear o campo da formagao continuada, o qualificam,
pois proporcionam uma capacitacdo mais personalizada para cada projeto pedagogico, para
cada equipe de professores, flexibilizando os ambientes onde essa formagéo acontece e
promovendo a busca pelo profissionalismo dos professores. Percebe-se nos relatos dessa
pesquisa varios elementos da formagao continuada articulada a pratica sistematizada por
este autor.

E, por fim, os programas de formacao continuada que estiverem assim estruturados,
também corroboram para promover a construcéo do perfil profissional, pois “ajudam os
professores a desenvolver sua capacidade de adaptacdo a uma variedade de situacbes
educativas” (CHARLIER 2001, p. 102) que uma reestruturagc&o curricular requer.
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo
analisar e refletr em que consiste a
educacéo pensada por Karl Marx bem como,
seus principais desafios e perspectivas, de
modo especial a reflexdo acerca do poder
da educagdo na transformagé@o social.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica de
abordagem qualitativa. Para fomentar o
dialogo acerca dessa tematica buscamos
referéncias em Marx (1996; 2008) Marx
& Engels (2007, 2011) Paulo Netto
(2011) entre outros. Compreendeu-se
que o materialismo histérico dialético de
abordagem marxista se apresenta como
um método investigativo que sugere a
intervencdo na realidade social objetiva,
em que a pesquisa desenvolvida distingue-
se pelo compromisso do individuo com o
meio que o cerca, este método propde nao
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sO a interpretacéo real, mas, prover bases
tedricas para sua mudanca.
PALAVRAS-CHAVE: Educagéo, Karl Marx,
materialismo histérico dialético.

11 INTRODUGAO

O presente texto busca em linhas
gerais fazer algumas reflexdes acerca de
um paradigma que acreditamos ter uma
abordagem voltada para compreender
como o ser humano em seu tempo
historico se relaciona com as coisas, com
a natureza e com a vida, e a partir dai,
intentar uma possivel transformagéo da
realidade. Atrever-nos-emos a desafiar
0s nossos préprios limites adentrando
num manancial préspero com o intuito de
melhorar o nosso arcabougo teorico e a
nossa pratica social, por defendermos a
averiguacao, a pesquisa ndo apenas como
pré-requisito académico, mas, sobretudo
como um trabalho humano, pois conforme
Marx (1996) conceitua o trabalho como
uma condigdo social do ser humano e ainda
como “Processo em que o ser humano,
com sua propria agdo, impulsiona, regula e
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controla seu intercambio material com a natureza. (...) Pressupomos o trabalho sob forma
exclusivamente humana]...]” (MARX, 2010, p.211-212).

No decorrer do trabalho, buscamos apontar os principios basilares do materialismo
historico-dialético e a educacao pensada a partir de Marx, que, de fato, busca aproximar-
se da realidade, uma vez que tenta compreendé-la em todos os seus sentidos, histérico
social admitindo que homem € parte integrante da historia e ainda que a pratica social esta

permeada pelo modo de produgéo a nossa sociedade escravizante.

21 METODOLOGIA

Este trabalho trata-se de uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa. Como
procedimentos utilizou a leitura e fichamento de textos. Os dados foram categorizados por
eixos tematicos a luz da analise de conteudo de Bardin (2009).

31 RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1 O Método e pensamento de Marx: algumas Reflexées

Karl Marx, alemao, fildsofo, economista, jornalista e militante politico, viveu em varios
paises da Europa no século XIX de 1818 a 1883. Na busca de um caminho epistemologico,
ou de um caminho que fundamentasse o conhecimento para a interpretacédo da realidade
historica e social que o desafiava, superou (no sentido de incorporar e ir além) as posi¢des
de Hegel no que dizia respeito a dialética e conferiu-lhe um carater materialista e histérico.

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método hegeliano,
sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo do pensamento
[...] ¢ ocriador do real, e o real é apenas sua manifestagao externa. Para mim,
ao contrario, o ideal ndo € mais do que o material transposto para a cabeca do
ser humano e por ele interpretado (MARX, 1996, p.16, grifo nosso).

Importa destacar que assim o pensamento dialético emerge como um pensamento
por contradi¢des, capaz de demonstrar que a realidade é contraditoria. Nessa direcao Marx
prosseguindo assegura que:

A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a conexao
intima que ha entre elas. S6 depois de concluido este trabalho, é que se pode
descrever, adequadamente o movimento real. Se isto se consegue, ficara
espelhada, no plano ideal, a vida da realidade pesquisada, o que pode dar a
impressao de uma construgéo a priori (1985, p.16).

Marx ao estudar a complexidade de um sistema capitalista do séc. XIX reafirma seu
compromisso ao demonstrar em seu método, em especial, evidenciando que através das

contradi¢cdes das revolugdes e luta de classe o homem é capaz de intervir na realidade,
pois para ele o homem ao “apropriar-se individualmente de objetos naturais para prover sua
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vida, € ele quem controla a si mesmo; mais tarde, ficara sob controle de outrem” (p.584).
A principio nos convém apontar alguns elementos do desenvolvimento das ciéncias e
métodos advindos do século XIX em especial nas ciéncias sociais que eram pautadas em
leis que regem os fendmenos. Cabendo a ciéncia social a descricdo de fatos na ordem
em que estes acontecem. Segundo Léwy (2008) a sociedade humana numa abordagem
positivista € regulada por leis naturais invariaveis, independentes da vontade e da acéo
humana.

