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RESUMO

Neste trabalho tenho como perspectiva, contribuir para a discussio da formag@o continuada de
professores centrada na escola, tendo como [6cus de pesquisa a Escola Cidade de Emats, em
Belém/Pa. Com o objetivo de conhecer o processo de formagdo continuada realizado nesta
escola analiso documentos primdrios da Instituicdo, que tratam de sua filosofia, do estatuto
social da entidade mantenedora, do projeto politico-pedagdgico, dentre outros e entrevistas
com 06 professoras trabalhadoras dessa experiéncia que passaram a participar do espaco
escolar no decorrer do periodo considerado, nas quais se inclui autora e suas proprias
memdrias. Para a reconstitui¢cdo do processo utilizei a pesquisa narrativa, buscando evidenciar
a experiéncia socio-pedagdgica implantada desde a década de 1980 — que se configura, desde
entdo, como uma outra/nova proposta educacional — até 2003. Foi considerado para o estudo
do processo os seguintes eixos de andlise: a organizacdo de espacos e tempos escolares e as
acoes formativas na escola, considerado ai o trabalho coletivo, a produ¢do de materiais
didaticos, o envolvimento politico-social e as atividades realizadas no/com o bairro. Discuto
os avancos e limitacdes da formacdo continuada de professores centrada na escola e busco
apontar caminhos para a constru¢do do professor necessario a proposta de um projeto politico-
pedagdgico pensado para esse espago educativo, que procura, ainda, aliar competéncia técnica
ao compromisso politico. Essa formagdo deve assegurar a permanente reafirmagéo e avaliacio
da filosofia assumida pela escola, bem como toda fundamentagdo tedrico-cientifica do
trabalho ali desenvolvido, concretizando as agdes a partir da propria vivéncia de um trabalho
coletivo. Essa formagdo, portanto, adquire um cardter imprescindivel dentro da comunidade
escolar. Penso, inclusive, que a partir de um projeto politico-pedagdgico internalizado, de
fato, pelos diversos segmentos de uma institui¢do escolar haja maior condicdo para que se
construa um eixo central para a formagdo continuada de professores, que sdo apenas parte
integrante de um corpo de pessoas que devem concorrer para a mesma finalidade. Acredito
que a escola possuidora de um projeto politico-pedagdgico, obriga-se a necessidade de
formacdo dos recursos humanos responsaveis por seu desenvolvimento.

Palavras-chaves: formagdo continuada, formacdo continuada centrada na escola de
professores, formacdo de professores, trabalho coletivo.



ABSTRACT

In this research, I have perspective, contribute for the discussion of the continued formation of
teachers centered in school, having as locus of research the School City of Emads, in
Belém/Pa. With the purpose to knowing the process of continued formation taken place in this
school it analyzes primary documents of the Institution, that deal with its philosophy, of the
social statute of the maintainer entity, of the politician-pedagogical project, among others and
interviews with 06 diligent teachers of this experience who had started to participate of the
school space in elapsing of the considered period, in which if it includes author and its proper
memories. For the reconstitution of the process I used the narrative research, looking for
evidence the implanted partner-pedagogical experience since the decade of 1980 — that it is
configured since than, as one other/new proposal educational — up to 2003. Considering for
the study of the process the following axles of analysis: the formative organization of space
and pertaining to school time and actions in the school, considering there the collective work,
the production of didactic materials, the politic social involvement and the activities done in
the district. I discuss the advances and limitation of the continued formation of teachers
centering in the school and I search to point out ways to the construction of the necessary
teacher to proposal of a politician-pedagogical project to this educative space, it still looks, to
join technique ability to the commitment politician. This formation must assure the permanent
confirmation and evaluation of the philosophy assumed by the school, as well as all
theoretician-scientific recital of the work developed there, materialize the actions from the
proper experience of a collective work. This formation therefore, acquires an essential
character of the pertaining to school community. I also think, that from an interior politician-
pedagogical project, in fact, for the diverse segments of a pertaining to school institution there
are greater conditions, so that if it constructs a central axle to the continued formation of
teachers, who are just integrant part of people who must concur for the same purpose. I
believe the school that possess a politician-pedagogical project, compels it to the necessity of
forming responsible human resources for its development.

KEY-WORDS: continued formation, continued formation of teachers centered in the school
formation of teachers, collective work.
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A solidariedade social e
politica de que precisamos
para construir a sociedade

menos feia e menos
arestosa, em que
podemos ser mais nos
mesmos, tem na
formagdo democrdtica
uma prdtica de real
importdncia.

Paulo Freire.
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INTRODUCAO

“Nao ha ensino de qualidade nem
reforma educativa, nem renovacio
pedagdgica, sem uma adequada
formac@o de professores.”

Antonio Névoa

Neste trabalho, que se caracteriza como uma pesquisa narrativa (CONNELLY e
CLANDININ, 1995), apresento, relato e analiso a formac¢do permanente de professores
centrada na escola. Tenho como locus de pesquisa a Escola Cidade de Emaus, em Belém/Pa, e
investigo o processo de formagdo continuada a partir de aspectos apontados em documentos
primérios da Instituicdo, como documentos que tratam de sua filosofia, do estatuto social da
entidade mantenedora', do projeto politico-pedagégico, dentre outros. Ao narrar, procuro
reconstituir a histéria dessa Escola, buscando evidenciar a experiéncia sécio-pedagdgica
implantada desde a gé€nese da sua proposta inicial, na década de 1980 — que se configura,
desde entdo, como uma outra/nova proposta educacional — até 2003. Reconstituo essa historia,
também, a partir de aspectos considerados relevantes nas entrevistas que realizei com 06
professoras trabalhadoras nessa experiéncia, dentre as quais duas (02) desde o seu inicio e
outras quatro (04) que passaram a participar do espago escolar no decorrer do periodo
considerado, nas quais me incluo, e de minhas préprias memorias, pois entrei nessa
experiéncia apenas dois meses apds minha formatura.

Procuro situar a criacdo da escola, na perspectiva de uma organiza¢do ndo
governamental, em um contexto nacional brasileiro de repressdo e expectativas de mudancas
no inicio da década de 80 para, em seguida, apresentar o processo de formacdo propriamente

dito.

! Movimento Republica de Emats - MRE.
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Busco compreender a formagdo dos educadores, como profissionais habilitados ao
exercicio da docéncia, e evidenciar a necessidade de estudos que sejam instrumentos de uma
formacgdo continuada concomitante e imbricada ao desempenho da prépria pritica docente.
Minha motivacdo para estudar essa experiéncia situa-se no fato de valorizd-la nos seus
aspectos sociais e pedagdgicos como integrante do corpo docente, desde maio de 1989, em
um bairro periférico de Belém, sendo uma escola que hd mais de duas décadas vem
perseguindo o objetivo de formar trabalhadores e filhos de trabalhadores, muitas vezes
excluidos de inimeros outros direitos sociais.

No desenvolvimento da pesquisa, passei a trilhar caminhos que levassem a
perceber de que forma se desenvolviam as agdes para uma formac@o continuada de
professores que trabalham a formag@o de uma camada da populacdo, muitas vezes, excluida
do contexto escolar e da cultura formal de educagdo, o que cada vez mais vem sendo exigido
pela sociedade, em razdo, sobretudo, do desenvolvimento tecnolégico e econdmico.

Busquei, entdo, sistematizar para andlise, o processo de formacdo continuada de
professores, processo este que vem sendo desenvolvido na Escola “Cidade de Emats, que
atende alunos em vdrias fases de desenvolvimento, da infancia até a idade adulta, com dois
niveis de ensino, Fundamental e Médio, e uma modalidade diferente da regular: a educacdo de
jovens e adultos. Entretanto, delimitei a pesquisa a professoras que trabalham com as
primeiras quatro séries do Ensino Fundamental, analisando as falas daquelas que trabalharam
ou trabalham na 4drea de Ciéncias e Matemadtica, apresentando algumas inferéncias ou
contrapontos em outras dreas.

A maior e mais interessante abordagem que vejo, estd voltada para a articulacio
necessdria entre a formacdo continuada e o projeto politico-pedagdgico, considerando a

organizagdo de espagos e tempos escolares na consecugdo da proposta.
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Considero visivel a necessidade de melhorar a formacdo do conjunto de
educadores, em todas as esferas de ensino. No entanto, avalio que o esforco demandado a
formacdo dos professores e professoras das séries iniciais e da Educagfo Infantil, ainda nio
consegue dar respostas mais eficientes ou mesmo eficazes a necessidade alardeada e lancada a
educacdo de nossa populacdo mais jovem. Por isso, a relag@o entre a formagéo continuada e a
pratica docente, nesta pesquisa, ganha uma dimensdo que posso dizer especial, por
compreendé-la necessdria e imprescindivel.

Convido todos a uma leitura critica das palavras, das frases, dos periodos, do
contexto aqui apresentado, narrado e discutido. Mas, um olhar critico e de autocritica, como o
que passei, felizmente, a desenvolver cada vez mais, depois desse estreito contato com
colegas de mais de uma década de trabalho, revelado a partir de nuances do mundo vivido
pelos sujeitos pesquisados em confronto com a literatura pertinente. Convido a autocritica
porque considero a disposicdo a ela como condicdo imprescindivel a reflexdo e esta ao
desenvolvimento profissional do professor (GONCALVES, T.V.O, 2000).

A partir dessas consideracdes e da oportunidade de discutir, estudar e analisar
possibilidades de formagdo docente, vejo a importancia de refletir esse processo de formagdo
continuada vivenciado por mim e pelos sujeitos investigados, buscando analisar e sistematizar
de modo narrativo esse processo integrado ao todo da escola.

Problematizo as seguintes questdes: Que praticas de formacao docente continuada
vém sendo desenvolvidas na Escola "Cidade de Emads" ao longo do periodo estudado? Que
concepgdes tedrico-metodologicas embasam essas praticas? De que modo essas praticas de
formacdo contribuem para a formagdo do profissional requerido/definido pelo projeto
politico-pedagdgico da escola? Que outras possibilidades podem estar contribuindo para

dinamizagdo desse processo formativo?
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Considero que essas indagagdes, mesmo que pertinentes, de nada valem se ndo
forem consideradas e incluidas dentro de um contexto maior que abranja a concepgdo de
educacdo e o papel do educador comprometido com a formacdo integral dos educandos, pois
educar € um processo ndo definitivo, mas um caminho de proposicdes validadas pela
experiéncia vivida por todos os sujeitos desse processo, assim como o € O universo
pesquisado. Percebo, entdo que fica evidente a importincia da propria histéria dos sujeitos em
seus contextos e a producgdo do conhecimento na drea de formacao de professores.

Organizo esta dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro, contextualizo o
espaco estudado, destacando a Escola Cidade de Emats e o Movimento Reptblica de Emads,
para, em seguida, contextualizar o bairro em que a escola estd inserida; no segundo, descrevo
minhas opgdes tedricas e metodoldgicas do estudo; no terceiro, faco a discussdo da proposta
pedagdgica da escola e a formacdo docente; no quarto capitulo, a partir de conversas com
professoras sobre formagdo — as vozes das professoras de 1* a 4* série do Ensino Fundamental
— apresento os eixos de andlise e discuto o processo de formagdo da escola pesquisada: a
organizagdo de espacos e tempos escolares e as a¢des formativas na escola, considerando af o
trabalho coletivo, a producdo de materiais didaticos, o envolvimento politico-social e as
atividades realizadas no/com o bairro e discuto os avancos e limitacdes da formacdo

continuada de professores centrada na escola e, por tltimo, teco minhas consideragdes finais.
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I - CONTEXTUALIZANDO O ESPACO ESCOLAR ESTUDADO...

“O movimento em favor da escola
publica, enquanto direito
fundamental de todos os brasileiros

terem acesso a educagdo e
instrucdo, difunde-se, hoje, por
todo o pais e representa, sem
davida, um momento de
amadurecimento  politico  da
geracdo de educadores que vem
atuando nas escolas, nestes altimos
vinte anos.”

José Carlos Libaneo, 1985.

A ESCOLA E O MOVIMENTO REPUBLICA DE EMAUS

Neste capitulo, busco situar o leitor acerca do contexto em que a pesquisa foi
realizada. Com esse propdsito, apresento — a partir de documentos primarios da Escola e do
Movimento Republica de Emads, em confronto com a literatura pertinente — as razdes, oS
objetivos e os principios dessa Escola, que possam permitir melhor compreensio dos
processos formativos dos professores que fizeram e vém fazendo a sua histéria, contribuindo,
assim, com grupos similares.

E fundamental, freqiientemente, parar e refletir sobre a nossa pratica de professor
e professora. O que estamos fazendo e por que estamos fazendo? A partir dai, modificar
aquelas agdes consideradas errdneas, fortalecendo as ag¢des mais importantes para o bom
desempenho docente. Ser professora talvez nunca tenha sido uma vontade de crianca, mas,
depois da primeira experiéncia posso afirmar que fui “contaminada” com alguma espécie de
“virus ou bactéria”, capaz de ndo levar tdo em conta minha formag¢ao como nutricionista.

Minha atua¢do como docente comecou hd 14 anos, dentro dessa proposta
considerada inovadora, comprometida com as classes populares, trabalhando os contetdos,
sem esquecer a realidade dos alunos, em consonincia com a comunidade - a Escola em

Regime de Convénio "Cidade de Emaits", do Movimento Reptiblica de Emads. Essa foi a
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minha primeira escola, ndo apenas onde iniciei minha atividade docente, mas, onde também
aprendi e continuamente aprendo.

Essa entidade € uma organizacdo ndo governamental, fundada ha 33 anos pelo
Padre Bruno Sechi — ex-salesiano — e um grupo de jovens do bairro da Pedreira, na cidade de
Belém. Encontro descrigdo desse trabalho em documento do Movimento Republica de Emads,

cujo excerto abaixo € significativo:

[iniciaram] a sua experiéncia educativa com criangas e adolescentes em
situacdo de risco social e pessoal, no inicio da década de setenta. A
experiéncia de convivéncia, presenca animadora e soliddria vivenciada com
0s meninos, na prépria rua, pelos jovens voluntdrios, acabou estabelecendo
uma relagdo educativa que se constituiu numa prética totalmente inovadora
para a época. Na rua, era iniciado um processo educativo de desenvolvimento
de valores éticos, respeito, solidariedade, unido, criatividade e organizacdo
para o enfrentamento da realidade da prépria rua, com suas contradi¢des,
violéncias e exploracdo e desdobrava-se num espaco de referéncia com acgdes
educativas pensadas e construidas coletivamente, dando origem a que foi
denominada de Republica do Pequeno Vendedor [denominacdo que
permaneceu até 1992]. (MRE, doc. 9, 2003).

Esse grupo de jovens também percebeu que os meninos vendedores, que estavam
na Feira do Ver-o-Peso?, vinham de vérios bairros distantes do centro da cidade. Dentre eles,
muitos eram de familias que estavam indo e vindo de um bairro novo para trabalhar no Ver-o-
Peso. Assim, a partir de discussdes o Movimento fundou a Cidade de Emais em 1980, num
dos bairros mais carentes de Belém, o Bengui, como uma experiéncia comunitiria,
cooperativada de familias. Lembro que o Padre Bruno dizia quando rememorava essa histdria,
“que seria semelhante aos kibbutz em Israel, onde familias plantavam para sua subsisténcia ou
teriam outras atividades para o sustento de todos, conseqiientemente nessas familias haviam

993

criangas e elas precisavam estudar™. E importante imaginar-se naquela época, relembrar o

? Maior feira livie da América Latina, com constru¢des que formam um grande complexo arquitetonico de
caracteristicas marcantes, da época durea da borracha na Amazodnia (final do séc. XIX), como o Mercado de
Ferro de Carne.

* Fruto de uma concepg¢do do surgimento de creches e/ou escolas em projetos de reforma social, como parte
integrante do projeto de vida das comunidades, onde as criangas deveriam ser criadas coletivamente.
(NICOLAU, 1990, p. 72).
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bairro do Bengui, onde poucas escolas existiam e a conquista de equipamentos publicos

dependia da luta dos moradores.

Figura 1- Bairro do Bengui (1981)
O Movimento de Emaids tem como missdo institucional definida em seu

Planejamento Institucional de 1999,

Lutar pela garantia dos direitos e pela cidadania de Criangas e Adolescentes
em situagdo de risco e exclusdo social na regiio Amazonica e ajudar no
resgate e na melhoria de suas condicdes de vida, numa perspectiva de
solidariedade e de valorizacdo cultura regional (MRE, doc. 6, 1999).

Entendo, como Teixeira (2000), que a organizacdo de uma institui¢do, nos seus
aspectos materiais e imateriais, tem sido alvo de estudos e objeto de experiéncias capazes de
assegurar a produgdo e a reproducdo de valores culturais, seja no campo social, no econdmico
ou mesmo no da concep¢ao filoséfica de uma determinada época ou de uma determinada
sociedade.

A Escola Cidade de Ematis como exemplo dessas experiéncias tem no bojo do seu
projeto a formacao de criancas e adolescentes cidaddos. Até que ponto esta contribuindo para
essa formac@o? Como serd que devemos assegurar que essas criangas e adolescentes cidadaos
sejam firmes na luta por seus direitos e por uma sociedade justa e mais fraterna?

Essas questdes permeiam minha pesquisa, embora ndo sejam diretamente as
questdes de investigacdo que busco responder. S@o, contudo, questdes de natureza da filosofia
educacional da Escola, e, por isso, certamente também fardo parte da trama e do contexto
desta narrativa. Nesse sentido, a minha prépria histéria como professora integrante da Escola
Cidade de Ematus, me possibilitard ser a pesquisadora narrativa que traz também a sua histdria
ao contexto da pesquisa em construgdo. Nessa perspectiva, considero importante resgatar a
forca construtiva do trabalho coletivo existente na Escola, o que serd feito ao longo do

trabalho como um todo.
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Considero, porém, a necessidade de buscar uma abordagem mais ampla sobre o
papel da educacdo, ou melhor, o papel social da escola no atual contexto social, econdmico e
politico, ndo apenas no dmbito da inser¢do da escola na comunidade que a cerca, mas na
dimensdo de um mundo, inegavelmente, globalizado. Uma abordagem que nio despreze
entender uma sociedade que tem como principio o consumo cada vez mais acelerado de bens
e valores. Para Teixeira (2000, p.12), neste mundo "as escolas mantém sistemas préprios de
informagdes a seus segmentos”. E exatamente por essa possibilidade de existir e até de servir
a sociedade, com uma peculiaridade que impde valores culturais nem sempre capazes de
serem entendidos em todas as suas dimensdes, sobretudo, quando exige ndo apenas uma
mudanga dos curriculos, mas dos costumes e conceitos sedimentados por séculos de tradicdes,
que a escola deve ser estudada (TEIXEIRA, 2000).

Entendo que a escola ainda € uma institui¢do capaz de servir a sociedade e, por
isso mesmo, precisamos refletir sobre quais os valores, as regras e os conceitos que devem ser
apreendidos pelo conjunto daqueles que fazem a escola. Numa perspectiva que permita uma
resposta positiva a existéncia da escola, concordo com o esquema de Hedley Beare, adaptado
por Antdnio Névoa, citado em Teixeira (2000, p.13), que ordena em duas zonas os elementos
da cultura escolar: zonas de invisibilidade e zonas de visibilidade. H4, porém, a necessidade
de se estranhar a separacdo entre as "bases conceituais e pressupostos invisiveis",
identificados como "valores, crencas e ideologias" e as "manifestagcdes comportamentais”,
entendidas como sendo os "rituais, cerimdnias, ensino, aprendizagem, normas, regulamentos e
procedimentos operacionais". O comportamento, obviamente, € também o reflexo dos valores,
crengas e ideologias presentes na existéncia humana.

Vejo, entretanto, fundamental para uma possivel avaliagdo institucional, a
percepcdo de todas as possibilidades de uso dos instrumentos materiais € ndo materiais, dos

valores visiveis e ndo visiveis que permeiam as relagdes interpessoais e sociais dentro da



19

escola e/ou fora dela. O projeto politico-pedagdgico pode concorrer para isso, pois "a idéia de
projeto politico-pedagogico emerge quando se acredita nas possibilidades de solucdo de um
ou mais problemas detectados ao longo do processo educativo”, como afirma Veiga (2000,
p-183 -184).

O meu objetivo ndo é desenvolver uma andlise sobre as diferentes concepgdes de
formacdo desenvolvidas, mas centrar minhas observacdes na experiéncia processada nas mais
de duas décadas de existéncia desta conhecida unidade escolar, conveniada com a Secretaria
Executiva de Educag@o do Estado do Pard, a "Escola Cidade de Emaus", que se localiza no
bairro do Bengui — bairro pobre da cidade de Belém, Estado do Pard - que surgiu como um
aglomerado urbano de pessoas vindas, principalmente, do interior do Estado (HORA, 1994).

A Escola de Emaus € a concretizagdo de uma das Linhas de Acdo - Educacio
Formal® - do Movimento Reptblica de Ematis, entidade que apresenta grande relevancia em
nivel local e nacional pelas atividades de promocdo, defesa, organizacdo e educacdo
efetivadas com criancas e adolescentes em situacdo de risco social e pessoal (vivendo —
moradoras — ou sobrevivendo — trabalhadoras — nas ruas) e empobrecidas da cidade de Belém.
A escola atende estudantes, da 1* série do Ensino Fundamental & 3* série do Ensino Médio,
filhos de trabalhadores de baixa renda ou mesmo os préprios trabalhadores, atendidos no
periodo noturno.

A Escola funciona em um espago de 10 hectares, cortado por um igarapé, o Sdo
Joaquim, ela comegou em 1981, onde € hoje a drea de produgdo (atividade produtiva da
Cidade de Ematis), numa antiga vacaria, em algumas salas que foram remodeladas. Em 1982
com o recebimento de um financiamento do MEC, ela foi para uma area nova no préprio

terreno. Sua estrutura foi construida a partir de um projeto com caracteristicas amazonidas,

* O Movimento Repiblica de Emais — MRE apresenta atualmente 03 grandes frentes de trabalho, conhecidas
como "Expressoes", a Repiblica do Pequeno Vendedor, a Cidade de Emads (a qual pertence a escola) e o Centro
de Defesa da Crianca e do Adolescente - Ematis (CDEDECA — Emads). As Linhas de atuacdo do Movimento de
Emats sdo: Educacdo Formal; Educacdo Informal; Profissionalizacdo; Defesa e Controle Social; Mobilizagdo e
Sensibilizacdo; Engajamento e Formagao; e Sustentabilidade.



20

em formato de aldeia indigena (malocas), como pode ser visto na fotografia a seguir. (MRE,

doc. 3, [19857]).

Figura 2 - Malocas (salas de aula)

A escola cresceu e necessitou firmar convénio em 1982 com a Secretaria de
Estado de Educacdo - (SEDUC). Esse convénio, dito especial, garantia ao Movimento
Republica de Emaits a autonomia pedagdgica e administrativa em relagdo a escola (MRE,
doc. 7, 2000). Esta experiéncia, portanto, € o reflexo da contradicdo entre o direito formal de
possuir uma escola como dever do Estado e a realidade de ter a propria sociedade se
mobilizado para construir e ajudar a manter este espagco de educac@o formal.

Conforme os principios constitutivos de sua entidade mantenedora a escola
possufa autonomia diddtico-administrativa® (HAGE, 1995). Assim, até 1989 os professores
eram indicados pela comunidade, convidados por participantes da proposta, a partir da
vivéncia em outras experiéncias populares, exemplo no qual me incluo.

Claro que para chegar a condi¢do de professora, desempenhei atividades
discentes. Fui aluna de escola publica, cursei “Nutricdo” a partir de 1984 na Universidade
Federal do Pard, concluindo em 1989. Paralelamente, a partir de 1985 até 1988, passei a
cursar a “Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas”.

Como professora na Escola em Regime de Convénio "Cidade de Emats", lecionei
as disciplinas Ciéncias, Biologia, Biologia Educacional e Metodologia do Ensino de Ciéncias,
estas dltimas no Curso de Magistério, permanecendo até o ingresso no programa de mestrado
da UFPA, em 2002. Ainda em 1989, iniciei uma experiéncia na "Escola Berco de Belém",

uma escola confessional, onde trabalhei a disciplina “Ciéncias”, permanecendo até 1991.

5 Descrita na Cldusula Segunda do Termo de Convénio n°17/87, celebrado entre a Secretaria de Estado de
Educagdo (SEDUC) e a Republica do Pequeno Vendedor (nome pelo qual era denominado até janeiro de 1993 o
Movimento Republica de Emats).
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Em 1992, cursei a “Especializacio em Sadde Puablica”, também, pela
Universidade Federal do Pard, em parceria com a Secretaria de Estado de Satde Publica
(SESPA) e a Secretaria Municipal de Saiude (SESMA). Posso dizer que reconheco, na
condicdo de nutricionista, a importincia do trabalho em satide puiblica e o quanto este é
extremamente necessario e até apaixonante, pois desenvolve ac¢des do interesse social, o que é
indiscutivelmente relevante, mas, educar possui uma amplitude tal que mesmo as agdes em
saude publica acabam sendo objetos de estudos e debates durante as atividades pedagdgicas.
Assim, reflito e sigo minha trajetéria de professora.

Percebo que a incapacidade do poder publico em equacionar os problemas
decorrentes da pobreza, contribui para a mobilizacdo da sociedade civil que, a partir de
contextos singulares, organiza entidades voltadas para a atuacdo em dreas e segmentos

diversos.

A medida que as dreas de invasio de terra adquiriam maior densidade
populacional e o trafego para dentro e para fora do centro da cidade se
intensificavam, tornava-se cada vez mais demorado e impraticdvel ligar os
mundos do trabalho e da casa, para muitas criancas do Movimento. Os
animadores da Republica jd algum tempo vinham pensando em aumentar o
trabalho nas comunidades onde viviam essas criangas trabalhadoras. Um
levantamento organizado pela Reptiblica [Movimento Republica de Emats]
mostrou que 70% das criangas nas ruas da cidade vinham de um dos
suburbios mais distantes, Bengui, uma &rea invadida a cerca de 20Km do
centro. (SWIFT, 1998, p. 85).

Além da Cidade de Emats, neste periodo, outras entidades foram organizadasﬁ,
sendo que a experiéncia dessa Expressdo do MRE, criada no inicio da década de oitenta,
contaria com a participagdo de pessoas e familias que pudessem morar nesse espago, onde
produziriam para o préprio sustento do grupo. Diante da necessidade da comunidade, este

espaco foi sendo ampliado até chegar a area de saide, com a pritica do manuseio de ervas

6 Juntas, neste processo, surgem experiéncias ligadas a outras instituicdes (Igreja Catélica) — Escola Cristd do
Bengui — que foi construida com recursos da mesma fonte que permitiu a constru¢do da Escola Cidade de Emats
e outras organizacdes populares como a APAC — Associacdo de Pais e Amigos do Covao (drea de ocupacio
localizada na cratera formada pela extra¢do de areia, utilizada para a constru¢do do Estddio Mangueirdo), que a
época contava com o esfor¢o de pessoas que participavam também do Movimento Republica de Emais (MRE,
doc. 7, 2000).
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medicinais. Muitas familias vinham da zona rural, ndo tinham emprego, nem onde morar € o
Movimento Republica de Ematis contribuia com a discussdo do novo projeto a ser implantado
na questdo da moradia, do direito a educacao, na partilha da producio e da renda (MRE, doc.
7, 2000). Essa busca de uma experi€ncia comunitdria e, em particular, de uma nova/outra
escola é objeto de estudos de varios autores. Dentre eles destaco Libaneo, que diz a esse

respeito:

Por volta de 1980 comecaram a se desenvolver estudos e pesquisas que, sem
descuidar da consideracdo dos determinantes estruturais, procuram
determinar a influéncia da prdpria escola na marginaliza¢do social das
camadas populares e, em decorréncia, propor a escolarizacdo formal da
escola publica dentro de uma perspectiva de uma nova qualidade de ensino.
(LIBANEO, 1998, p. 61).

No Bengui, nesse periodo, surgiram 07 Comunidades Eclesiais de Base - as
CEBs, ligadas a Igreja Catdlica — que ajudaram na constru¢do e ocupacdo desse espaco
urbano (MRE, doc. 7, 2000).

A Escola de Ematis nasceu, portanto, da idéia de trabalho coletivo,
compreendendo a educagio’ como um processo global da crianca e do adolescente, no
contexto de seu ambiente de vida (MRE, doc. 8, 2002). O objetivo da Escola "em relacdo a
crianga e ao adolescente pretendemos ajudé-los a se desenvolverem, fornecendo informacdes,
instrumentos e criando situa¢des, de modo que cada um, solidariamente com os outros
colegas, construa a sua peculiar maneira de ser" (MRE, doc.1, [198_]).

A partir das situagdes vividas por criangas e adolescentes nas periferias de nossas
cidades, sdo necessdrias intervencdes efetivas e a Escola Cidade de Emads dentro desse

panorama busca

... uma agdo concreta e efetiva na educac@o, ndo apenas na formal, como na
educacdo informal por meio do desenvolvimento de atividades na drea das
artes, cultura, esporte, lazer, bem como na formagdo profissional e que em
parceria com outras agdes desenvolvidas pela rede de atendimento do bairro
e/ou cidade contribuam para a inser¢do e permanéncia das criangas e

" A Filosofia da Escola de Emats também foi discutida com a comunidade, assim como o tipo de material que
seria utilizado em sala de aula. E que dentro da proposta vinha com vieis formativo (MRE, doc. 7, 2000).
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adolescentes na familia, na escola e na comunidade, em detrimento da rua.
(MRE, doc. 8, 2002).

Para a efetivag@o desses propdsitos de educagdo integral, muito ligada & familia e
a comunidade, a Escola Cidade de Emads possui, além de salas de aulas (em formato
octogonal), outros espacos, como biblioteca e sala de video, necessdrios para desenvolver as
mais diferentes atividades, de modo que os educandos se apropriem da linguagem e de outras
formas de expressdo, uma vez que, mesmo vivendo em condi¢des miserdaveis e adversas ao
seu processo de desenvolvimento, as criangas e adolescentes possam evidenciar sonhos e
expectativas de um futuro mais justo e solidario (MRE, doc. 8, 2002), que pode ser expresso
nas mais diferentes formas de comunicagdo.

E, portanto, a partir desse contexto singular, que me proponho a investigar a
formacdo continuada de professores nesse espaco escolar.

Nesta escola, como professora hd mais de dez anos, considero importante ressaltar
as vdrias interpretacdes romanticas e inteiramente distantes do pensamento corrente da
comunidade escolar, do que ela realmente representa para os profissionais que hoje 14
trabalham, tais como: “¢ uma escola diferente”.

Em situagbes como essa, entro no debate, pois estou ld e sei que temos
dificuldades. Talvez seja necessario, entdo, um olhar do sujeito que é ao mesmo tempo sujeito
e objeto, que venha de dentro para fora e vice-versa, ndo se busque somente a solugdo do
problema, mas a reflexdo sobre o objeto.

Entretanto, quando digo, hoje, que a escola é “diferente”, nao avancamos um
palmo sequer a concepg@o de uma escola alternativa, de qualidade, que pretendia dar resposta
aquela comunidade, entdo situada no bairro do Bengui (Belém/Pa) nos anos 80.

Quando hoje se fala numa escola que responda efetivamente aos anseios de uma
populacdo — gratuita, democrética e de qualidade — se pensa logo na experiéncia da Escola de

Emats, apontada como uma escola de referéncia em educacéo no Estado do Para.
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Desde a estrutura fisica, a Escola de Emads apresenta-se diferenciada da grande
maioria das escolas existentes no Estado. Situa-se em uma area aberta e muito arborizada,
pontilhada por 17 salas de aula, assemelhando-se a uma comunidade indigena (dois circulos
concéntricos), uma delas transformada em Laboratério de Ciéncias e Matematica, refeitério,
banheiros, sala de direcdo e orientagdo e uma quadra de esportes, além de salas destinadas as
atividades de formacdo profissional, um laboratério fitoterdpico, uma horta de plantas
medicinais, uma drea de manejo de animais vinculado a producdo da Cidade de Emats, para
sustentacdo das atividades e projetos que nao sdao cobertos pelo convénio com a SEDUC
(MRE, doc. 8, 2002). No convénio, atualmente, temos incluido as seguintes despesas:
pagamento de funciondrios e professores, energia elétrica, merenda escolar, além de assegurar
repasses de duas parcelas do fundo rotativo (cota financeira semestral da Secretaria Executiva
de Educacdo do Estado) e o Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE, do Governo
Federal, programa do livro didatico e outros programas das trés esferas de governo nas areas
de educacao e satde.

Ao iniciar minha profissdo formal de professora, tendo vindo de uma experiéncia
na igreja catdlica, atuando em uma drea socio-economicamente semelhante ao Bengui, o
Caraparu, no bairro do Guamd, procurei integrar-me as atividades da escola, mas, em pouco
tempo percebi que as dimensdes do trabalho do MRE extrapolavam em muito a atividade da
educacdo formal. Estivamos no ano de 1989 e, além da atividade docente na Escola de
Emaus, também assumi o trabalho de nutricionista na Republica do Pequeno Vendedor. Essas
experiéncias, somadas a minha op¢do de dedicar-me ao trabalho voluntario cujo inicio, como
disse, se deu na igreja catélica, em local préximo a minha residéncia, acabam sendo
marcantes e envolventes, a ponto de me trazerem até aqui na condi¢do de membro do proprio

MRE. Felizmente, percebo que houve interagdo entre o desejo expresso pela entidade e a
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minha vontade pessoal. Hoje, revendo um pouco da histéria escrita no Projeto Politico

Pedagégico da Escola, vejo reafirmada essa integragao.

Com a necessidade de se contar com um conjunto de educadores que
apresentassem uma atuacdo diferenciada, competéncia politica e técnica,
aliada a uma visdo de educagdo comprometida com as transformacdes

sociais, é implantado em 1985, no turno da noite o Curso de 2 grau-
Habilitagdo Magistério e Estudos Adicionais em Pré-Escolar e Alfabetizacéo,
na perspectiva de formar profissionais da educagdo sensiveis a causa das
criancas das classes populares, numa atitude de “vanguarda”, ao priorizar a
pré-escola dentro do universo de suas preocupacdes, quando os Orgaos
publicos responsdveis por esta tarefa t€m se omitido de promové-la a
contento. (MRE, doc. 8, 2002).

Formar professores, porém, parece que sempre esteve presente em minha vida.
Assim, durante o periodo de 1994 até 1998, concomitante as minhas atividades no MRE,
desenvolvi experiéncia no magistério superior, na Universidade do Estado do Pard, no Curso
de Formacdo de Professores para o Pré-Escolar e 1* a 4* Série do Ensino Fundamental,
trabalhando as disciplinas Biologia I, II e III, Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais e
Prética Docente. Formar professores em nivel superior era uma aspiracao dos educadores que
assinaram o “Manifesto da Educagdo” em 1932 (PILETTI, 1990; KULLOK, 2000). Talvez
essa expectativa decorra da crenca de multiplicar os ideais educacionais nos quais
acreditamos.

Ali estava Anizio Teixeira, entre tantos outros, defendendo o que somente
virifamos a conquistar na década de noventa. Entretanto, logo percebi que nao seria o diploma
de “curso superior” a panacéia capaz de acabar com os males de nossa educagdo. Porém, ndo
podemos deixar de defender essa formagdo em nivel de 3° grau, pois, certamente, sem ela a
tendéncia € desconhecer os professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
relegando-os a um segundo plano, dentro desse segundo plano a que estamos todos relegados.