Léwy (2008) nos leva a refletir ainda mais sobre esse paradigma que ndo tem a
intencao de refletir sobre as probleméticas da realidade, deixando evidente que o cientista
social deve entdo somente estudar a sociedade com 0 mesmo rigor, ou seja, com 0 mesmo
objetivo, neutro, distante e livre de juizo de valor, sem nenhuma ideologia ou opinides sobre
0 mundo, da mesma forma que se tem um fisico ou mesmo um astrénomo. Evidenciando
que nao existe outra realidade fora dos “fatos” entendidos pelos sentidos. E ainda que as
ciéncias sociais devem ser neutras e objetiva devendo se desvincular das classes sociais,
das posigOes politicas, morais e ideolégicas, enfim sendo uma ciéncia positiva.

Nessa légica percebe-se que esse paradigma nega toda metafisica como um
conhecimento anterior da realidade, passando todo conhecimento pertencente a légica e
a matematica. Para Santos (2010) esse modo de pensar pode ser considerado como um
modelo global e totalitario, baseando-se ao longo dos tempos num conhecimento produtor
de verdade, através de um rigor cientifico através das medicdes, ou seja, 0 que néao é
quantificavel é cientificamente irrelevante, sdo “desqualificadas”. Na ciéncia moderna a
matematica fornece a ciéncia, pois tem seu instrumento de analise, a l6gica da investigacéo,
o modelo de representacéo da estrutura da matéria utiliza-se de um método que significa
dividir e classificar para depois poder determinar causa efeito.

Segundo Santos (2010) na medida em que esse paradigma nega o carater racional
a todas as formas de conhecimento que ndo fundamentarem pelos seus principios
epistemologico e pelas suas regras metodologica é de fato um modelo global e totalitario,
modelo este que o ato de “conhecer significa quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor
das medicdes” (SANTOS, 2010, p. 27). Assim na ciéncia moderna a matematica fornece a
ciéncia seu instrumento de analise, a légica da investigacao, o modelo de representacéao
da estrutura da matéria, ou seja, utiliza-se de um método que significa dividir e classificar
para depois poder determinar causa efeito.

Para Gamboa (2007) do ponto de vista epistemolégico a abordagem acima
mencionada privilegia o objeto ou o fato, deixando o ser humano fora do processo em prol
de um registro quantificavel, sem permitir a interacao do sujeito. Diante das diversas busca
por resposta aos muitos problemas sociais que se desenvolvia no berco de uma sociedade
capitalista e pelas razdes supracitadas, segundo Santos (2010) surge um modelo que opdem
o paradigma dominante. Assim a visdo de mundo passa a ser percebida como processo de
construg¢do do concreto pensado ao concreto real. A realidade diante de sua complexidade
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passa a ser percebido como um fendmeno que ndo pode ser conhecido s6 dentro de suas
imediaticidades, mas dentro de uma légica histérica, fruto de um movimento dialético, ou
seja, € preciso compreender que o real é fruto de um processo histérico dialético.

Para Trivifios (2011) Marx inaugura uma filosofia revolucionaria na década de 1840
tendo por base o pensamento filoséfico pelas conotacdes politicas explicitas em seus ideais.
Marx nédo foi o primeiro a dar énfase a estrutura econdmica, sem duvida ele se destacou
na busca de um caminho que esclarecesse a interpretacéo da realidade histérica e social
que desafiava seus pensamentos e tendo suas raizes entrelagadas as ideias idealistas
de Hegel (1770-1831) que se fundamentava na aceitacdo de que todos os fendmenos
da natureza e da sociedade tinham sua base na Ideia Absoluta, ele (Marx) o superou no
intuito de ir além. E importante destacar ainda que, segundo Trivifios existem quatro fases
na evolugdo do marxismo, numa primeira fase representada por Marx, uma segunda, nas
producdes de Marx e Engels, uma com contribuicdes de Lénin e a quarta fase do marxismo:
a contemporénea com varias tendéncias em especial se destacando a soviética e chinesa.

Para Trivifios (2011) o marxismo apresenta trés aspectos principais: 0 materialismo
dialético, o materialismo historico e a economia politica. Segundo o autor, o primeiro é a
base filoséfica do marxismo e como “tal realiza a tentativa de buscar explicagdes coerentes,
I6gicas e racionais para os fendmenos da natureza, da sociedade e do pensamento”. A
filosofia, na concepcdao do materialismo dialético sofreu modificagdo substancial, pois
Marx contestou Hegel ao abordar que a base de tudo estava centrada na ideia. Assim o
“materialismo dialético significa a superacdo do materialismo pré-marxista, no que este
tem de metafisico e de idealista” (Trivifios, 2011, p.51). Porém, a dialética para Marx é
uma forma de interpretar a realidade, ou seja, uma visdo de mundo e praxis, “talvez uma
das ideias mais originais do materialismo dialético seja a de haver resultado, na teoria do
conhecimento, a importancia da pratica social como critério de verdade” (Trivinds 2011
p.51).

A énfase marxista surge de uma abordagem ontologica do conhecimento. Entretanto
as contribuicbes do pensamento marxista, o materialismo historico dialético se desvela
como um método de elucidagao cientifica da realidade. Esse método consiste em observar
a dindmica da sociedade a partir de enfoques filoséficos que envolvam os fendmenos
sociais. O método dialético que esta subtendido ao materialismo histérico, uma vez que,
“a investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao intima que ha entre elas.
S6 depois de concluido o trabalho é que se pode descrever, adequadamente, 0 movimento
real” (MARX, 1985,p.16).

E quanto ao método de investigacao Kosik (1976) citado por Lima (2001) aponta que
o0 método dialético consiste em trés niveis: “1°) minuciosa apropriacdo da matéria, pleno
dominio do material, nele incluidos todos os detalhes historicos aplicaveis, disponiveis;
2°) analise de cada forma de desenvolvimento do proprio material e 3°) investigacdo da
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consciénciainterna, isto €, determinagéo da unidade das varias formas de desenvolvimento”.
Entretanto, 0 mesmo autor salienta que sem o entendimento pleno do método, a dialética
se torna mera especulagcdo sem consisténcia. Entretanto, caso isso ocorra, resulta na
impressdo de uma construcao a priori. A énfase do método dialético é o seu cunho material
e historico. Sendo assim, entende-se que as relacbes sejam percebidas sob a ética de suas
conjunturas materiais de realidade, em sua totalidade.

Marx ao estudar a sociedade burguesa conclui que o fundamento para sua
compreensao esta na economia politica e sendo assim deve ser buscada. Segundo ele,
era na produgdo social da propria existéncia dos individuos que se dispde em relagbes
determinadas, essencial, independentes de seus desejos, essas ligacbes de producéo
adequam a um grau deliberado de desenvolvimento de suas forcas produtivas. Deste
modo, Marx (2008), aponta que a totalidade das relagdes de producgéo institui a estrutura
econbmica da sociedade, o alicerce real sobre a qual se aprimora uma superestrutura
juridica e politica que correspondem a formas sociais deliberadas de consciéncia. Esse
vinculo se materializa através de um modo de produgéo proprio, entendido como modo de
producao capitalista, em que condiciona o sistema de vida social, intelectual, politica da
sociedade de modo geral.

Marx e Engels (LIMA, 2001) ao buscar um entendimento mais proximal acerca da
sociedade ao seu tempo utilizaram os principios do método dialético a analise da vida social
utilizando esses principios aos fatos sociais concebendo, igualmente, uma nova maneira de
perceber a sociedade, o materialismo surge entdo da concep¢do materialista da realidade,
e por meio do método dialético de andlise, alcan¢ar de modo mais preciso e amplo 0s mais
distintos fenédmenos, desvelando as leis objetivas mais comuns que orientam sua evolugéo.

O materialismo histérico e dialético se apresenta, enfim, como um método
investigativo que sugere a intervencéo na realidade social objetiva, em que a pesquisa
desenvolvida distingue-se pelo compromisso do individuo com o meio que o rodeia. Enfim,
este método propde ndo s6 a interpretagdo real, mas, prover bases teoricas para sua
mudanca. Sendo assim, esta perspectiva se apresenta como um referencial valioso na
andlise politicas voltadas ao campo educacional, como expostos no decorrer do trabalho.

3.2 A educacao pensada por Marx: Pontos a considerar

Sob adticado materialismo histérico dialético, compreendemos que sé acompreensao
e percepgao do objeto de estudo, ndo é suficiente para estabelecer uma ligagédo entre
a realidade social e educacional, faz-se necessario compreender que a sociedade se
apresenta entrelacada em relagbes de producdo capitalista, tendo como objetivo a
superacgdo. Um sistema de compreensao da realidade na concep¢ao materialista se forma
de conceitos que sdo fundamentais para compreender suas dimensdes, como; “sociedade,
formagdes socioecondémicas, estrutura social, organizagdo politica da sociedade, vida
espiritual, a cultura, concepgédo do homem, progresso social etc” (TRIVINOS, 2011, p, 52).
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Em coeréncia com estes principios gerais, a educagédo pode ser entendida como
processo por meio do qual as pessoas sédo formadas tomando por base: a unido comum
com o mundo do trabalho, onde trabalho intelectual ndo se separa do manual, ou seja,
a educacéo perpassa para uma formacgao onilateral, incluindo todos os processos capaz
de contribuir para a formacdo e mudancga da consciéncia, ndo separando escolarizagéo e
socializag@o em geral.

Nessa direcdo, nos poucos escritos de Marx sobre educacdo o autor enfatiza &
preciso que ocorra uma mudanca nas/das condi¢bes para criar um sistema de instrucédo
novo; por outro lado, é preciso um sistema de instru¢do ja novo para poder mudar as
condi¢bes sociais. Por conseguinte, € preciso partir da situacao atual. (MARX e ENGELS,
1976, p. 224). No livro “Textos sobre Educacdo e Ensino” de Marx e Engels, em uma de
suas falas no Conselho Geral da A.l.T, Marx diz que “O ensino coloca, como todos os outros
problemas, o do Estado e inscreve-se na perspectiva da ditadura do proletariado, (...) deve
ela mesma determinar o carater do ensino. A semelhanga do que faz hoje a burguesia. [...]",
(MARX 1869 no Conselho Geral da A.I.T). Nesse sentido as posigOes revolucionarias de
Marx, nomeadamente sobre a combinacgé&o do trabalho produtivo com a formacéo intelectual,
o desenvolvimento omnilateral do homem na sociedade. Marx parte sempre dos dados
presentes da evolugéo industrial e historica, ao mesmo tempo que se opbe radicalmente as
condigOes capitalistas atuais (MARX e ENGELS, 1976 p. 224). Neste sentido Marx (1964),
assevera que a educacgéo é peculiar quando a mudancga organizacional tem que ser para
a superagédo da atual ordem burguesa, tendo em vista que “de um lado, é preciso que as
circunstancias sociais mudem para que se estabeleca um sistema adequado de educagao,
mas, de outro lado é necessario um sistema educacional adequado para produzir -se a
mudanca das circunstancias sociais” (1996, p. 141).