Em 1997, por uma decisdo da Secretaria Executiva de Educacdo - SEDUC, sob a

interpretacdo equivocada8 do artigo 62 da nova LDB (BRASIL, 1996), o Curso de Magistério

8 . = . ) ~ . ‘o
Todos os professores deveriam ter formacgdo superior até 2007, para atuarem na Educacdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental.
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foi extinto, o que embora tenha sido considerada uma perda de grande relevancia para a
comunidade em geral do bairro, ndo foi possivel reverter a situacdo, o que causou grande
insatisfacdo entre os professores e alunos, principalmente. Embora essa situacdo seja
decorrente da LDB, que estabelecia nas suas disposi¢des transitérias que ‘“somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico” (BRASIL, 1996), considerando assim o prazo de extingdo do Curso de Magistério
até o ano 2007, a interpretacdo acabou sendo modificada pelo préprio Ministério da
Educacdo, em 2003. Entretanto, varios prejuizos ja haviam se instalado, com o objetivo de dar
conta daquela determinagdo legal, dentre os quais podem ser observadas situagdes
indesejadas, tais como o “aligeiramento da formacdo” e a “educacdo como mercadoria’.
Essas situagdes poderiam ter sido evitadas se melhor atengdo tivesse sido dada ao proprio

instrumento legal, ou seja, a Resolu¢do CNE/CEB 01, de 20 de agosto de 2003, que esclarece:

§ lo. Aos docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental serd oferecida formagio em nivel médio, na modalidade
Normal até que todos os docentes do sistema possuam, no minimo, essa
credencial. (BRASIL, 2003).

Quando afirmo que ndo lamento ver encerrado o curso de Magistério, curso que
desde de 1989 passei a ajudar na construgdo, ndao quero dizer, com isso, que a razdo, que me
faz reconhecer a necessidade da luta por uma educacgédo de qualidade, me leve a abandonar o
sentimento de saudade vivenciada, tendo que deixar de vir ao "Bengui" para trabalhar a
formacdo de professores, para trabalhar biologia educacional e metodologia de ciéncias,
cumprindo essa tarefa com o prazer de quem esta ajudando a construir educadores cidaddos,
capazes de ajudar na formacao de criangas, jovens e adultos, como vém fazendo intimeros ex-
alunos da "Cidade de Ematis" no préprio Bairro do Bengui, ou até em comunidades indigenas
da Amazodnia.

Sdo tempos de uma histdria, que tem que ser escrita com "h". A histéria de uma

Escola, que, em 1985 comegou a construir um caminho para que alunos desse espago urbano,
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hd muito abandonado, passassem a ter o direito ao "2° Grau". Um curso de magistério
pensado e implantado a partir da necessidade real do bairro, decidido pela comunidade, que
até aquele periodo convivia com dezenas de professores “leigos”, a maioria sem possuir ao
menos esse nivel de escolaridade. Uma histdria que foi feita para mudar (essa) a realidade e
provou que "quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer", como nio se cansou de dizer
Geraldo Vandré. Uma histéria de lutas iguais em muitos bairros e cidades do Brasil e da
América Latina, que gerou uma "escola diferente”, como tem sido o nosso maior e mais
falado chavio. E claro que nio é somente um chavio, como afirmei. Ser diferente é a proposta
da Escola desde sua fundacdo. E ndo preciso ser fundadora para saber disso, pois, nossa
histéria é contada a cada encontro por alguém que viveu ou vive esse espaco chamado
"Cidade de Emads".

A escola foi e é espaco de muitos debates sobre metodologia, relacdo professor -
aluno, conselhos de classe, concepcdes pedagdgicas e tantos outros temas que sempre se
constituiram alvo da preocupacdo em formar com qualidade e capacidade critica os "nossos
professores”. Podem existir erros — eles sempre existem - mas, também, foram muitos os
acertos.

A escola ainda vive sob o dilema imposto pela influéncia dos conceitos de
administracdo empresarial, principalmente aqueles que impuseram a ela (escola) o papel de
agente reprodutor de mio-de-obra e fazedora de bons "cidaddos e cidadas". Nessa linha de
produgdo em série, a escola brasileira, para agravar esse dilema, ainda vive sob um valor
cultural muito forte, que €, por exemplo, identificado na cobrancga do "uniforme", este sendo
um instrumento capaz de medir o nivel de organizacdo de uma unidade escolar. As
justificativas para essa cobranga sdo vdrias e se estendem desde a "necessidade de seguranca"
até a "economia de roupas". Essa prética, ainda que ndo institucionalizada pela escola foco da

pesquisa, acabou surgindo entre os proprios educandos, alguns passando a usar blusa com
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logomarca e tudo. A produgdo, portanto, do conhecimento, dard lugar a reproducdo da cultura.
Saber, entdo, € menos importante do que as normas de um "bom comportamento”. Algumas
vezes, a escola € organizada para parecer "ser", ainda que, diferentemente do vivido, ndo o
seja.

Nos dias atuais, a escola funciona em trés turnos: manha, tarde e noite, com o
Ensino Fundamental e Médio. Sdo principios do trabalho na Escola, conforme sio
explicitados na Filosofia de Escola (MRE, doc.1, [198_]), atualizada no Projeto Politico-
Pedagégico (MRE, doc.8, 2002):

A. Gratuidade do Ensino: O ensino ministrado na escola € gratuito. Para garantir
esse principio continuard a ser firmado convénio com a SEDUC (Secretaria Estadual de
Educacdo), FMAE (Fundacdo Municipal de Assisténcia ao Educando) e outras instituicdes
que possam contribuir para a manutencio dos servi¢os educacionais.

B. Autonomia didatica e administrativa: A proposta pedagdgica e a administragiao
da escola sdo de responsabilidade do Movimento Republica de Emaus, que, ouvindo todos os
orgaos da Escola decide em tltima instancia.

C. Integracao da Escola com a Familia e Comunidade: A escola deve refletir em
seu interior a vida do bairro, seus valores, seus costumes devendo ser um apoio nas lutas e
reivindica¢des da comunidade, por meio de encontros periddicos e sistemdticos envolver a
familia na vida dos/as educandos/as e na discussdo das temdticas relevantes para a formacao
das criancas e adolescentes, assim como serem co-responsaveis pela conducdo politico-
pedagdgica da Escola.

D. Gestao Democratica: Entendida como ampla participagdo de todos os segmentos
da escola, bem como daqueles que com ela interagem. Assim tera:
¢ Assembléia Geral - Deve contar com a participagdo de alunos/as, pais/responsaveis,

professores/as, técnicos/as e pessoal de apoio. Destacamos que a participacdo dos/as
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alunos/as deve ser privilegiada tanto na organizacio de seu ambiente de aprendizagem até
as decisdes mais gerais da escola.

¢ Conselho da Cidade — Escola de Emaiis - Constituido pela Coordenacdo Geral do MRE
(01), Coordenagdo da Expressio CDE (01), Direcdo da Escola (01), Coordenagdo da
Profissionalizagcdo (01), Representantes dos Pais/Responsdveis (04), Representantes de
Alunos/as (04), Representante da Comunidade (01), Representante dos/as Funciondrios/as
(01), Representantes dos/as Professores/as (03), Representante dos/as Técnicos/as (01).

¢ Conselho de Classe - Com conceito ampliado, estendendo-se as turmas dos cursos
profissionalizantes e com a participacio de representantes dos alunos/as, professores/as e
técnicos/as.

E. Solidariedade e Respeito: A ajuda mitua e o respeito por si, pelos colegas,
professores e pelo ambiente devem estar presentes nas acdes, ndo somente dos alunos/as, mas
de cada pessoa da comunidade escolar.

Neste sentido, a Escola Cidade de Emaus tem como objetivo maior ser capaz de

formar agentes em condicdes de estar construindo a sociedade que se quer.

A Escola Cidade de Ematis adota o ensino participativo como metodologia
do trabalho didatico. Oferece também um programa de formagio
profissional para os (as) alunos (as) da escola de 14 a 21 anos com cursos de
estofamento, informadtica, brinquedos e materiais pedagdgicos, serigrafia,
costura industrial, entre outros. (MRE, doc. 8, 2002). (grifos meus).
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Desde que iniciou, a escola optou pelo ensino participativo que rompe com o
discurso unilateral, buscando sempre a inter-relacio do educando com o conhecimento,
valorizando o seu modo de vida, costumes, cultura e seu viver em comunidade, trazendo
acontecimentos da vida do bairro para serem discutidos em sala de aula. Trata-se, enfim, de
proporcionar-lhes o saber e o saber-fazer criticos como pré-condicdo para sua participacdo
em outras instincias da vida social, inclusive para melhoria de suas condicoes de vida.

(LIBANEO, 1998, p. 12).

O BAIRRO DO BENGUI

Figura 3 - Portico de entrada do bairro do Bengui

O bairro do Bengui, ha pelo menos quatro décadas fazia parte de Icoaraci, entdo o
maior distrito da Capital, depois da sede do Municipio. Até o inicio da década de 90 o
Instituto de Desenvolvimento Econdmico e Social do Pard - IDESP e o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE ndo o consideravam um bairro e sim um nicleo populacional.

Mesmo tendo um tempo razodvel como bairro, os dados coletados em pesquisas
socioeconOmicas, seguranga e saude, por exemplo, eram referenciados como sendo dados do
bairro da Marambaia. Porém, atualmente, com a nova organizacio distrital’ o bairro do
Bengui, integrado ao Distrito Administrativo do Bengui - DABEN, juntamente com outros

bairroslo, tem seus dados consolidados.

0 municipio de Belém a partir de 1997 foi dividido em d4reas intramunicipais oficiais, os Distritos
Administrativos: DAGUA — Distrito Adm. do Guama, DABEL — Distrito Adm. de Belém, DASAC — Distrito
Adm. da Sacramenta, DAENT - Distrito Adm. do Entroncamento, DABEN - Distrito Adm. do Bengui, DAICO
— Distrito Adm. de Icoaraci, DAOUT - Distrito Adm. de Outeiro e DAMOS - Distrito Adm. do Mosqueiro.

19 Bairros do DABEN: Bengui, Cabanagem, Coqueiro, Parque Verde, Pratinha, Tapana, Sdo Clemente e Una.



31

As caracteristicas da drea eram rurais, com plantacdes de hortalicas e, também,
pequenas criacdes de gado, o que até hoje ainda € possivel de ser encontrado. Claro que o
&xodo rural e o processo de “expuls@o” implicita que aconteceu, sobretudo nas décadas de
setenta e oitenta, modificaram esse espago urbano, transformando-o, o que antes poderia ser
considerada uma pequena propriedade rural ou mesmo grandes terrenos abandonados e até
pertencentes a institui¢cdes, como a Aerondutica, por exemplo, em drea urbana de grande
densidade demografica (HORA, 1994).

O nome do bairro € atribuido a uma histéria ouvida por mim quando 14 cheguei e
transcrita em HAGE (1991) a partir do depoimento de um morador antigo do bairro ao Jornal

“Bengola”ll

, edicdo 01 de junho de 1986. Para ele, o nome foi sendo consolidado a partir de
uma necessidade da familia de dois jovens que estudavam em Pinheiros (hoje Icoaraci),
apelidados de Ben e Gui, que precisavam descer sempre proximo da entrada da drea entdo tida
como “covdo”, de onde se extrafa areia para construcdo em Belém nas décadas de 50 e 60.
Como o trem nem sempre lembrava dos jovens estudantes, a familia resolveu afixar uma
placa, voltada para Icoaraci préximo a linha do trem, pois, assim o maquinista poderia ver de
longe e lembrar de parar. Na placa, como diz a histéria, estavam os apelidos familiares de Ben
e Gui, que gerariam o hoje conhecido Bengui, sendo pronunciado como se a letra “u” tivesse
trema.

Nos dias atuais, o bairro do Bengui é um bairro dentro do Distrito do Bengui. O
que isto pode representar? De inicio, que a importincia do bairro € tanta que cedeu o nome ao
Distrito, composto por outros bairros, abrangendo ainda alguns condominios fechados e
populosos conjuntos residenciais como Satélite, Carmelandia, Panorama XXI e todas as

comunidades que estdo localizadas por trds do Estddio Mangueirdo, entrando pela Rodovia

Augusto Montenegro. S@o bairros grandes e de densidade demografica também consideravel,

" Editado pela Associacdo de Moradores do Bairro do Bengui — AMOB.
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que junto com o bairro do Bengui, formam o Distrito do Bengui. Assim, ao falar do bairro do
Bengui estou fazendo referéncia exclusivamente & drea em que estd localizado mais ou menos
o complexo que deu nome ao Distrito e nunca essa referéncia sera ao Distrito, que é bem mais
abrangente e com diversas outras caracteristicas. Considerando isto, porém, o grafico seguinte
nos possibilita uma visualizagdo do Distrito do Bengui, que apresenta o quarto menor indice
de desigualdade no ano de 2000. A referéncia indica que, quanto menor o indice indicado,
maior serd o nivel de desigualdade social. E possivel identificar, quando comparamos as dreas
Icoaraci e Bengui, que o indice de desigualdade social dos dois Distritos se aproximam,
enquanto o indice de pobreza se distancia, estando Icoaraci em uma posi¢ao melhor colocada.
Certamente, um fator que contribui para essa diferenca consiste na presenga de inddstrias em

Icoaraci, o que ndo se registra no Bengui. (ver Gréficos 1 e 2).

Grafico 1 - indice de Desigualdade Ano 2000
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Fonte: Atlas da Exclusdo Social do Brasil, 2003.

As caracteristicas principais do bairro podem ser analisadas em termos
econdmicos, com extremos reflexos nas condi¢des sociais de seus habitantes, como observado
no grafico acima. As familias que chegaram de outros Estados, somadas ao nimero de

familias que vieram do interior do Estado ou de bairros que passaram por pequenas
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transformagdes urbanas, como Jurunas e Sacramenta, por exemplo, encontraram na drea um
espaco para morar (HORA, 1994). No inicio, o processo se deu de forma mais organizada,
com divisdo de pequenos lotes, que formaram diversas quadras, hoje apresentando um bom
nivel de urbanizac¢do. Porém, apds os anos setenta, ja no inicio dos anos oitenta, 0s espacos
comecam a ser ocupados de forma desordenada, dando origem a comunidades como a
Picarreira, que ja se encontra na fronteira com o bairro de Sao Clemente. Nos anos noventa,
surgiu a comunidade do Pantanal, localizada préximo ao Estddio do Mangueirdo e em 2003 a
Invas@o da Yamada (uma extensa rua que liga a principal rua do Bairro do Bengui a Rodovia
do Tapand). Essas familias, na maioria das vezes, tinham em seu seio algum profissional
qualificado, mas, outros sem qualificacido para o trabalho. Mesmo os qualificados, por forca
da crise econdmica que se agravou desde o ano de 1981 12 acabavam por gerar pouca renda e,
com isso, vemos a formacdo de um contingente enorme de familias pobres, que passam a

conviver com inimeros e graves problemas. Assim se expressa Swift sobre o bairro:

O bairro do Bengui era composto por um amontoado de barracos de moradia,
cujo acesso se fazia por picadas estreitas e enlameadas, destituido de
qualquer servico publico e, nesta época, era conhecido por sua violéncia. A
maioria havia sido expulsa de suas terras, por donos de terras, investimentos
e construcdes, ou pela pobreza. (SWIFT, 1998, p. 85).

12 Segundo dados do IBGE, em meados de 1981 mais de 90.000 pessoas haviam sido demitidas nas seis maiores
areas metropolitanas do Brasil, e em agosto, o desemprego nessas cidades era calculado em 2.000.000.
(STEPAN, 1988, p. 405).
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Gréfico 2 - indice de Pobreza Ano 2000
1,200
1,000 —
0,800 -
O indice de Pobreza
0,600 [] | Ano 2000
0,400 -
0,200 —
0,000 A=
© O O @ O
R X L » & &
o S & o «'é(\ o'éQ %
< & &
¥ QO
(0(\

Fonte: Atlas da Exclusdo Social, 2003

Atualmente, além do desemprego, da falta de uma renda minima para o sustento
da familia, o morador do Bengui passou a conviver com a falta de infra-estrutura na area.
Ainda sdo comuns os pocos caracteristicos da Amazonia®®. Os esgotos, principalmente os das
areas ocupadas de forma desordenada hd mais de vinte anos, sdo a céu aberto; praticamente
ndo existe nenhum equipamento de lazer na drea realmente mais conhecida como Bengui, que
podemos localizar como no entorno da Feira Grande, no entorno da Feirinha, tendo como ruas

principais a Bethania, Ajax de Oliveira, Sdo Clemente e Yamada.

Figura 4 - Area da Feira Grande (Bengui)
Em termos de satide, o bairro possui uma Unidade de Saide e um Posto do
Programa ‘“Familia Sauddvel” (identificadas na Figura 4), ambos sob a administracdo da
Prefeitura do Municipio de Belém (PMB). H4, ainda, o Centro de Sadde, hoje administrado

também pela PMB.

3 Poco escavado com cerca de 4 2 6 m de profundidade, muitas vezes préximo ao local de lancamento de
dejetos.
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Em educagﬁo”, o bairro é servido por 04 escolas da Secretaria Municipal de
Educagdo, que atendem alunos da educacdo infantil at¢ ao CB4 (equivalente a 8* série do
Ensino Fundamental), pequenas escolas conveniadas com a Secretaria de Educacido do
Estado, que sdo as de maior nimero, e atendem principalmente alunos da Educacgio Infantil a
quarta série do Ensino Fundamental. As escolas de porte médio, aquelas que possuem mais de
mil e menos de dois mil alunos, contabilizam trés unidades, sendo que uma delas é a Cidade
de Emadus. As grandes escolas, com capacidade para mais de dois mil alunos, sdo apenas duas:
Professora Maria Luiza da Costa Régo e Maestro Waldemar Henrique. H4, numa andlise
empirica, uma demanda reprimida, sobretudo na quinta série do fundamental e na primeira do
médio.

O bairro do Bengui, com certeza, por ter-se municiado, ao longo das duas tltimas
décadas do século passado, de um forte movimento social que reivindicaram mais escolas
publicas, vai corroborar para uma outra contradi¢io existente entre os Distritos do Bengui e
Icoaraci. Embora com indices de desigualdades sociais semelhantes e de pobreza
apresentando em melhor posi¢cdo, Icoaraci, no indice de alfabetizacdo vamos notar uma
elevacdo crescente em favor do Bengui. Essa contradi¢do, entdo, reflete uma conquista dos
movimentos sociais, ainda que a realidade econdmica do bairro seja, quando comparada aos
bairros de Icoaraci, menos desenvolvida, o que pode ser confirmado nas palavras de Hage

(1991, p.123).

Com relacdo as Escolas Comunitdrias, a AMOB" vem encaminhando luta
em conjunto com a CBB'G, realizando encontros formativos e de
planejamento com os monitores e como os lideres comunitdrios, na
perspectiva de discutir sobre a necessidade de uma educacdo de qualidade,
voltada para os interesses das camadas populares.

Ainda em relagdo a educagdo, a Associacdo de Moradores tem como metas
prioritdrias, permanentemente, a participacdo nos conselhos escolares e a
construgdo de escolas visando atender a demanda da populacdo escolarizavel.
(HAGE, 1991, p.123).

" Dados disponiveis no site http://www.seduc.pa.gov.br da Secretaria Executiva de Educacio.
15 Associacio de Moradores do Bengui, fundada em 11 de outubro de 1979.
16 Comissdo dos Bairros de Belém, criada em 1979.
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Um outro ponto que volta a nivelar os dois distritos, € o indice referente a

juventude. A violéncia existente nesse bairro, reflete as contradicdes de uma area periférica,

sem muitos recursos e com poucas op¢des de geracdo de emprego, renda e lazer saudavel,

principalmente para os jovens. H4, nitidamente a auséncia do poder publico nessa drea, o que

vem provocando o aumento das estatisticas de casos de assaltos, inclusive latrocinios.

Podemos perceber que os indices de qualidade de vida auferidos junto a

populacdo mais jovem, caem consideravelmente quando a pesquisa se apresenta na regiao

norte da cidade de Belém. Bengui, Icoaraci, Mosqueiro e Outeiro,

indices, sendo que ha semelhanga entre Bengui e Icoaraci. (ver Gréfico 4).

tém os mais baixos
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Grafico 4 - indice de Juventude Ano 2000
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Fonte: Atlas da Exclusdo Social, 2003.

Com todas essas mazelas, o Bengui ainda é uma referéncia popular em termos de
organizacdo social, o que pode ser identificado nas manifestacdes culturais dos diversos
grupos folcléricos, sobretudo os que se apresentam durante a quadra junina. H4, ainda, um
forte contingente de liderancas comunitdrias que buscam organizar a populacdo para
reivindicar direitos, combater a criminalidade, conquistar servigos que possibilitem qualificar
pessoas para a geracdo de renda, organizar atividades recreativas com criancas e jovens e
buscar construir, de uma forma ou de outra, perspectivas de futuro.

O crescimento econdmico do bairro, que possui, como pode ser visto no Atlas da
Exclusdo Social, um indice de alfabetizag@o superior ao Distrito de Icoaraci, aponta para uma
possibilidade de diminui¢do da pobreza, que, é superior ao de Icoaraci. Certamente os
investimentos em equipamentos publicos, sobretudo escolas, acabaram contribuindo para este
avanco. A contradicdo maior me parece ser, no momento, consolidar o crescimento inevitavel

do bairro, com o desenvolvimento planejado, que permita ndo apenas diminuir a pobreza, mas
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formar educadores com essa concepg¢do, capazes de intervir na realidade social e ajudar a

compreender os avangos e as necessidades que se apresentam.
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II - OP(;()ES TEORICAS E METODOLOGICAS: construindo os caminhos da pesquisa.

“Ndo hd ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino (...) Pesquiso
para  constatar,  constatando,
intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o
que ainda ndo conheco e
comunicar ou  anunciar a
novidade.”

Paulo Freire

Para a concretizagdo dos objetivos a que me proponho alcancgar, anteriormente
expressos, optei pela realizacio de uma pesquisa qualitativa, de natureza narrativa
(CONNELLY e CLANDININ, 1995), por considerar que este tipo de pesquisa é uma das
abordagens mais adequadas na constru¢do do conhecimento cientifico a partir da reconstrucao
de historias vividas e narradas, documentadas ou ndo. Tem como caracteristicas reconstituir
analiticamente os tempos, espagos, tramas e contextos, a partir da realidade contada pelos
seus atores, seus problemas, seus valores e seu cotidiano. Para dar conta da realidade da

Escola Cidade de Emats, busco apoio na pesquisa narrativa, uma vez que

A pesquisa narrativa se utiliza cada vez mais de estudos sobre a experiéncia
educativa. Tem uma grande histéria intelectual tanto dentro como fora da
educacgdo. A razdo principal para o uso da narrativa na investigacdo educativa
é que nds, seres humanos, somos organismos contadores de historias,
organismos que, individual ou socialmente, vivemos vidas contadas. O
estudo da narrativa, por outro lado, € um estudo da forma como nds, os seres
humanos, experimentamos o mundo. (CONNELLY e CLANDININ, 1995,
p- 1)

Considero que a pesquisa narrativa apresenta multiplas perspectivas, pois ela
considera a realidade, em suas varias dimensdes (humano, profissional, religiosa, social) para
a compreensio do conhecimento a ser construido, ndo somente a partir da anélise de contetido
dos relatos dos sujeitos, mas também de fontes documentais. Neste sentido, considero, além
das vozes dos seis sujeitos investigados e a minha prépria experiéncia vivida, vdrios
documentos primarios da instituicdo mantenedora.

Busco entender o significado que o objeto da pesquisa tem para os sujeitos,

assumindo o papel de narradora investigativa e de sujeito pesquisado, uma vez que me
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constituo professora, desde 1989, como membro dessa comunidade onde realizei a pesquisa
(CONNELLY e CLANDININ, 1995, p.19). Parto, assim, de uma entrevista semi-estruturada
e de documentos primérios existentes, para o levantamento das informagdes necessdrias para a
caracterizacdo desse espago escolar e para a construgdo da narrativa, como metodologia de
pesquisa e como reconstitui¢do da historia de formagdo continuada de professores no espago

escolar considerado. Para Connelly e Clandinin (1995, p.12), a narrativa

(...) € tanto o fendmeno que se investiga como é o método da investigacdo. A
narrativa € o nome dessa abordagem que estrutura a experiéncia que vai ser
estudada, e € também o nome dos padrdes da investigacdo que vdo a ser
utilizados para seu estudo. (tradu¢do minha)

Merrian (1988 apud BOGDAN & BIKLEN, 1994 p. 47) reforca essa idéia,

quando diz que:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; a preocupag¢@o com o processo € muito maior
do que com o produto; o “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua
vida s@o focos de atengdo especial do pesquisador; e a andlise dos dados
tende a seguir um processo indutivo sem a preocupacdo de comprovar
hipéteses formuladas a priori.

Por isso, busco nas falas dos sujeitos pesquisados o que € por eles valorizado em
sua trajetéria de vida profissional nesse espaco escolar como processo de formacdo
continuada/desenvolvimento profissional.

A realizacdo desta pesquisa abrange os anos de 1982 a 2003, num periodo que
corresponde a implantacdo da escola até a formatacdo do projeto politico-pedagdgico atual. A
essa andlise soma-se a discussdo de que a formag@o docente ndo pode perder de vista a
prépria historia da escola em questdo.

Tive como sujeitos de pesquisa 06 professoras, dentre elas 05 formadas em
Magistério (Curso Normal) e 01 Licenciada Plena em Formacdo de Professores para o Pré-
escolar e 1* a 4* Ensino Fundamental. Considerei para a escolha das mesmas a minha

percepcdo e por outros corroborada na escola, para importincia dessas professoras nos
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encaminhamentos da prépria vida da Escola de Ematis, nos aspectos mais variados possiveis,
no que seja festas e eventos populares (cirio-mirim, junina, o Boi Estrela de Emads, natalina,
etc) e principalmente na discussdo do projeto politico-pedagégico (filosofia) desde o inicio da
escola para algumas delas, acdes essas verdadeiramente incorporadas muito mais pelas
professoras de 1% & 4 série do que pelos professores e professoras licenciados plenos que nao
atuam nesse nivel de ensino.

Vale ressaltar a proximidade que tive com essas professoras em varios episodios
(explicitados abaixo) ao longo da minha permanéncia na Escola de Emads, professoras essas
que passo a denominar por nomes ficticios. Essa situacdo constituiu-se uma dificuldade, pois
considerava ndo poder apenas trocar os nomes para preservar a identidade do sujeito, mas
precisava que esse nome tivesse um significado por si mesmo para o sujeito da histéria que
estou buscando reconstruir e analisar. Entao, considerei a ajuda das listas de nomes utilizadas
por mulheres gravidas na escolha de nomes para seus filhos. A partir dessas listas, fui
identificando os significados que para mim mostravam como eram aquelas pessoas, como
caracteristicas marcantes que podiam ser retratadas, e entdo, reconhecé-las. E, por reconhecé-
las, dar-lhes um “lugar de destaque que lhes cabe” (ARROYO, 2002). Enfim, passo a
apresenta-las:

- Prof* Mércia (guerreira) — Formada em Magistério pelo Instituto de
Educacdo do Para - IEP, iniciou suas atividades na Escola Cidade de Emais em 1984;
participou de intimeros eventos de formacdo na década de 90; atualmente, cursa
Pedagogia na Universidade do Vale do Acarad, em Belém; nos dias atuais, assume 02
turmas, uma de Ensino Fundamental e outra de Educacio de Jovens e Adultos.

- Prof* Alice (nobre e sincera) — E natural do Estado do Piaui, onde se
formou em Magistério; pertenceu a uma congregacdo religiosa até 1984; veio para

Belém em 1983 (bairro da Pedreira) para uma experiéncia de engajamento com



42

trabalhadores da construgdo civil; em 1984 veio para o Bengui para assumir uma classe
na Escola Cristd do Bengui, assumindo a direcdo da mesma em 1986, sendo logo em
seguida demitida por apoiar a greve de professores daquele ano; retorna a docéncia nesta
mesma escola até 1989, quando, entdo, foi para a Escola de Emais, assumindo atividades
administrativas e posteriormente a sala de aula; atualmente estdi com uma turma de
Ensino Fundamental e outra de Educacdo de Jovens e Adultos; é Licenciada Plena no
Curso de Formacéo de Professores pela Universidade do Estado do Para.

- Prof* Jdlia (cheia de juventude) — Formou-se em Magistério em
Camet4, no interior do Estado do Par4; veio para Belém em meados da década de 80; teve
experiéncias em outras escolas antes de vir, em 1990, para a Escola de Emads;
atualmente, assume duas turmas do Ensino Fundamental.

- Prof* Jacqueline (vencedora) — Natural do Estado do Maranhao;
alfabetizou-se aos 23 anos de idade, concluindo seus estudos de Magistério no Instituto
de Educacdo do Para - IEP; entrou na Escola de Emats em 1983, onde ficou até
aposentar-se em 2002.

- Prof* Verdnica (imagem verdadeira) — Cursou o Magistério na Escola
Estadual Visconde Souza Franco; fez cursos no Nucleo Universitario de Castanhal/UFPa;
entrou na Escola de Ematis em 1994 e, atualmente, trabalha com Educacio de Jovens e
Adultos.

- Prof* Graziela (cheia de graca) — Cursou o Magistério no Instituto de
Educacio do Para — IEP; participou da Grande Coleta de Ematis em 1976, engajando-se
no Movimento Republica de Ematus em 1977; comecgou na escola de Emads em 1982; ao
longo dos anos tem atuado em coordenacdo de acdes no Movimento; hoje estd com
turmas do Ensino Fundamental (uma de séries iniciais e outras da 5% série com a

disciplina Matematica); cursa Matemadtica na Universidade do Estado do Para.
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Por fim, apresento-me ao leitor. Iniciei na Escola de Emats em 1989 a convite de
um professor da Escola, que me encaminhou para uma longa conversa com a vice-diretora,
que ja havia sido informada por ele, do meu engajamento na igreja (comunidade eclesial de
base) e insercdo social no bairro do Guama (esse era um processo de selecdo pelo qual as
professoras e os professores passavam para entrar na Escola de Emaiis), assumindo disciplinas
do Curso de Magistério; nos anos da vigéncia do Projeto Piracema'’, assumi com a Professora
Diolanda Favacho o Laboratério Pedagdgico (incluindo a orientagdo de bolsistas - alunos de
Magistério da Escola, atividades com alunos do Ensino Fundamental e acompanhamento e
formacdo das professoras de 1* a 4* série), sob a orientacdo da Professora Ana Sgrott
Rodrigues, que estava ha algum tempo na escola e tinha muito mais vivéncia da proposta. No
1° semestre de 1996, exerci paralelamente a atividade docente a Vice-dire¢do da Escola, eleita
num processo eletivo no final do ano anterior, porém nao fui legitimada pela Secretaria de
Educacio por néao possuir a habilitacdo em Administracido. A partir do ano de 1992 comegou
minha militdncia “oficial” no Movimento Republica de Emais, e de 1994 até 1998, exerci
atividades docentes na Universidade do Estado do Pard — UEPA. Paralelamente as atividades
docentes na Escola e na Universidade do Estado, exerci a Representacio Docente, no
Colegiado do Curso de Formagdo de Professores (UEPA), um espaco para se debater
problemas referentes as praticas pedagdgicas e os planejamentos para desenvolvermos nossas
atividades durante o ano letivo.

Posso dizer que foi uma boa experiéncia, ouvir e falar com professores e alunos
sobre as nossas praticas, as praticas dos colegas e as praticas dos alunos nas escolas que

funcionavam como “campos de estidgios”, para reafirmar af as escolhas feitas no campo da

"7 Rede Pedagégica de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico no Par, apoiada com financiamento pela
CAPES/MEC, no Subprograma de Educagdo em Ciéncias (SPEC), do Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (PADCT). As instituigdes que constitufam o Comité de Coordenacdo da Rede eram: a
Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC), a Secretaria Municipal de Educacdo de Belém (SEMEC),
Universidade Estadual do Pard (UEP), a Associagdo de Universidades Amazonicas (UNAMAZ), a Universidade
Federal do Para (UFPA/NPADC, que era a Cabeca-de-Rede, conforme exigéncia da CAPES) e a Republica do
Pequeno Vendedor (Movimento Repiblica de Ematis), por meio da Escola Cidade de Ematis.
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pesquisa; orientei trabalhos de conclusdo de curso (chamados de TCC), vdrios dos temas
pesquisados procuravam desenvolver andlises que permitissem identificar as praticas dos
docentes nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A experiéncia dos estagios, somada as atividades docentes de sala de aula, ia ao
encontro da(s) pratica(s) desenvolvidas por professoras e professores de “ciéncias”,
procurando conhecer as atividades realizadas em classe; a proposta curricular apresentada
pela rede de ensino, apontando para formulagdes propositivas dos orientandos ou orientandas.
Quero, porém, dizer que fazer um estudante produzir esses pequenos trabalhos, que lhes daria
o direito a lecionar em curso de Educagdo Infantil ou nas séries de 1* a 4*, do fundamental, foi
uma tarefa, sem ddvida, educativa, tanto para minha pratica na Universidade, quanto para o
trabalho na Rede Estadual. Refletir e fazer com que esses estudantes - alguns até educadores
que cobram de criangas e jovens o ato de produzir seus textos — escrevessem suas impressoes
e abordagens, foi, sem ddvida, uma tarefa muito significativa, tanto pelos desafios impostos
pelos limites que tinhamos (tempo disponivel para pesquisa e orientag¢do, por exemplo), como
pelas possibilidades que se apresentavam de construir junto com esses futuros educadores,
ndo apenas um trabalho de conclusdo, mas, a perspectiva de mudangas de concepgdes sobre o
ato de educar, principalmente em ciéncias. Essa foi uma experi€ncia concomitante com vdrias
outras atividades exercidas na Escola de Ematis e no proprio Movimento de Ematis.

A pesquisa tenta demarcar trés diferentes periodos: 1982 — 1989, 1990 — 1995 e
1996 — 2003, caracterizados a partir de alguns elementos constitutivos ou da auséncia dos
mesmos.

O primeiro periodo € demarcado pela criacio da escola até o inicio da participagcdo
da escola de Emads na Rede PIRACEMA (UFPa/NAPDC, 1991); caracteriza-se pela

organizagdo das salas ambientes, com vdrios recursos didaticos, pelo sistema de rodizio para
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as turmas (o aluno circula, enquanto a professora permanece em seu ambiente de trabalho) e
estudo individualizado para as professoras.

O segundo periodo € caracterizado pela participacdo da Escola na Rede Piracema,
0 que proporciona a participacdo da Escola em eventos (Feiras, Congressos, Cursos, entre
outras atividades) e o entrosamento com um trabalho de formacio de professores coordenado
pela Universidade Federal do Pard, através do Nucleo Pedagégico de Apoio ao
desenvolvimento Cientifico - NPADC.

O terceiro periodo € considerado a partir do término do Projeto aos anos mais
recentes, com caracteristicas da perda gradual da autonomia didético-pedagdgica preconizada
no convénio estabelecido em 1987 com a Secretaria Executiva de Educacao - SEDUC.

A organizacdo em periodos tem apenas a inteng@o de buscar sujeitos que cubram
os varios momentos da vida institucional, reconstruindo sua histéria sem lacunas temporais.

Realizei, também, levantamento bibliografico acerca da formagdo continuada de
professores, para garantir o aprofundamento tedrico, buscando a contribuicdo dos diversos
autores que vém se preocupando com esta drea do conhecimento.