Nessa diregcdo entendemos que as contradicdes sempre permearam a teoria e
a pratica educacional em nossa sociedade, marcada pelos conflitos de interesses, pela
existéncia de classes sociais antagbnicas, pela excessiva desigualdade social que, em
grande medida, traduz-se em desigualdades escolares, uma vez que no interior da escola
tendem a se reproduzir as hierarquias econémicas e sociais (GIMENO SACRISTAN,
2000). Na medida em que os estudos sobre as lutas de classes se emergem se faz
necessario pensar a educagao na qual a emancipagéo das classes trabalhadoras “devera
ser conquistada pelas proprias classes trabalhadoras; que a luta pela emancipagéo das
classes trabalhadoras néo significa uma luta por privilégios e monopdlios de classe, e sim
uma luta por direitos e deveres iguais,” (MARX 2011 p. 107 in MARX e ENGELS).

Essa organizagéo social capitalista como um todo, calcada na propriedade privada
dos meios de producédo obstruindo o desenvolvimento humano por um todo, tornando-o
cada vez mais independente a subordinag¢do do produtor ao produto de seu trabalho em
condi¢cbes de alienacéo as capacidades dos homens sempre foi a grande preocupacao de

Marx.
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Nesses contextos das lutas ao contrario numa perspectiva materialista histérico
dialético, o método concebido por Marx desde o Capital, ali expressado no ponto de
vista social, “a classe trabalhadora, mesmo quando ndo esta diretamente empenhada
no processo de trabalho, € um acessoério do capital do mesmo modo que o instrumental
inanimado do trabalho” (MARX, 1996, p.667), nota-se aqui, o propdsito da materializacao
nas relagdes sociais contidas entre as duas classes opressoras e oprimidas dentro da
complexidade de um sistema capitalista.

41 CONSIDERAGOES FINAIS

Diante da realidade concreta a dialética possui carater de fazer a mediacéo do real,
para que haja de fato a transformacéao, ou seja, a emancipacéo tao desejada por Marx, com
esse carater de responsabilidade social a pesquisa materialista histérica dialética nao ficar
“s6 na compreensao dos significados que surgiram de determinados pressupostos. Procura
ir além de uma visao relativamente simples, superficial, estética (Trivifios, 2011, p. 130).

O materialismo histérico dialético se mostra como um método investigativo que
sugere a intervencdo na realidade social objetiva, em que a pesquisa desenvolvida
distingue-se pelo compromisso do individuo com o meio que o cerca, este método propbe
nao so a interpretacéo real, mas, prover bases teoricas para sua mudancga. Sob a ética do
materialismo historico dialético, compreendemos que sé a compreenséo e percepgédo do
objeto de estudo, ndo € suficiente para estabelecer uma ligagdo entre a realidade social
e educacional, faz-se necessario compreender que a sociedade se apresenta entrelacada
em relagOes de producéo capitalista, tendo como objetivo a superagéo.
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RESUMO: O presente trabalho tem por
objetivo analisar o discurso sobre a mulher,
a partir da publicagdo do artigo Marcela
Temer: bela, recatada e “do lar”, veiculado
pela revista Veja em abril de 2016. A matéria
causou polémica e abriu a discussao sobre
qual é o lugar da mulher na sociedade, apés
anos de luta por igualdade. Lembrando que
todo discurso é ideolégico e indissociavel de
um contexto histérico. Fica claro que o texto
estd marcado por uma ideologia machista,
mas que de certo modo reproduz padrdes
e comportamentos sociais. Usaremos
no artigo alguns conceitos da Analise do
Discurso de linha Francesa (AD), campo
tedrico que trabalha com as relagbes de
sujeito e lingua veiculadas a ideologia e
também conceitos dos estudos de género
da nova pragmética.
PALAVRAS-CHAVE:
Sociedade.

Mulher.  Lingua.

Data de aceite: 01/03/2023

THE CULTURAL CONSTRUCTION
OF THE FEMININE: BEAUTIFUL,
MODEST AND HOUSEWIFE

ABSTRACT: The present work aims to
analyze the discourse about women,
from the publication of the article Marcela
Temer: beautiful, modest and “housewife”,
published by Veja magazine in April 2016.
The article caused controversy and opened
the discussion about which it is the place of
women in society, after years of fighting for
equality. Remembering that every discourse
is ideological and inseparable from a
historical context. It is clear that the text
is marked by a sexist ideology, but which
in a way reproduces social patterns and
behaviors. In the article, we will use some
concepts from French Discourse Analysis
(DA), a theoretical field that works with the
subject and language relations conveyed to
ideology, as well as concepts from gender
studies of the new pragmatics.

KEYWORDS: Woman. Language. Society.

INTRODUCAO

Para entendermos os discursos
que circulam ainda hoje sobre a mulher

nas midias, redes sociais etc., precisamos
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antes entender o papel que estas desenvolveram ao longo da historia da formagéo do
Brasil. Lembrando que, como destaca Gilberto Freyre em Casa Grande e Senzala a familia
patriarcal foi o “vivo e absorvente 6rgdo da formagéo social brasileira” (1994, p. 22) e,
portanto, os discursos sobre a mulher foram marcados, ao longo de varios anos, em uma
ideologia predominantemente machista, onde o homem detinha o poder sobre a esposa e
os filhos.

Dito isto, & importante recordar que todo discurso é na verdade uma reprodugéao
de outros discursos, um interdiscurso, e este tem uma ligacdo com a memdria. O dito no
individual geralmente circula de forma ideol6gica no coletivo, na sociedade e na cultura em
que o discurso se produz. Assim, os discursos circulantes sdo marcados culturalmente e
reproduzidos de forma inconsciente ou consciente pelos sujeitos enunciadores. Estes ao
utilizarem certos dizeres, reproduzem na verdade a forma como uma parcela da sociedade
enxerga o género, a raga, a sexualidade etc.

Michael Pécheux e Fuchs (1975) sublinham que os sujeitos, acometidos pelo
esquecimento, apropriam-se de saberes e tém a ilusdo que estes saberes se originaram
neles mesmos. No entanto, eles representam ja-ditos de outros discursos e outros lugares.

Para Orlandi (2005, p. 32),

[...] o fato é que ha um ja-dito que sustenta a possibilidade mesma de todo
dizer, é fundamental para se compreender o funcionamento do discurso, a
sua reacao com os sujeitos e com a ideologia. A observacao do interdiscurso
nos permite, remeter o dizer da faixa a toda uma filiagdo de dizeres, a
uma memoria, e a identifica-lo em sua historicidade, em sua significancia,
mostrando seus compromissos politicos e ideoldgicos.

Desta forma, para a AD, todo dizer esta ideologicamente marcado e todos os valores
morais, éticos, cientificos, religiosos e sociais sdo, em algum momento, experimentados
pelos sujeitos. Estes reproduzem esses valores e assumem automaticamente uma posi¢cao
que, na verdade, provém de um contexto historico-social mais amplo.

Lakoff (1973, p. 13) coloca que “somos usados pela linguagem tanto quanto a
usamos” e que “[...] quanto mais nossa escolha de formas de expressao for guiada pelos
pensamentos que queremos expressar, tanto mais o modo como nés sentimos as coisas
no mundo real governara o modo como nos expressamos”.

Dessa forma, o uso que fazemos da linguagem, nossas escolhas dizem respeito,
ndo somente a sociedade na qual estamos inseridos, mas também a n6s mesmos enquanto
sujeitos sociais. E importante lembrar também que nossas identidades sdo construidas na
e pela linguagem como coloca Rajagopalan (2003) e que ‘[...] o sujeito é criado a partir
de uma lei que vem de fora dele e através do discurso de outras pessoas, embora esse
discurso possa ter relagdo com a lei em geral” (MITCHELL, 1988, p. 32).

Sobre o tema, Lacan sublinha que existem diferencas entre homens e mulheres e
essas diferencas sédo construidas linguisticamente. As mulheres estdo em desvantagem
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ja que a linguagem disponivel para elas é essencialmente sexista e tenta construir uma
identidade feminina.

Da obra de Lacan pode-se extrair, portanto, a ideia que ndo € a natureza ou
qualquer realidade fisica que determina a posicao inferior das mulheres, mas
uma diferenca de significado. H4 uma linguagem e nela as mulheres estao
em significativa desvantagem. [...] para Lacan, a linguagem disponivel para o
uso da mulher é, em si, sexista. E por esta razao que a mulher repete atitudes
sexistas ou gagueja. As diferencas de género estéo inscritas nos Iéxicos, nao
havendo, portanto, palavras neutras que indiqguem uma relacédo de igualdade
entre homens e mulheres (PETERSEN, 1999, p.31).

Desta maneira, € a linguagem fundamental para entender as diferencas entre
homens e mulheres. Compreender os discursos circulantes € compreender os “meios pelos
quais se organizam a dominagéo cultural e a resisténcia” (RAGO, 2013, p. 31). Interessante
ressaltar também que “o discurso constréi a diferenca, tornando-a visivel como diferenca”
(CAMERON, 2010, p. 131)

Para entender os dizeres sobre a mulher € preciso entender o papel que esta tem
e teve na sociedade. Usa-se a linguagem para legitimar o lugar, ou o “deslugar” do sexo
feminino, j& que a lingua esté ligada as identidades, como j& dito, e por meio dela podemos
“comunicar realidades e valores verdadeiros” (ANZALDUA, 2009, p. 307). Através da
lingua, podemos também impor a uma pessoa uma identidade ou comportamento que sdo

socialmente aceitos.

BELA, RECATADA E DO LAR

A revista Veja, publicou recentemente um artigo intitulado: Marcela Temer: bela,
recatada e “do lar”. Nele, a hoje ex primeira-dama € descrita como uma mulher do lar. A
redatora sublinha ainda que “seus dias consistem em levar e trazer Michelzinho, seu filho,
da escola, cuidar da casa, em Sao Paulo, e um pouco dela mesma”. Destaca que Marcela
Temer, e veja que nao se trata de qualquer Marcela, mas a Marcela de Temer. Nesse caso
o Temer funciona quase como um adjetivo que qualifica Marcela, & educadissima e tem
“tudo para se tornar a nossa Grace Kelly”. Além disso, € ressaltado que a primeira-dama
“sempre chamou a atencgéo pela beleza, mas sempre foi recatada” e gosta de vestidos até
os joelhos e de cores claras.