Na andlise dos dados, optei por uma metodologia de cunho fenomenoldgico, para
a andlise das falas dos sujeitos, buscando organizar eixos de andlises, em termos de categorias
estruturantes, a partir das falas dos sujeitos e do didlogo com a literatura pertinente.

As entrevistas foram gravadas em dudio e transcritas. Apés, li cada uma delas,
buscando idéias-chave; a fim de impregnar-me das idéias dos sujeitos, a partir das idéias-
chave fiz parifrases. O eixo central de andlise é a configuracdo da formagdo continuada de
professores na Escola Cidade de Emads.

Procurei conhecer, configurar e compreender a formagdo continuada dos
professores na escola em estudo, apontando caminhos para a construcdo do professor

necessdrio a proposta de um projeto politico-pedagdgico pensado para esse espaco educativo,
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que procura, ainda, aliar competéncia técnica ao compromisso politico. Penso, inclusive, que
a partir de um projeto politico-pedagdgico internalizado, de fato, pelos diversos segmentos de
uma instituicdo escolar haja maior condicdo para que se construa um eixo central para a
formacdo continuada de professores, que sdo apenas parte integrante de um corpo de pessoas
que devem concorrer para a mesma finalidade.

Acredito que a escola que possui um projeto politico-pedagdgico, obriga-se a
necessidade de formagdo dos recursos humanos responsaveis por seu desenvolvimento. Essa
formacdo deve assegurar a permanente reafirmacdo e avaliacdo da filosofia assumida pela
escola, bem como toda fundamentacdo tedrico-cientifica do trabalho ali desenvolvido,
concretizando as acdes a partir da prépria vivéncia de um trabalho coletivo. Essa formaco,

portanto, adquire um cardter imprescindivel dentro da comunidade escolar.
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III - A PROPOSTA POLITICO-PEDAGOGICA DA ESCOLA CIDADE DE EMAUS E

A FORMACAO CONTINUADA DOS DOCENTES

“O professor é a pessoa; € uma
parte importante da pessoa é o
professor.”

Jennifer Nias.

Neste capitulo, procuro reconstituir, a partir da documentagdo pesquisada e das
vozes dos sujeitos entrevistados, a proposta politico-pedagogica da Escola Cidade de Emads e
configurar a formacdo continuada de professores nesse espaco educacional, no periodo
considerado. Neste sentido, procuro estabelecer um movimento constante entre os
documentos disponiveis como fontes primeirias18 de informagdes acerca da escola, as vozes
dos sujeitos e a literatura pertinente.

Buscando compreender e dar a conhecer os propdsitos institucionais da Expressdo
Cidade de Emats — onde se insere a Escola de Emats — encontro expresso em documentos

oficiais que sua missao é:

possibilitar as criancas e adolescentes situadas no contexto do bairro do
Bengui, através da apropriagdo do saber sistematizado a partir de sua
realidade social, compreender esta realidade para poder interferir de forma
critica, construtiva e solidaria. (MRE, doc. 6, 1999).

Esta, desde seu inicio, ndo se propunha a ser apenas mais uma escola. Ela foi

criada em 1982, originada da articulacdo entre a comunidade organizada do bairro do Bengui

e o Movimento Republica de Emads, como/para ser:

... um espaco de discussdo, andlise e reflexd@o critica sobre a situagdo concreta
do bairro e a partir dai trabalhar na formacdo das criancas, adolescentes e
adultos objetivando a constru¢@o de uma sociedade justa, humana, fraterna e
igualitdria. (MRE, doc. 1, [198_]).

18 ~ -

Nem sempre os documentos estdo datados. Quando ocorre de um documento nio estar datado, procuro, na
medida do possivel, fazer uma aproximacao de datas, a partir de algum indicio do préprio texto. Quando ndo é
possivel, é referido como documento sem data.
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Nascendo do contexto da articulagdo comunitdria organizada de um bairro e uma
entidade ndo governamental, a Escola de Emauds busca, desde sua concepg¢do, formar
criangas, adolescentes e adultos para a construgcdo de uma sociedade justa, humana, fraterna
e igualitdria. Esses adultos sio aqueles que estudam e trabalham na escola, inclusive os
professores.

A Escola, como apresento no primeiro capitulo, estd situada em um espago
denominado "Expressdo Cidade de Emats" que abrange, além da escola, varios outros
setores, como um laboratdrio para producido de remédios fitoterdpicos e um horto medicinal,
espaco de profissionaliza¢do, criacdo de suinos e setor administrativo. Este complexo pertence
ao Movimento Reptiblica de Emats, uma organizagdo ndo governamental. A escola
investigada, entdo, é considerada um setor dessa estrutura maior.

Embora haja essa relacio de origem institucional, foi firmado um convénio com a
Secretaria Executiva de Educacdo — SEDUC — por meio do qual esta Secretaria assume o
pagamento dos funciondrios enviados a servico da Escola'. O corpo administrativo da escola
é composto atualmente por uma diretora, dois vice-diretores, a secretdria e um auxiliar de
direcdo. Possui trés técnicos, sendo que uma psicologa é paga pelo proprio Movimento de
Emais. Seu corpo docente conta com 31 professores, para atender 1.459 discentes (alunos
matriculados em 2002).20 Possui, ainda, 17 funciondrios para atender os trés turnos de
funcionamento da escola.

A experiéncia de educacdo formal do Movimento Republica de Emats iniciou-se
com atendimento a criancgas que precisavam de Educacgfo Infantil e com as quatro primeiras
séries do entdo ensino de 1° grau. Hoje, atende a educac@o bésica, da 1" série do Ensino
Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. O atendimento a Educagdo Infantil foi suspenso

pela SEDUC a partir de 1998.

19 Convénio n° 17/87, de 06 margo de 1987.
% Fonte: Secretaria da Escola Cidade de Emads.
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Embora em situagdo de convénio com a SEDUC, a Instituicdo tem mantido os
seus principios e objetivos educacionais proprios, que podem ser verificados em seus

documentos oficiais. Os objetivos da Escola so assim expressos:

em relagdo a crianca e ao adolescente pretendemos ajudd-los a se
desenvolverem, fornecendo informagdes, instrumentos e criando situagdes,
de modo que cada um solidariamente com os outros colegas construa a sua
peculiar maneira de ser. (MRE, doc. 1, [198_]).

Esses objetivos, por mais interessantes, que possam ser, ndo sdo faceis de serem
atingidos, exatamente porque, no meu modo de ver, estdo intimamente dependentes da acdo
pedagdgica, ou seja, do trabalho docente em aula e da postura coletiva do trabalho escolar, o
que exige a (re)organizacdo dos espagos e tempos escolares.

Nesse sentido, o mesmo documento explicita a preocupacdo com os educadores

encarregados de colocar em prética os objetivos gerais da Institui¢cdo. Assim diz o documento:

Quanto aos adultos (alunos e professores), pretendemos que eles sejam
profissionais, politica e tecnicamente competentes para orientar a
aprendizagem dos filhos de trabalhadores. Isto significa que além de
transmitirem conhecimentos de modo eficiente e eficaz, deverdo ser capazes
de gerar novos conhecimentos tteis a vida destes alunos e a sua comunidade
e pela condugdo segura do processo ensino-aprendizagem. (MRE, doc. 1,
[198_]). (grifos meus).

Busco apoio em Moreira (1996, p. 45 - 46) que destaca a necessidade nos dias
atuais da presenca de professores “técnica e politicamente competentes, que integrem suas
atuacdes, conhecimentos, habilidades, crengas, valores, emocdes e comprometimentos”
decorrentes de seu processo de formacdo. No excerto do doc.1 MRE, acima apresentado, fica
clara a preocupacdo com conhecimentos acumulados pela Ciéncia, mas também com a
necessidade de os professores serem capazes de gerar novos conhecimentos iiteis a vida
destes alunos e a sua comunidade e pela conducdo segura do processo ensino-aprendizagem.

O documento deixa clara a importancia atribuida a Escola e aos professores, ao se
referir que os resultados esperados de contetddos significativos aos alunos e a comunidade

devam se dar pela conducdo segura do processo ensino-aprendizagem. Isto implica processos
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de formaciao continuada dos professores, que podem ocorrer de modos variados.

A formacdo assume, entdo, lugar fundamental nesse processo de acdo na prética,
podendo, inclusive, provocar mudancas no contexto escolar, tornando-o mais atualizado e
dindmico. Vejo como necessario ao educador, o exercicio da tarefa de motivador da sua
prépria aprendizagem, pois penso que seja também importante que este educador tenha
conhecimento suficiente para saber eleger qualitativamente as metodologias, os recursos, tudo
enfim, que deve ser utilizado como apoio diditico - metodolégico a sua pratica pedagdgica.

Era singular a forma como os profissionais chegavam a escola, indicados a partir
do seu envolvimento em a¢des politicas ou em atividades organizativas populares ou, ainda,
ligadas a igrejas, movimento sindical e a causa da educagdo, indicados ou levados por pessoas
que ja trabalhavam na experiéncia da escola’’. Minha ida para a escola de Emais em maio de
1989 reside nesse cardter peculiar, visto que exercia atividades na pastoral (catequese e grupo
de jovens), no bairro do Guamd, espaco urbano de caracteristicas sécio-econdmicas
semelhantes ao Bengui. Todos tinhamos que assumir a filosofia da escola, considerando o
publico atendido pela referida Instituicdo, os filhos de trabalhadores.

Essa minha atuagdo, entdo, faz-me aprender, agora numa experiéncia profissional,
uma prética inovadora, relativamente diferente dos conceitos académicos usuais.

A inovacdo e o comprometimento extrapolavam o ambiente circunscrito do

espaco escolar, como destaco de um documento:

e) Visitas domiciliares: visando prevenir a evasdo e repeténcia e adequar o
conteudo de sala de aula a realidade concreta dos nossos alunos,
estabelecemos um calendario de visitas (...). (MRE, doc.2, 1984 - grifos
meus).

Essas visitas eram estabelecidas muitas vezes apds os Conselhos de Classe,

quando alguma professora relatava a auséncia de algum aluno por muitos dias seguidos, mas

2! Descrita na Cldusula Terceira do Termo de Convénio n°17/87, celebrado entre a Secretaria de Estado de
Educagdo (SEDUC) e a Republica do Pequeno Vendedor (nome pelo qual era denominado até janeiro de 1993 o
Movimento Republica de Emats).
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elas ndo eram feitas somente para buscar compreender um problema de aprendizagem ou de
outra natureza detectado com uma crianga, eram estabelecidos calenddrios de visitas, ou seja,
havia uma postura pré-ativa da Instituicdo no sentido de conhecer a realidade concreta dos

alunos, como inserc¢do direta na vida dos meninos e meninas da escola, pois:

Um dos saberes primeiros, indispensdveis a quem, chegando, a favelas ou a
realidades marcadas pela traicdo a nosso direito de ser, pretende que sua
presenga se va tornando convivéncia, que seu estar no contexto vd virando
estar com ele, é o saber do futuro como problema ndo inexorabilidade.
(FREIRE, 1998, p.85).

Embeber-se, pois, do contexto do outro é um procedimento necessario para estar
com ele, para comecar a construir juntos um futuro que pode nao ser facil, mas que passa a ser
possivel.

Essa é a minha escola, ndo sé na qual trabalhei e trabalho, mas onde sou aprendiz.
Digo isso porque a escola sempre teve uma concepgao clara de que o professor precisa estar

em processo de formacdo de modo continuo, o que procuro evidenciar no excerto abaixo:

c¢) Estudo orientado individual do professor: o professor tem (...),
semanalmente um hordrio disponivel na escola para estudar, elaborar as
propostas de atividades e receber orientacdo individualizada sobre seu
trabalho, planejar e avaliar em fungdo de seus alunos. (...) (MRE, doc.2,
1984).

As propostas de formagdo de professores em algumas unidades escolares, quase
sempre, pressupdem uma metodologia dentro da qual os docentes pouco ou nada interferem
na sua organizacdo. Entretanto, vejo necessdria uma visdo interdisciplinar ampliada, voltada
para as reais necessidades dos educadores (ABBATE, 1998), o que demanda sua participagio
também em termos projetivos, além da contribuicao usual para fins diagnésticos.

Na minha experiéncia como professora da escola Cidade de Emats, vivi esse
processo de formagdo de professores que ocorreu ao longo dos anos, na perspectiva
denominada por Zeichner (1993) de “reconstrucdo social”’, na énfase da transformacao social
e da ordem vigente, como o trecho destacado expressa (...) Ajudar e promover a organizacdo

dos moradores do bairro. (...) (MRE, doc.3, [19857]).
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Na visao de alguns educadores, a formacao devera se dar através de semindarios,
encontros e debates de temas sobre a educacido. Ndo podendo ser a¢des pontuais e isoladas,
mas sim projetos e agdes que se constituam em politicas publicas, desencadeadas por um
interesse efetivo e compromisso legitimo com uma educag@o publica, democratica e de
qualidade (CANDAU, 1997).

O sucesso nas atividades docentes depende do modo como se estabelece a relagdo
entre disciplina, conteido, afeto, processo de aprender, compromisso com o ensinar,
capacidade de mobilizar interesses, entusiasmar, demonstrar interesse genuino pelos
educandos, saber apresentar desafios, explicitar claramente as regras do trabalho pedagdégico e
suas expectativas e esclarecer as formas cooperativas de trabalho em sala de aula. Para isso, o
professor precisa estar preparado para uma atuacdo adequada, frente aos diferentes grupos,
sejam de criancas, adolescentes ou jovens e adultos e de diferentes classes sociais (VIANA,
1997).

Podemos constatar que existem muitas lacunas na formacgao dos profissionais, que
precisam ser supridas com uma formacdo continuada e centrada numa abordagem socio-
politica mais ampla da atividade educativa, que deve estar inserida num contexto sdcio-
politico-educacional local, regional e nacional.

A qualidade pretendida na formacdo dos professores € uma das questdes mais
discutidas nas abordagens atuais sobre a qualidade do ensino no Brasil. Entretanto, a
possibilidade de se preparar educadores que venham romper com a légica da exclusido é
possivel, principalmente quando a valorizacdo do saber préprio de cada um for considerada,
quando a cultura de origem desses profissionais for respeitada e valorizadas suas experiéncias
de vida e perspectivas intrinsecas que os tornam agentes de conservagdo ou de mudanga.

Os principios norteadores de uma proposta pedagégica e de seu proprio processo

de construcdo, representam o posicionamento de sujeitos frente a um determinado segmento
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da realidade. Sujeitos esses, que ocupam diferentes lugares sociais, o que leva ao surgimento
de divergentes e conflitantes énfases em todas as agcdes pedagdgicas, quer seja na formagao,
quer seja em todo o processo de ensino e de aprendizagem.

Compreendo que a acdo de formagdo envolve um duplo processo: o de
autoformacdo dos professores, a partir da reelaboragdo constante dos saberes que constroem
em sua pratica, confrontando suas experi€ncias nos contextos escolares com seus saberes
prévios com as experiéncias do cotidiano escolar. Por isso, é importante conceber a escola
como espaco de trabalho e formagado continuada, o que implica gestdo democratica e préticas
curriculares participativas, propiciando a constituicio de redes de formagdo continua
(PIMENTA, 1999). Vale ressaltar que a atitude reflexiva é ponto central nesse processo.
Nesse sentido, Zeichner (1993) ressalta no estudo feito acerca dos modelos na formacdo de

educadores nos Estados Unidos que:

a preocupagdo comum em ajudar os futuros professores a ver as
implicagdes sociais e politicas de suas agdes e dos contextos nos quais
trabalham e a compreendem como as suas op¢des didrias de professores estdo
necessariamente associadas as questdes da continuidade e mudanga social.
(ZEICHINER, 1993, p. 44).

H4 evidéncias, na fala da Prof® Jilia, de que as mudancas ndo sdo rapidas, mas sio
proporcionadas pela constante reflexdo dos encaminhamentos a serem feitos segundo o

problema.

Hoje em dia eu estou (...) com uma turma de criangas € uma turma de
adolescentes. Hoje em dia ja estou mais (...), um pouco preparada, eu ndo
estou muito segura (...), mas eu ja sei como lidar em certas situacdes com
adolescentes, principalmente que eu tenho na turma da manhd, uma menina
que ela é muito violenta, ndo sei como lidar muito com ela ... Ela apanhou
muito dentro de casa com o fio elétrico, ela estava me dizendo como o irméo
dela bate muito nela, por isso que ela vem extravasar aqui na sala de aula, nas
coisas, até as vezes o que ela fica sentindo dentro dela, a raiva que ela sente
14 na casa dela, que ela ndo pode conversar nem com a mae nem com OS
irmaos, ela vem extravasar aqui na escola, eu ja conversei com ela, ela ainda
é muito revoltada. Mas eu jd estou sabendo lidar um pouco com o
comportamento dela, que eu ja entendo porque que ela faz aquilo aqui dentro
da sala com os colegas que ela atenta. O que ela pega [surras] dentro da casa
dela, ela vem tentar extravasar nos amigos dela aqui, entdo eu ja conversei
com ela, a gente estd se entendo um pouco, ela estd até um pouco, ndo estou
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dizendo que ela ji estd 100%, mas ela... 50%, pelo menos a gente j
conseguiu tanto eu, como a Prof* Verdnica. (Prof* Jilia, entrevista, 2003)

Recorro a Pimenta (1999, p. 31), segundo a qual:

... a formagdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal — profissional dos
professores e das instituicdes escolares, uma vez que supde condigdes de
trabalho propiciadoras da formagao como continua dos professores, no local
de trabalho, em redes de autoformacdo, e em parceria com outras instituicdes
de formacdo. Isso porque trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade
multimidia, da globaliza¢do, da multiculturalidade, das transformacdes nos
mercados produtivos, na formagao dos alunos, criancas e jovens, também eles
em constante processo de transformagdo cultural, de valores, de interesses e
necessidades, requer permanente formagdo, entendida como ressignificagio
da identidade dos professores. (grifo da autora)

Vivenciei de perto, em todos esses anos que me dedico a ajudar a formar pessoas,
seja na graduacdo, seja nos cursos de formagdo continuada, o quanto é imprescindivel essa
compreensdo mais ampla (global) do mundo, com suas referéncias € com uma dinamica de
informagdo e (mé)formacdo, que apresentam as mensagens como estando aparentemente
decodificadas, mas, na realidade estas se encontram obscurecidas por interesses diversos.
Como, entdo, aplicar uma politica de valoriza¢io dos professores em um mundo cujo interesse
real nem sempre consegue ser transparente aos olhos das pessoas comuns? Como consolidar
uma permanente reflexdo e uma constante andlise das agdes que desenvolvemos, quando a
dindmica do cotidiano escolar, como em inimeras outras atividades, imprime um ritmo cada
vez mais acelerado as relagdes humanas, as relacdes do homem com o conhecimento e as
proprias relagdes de uso dos produtos gerados a partir da materializagdo desse conhecimento?
E certo que o nivel de complexidade ao qual estou submetida quando penso maneiras de
inserir a formacao continuada no cotidiano da Escola Cidade de Emads, precisa ser entendido
e até, dentro do possivel, mensurado, para que se possa pensar de fato na “valorizacdo”
pessoal e profissional dos professores.