Interessante notar que ainda que a condicdo da mulher tenha mudado muito nos
ultimos tempos, essencialmente depois da Revolu¢do Feminista de 1960, a revista tenta
claramente, através da lingua, construir um estereétipo de mulher perfeita e educada para
ser uma dama. Essa idealizagdo da mulher como méae e esposa virtuosa percorre, na
verdade, todo o imaginario da cultura ocidental. No Jornal do Comércio em 1891 a mulher
ja era descrita como “[amante], filha, irma, esposa, mae, avo. Nestas seis palavras existe
0 que o coragdo humano encerra de mais doce, de mais puro, de mais estatico, de mais
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sagrado, de mais inefavel” (PEDRO, 2008, p. 281).

Assim, existe um lugar, o lar, e uma fungéo, a de méae, esposa etc, no discurso, que
corresponde a mulher. A revista Veja, naturaliza esse padréo de identidade feminina que
percorre a memoria dos dizeres e que tem suas raizes no patriarcado.

A historiadora Mary del Priori, na obra intitulada “Mulheres do Brasil Colonial” coloca
que o sistema patriarcal instalado no Brasil colonial via as mulheres como individuos
submissos e inferiores, o que acabou por deixar-lhes, aparentemente, pouco espaco no
escopo social. Saffioti (1994), em contraposicéo, aponta que o patriarcado “[...] € um
sistema de relacdes sociais que garante a subordinacdo da mulher ao homem, mas néo
constitui o Unico principio estruturador da sociedade brasileira”. Isto porque, ainda de
acordo com a autora, as mulheres, a pesar de dominadas, encontraram uma maneira de
resistir a essa dominagdo. Mesmo assim, os discursos cotidianos nos mostram que a
sociedade ainda esta putada em valores sexistas que se manifestam de diferentes formas.
Esses valores costumam subordinar o feminino ao masculino e naturalizar alguns rétulos
que foram culturalmente atribuidos ao sexo feminino.

Essa subordinagdo a que a mulher foi submetida é para Giron (2008) culpa da
propria mulher por garantir a exclusédo de sua existéncia e agir sempre de forma a garantir
o poder dos homens. No caso de Marcela de Temer, esta parece aceitar cordialmente seu
titulo de “do lar” e se adequa muito bem a um modelo de sociedade em que a mulher ndo
tem voz e nem vez. Note-se que no artigo em nenhum momento é utilizado o discurso de
Marcela sobre ela mesma, mas o discurso dos outros sobre ela. Para Saffioti (1987, p. 9),
ainda, “[...] a sociedade investe muito na naturalizagédo deste processo. Isto é, tenta fazer
crer que a atribuicdo do espago doméstico a mulher decorre da sua capacidade de ser
mae”.

Trona-se importante destacar também que a midia, como formadora de opiniao,
ratifica esse nao-lugar a que as mulheres foram relegadas. Os meios de comunicacao
tém o poder de construir socialmente padrdées que influenciam e servem de modelos de
comportamento. Ele normaliza, qualifica e reconstr6i a representagdo que o feminino
sempre teve dentro da nossa sociedade. De acordo com Barreto e Perreira (2009, p. 26-
28), esses estereotipos reconstruidos funcionam como

[...] carimbo que alimenta os preconceitos ao definir a priori quem sdo e como
s&o as pessoas. [...] silenciosamente, vao sendo desmascarados, com uma
linha nada imaginaria, os lugares dos homens e os lugares das mulheres. E
0s homens e as mulheres que fugirem desse roteiro pré-definido teréo seus
valores humanos ameacados ou violados. (BARRETO; PERREIRA, 2009, p.
26-28).

Ou seja, a revista reproduz os discursos que estdo na memoria, alimenta
preconceitos e corrobora os papéis sociais de homens e mulheres. Bourdieu (2002) nos
estudos de género destaca que existe uma cultura androcéntrica e consequentemente
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uma “dominacdo masculina” que esta culturalmente arraigada. Isto nos torna incapaz de
notar que esta constituicdo é, na verdade, uma ordem social de carater histéorico e que foi
percebida pela sociedade como “natural”. Assim, o autor propde que haja uma subverséo
desta percepc¢éo ja que ndo sao as diferencas naturais que definem os papéis atribuidos
a homens e a mulheres, mas as fungdes determinadas a cada género que fazem com que
essas diferencas paregcam naturais. Ou seja,

As aparéncias bioldgicas e os efeitos, bem reais, que um longo trabalho
coletivo de socializag&o do biolégico e de biologizagdo do social produziu nos
corpos e nas mentes conjugam-se para inverter a relacéo entre as causas e 0s
efeitos e fazer ver uma construcado social naturalizada [...] como fundamento
in natura da arbitraria divisao que esta no principio ndo s6 da realidade como
também da representacéo da realidade [...]. (BOURDIEU, 1998, p. 9-10).

Assim, as diferencas entre os sexos séo justificadas e naturalizadas através do
género. Entretanto, temos que questionar o que vem de fato a ser “natural”, “biol6gico” e o
que é cultural. Somente desta maneira podemos desconstruir alguns padrdes que ja foram
institucionalizados.