Desta forma, ndo posso restringir minha a¢@o a mera qualificagdo permanente dos
docentes em “ciéncias”’, somando essa minha colaboragdo as préticas de outros colegas, que

possam ministrar outros cursos de “formacao”. Uma das preocupagdes de Pimenta, quando se
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refere a dimensdo dessa formacgdo, ¢ com o envolvimento de outras instituigdes, que em
parceria propiciardo essa formacdo continuada. Eu nfo sei até que ponto me imagino
transpondo a inten¢do de Pimenta, mas, vejo que essa rede de auto-formacgdo citada pode e
deve extrapolar os marcos da academia ou do circulo restrito da educacdo formal, para
envolver partidos politicos, associacdes comunitdrias, igrejas e personalidades que venham
procurando encontrar saidas positivas para este momento de tantas contradi¢des, ou o que
vem a ser mais grave, de tantas incoeréncias.

O desenvolvimento pessoal-profissional é caracterizado nos excertos da fala da

Prof* Marcia (entrevista, 2003), abaixo:

Fiz magistério, antipatizei logo com matematica. Eu perdi essa antipatia aqui,
porque eu ndo gostava, eu tinha dificuldades na matéria. (...) Ciéncia ja foi
depois, primeiro a gente trabalhava sé matemadtica, era s6 uma professora de
matemdtica, s6 uma professora de ciéncias. Ciéncias jd faz mais ou menos
uns 12 anos pra cd. O meu treinamento foi [em] matemadtica e foi muito bom.
Eu fazia 14 no Arapitanga, as vezes era a semana inteira. (...) fui me
identificando com as duas disciplinas. Prof* Marcia (entrevista, 2003)

As propostas de formacdo precisam apostar numa conduta reflexiva dos
professores em sua atuacdo docente. Essa conduta reflexiva leva o professor a ser mais
sensivel, diante das dificuldades que lhe sdo apresentadas em seu cotidiano, tornando-o mais
eficiente nesse processo de engajamento na sua realidade e na de seu aluno. Engajamento que
provoca toda uma mudanca conceptual do processo de ensino e de aprendizagem e
modifica¢des empreendidas em sua sala de aula, o que para Gongalves, T.V.O (2000) “sdo
evidéncias de interacdo com a comunidade, (...), [que] contribui para formacgdo da
cidadania, desenvolvendo atitudes de solidariedade e de cooperacdo responsdvel.

Os impasses e as dificuldades apresentadas pelos profissionais dizem respeito a
preparagdo de suas aulas, principalmente quanto a avaliagdo da aprendizagem. Algumas

dificuldades sd@o apontadas pela Prof* Mércia (entrevista, 2003) no trecho a seguir:

A minha [necessidade] é de material didatico, os jogos que fazem muita falta.
Esse material todo quando eu comecei era riquissimo pra trabalhar com eles,
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hoje tu sentes uma diferenca dos alunos da década de 90 de 80 para agora;
eles tém muita dificuldade pra entender, pra compreender, pra interpretar.
Prof* Mdrcia (entrevista, 2003)

Sdo consideragdes que deverdo ser refletidas, discutidas, em grupos de
professores, o que leva a uma autonomia profissional, aliada a uma busca tedrica para a

compreensdo de sua pritica e a superagdo das dificuldades.

Quando eu chegava em casa eu ndo podia receber visitas eu ndo tinha colegas
eu ndo tinha ninguém, entdo quando eu comecei a participar dessas
formagdes isso pra mim foi muito importante. J4 tinha relagdo de ser humano,
de aceitar o outro, de conviver com as pessoas, de entender, entdo isso eu
aprendi nas formacdes. (Prof* Marcia, entrevista, 2003).

Schoén (1992 apud GRILLO, 1999, p. 37), destaca como uma caracteristica
importante do ensino, que a profissio docente se faga na propria pratica que conduz a
producao de conhecimentos especificos, os quais s6 podem ser construidos em contato com a
prética.

Segundo ele, a cada nova situacdo vivenciada pelo professor, deve-se manter um
didlogo permanente e reflexivo com a sua realidade. O referencial tedrico e pedagdgico
propicia novas criagdes e intervencdes nas situagdes de resolucdo dos problemas. Destaca
ainda, que se origina um tipo particular de conhecimento, que ultrapassa todo saber anterior,
rejeitando reprodugdes acriticas, consolidando-se como um saber especifico, a partir da

propria interpretacdo pessoal do docente.

Quando eu comecei, ainda estava naquela época que ainda tinha muitos jogos
montessorianos, ... eu fui simpatizando [com a matemadtica] (Prof* Maircia,
entrevista, 2003).

Considerando as atuais abordagens para a formacgdo docente, Grillo (1999)
destacam a importancia da formacdo nao se dar apenas por acumulacio de cursos, conteidos e
técnicas, mas sim mediante um trabalho permanente de reflexdo critica e de construgdo de
uma identidade profissional e pessoal.

De acordo com Candau (1997), a formacdo de professores tem tomado relevincia

e estd em destaque hoje, considerando a busca da qualidade de ensino na escola basica, que
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deve passar necessariamente pela forma como seus professores estdo sendo continuamente
preparados.

A autora afirma que, tradicionalmente, se entende a formacao do educador como
uma acdo das universidades ou dos espagos a ela relacionados e que essa formacao acontece
de maneira "classica" na perspectiva da ‘reciclagem’ dos professores. Portanto, essa
formacgdo, dita "cldssica", considera esses espagos privilegiados, se ndo unicos para a
obtencdo do conhecimento. Dessa forma, ndo leva em conta que as escolas de Ensino
Fundamental e Médio sdo lugares em que o docente estd imerso no seu trabalho, onde se d4
ou pode se dar a pratica pedagégica cotidiana reflexiva. Por trds dessa visdo "cldssica" de
formacdo estd muito presente uma concepc¢ao dicotdmica entre teoria e pratica, em que os que
produzem conhecimentos estdo continuamente se atualizando e socializando esses saberes
para os atores presentes na escola, pouco contribuindo para uma formacgdo reflexiva. Essa
dicotomia é chamada por Schon (1987 apud CANDAU, 1997, p.55) de racionalidade técnica,
uma vez que entende a producdo de conhecimento e a aplicacdo deles como processos
1solados, com atores distintos.

A racionalidade técnica como pensamento condutor da formacdo de professores,
baseada no idedrio positivista, ndao ficou longe da discussdo de formacgdo da Escola Cidade de
Emats, como é observado na fala de Mércia, o que, no meu modo de ver, ndo desmerece em
nada os encaminhamentos da formacgdo feitos ao longo dos anos, o que para Gongalves,

T.V.O (2000) se configurava um avango em oposicdo ao reciclar.

Ciéncias ja foi depois, primeiro a gente trabalhava sé matematica, era s6 uma
professora de matematica, sé uma professora de ci€ncias, ci€ncias ja faz mais
ou menos uns 12 anos pra cd. O meu treinamento foi mais [em] matematica
e foi muito bom, eu fazia 14 no Arapitanga, as vezes era a semana inteira.
Prof* Marcia, entrevista, 2003). (grifo meu)

Para Linhares (1996), € preciso que se intensifiquem as tentativas de integracio
entre as universidades e a escola bdsica, eliminando a distancia entre os que pensam € 0s que

fazem a educagdo escolar.
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Candau (1997), afirma que a escola € que deve ser o espago privilegiado de
formacdo de professores e que a universidade deve-se voltar para ela, juntamente com seus
professores. Segundo a autora, € nesse cotidiano que o docente aprende, desaprende,
reestrutura o aprendido, faz descobertas, enfim, que ele aprimora a sua formacdo. Por isso,
todo processo de formacdo tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o
reconhecimento do saber docente. A partir dessas afirmacdes, a autora considera que existem
novas concepgdes de formacio de professores, concepcdes estas que vem conquistando
adeptos e opinides consensuais entre os profissionais de educacéo.

Em relacdo a escola, Névoa (1991 apud CANDAU, 1997, p. 57) afirma:

A formag@o continuada deve estar articulada com o desempenho profissional
dos professores, tornando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de
um objetivo que sé adquire credibilidade se os programas de formagdo se
estruturarem em torno de problemas e de projetos de acdo e ndo em torno de
contetdos académicos.

A partir dessa afirmacdo, Candau (1997) aponta vdrias experiéncias que
favorecem a formacao dentro do &mbito da escola que nao deslocam o docente do seu espaco
cotidiano. Essas experiéncias que trabalham o corpo docente, promovendo processos
coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica concreta, oferecendo espagos e tempos na
instituicdo escolar com a perspectiva de incentivar a sistematizacdo e socializagdo das praticas
pedagbgicas dos professores e re-situar o trabalho de supervisdo e orientagdo, sendo
necessario sempre partir dos reais problemas vivenciados na escola.

Novoa (1991 apud CANDAU, 1997, p. 61) destaca:

... a formacdo continuada deve alicercar-se numa "reflex@o na pratica e sobre
a pratica", através de dinamicas de investigagdo-acdo e de investigacdo-
formac@o, valorizando os saberes de que os professores sdo portadores.

Outras experiéncias de formacdo de professores em servico tém sido realizadas.
Dentre estas, destaco o projeto de formacdo compartilhada (inicial e continuada) de
professores que vem sendo desenvolvido por Chaves e Gongalves,T.V.O na UFPa (CNPq,

2002) na perspectiva de formacdo reflexiva de professores (ALARCAOQ, 1996).
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Pimenta (1999, p.7, grifos da autora), entende “que a democratizagdo do ensino
deve passar pelos professores, pela sua formacdo, sua valorizacdo como profissional, suas
condicoes de trabalho, (...) tém configurado o que se denomina professor reflexivo”. E que o
professor em formagdo se prepara para a execucdo do ser professor, necessitando de um
anteparo forte para a discussio de suas praticas. Ela atribui também que “as transformagdes
das prdticas docentes somente se efetivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria prdtica, a da sala de aula e a da escola”. Assim, reformas ndo
sdo levadas a efeito, se ndo levam em consideragdo os docentes como “parceiros/autores’.

Grillo (1999), define o conceito de prético reflexivo, como aquele que reconhece
o valor da experiéncia e partem do principio de que o ensino de qualidade comeca pela
reflexdo do docente sobre sua atividade, sem rejeicdo do conhecimento sistematizado. E o
professor, como prético reflexivo, constréi uma teoria prépria, explicativa de sua pratica,
contribuindo para a sistematizacdo de novos conhecimentos, relagdo em que o conhecimento
pratico e o tedrico nio sdo de maneira nenhuma excludentes.

Segundo Grillo (1999), quando o professor reflete sobre sua prépria pritica de
maneira critica é possivel a ele analisar e perceber as questdes que se apresentam no seu
cotidiano profissional. Considerando teorias e valores, ele estrutura o seu pensamento. Nos
varios espacos que encontramos na escola, todos poderiam constituir-se lugares de reflexao de
sua competéncia pedagdgica, debatida entre seus pares.

Assim, € importante ressaltar que um educador que quer fazer de sua profissdo um
instrumento de mudanga, seja no plano individual, seja no plano coletivo de uma comunidade
ou de toda a sociedade, ndo pode parar de estudar, de pensar e de tentar construir solucdes
capazes de resolver problemas. Ou seja, precisa constituir-se professor reflexivo.
Gongalves,T.V.O (2003), ao investigar a formacdo reflexiva de professores, recorre a Dewey

(1976) e Alarcao (1996), discutindo um aspecto importante sobre o processo reflexivo: ele é
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um pensamento intencional sobre situagdes problemdticas com que o professor se depara no
dia-a-dia e sobre as quais precisa tomar decisdes. Além disso, trata de atitudes reflexivas, que
podem ser identificadas pelo formador para planejamento e re-orientagdo do trabalho
formativo. Uma das atitudes reflexivas destacadas por Gongalves, T.V.O (2003) é a
avaliativa, em que o sujeito reconhece uma situacdo-problema e se posiciona em termos
criticos frente a ela, buscando solugdes.

Veiga (1998, p. 9), apresenta algumas reflexdes acerca das finalidades da escola,
principalmente no que se refere ao seu papel e a clara definicdo de caminhos, formas
operacionais e acdes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o processo
educativo, entendido como o resultado baseado nas diferencas entre todos os participantes.

Para a autora, a concep¢do de um projeto politico-pedagégico de qualidade deve
ser a busca permanente de um processo de participagdo nas decisdes, a organizacdo de uma
forma nova de desvelar conflitos e contradi¢des, principios claros baseados na solidariedade.

O projeto politico-pedagdgico precisa superar a dicotomia “quem faz X quem
executa”. Um projeto institucional dessa natureza deve incluir todos os participantes do
trabalho escolar, sem dissociacdo entre a elaborag@o e a execugdo do projeto. Concordando
com a autora, entendo que sé assim poderemos esperar alguma transformacgao das préticas
escolares, quicd da social.

E necessdrio fortalecer a autonomia da escola, ja que o seu reexame é a propria
construcdo da identidade do espago escolar, envolvendo todos na compreensdo que lhe “é
questdo fundamental numa instituicio educativa envolvendo quatro dimensdes badsicas,
relacionadas e articuladas entre si: administrativa, juridica, financeira e pedagdgica"
(VEIGA,1998, p. 16).

O propésito, portanto, da autora € explicar, que a constru¢ao do projeto politico -

pedagdgico deve ser pautada por uma constante avaliacdo. Por isto, a insisténcia de ouvir as
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diferentes vozes de todos os atores envolvidos. Assim, esses momentos foram plenamente
vivenciados na Escola de Emats, em que a tentativa de envolver todos na constru¢do do
projeto politico-pedagdgico é sempre uma intengdo permanente.

A melhoria da qualidade da educacdo deve ser priorizada em relacdo as
problemadticas existentes na escola atualmente. A necessidade da permanente discussdo do
projeto-politico pedagdgico ndo é facil, mas este fato pode, como conseqiiéncia, aumentar a
relacio de tomada de posicdo frente as mudangas organizacionais da prépria entidade
mantenedora e sua relacio com parceiros de convénio. E importante destacar que no processo
de planejar as alteracdes nos procedimentos de desenvolvimento das atividades, procura-se
levar todos a ter uma participa¢do maior e mais efetiva nas acdes desenvolvidas.

Para Veiga (1995, p. 22), o projeto politico-pedagdgico € "a propria organizacdo
do trabalho pedagégico da escola". Concordando com a autora, enfatizo a necessidade de se
buscar uma nova forma de gestio escolar, que considere também os processos de “administrar
o pedagogico”, criando condicdes de concepgdo, elaboracdo e avaliagdo permanente do
projeto politico-pedagégico da Escola como trabalho coletivo. A Escola Cidade de Emats a
partir de outubro de 2000 continua buscando esse ponto fundamental.

Os resultados apresentados aqui sdo referentes as entrevistas feitas com as
participantes desta pesquisa, obtidas a partir do roteiro semi-estruturado, que foi utilizado para
o levantamento de dados e aos documentos analisados. Considerando que se trataram de seis
mulheres, a partir deste momento, refiro-me aos sujeitos de minha pesquisa, como as
professoras.

Grande parte das informagdes estd apresentada em um contexto de comparacio
entre os periodos caracterizados acima no texto em que atuaram ou atuam as 06 (seis)

professoras nestes diferentes periodos.



62

Segundo Schon (1995), a proposta reflexiva orienta-se pela atitude consciente do
professor sobre sua agdo, refletindo na e sobre sua pratica. Essa conduta reflexiva leva o
professor a ser sensivel as respostas de seus alunos e dos valores implicados no contexto
pedagégico. Envolve compromisso pessoal em questionar sua prdopria atuagdo enquanto
docente e compreender todo o processo nela implicado. Implica também, conquistar sua
autonomia por meio de troca de experiéncias com outros professores, aliada a busca de teorias
que fundamentem sua pratica cotidiana.

Assim, trabalhei com excertos das entrevistas para evidenciar o processo de
formacdo nos diferentes periodos encontrados. Faco a selecdo das falas dos sujeitos com base
nas recorréncias e singularidades que emergem do material empirico, considerado importantes
em suas falas: a organizacdo de espacos e tempos escolares e as acdes formativas na escola,
considerando os seguintes aspectos: o trabalho coletivo, a producdo de materiais didéticos, o

envolvimento politico-social e as atividades realizadas no/com o bairro.
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IV - CONVERSANDO COM PROFESSORAS SOBRE FORMACAO: as vozes de
professoras de 1* a 4* série do ensino fundamental.

"Sou professor a favor da boniteza
de minha prdtica, boniteza que dela
some se ndao cuido do saber que
devo ensinar, se ndo brigo por este
saber, se ndo luto pelas condigdes
materiais necessdrias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o
risco de se amofinar e de ja ndo ser
o testemunho que deve ser de
lutador pertinaz que cansa mas nio
desiste".

Paulo Freire

A Escola de Emaits iniciou suas atividades nos anos oitenta. As primeiras
discussdes com as familias acerca do que se pretendia com essa escola e com seus professores
era o mote para as primeiras formagdes (SWIFT, 1998), que foram articuladas pelos
militantes do Movimento Republica de Emais e por uma professora da Universidade Federal
do Pard, Ana Maria Orlandina Tancredi de Carvalho que, levada por uma aluna militante do
Movimento de Emads, foi discutir a escola dentro da Organizacio, a partir de sua experi€éncia
em uma escola montessoriana®’. A escolha da vertente montessoriana para o trabalho
pedagégico na Escola de Emats tem, em sua génese, a presenca dessa professora como
formadora.

Assim, pais, mies e comunidade reunida dizem como querem essa escola, seus
professores, apontando os caminhos para sua constru¢io e concepc¢ao de formagdo. Como diz
Freire (1991), uma escola que se deseja democratica respeita a real participacdo de todos.

Todas as pessoas tém suas histdrias. Para algumas, isso constitui o préprio viver,
ndo sO para relembrar, mas também para avaliar o dia-a-dia. Percebo, claramente, que nesse
avaliar reside a vontade de reencontrar ideais e reinventar acdes que se tornam a cada dia uma

necessidade diante de novos fatos sociais, como o desemprego e a violéncia.

22 Centro Educacional Arapitanga.
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A concepcdo de uma escola em que o aluno participasse do processo; que tivesse
liberdade de escolha, a partir dos materiais que lhes iam sendo apresentados, e inserida na
vida da comunidade, encontra raizes na perspectiva de Maria Montessori. Marcia,
professora chegada a escola em 1984, vinda de uma escola de formacdo de professores
(Instituto de Educag@o do Pard) se entusiasma com os materiais montessorianos utilizados,
também, no trabalho de formagdo dos professores, além da aprendizagem das criancgas e

adolescentes da recém implantada Escola de Ematis.

(...) E quando eu cheguei aqui foi que eu comecei a buscar [superar] aquela
coisa [antipatia] que eu tinha com a matematica, eu comecei a perder aqui,
através dos jogos, (...) quando eu comecei aqui, tinham muitos jogos. Quando
eu comecei ainda estava naquela época que ainda tinha muitos jogos
montessorianos, ai eu fui simpatizando [com a matematica]. (Prof* Marcia,
entrevista, 2003).

Com a Escola em funcionamento, foi oferecido aos docentes um curso de 150
horas no Método Montessori, orientado por professores do Rio de Janeiro, financiado pela
Fundacdo de Amparo e Desenvolvimento da Pesquisa — FADESP/UFPA. Além desse curso,
foi garantido um ciclo de estudos em Lingua Portuguesa e Matemadtica, sob a supervisio e
orientacdo do Centro Arapitanga, de Belém do Parda (HORA, 1994).

A formacdo destacada acima, envolveu tanto os novos professores da Escola

quanto outros profissionais da comunidade, como € lembrado pela Prof* Alice.

Antes de vir pra cd, transferida, uma das coisas que mais me chamou a
atencdo quando eu cheguei aqui no bairro do Bengui(...) ndo queria trabalhar
na educacdo. Entdo uma coisa que marcou muito, quando eu cheguei aqui,
vim participar de um treinamento na escola de Emads de 15 dias. Isso foi em
1984, logo no inicio do ano aqui na escola de Ematis, por disciplina. Foi bom
pro bairro. (Prof*Alice, entrevista, 2003).

Virios cursos foram oferecidos pela escola, ao seu corpo docente (HAGE,1995),
com a finalidade de promover sua atualiza¢@o, no todo ou em parte; somente no ano de 1984,

as seguintes atividades de formacao:

23 4% . : z z . .
Médica italiana que desenvolveu o método pedagdgico — que leva seu nome-, trabalhando com criangas com
necessidades especiais.
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e Alfabetizacdo: uma experiéncia utilizando o corpo - curso orientado pelo prof.
Antonio Leal (UFRN).

e Estudos Sociais, Matematica, Linguagem, Ciéncias e o Pré-Escolar - cursos que
visavam a reflexdo, tinham a finalidade de promover uma reflexdo e um repensar sobre
a questdo dos conteudos e sua necessdria adequacdo a realidade social do bairro do
Bengui com a participacdo dos Pais e Amigos do Covdo e do Centro Comunitario
Cristdo do Bengui. Cursos ministrados por diferentes professores da Cidade de Belém.

¢ Projeto Integraciao e a Proposta de Trabalho da Escola - Curso orientado pela prof*
Raimunda das Gragas Borges Trapasso.

e  Mini-curso: Estudos Sociais, Ciéncias, Pré-escolar, sua dinidmica no Método
Montessori - Promovido pelo Centro Infantil de Belém.

¢ Educacao no Contexto Social - Orientado pelos professores Aldalice Moura da Cruz
Otterloo e Adelino Ferrante.

¢ Encontros sobre Alternativas de Atendimento para Meninos de Rua - Promovido
pelo Ministério da Previdéncia Social — FUNABEM — UNICEF, em Olinda (1) e
Brasilia (2).

¢ Seminario sobre Educac¢iao Popular. Dirigido pelo prof® Paulo Freire.

¢ Encontro Regional do Projeto Integracio - Promovido pelo MEC — Secretaria da
Cultura — Projeto Integragdo.

e Método Montessori: Teoria e Pratica - Promovido pelo Centro Educacional
Arapitanga, envolvendo Educacdo Sensorial, Linguagem, Matemdtica e Estudos
Sociais.

e Organizaciio Politica das Classes Trabalhadoras - Promovido pela FASE* e tendo
como conferencistas os professores: Afonso Almeida, Hecilda Veiga, Humberto Cunha,
Jean Hébette e Romero Ximenes.

¢ Educacao, Poder e Politica - Ministrado pelo prof® Moacir Gadotti e promovido pelas
Faculdades Integradas do Colégio Moderno — FICOM.

e Curso Montessoriano: Linguagem e Matematica - Ministrado pelas professoras
Maria Elizabeth Andrade e Zilma Sales dos Santos, do Instituto Pedagdgico Maria

Montessori de Sdo Paulo.

Parece-me possivel depreender que a formagdo continuada de professores

2 Federacdo de Orgdos para Assisténcia Social e Educacional.
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realizada no espago da escola nesse periodo caracterizou-se por favorecer a reflexdo sobre a
propria prética, possibilitar o aprofundamento dos fundamentos tedricos, a corre¢do de
distor¢des e a diminuicdo das defasagens em relagdo as finalidades, o encaminhamento
coletivo das solucdes para problemas emergentes, sendo um processo continuo de agdo-
reflex@o-agdo, levando a um crescimento pessoal e profissional dos professores, ao éxito do
trabalho ensino-aprendizagem e fundamentado na concepcdo dialética da educagdo (SILVA,
2002).

A formacdo continuada de professores na Escola de Emads é discutida neste
trabalho a partir de dois eixos de andlise: A Organizacdo de Espacos e Tempos Escolares e As
Acdes Formativas na Escola, tendo como pontos a considerar o trabalho coletivo, a producio
de materiais didaticos, o envolvimento politico-social e as atividades realizadas no/com o
bairro.

Quando analiso os temas abordados, apontados no estudo feito por Hage, vejo
claramente duas preocupacdes apresentadas na Filosofia da Escola. A primeira, logo no
primeiro curso citado “Alfabetizacdo: uma experiéncia utilizando o corpo”. H4 uma
preocupacdo com a qualificagdo técnica das educadoras que possam assumir um trabalho com
uma populagcdo pobre, de uma érea periférica, cuja maioria havia chegado como fruto do
&€xodo rural. Além desse curso, a preocupagdo com a linguagem, o dominio de contetidos
especificos de estudos sociais, matemadticas e ciéncias vdo fazer parte dessa necessidade de
qualificacdo técnica. Podemos citar, ainda, neste contexto de formacdo de habilidades, os
treinamentos sobre a utiliza¢do dos materiais montessorianos.

A segunda — e ndo menos importante — diz respeito a necessidade de aliar a esse
fazer técnico-competente um fazer politico. A dimensdo do politico se estende desde o
compromisso — o estar presente e querer estar presente — até a compreensio das diversas

formas de organizacdo social, da importancia dessas manifestacdes na vida de cada pessoa
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envolvida, da realidade econdmica das criancas, jovens e adultos atendidos diretamente no
espaco escolar e todas as possiveis contradi¢des que impdem ao educador popular uma forma
de execucdo da atividade educativa que vai bem além da competéncia técnica, que talvez
(apenas para ilustrar este comentario) seja suficiente quando estamos diante de um publico
satisfeito materialmente, que precisa apenas apropriar-se de certos saberes para ingressar em
uma universidade, mas, que jamais tornar-se-4 suficiente diante de uma realidade
socioeconomica que reflita tantas desigualdades.

Esse aspecto politico €, também, ideoldgico nas duas realidades que mencionei.
Nao pretendo aprofundar aqui os dois conceitos, cujo papel do educador estd presente e
definido, mas, € necessério para entender o fazer coletivo que se instala na realidade social
adversa - aquela em que a escola Cidade de Emads estd inserida - a importancia desse fazer
fundamentado em uma préatica. Paulo Freire (1982, p. 145), referindo-se a conscientizagdo,
manifesta-se a favor de uma leitura da realidade que “seja apreendida ndo como algo que é,
mas como devir, como algo que estd sendo”. Assim, a acdo partindo desse trabalho coletivo
que se instala na Cidade de Emads, obriga-se a entender o papel que a escola deveria possuir e
a buscar solucdes que possam oferecer um ensino de qualidade. Ndo bastava apenas saber da

pobreza dos alunos, mas, interferir de forma a ajudar a mudar essa realidade.

Impdem-se, entdo, discernir a razdio de ser desta prdtica - as finalidades, os
objetivos, os métodos, os interesses dos que a comandam; a quem serve, a
quem desserve, com o que se percebe, afinal, que esta é apenas uma certa
prdtica, mas ndo a pratica, tomada como destino dado. Desta maneira, na
prética tedrica, desveladora da realidade social, a apreensdo desta implica na
sua compreensdo como realidade sofrendo sempre uma certa pratica dos seres
humanos. Sua transformacio, qualquer que seja ela, ndo pode verificar-se a
ndo ser pela pratica também. (FREIRE, 1982, p. 145).

Essa pritica do fazer coletivizado vai assegurar uma forma diferenciada da
estruturacdo do préprio espaco da escola, bem como das dimensdes temporais tanto para
professores, quanto para os alunos, como veremos logo a seguir.

Destaco, neste capitulo, duas grandes categorias de andlise, estabelecidas a partir
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das falas dos sujeitos investigados: A ORGANIZACAO DE ESPACOS E TEMPOS
ESCOLARES e AS ACOES FORMATIVAS NA ESCOLA. Considero dois elementos
intimamente relacionados ao projeto politico pedagdgico da escola, que os documentos
existentes e as falas dos sujeitos revelam como necessarios para a unidade desejada a uma
instituicdo escolar, na diversidade que a caracteriza como tal. Dialogo com varios autores, a
partir das vozes consideradas. Entre esses autores, de certa forma privilegio HAGE (1995),
cujo trabalho foi realizado sobre a prépria Escola Cidade de Ematis.

Ao final do capitulo, realizo um balango, embora ndo exaustivo, sobre os avangos

e limita¢des do processo de formacdo de professores centrado na escola.

A ORGANIZACAO DE ESPACOS E TEMPOS ESCOLARES

A Escola Cidade de Emats desde os primeiros anos, estabeleceu suas diretrizes
pedagdgicas e administrativas, considerando a partir dai que o administrativo deveria
“concorrer para a organizacdo de um ambiente para o estudo de professores (formagdo) e
alunos, na perspectiva de que vérios sdao (...) os espagos através dos quais professores e
professoras vao incorporando idéias, conhecimentos e praticas” (LELIS, 1997, p. 128-129).

Esta € a organizagdo dos tempos escolares na Escola de Ematds como é descrito,

por exemplo, no trecho de um documento e testemunhado por uma das entrevistadas:

Durante o ano de 1984, utilizamos uma série de medidas pedagégicas [como
a presenga de dois professores regentes por turma] que colaboraram para
aumentar sensivelmente a qualidade do ensino, aqui considerado como
melhor preparo e desempenho dos professores (...) (MRE, doc.2, 1984).
(grifo meu).

As vezes a gente dividia [dois professores por turma], quando dava a gente
ficava um bom tempo por turma. Nés ficdvamos cada uma com 2 disciplinas.
Quando a gente pegava uma turma s6, a gente trabalhava as 4 disciplinas.
(Prof* Alice, entrevista, 2003).
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Quando parto da afirmacdo declarada acima pela Prof* Alice, pretendendo
enfatizar a compreensdo e andlise de fazer a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico,
percebo que um projeto pedagdgico com essa perspectiva requer a gestdo de uma nova
organizagdo, numa nova perspectiva de espagos e tempos escolares em que o administrativo

estd a servigo do pedagdgico, como € proposto no relatério de 1984.

Durante o ano de 1984, utilizamos uma série de medidas pedagégicas que

colaboraram para aumentar sensivelmente a qualidade do ensino, aqui

considerado como melhor preparo e desempenho dos professores e dos
alunos, maior acompanhamento do aluno e promovendo atividades do real
interesse do nosso alunado. Entre essas medidas destacamos:

a) Preparacdo do ambiente: organizamos salas ambientes por area de
estudo (...)

b) Adotamos o sistema de rodizio: organizamos um horario, de tal
modo que um dia o aluno tenha duas atividades diferentes, por
exemplo, Comunicacdo e Expressio e Estudos Sociais. Em cada
atividade, duas horas de trabalho continuo. Dessa forma, o aluno circula,
mas o professor permanece em seu ambiente de trabalho.

c) Estudo orientado individual do professor: o professor tem desse modo,
semanalmente um hordrio disponivel na escola para estudar, elaborar as
propostas de atividades e receber orientagdo individualizada sobre seu
trabalho, planejar e avaliar em fungdo dos seus alunos.

d) Reunides mensais de avaliacdo: na ultima sexta-feira de cada més,
reunimos o corpo docente, técnico e administragdo da escola e fazemos
uma avalia¢@o conjunta de todo trabalho da escola.

e) Visitas domiciliares: (...)

f) Artes Préticas: implantamos a oficina de marcenaria e eletricidade e
demos continuidade as atividades agricolas, corte-costura, croché (...),
arranjo floral, (...), tapecaria (...)

(MRE, doc.2, 1984). (grifos meus).

Para isso busco o reforco de Veiga (1995, p. 14) quando ela afirma que “é€ preciso
entender que o projeto politico-pedagégico da escola dard indicacdes necessdrias a
organizagdo do trabalho do pedagdgico, que inclui o trabalho do professor na dinamica
interna da sala de aula”, assim, as “medidas pedagdgicas” adotadas que se consolidavam em
1984, nada mais eram que essa organizagdo de espagos e tempos escolares vivenciados na
prética.

Veiga (1995, p. 22) ainda elenca sete elementos bdsicos para a constitui¢do do
projeto politico-pedagdgico, que sdo os seguintes: "as finalidades da escola, a estrutura
organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de decisao, as relacdes de trabalho e

a avaliacdo". Levando em conta a discussdo do tempo escolar nas medidas adotadas pela
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Escola de Emaltis, as disciplinas distribuidas de maneira mais ou menos equivalentes teriam na
minha visdo o seu valor também distribuido por igual, sem o desprestigio de uma ou de outra.

O cardter elucidativo que esses elementos apresentam, ajuda na construgdo do
projeto politico-pedagégico das unidades educacionais, mostrando o aspecto formador da
dindmica apontada pela autora, contra toda e qualquer feicdo de um projeto
descompromissado com a comunidade escolar, porque parte de questionamentos variados nos
mais diversos momentos dessa construgao.

O esfor¢o para manter uma organizacdo pedagdgica coerente com a proposta
pedagdgica, o tempo escolar (hora atividade) - quando cheguei na escola em 1989 recebia 15
horas aulas as tergas-feiras - para formagdo desenvolvida através de encontros semanais,
reunides e estudos coletivos, pode ser considerada uma conquista a partir de negociacdes
conjuntas (Escola de Emaus e Escola Cristd do Bengui) junto & Secretaria de Educagédo. Essa
pratica atendia ao conjunto da escola. Tanto as professoras da Educag@o Infantil e Ensino
Fundamental, quanto os professores do Curso de Magistério, recebiam essa “hora atividade”,
como € denominada pela Secretaria Municipal de Educa¢do em Belém. Nas entrevistas,
embora tal conquista ja tivesse sido perdida hd tempos, a professora Alice relembra, de forma

bastante enfética, a lembranca e a importancia dessa conquista.

(...) sempre em todas as dreas, essa formagao era constante. A hora-atividade
foi uma grande conquista para a Escola de Emats e também para a Escola
Cristda do Bengui. A gente negociava junto com a direcdo de Emadts, a
coordenacdo pedagdgica da escola. Nés famos as secretarias e negocidvamos
juntos e conseguiamos realmente as mesmas conquistas para a Escola de
Emats e para a Escola Crista do Bengui. (Prof* Alice, entrevista, 2003).

A formacdo, durante esses hordrios para estudo, era desenvolvida de varios
modos. Os mediadores dessa formagdo pertenciam ao quadro da Escola de Emais, sendo
professoras e professores que eram valorizados no seu fazer pedagégico e como referéncia na
sua drea. Eu mesma tive oportunidade de participar como formadora. A preocupagdo ndo era

apenas possibilitar o estudo teérico, mas fazer desses estudos o suporte para a produgdo dos
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recursos didaticos necessdrios, assegurando o dominio de concepcdes que embasam a visdo
sobre o aluno que se desejava formar, suas condicdes objetivas e subjetivas de vida e a propria
interac@o entre o contexto do aluno, a escola e as professoras. Esse estudar constante fazia da

escola um espago de produgdo e nao somente de reproducgdo do saber.