Bourdieu (2002) destaca que os papéis atribuidos aos homens e as mulheres sdo
reforcados ideologicamente e consolidados no transcorrer do tempo. Além disso, ele afirma
que

[...] a ordem social funciona como uma imensa maquina simbdlica que tende
a ratificar a dominagdo masculina sobre a qual se alicerca: € a divisdo social
do trabalho, distribuicdo bastante estrita das atividades atribuidas a cada um
dos dois sexos, de seu local, seu momento, seus instrumentos; € a estrutura
do espaco opondo o lugar de assembleia ou de mercado, reservados aos
homens e a casa reservada as mulheres. (BOURDIEU, 2002, p. 8).

Destarte, o espacgo social destinado a mulher continua sendo o espago da casa.
E interessante notar que, mesmo se tratando de uma primeira-dama, ela ainda segue
ocupando no imaginario o Unico lugar destinado culturalmente a, na verdade, todas as
mulheres, o lar. Esse imaginario, recorreu décadas e ainda hoje muitos discursos sdo
marcados ideologicamente por valores que tém seus pilares alicercados na cultura
patriarcal, onde as mulheres eram designadas a ocupar o ambiente doméstico.

Sobre isto, Saffioti (1979, p. 170) expde que

[a] mulher branca da casa-grande desempenhava, via de regra, importante
papel no comando e supervisdo das atividades que se desenvolviam no lar. A
senhora ndo dirigia apenas o trabalho da escravaria na cozinha, mas também
na fiagcao, na tecelagem, na costura; supervisionava a confecgéo de rendas
e o bordado, a feitura da comida dos escravos, 0s servicos do pomar e do
jardim, o cuidado das criangas e dos animais domeésticos.

Podemos observar de igual modo, que a nossa sociedade refor¢a as diferencgas entre
homens e mulheres. Predestina ao sexo feminino desde sedo a padrdes sociais que foram
marcados numa ideologia da dominagdo do masculino sobre o feminino. A Marcela Temer
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cabe levar seu filho a escola e cuidar da casa, tal como ocorria na divisdo de trabalhos da
sociedade patriarcal.

A REPRESSAO FEMININA: O BELO E A PERFEICAO INATINGIVEL

Os meios de comunicacdo em massa veem se configurando como poderosas
ferramentas de manipulacdo. Eles tém o poder de criar opinides, saberes, valores e
também impor padrdes e representacdes de modelos ideais. Deboard em Sociedade do
Espetaculo coloca que “[...] toda a vida das sociedades nas quais reinam as condi¢des
modernas de produg¢do se anuncia como uma imensa acumulacéo de espetaculos. Tudo
0 que era diretamente vivido se esvai na fumagca da representa¢do” (DEBOARD, 2003, p.
8). Assim, a sociedade do espetaculo vive de representacdes que estdo a servico de um
modelo culturalmente dominante.

Moscovici em A representacdo social da Psicanalise (1978), analisa como uma
cultura especifica se transforma e modifica seu entorno, as visdes que as pessoas tém
do mundo, de si mesmas e do outro. Dentro desta tematica, o autor analisou como os
meios de comunicacdo difundem mensagens e comportamentos sociais. Assim, a midia
também é produto de uma ideologia e como tal usa o seu discurso para criar e recriar
representacdes, ou idealizagdes dos costumes, do modo de vida, dos padrbes estéticos
etc. Nessa perspectiva, os meios de comunicagdes sao autores, mas também expectadores
das ideologias que circulam na sociedade. O belo foi um padrao atribuido a mulher desde
a sociedade patriarcal, Gilberto Freyre (1994) coloca que as mulheres eram descritas como
“sexo fragil e belo” e os homens em contrapartida como “sexo forte e nobre”. Lino (2008)
ressalta que

A concepcgao kantiana na Critica da Faculdade do Juizo determina que a
expresséo “belo” surge a partir do juizo de gosto. Tal juizo é concebido como
estético, na medida em que ndo implica conhecimento acerca do objeto e
relaciona-se com o sentimento de prazer e desprazer do sujeito diante do
objeto ou da representacao dele. Em outros termos, para que se determine
algo como belo, a faculdade utilizada é o gosto e a base deste encontra-se
no sujeito que elabora tal juizo. Se o fundamento para o belo é subjetivo, isso
indica que ndo ha determinacao conceitual e sendo assim, ndo se elabora
um conhecimento sobre objeto. A partir do juizo do belo, tem-se determinado
0 prazer, e a este sentimento ndo deve estar associado a nenhum tipo de
interesse. (LINO, 2008, p. 28).

Dessa maneira, os modelos de beleza, ou as representa¢des do belo em cada
sociedade s&o simbolizados a partir do gosto, do prazer ou desprazer dos sujeitos diante
de seus objetos de contemplacdo. O conceito de beleza é, portanto, subjetivo e varia de
sociedade para sociedade e de pessoa para pessoa.

Wolf (1992) corrobora com a visédo de Lino (2008), quando destaca que

[a] “beleza” n&do é universal, nem imutavel, embora o mundo ocidental finja
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que todos os ideais de beleza feminina se originam de uma Mulher Ideal
Platénica. O povo maori admira uma vulva gorda, e o0 povo padung, seios
caidos. Tampouco é a “beleza” uma funcdo da evolucado das espécies, e
o proprio Charles Darwin ndo estava convencido de sua propria afirmagéo
de que a “beleza” resultaria de uma “selecédo sexual” que se desviava da
norma da selegao natural. O fato de as mulheres competirem entre si através
da “beleza” é o inverso da forma pela qual a selecdo natural afeta outros
mamiferos. (WOLF, 1992, p. 15).

Nessa perspectiva, a beleza segue na categoria do subjetivo e da cultura, como
ja dito anteriormente. Ser belo ndo é uma categoria biolégica e nem de evolugcdo, mas
somente um meio de definicdo de género. O género feminino: belo e 0 masculino somente
nobre. Sobre a construcdo do género, assim como a beleza, ele também néo é biolégico
Cameron (2010 citando Butler) afirma que

[género] é performativo — &€ um “constituinte da identidade que ele pretende
ser. Da mesma forma que J. L. Aunstin (1961) estabeleceu que elocugdes
como “eu prometo” ndo descrevem um estado preexistente das coisas, mas
na verdade criam um, Butler afirma que “feminino” e “masculino” n&o séo
caracteristicas que nos possuimos, mas efeitos que produzimos por meio das
coisas especificas que fazemos: “género € a estilizacdo repetida do corpo,
um conjunto de atos dentro de uma estrutura rigida e reguladora que se
consolida, com o passar do tempo, produzindo 0 que aparenta ser substancia,
uma espécie natural de ser”. (CAMERON, 2010, p. 131-132).

Assim, o proprio género € uma construgéo social que nos é imposta culturalmente.
Essa imposicao traz consigo reponsabilidades pré-definidas para homens e para mulheres.
Isso significa que

[essa] concepcao amplia a visdo feminista tradicional de que género néo é
“natural”, mas socialmente construido, conforme expresso na famosa frase
de Simone de Beauvoir: “ndo se nasce mulher, torna-se mulher”. Butler afirma
que “tornar-se mulher (ou homem) ndo € algo que se consegue realizar de
uma vez por todas, no inicio de nossas vidas”. Género é algo que precisa
ser constantemente reafirmado e publicamente exibido pelo desempenho
repetido de acdes especificas ajustadas a normas culturais (elas proprias
histérica e socialmente construidas e, consequentemente, variaveis) que
definem “masculinidade” e “feminidade”. (CAMERON, 2010, p. 132).

Ser homem ou mulher é uma questdo ndo de natureza ou de biologia, mas de
comportar-se socialmente de acordo com um género ou outro. E uma construgdo de
identidade que um sujeito assume e passa entao a representa-la socialmente.

Marcela Temer, no artigo em andlise, é vendida pela revista Veja como a imagem
de uma mulher bela e sem imperfei¢cdes. A revista consequentemente nos diz quem s&o ou
como deveriam ser as mulheres, e o mais importante como deveriam ser representadas
socialmente e tenta padronizar algo que estaria mais na esfera do gosto e do pessoal.

Em busca da perfeicdo, muitas vezes inatingivel, muitas mulheres gastam tempo,
esforco e dinheiro na tentativa de alcancar um ideal de beleza. Nossa cultura transforma o
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feminino em objeto de perfeicdo. E curioso notar, que na matéria da Veja, a bela ndo possui
somente atributos fisicos como uma pele perfeita, corpo proporcional e cabelo “com luzes
bem fininhas”. A bela também € educada, ndo usa roupas curtas e mantém a postura ditada
pela sociedade. Sobre isto Bordo e Jaggar (1997, p. 24) colocam que

Com o advento do cinema e da televisdo, as normas da feminidade passaram
cada vez mais a ser transmitidas culturalmente através de desfile de imagens
visuais padronizadas. Como resultado, a feminidade em sim tornou-se
largamente uma questdo de interpretacdo, ou tal como colocou Erving
Goffman, a representacdo exterior adequada do ser. Nao nos dizem mais
como é -uma dama ou em que consiste a feminidade. Em vez disso, ficamos
sabendo das regras diretamente através do discurso do corpo: por meio de
imagens que nos dizem que roupas, configuracdo do corpo, expressao facial,
movimentos e comportamentos sao exigidos.

Assim, as concepgdes e ideologias sociais do que vem a ser a imagem feminina
ideal s@o repassadas seguindo modelos e discursos que estdo assentados numa cultura
machista e patriarcal. A bela, ndo € somente bela, ela também é recatada e sua funcéo € a
de ser esposa. Ela néo fala, ndo tem voz, como ja dito, e sua felicidade consiste em manter
0 casamento e cuidar do filho.

ULTIMAS PALAVRAS

A mulher vem ganhando mais espago no escopo social nos ultimos tempos
e, atualmente, ela compete por postos de trabalho e por ocupagdes que védo além das
obrigagdes com a casa e com os filhos. No entanto, diante dos discursos produzidos e
reproduzidos coletivamente fica evidente que existe uma separagédo entre 0os géneros e
suas representagdes sociais.

Necessitamos promover uma critica reflexiva sobre os papéis atribuidos a
homens e a mulheres ainda hoje. Os discursos sobre género, assim como os padrdes
normativos impostos sobre os sexos, precisam ser problematizados e revistos. Além disso,
€ imprescindivel ponderar nossos discursos e parametros acerca da feminilidade; notem
que a revista Veja quis transformar Marcela Temer ou Marcela de Temer em um modelo
regressista a ser seguido que precisa ser revisto e desconstruido.
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