(...) no caso da fracdo. Tivemos contigo, aulas de ciéncias, que eu gostei
muito 14 naquela sala B, uma experiéncia (...) como trabalhar com os
meninos? E  foi uma formagdo muito boa. Uma vez eu estava até
conversando com a colega (...) dizendo quem dera se voltasse de novo, (...) a
professora G deu portugués. Cada um deu a .... [disciplina] (Prof* Veronica,
entrevista, 2003).

Verdnica, na fala acima, demonstra uma certa saudade daquele tempo em que a
formacdo docente na Escola acontecia de fato. Parece-me possivel dizer, como um dos
sujeitos que viveu o processo, que esse fazer formativo dentro da escola facilitava o trabalho
com os educandos, ndo apenas pelos estudos realizados, mas também pela forma como era
organizada a divisdo de tarefas dentro da escola, numa perspectiva de colaboragdo com o
coletivo da instituigao.

Com respeito a essa formacdo profissional permanente no interior da escola, a
professora Graziela afirma: “Naquela época eu achava mais fdcil porque tu tinhas mais
tempo de te dedicar a estudar mais, pra poder dar [ensinar] pros meninos”.

Nessa fala, a formagao parece ser compreendida como condi¢do fundamental para
assegurar qualidade aos trabalhos que deviam ser desenvolvidos. Nao hd como negar a
importancia da formagdo para o desenvolvimento profissional e a qualificacdo das agdes
docentes, muito embora ndo seja possivel esperar uma relagdo direta entre formacgdo e
qualidade do trabalho docente, uma vez que se precisa considerar as condi¢cdes subjetivas de
ensino e de aprendizagem. As agdes muitas vezes extrapolam a pratica docente de sala de
aula. Alids, o periodo em que este processo formativo acontece, coincide com o efervescente
tempo de discussdo e revisdo dos proprios tempos e espagos escolares. Paulo Freire, que foi

um dos maiores autores da década de 80, nos apresenta a seguinte idéia sobre o ato de estudar:
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Estudar seriamente um texto € estudar o estudo de quem, estudando,
o escreveu. E perceber o conhecimento histérico-sociolégico do
conhecimento. E buscar as relacdes entre o contetido em estudo e
outras dimensdes afins do conhecimento. Estudar é uma forma de
reinventar, de recriar, de reescrever — tarefa de sujeito e ndo de
objeto. Desta maneira, ndo € possivel a quem estuda, numa tal
perspectiva, alienar-se ao texto, renunciando assim a sua atitude
critica em face dele. (FREIRE, 1982, p. 10).

Revendo neste trabalho as vérias manifestacdes de referéncias a uma época em
que nos professoras podiamos planejar e estudar, de forma remunerada, os contetddos e as
estratégias de agdes que executariamos em nossas atividades docentes, posso dizer que tal
gesto € o reflexo de uma pratica que marcou, pela aprendizagem, essas profissionais e suas
atividades como educadoras. As leituras, as conversas, as trocas de experiéncias e a producdo
dos materiais que seriam usados em sala de aula, certamente, quando mencionados nas
entrevistas, ddo a dimensao real da importancia da formacdo no seio de uma escola. O fazer
para essas educadoras precisa ser o fazer correto, o “dar de si para o outro”. E o que a Prof.?
Graziela parece deixar claro na fala acima, quando diz “...estudar mais, pra poder dar pros
meninos”. (Prof* Graziela, entrevista, 2003).

O problema que os docentes da escola ptiblica em geral t€ém que enfrentar para
assegurar o estudo (formacgdo continuada) ndo apenas dos conteudos, mas, também, de
técnicas e métodos adequados, e o planejamento de atividades e avaliagdes desnuda a
contradi¢do existente entre os discursos dos programas governamentais, que afirmam o
interesse por uma escola publica de qualidade, e a realidade de uma escola que teve ao longo
de sua existéncia uma preocupagdo com a formagdo e toda uma acdo voltada a busca da
qualidade na educag¢do em uma érea periférica, trabalhando com criancas oriundas de familias
pobres, algumas delas ja exercendo atividades que visam gerar renda para o sustento da
familia. Ndo vou analisar o discurso do Estado, pois ndo € esse o meu objetivo, porém,
quando faco referéncia a formacgdo centrada na escola, percebo essa preparacdo como sendo
parte integrante do ato de educar. E por isso que vejo a contradi¢io entre o discurso que

defende a autonomia das escolas, mas, ndo permite uma contrapartida capaz de ofertar suporte
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material e financeiro a concretiza¢io dessa autonomia, aqui analisada somente sobre o aspecto
da formagdo continuada dos educadores e educadoras. Por outro lado, no meu modo de ver,
essa formacao centrada na escola estd diretamente relacionada ao projeto pedagdgico de cada
instituicdo escolar, cujos coordenadores “cuidam” de sua concretizagdo, para o que organizam
estratégias formativas para o alcance de seus objetivos e metas.

A experiéncia vivida pessoalmente na Cidade de Emaus, me fez acompanhar
passo a passo essa perda de autonomia da escola, o declinio dessa permanente preocupagio
com a qualidade das atividades desenvolvidas e a paulatina substituicdo de um projeto politico
pedagégico — de forma mais involuntdria que voluntdria — por um fazer que ndo me permite
hoje afirmar que seja “ideologizado” no sentido de possuir um pensamento centrado em um
ideal, com clareza das acdes que precisam ser desenvolvidas. Claro que isoladamente,
algumas das professoras entrevistadas, por ligagdes histéricas com a proposta inicial, fazem
referéncia a essa a¢do de compromisso com a populacdo pobre, que tinha como ideal trabalhar
a educacdo voltada a formacdo critica, que permitisse transformar a realidade, “objetivando a
construcdo de uma sociedade justa, humana, fraterna e igualitiria” (MRE, doc. 1, [198_]).

Imbernén (2000), abordando a questdo da formacdo centrada na escola, mostra
que esse modelo de preparagdo institucionalizada surgiu no Reino Unido, em meados de
1970, por meio do “Advisory Council for the Suplly and Training of Teachers”, nascido
exatamente pela falta de recursos educacionais que assegurassem a formacdo continuada dos
educadores das escolas.

Minhas andlises sobre a formacdo centrada na escola, tém abordado a importancia
dessa formagdo para atender aos interesses da comunidade sobre as propostas dessa escola, as
suas possibilidades de auxiliar com atitudes o desenvolvimento dos anseios dos que procuram
esse espago de formacg@o. Por outro lado, a especificidade no tocante a formagdo dos

profissionais da educagdo que estdo a servico da comunidade, quando analisada, me permite
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perceber o quanto na Escola Cidade de Emads a preocupacdo com a realidade da comunidade
estd presente. Seria, de certo modo, a materializacdo da idéia apresentada por Imberndn,

quando aborda a formagao desenvolvida dentro da escola.

A formacdo centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas
conjuntamente pelos formadores e pelos professores para dirigir os
programas de formagao de modo a que respondam as necessidades definidas
da escola e para elevar a qualidade do ensino e da sala de aula e nas escolas.
Quando se fala de formagdo centrada na escola, entende-se que a institui¢ao
educacional transforma-se em lugar de formag@o prioritaria diante de outras
acdes formativas. A formagdo centrada na escola € mais que uma simples
mudanga de lugar da formagio. IMBERNON, 2000, p. 80).

A construgdo desse novo paradigma sobre a formacdo continuada de professores,
na experiéncia que apresento, firma-se como sendo realmente um novo modelo de acdo, de
concepgdo sobre a prética desses professores diante do desafio de educar, por ndo se constituir
um momento de mero aperfeicoamento de técnicas e procedimentos. H4, como pude perceber
nas entrevistas e tenho identificado ao longo deste estudo, um comprometimento politico,
impossivel de existir sem a presenca forte do cardter ideoldgico, que é o elemento propulsor
de todo esse processo, de todo esse projeto em sua raiz, fortemente presente nos documentos
que expressam a filosofia de trabalho da Escola, mesmo num periodo em que a expressao
projeto politico-pedagdgico ndo existia ou estava apenas sendo introduzida no meio
educacional.

Ao estudar os sete pressupostos embasadores do que Imbernén (2000) chama de
“paradigma colaborativo”, percebi que a experi€ncia da escola do Bengui viveu desde o seu
inicio essa busca incessante pela integracdo ndo apenas entre a escola e a comunidade, mas

entre o seu proprio corpo de profissionais.

(...) a escola deve refletir em seu interior a vida do bairro, seus valores, seus
costumes, devendo ser um apoio nas suas lutas e reivindicagdes. (...) a
integracdo serd levada a efeito em forma de estudos e discussdes conjuntas
sobre o processo pedagdgico tanto no que concerne ao conteido, sua
adequacgdo e importancia, como na execug¢do do estdgio. Esta integracdo
deverd concretizar-se como uma troca permanente entre o corpo docente do
1° e 2° graus. (MRE, doc. 1, [198_])
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Percebo que essa integracdo ja vinha se apresentando fragilizada, como é
destacado num documento do professor Salomdo Hage em 1992% para a dire¢do da escola e

que serviu de subsidio para discussdes nas reunides coletivas daquele ano.

Existe um grande isolamento entre o 1° e o 2° grau. Esta fragmentacio advém
principalmente do fato da maioria dos professores e servidores trabalharem
no periodo diurno e alguns somente atuarem no turno da noite. Esta situa¢do
tem provocado um afastamento entre o 1° e 2° grau, fazendo com que desde o
processo de planejamento até avaliacdo, as atividades ocorram isoladamente
prejudicando o desenvolvimento de um processo educativo coletivo e
totalizante na Escola.

O propésito de se fazer mudancas na agdo demonstrava uma reflexdo sentida por
todos na Escola, como € apresentado na fala de Graziela quando ela explicita que é necessario

o retorno as origens, desse ir e vir e avaliar para avangar, como tantas vezes fizemos.

Na época logo da escola quando ela iniciou, nds trabalhdvamos nos dividindo
por dreas. (...) eu na época trabalhava sé6 com portugués e estudos sociais e
tinham professoras que trabalhavam ciéncias e matemdtica. A nossa
formac@o era justamente essa drea. Hoje, (...) sinto essa dificuldade porque eu
fiquei responsdvel pelas 4 matérias. Naquela época eu achava mais facil
porque tu tinhas mais tempo de te dedicar a estudar mais pra poder dar pros
meninos. Hoje tem horas que eu me sinto embananada. Eu fico... na
matematica eu me sinto segura, no portugué€s eu me sinto segura de dar pros
meninos. Mas ja na drea das ciéncias, na drea de estudos sociais eu me sinto
um pouco amarrada, até mesmo porque as vezes eu me perco porque eu (...)
tenho que sempre olhar no planejamento, ver se realmente ja dei ou se estou
atrasada. Entdo, naquela época da formacgao eu via que a gente tinha como é
que se diz, a gente criava mais, tinha mais condi¢des do que hoje, porque tu
te dedicava a duas dreas de formacdo (...). Entdo, isso também eu vejo que a
gente precisa retomar. (...) eu vejo que nds temos formag@o, mas eu acho que
nds precisamos mais! Ver (...) essa formacgdo de dentro de sala de aula pros
meninos [nas dreas especificas]. (Prof* Graziela, entrevista, 2003).

A partir da organizacio dos espagos e tempos escolares, como a permanéncia de
estudos dos professores, de maneira individual ou coletiva, é considerado bom na fala da
professora Graziela, acima, expressando saudades de um tempo em que o processo era intenso
e organizado no sentido de atender uma dindmica do préprio espaco escolar, como por
exemplo, a organizacdo dos professores por dreas do conhecimento. A professora Jilia

(abaixo) também se refere a organizacdo dos tempos escolares, considerando medida

» Comunicacdo pessoal de 8 de fevereiro de 1992.
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importante para organizacdo do seu tempo individual, para refletir o seu trabalho com os

alunos, reforcando a idéia da escola como espaco de formacao. (VEIGA, 1995).

Assim ele [0 aluno] jd acostuma pelo menos com dois professores. E a gente
pode [estudar mais] (...) eu fico s6 com duas disciplinas eu tenho mais tempo
pra, organizar melhor a aula. Porque ela ja fica com duas eu com duas e ... a
gente organiza melhor a atividade que a gente vai passar pra eles. (Prof® Julia,
entrevista, 2003).

Em muitas situac¢des, o processo de entrada na Escola passava por um “ritual” de
conhecimento da filosofia da Escola e tempo de adaptacdo ao novo ambiente. Juilia passou por
isso quando da sua chegada e, embora relutasse em permanecer na Escola pela distancia de
sua residéncia — chegou a retornar a divisdo de lotagdo da Secretaria de Educag@o duas vezes
para tentar conseguir outra escola — acabou permanecendo e se engajando na proposta. Essa
preparagdo consistia em uma conversa com a diretora ou outro membro mais experiente da
equipe sobre a filosofia da Escola; a professora recém-chegada ndo assumia de imediato uma
turma, mas passava pela experiéncia de compartilhar uma turma junto com outra professora,
na qual ficava mais ou menos dois meses e s entdo ficava sozinha, assumindo a turma como
sua, de fato.

Esse ritual me faz lembrar o que Schon (1992) denomina de aprendizagem com
um parceiro mais experiente. O mesmo procedimento € relatado por Gongalves (2000), ao
tratar da formac@o inicial de professores no Clube de Ciéncias da UFPA, atribuindo valor
formativo a essa parceria com um sujeito ji iniciado na filosofia de trabalho e a um tempo
inicial de leituras e estudos preparatérios para a assuncio de um trabalho diferenciado.

Entrar em um grupo novo, contudo, parece ser um desafio a ser enfrentado pelo
sujeito que se propde a esse novo pertencimento. Juilia, assim como Graziela, titubeara. Diz
ela:

Voltei e tornei a conversar com a Gabriela, ela me colocou a filosofia da
escola e tudo e eu disse: Eu tenho que encarar essa e logo que eu ji que eu
peguei uma sala de aula fiquei junto com uma outra professora. (Prof® Jilia,
entrevista, 2003).
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Essa organizacdo do trabalho pedagdgico criava, enfim, uma outra forma de

relacdes de trabalho que fazia a diferenca na op¢do da professora em permanecer na escola.

(...) outra coisa que era marcante aqui na escola pra mim era a forma como a
escola era administrada. Ainda é, mas naquela época era mais marcante,
talvez porque fosse novo. (...) a gente passou a fazer o mesmo na Escola
Cristd porque também por orientagdo das pessoas daqui, com o apoio e
orientagdo pedagdgica daqui, da direcdo da escola (de Ematus) 14 na Escola
Crista do Bengui. (Prof* Alice, entrevista, 2003).

AS ACOES FORMATIVAS NA ESCOLA

Analisando os vdrios temas tratados durante os estudos coletivos realizados nos
mais de vinte anos de experiéncia com educagdo formal, percebo que a énfase na acdo critica
apresentada de inicio, ndo obscureceu a visualizacdo da necessidade de formagdo técnica, que
ganha contornos de integralidade no processo pedagdgico da Escola. Tudo, entretanto, era

decido em conjunto, nas assembléias.

Que eu me lembre, ... eram discutidos até entdo nessas assembléias (...) a
formacdo, que formacdo a gente queria, qual o tipo (...) na semana era
discutido e terminava sendo, chegando ao consenso, o periodo que ia ser e
qual o tipo de formacao. (Prof* Alice, entrevista, 2003).

Entretanto, aliadas a questdes técnicas, encontram-se também, e talvez de modo
preponderante, questdes de ordem humano-social e politica, tendo em vista a organizagdo
social para o trabalho e producdo de renda das familias e a conseqiiente formacdo de sujeitos
cidaddos.

Assim, destaco sub-categorias no processo de formacdo docente, muito embora
permaneca um cardter de interatividade entre elas, a saber: o trabalho coletivo; a producao
de materiais didaticos; o envolvimento politico-social; as atividades realizadas no/com o

bairro.
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O trabalho coletivo

Ao citar a filosofia da escola, nos capitulos anteriores, verifico que a formacéio
técnica e politica sdo exigidas do conjunto de trabalhadores que passam a desenvolver suas
atividades com criangas, jovens e adultos. Para tanto, vai se fazer necessario qualificar esses
profissionais, aprofundando seus contetidos acerca do método que seria desenvolvido e do
dominio de conceitos relativos a realidade social, econdmica e cultural dos alunos, o que
favorecia uma visdo politica e opcdo ideoldgica, como pode ser verificada na fala da

professora Alice:

(...) houve uma greve, uma grande greve - com mais de trés meses,
aproximadamente 3 meses e alguns dias em 87. E ai entdo nessa época é que
62 diretoras apoiaram abertamente a greve, com todo tipo de incentivo. No
dia da reunido [no IEP] foram e foram punidas. Entre elas eu e a professora
X. (Prof*Alice, entrevista, 2003).

A identidade na acdo reflete o trabalho coletivo que também era desenvolvido,
visando inserir a escola nas questdes de interesse coletivo do bairro. Os problemas sociais,
portanto, eram problemas que deveriam estar presentes no cotidiano dos profissionais da
escola.

A idéia de formacdo nio incluia apenas os professores e professoras, mas, todo o
corpo funcional da escola. Além do contato direto nos cursos de formacdo, técnicos ou
politicos, havia uma concepg¢do de que a formacdo se devia concretizar também no processo
de organizacgio e de decis@o das agdes coletivas. Parece estar aqui implicito um propdsito de
formacao para a cidadania, em que os sujeitos conhecem os problemas, se organizam e tomam
decisdes para contribuir para a transformagdo social, como nos ensinam Santos e Schnetzler
(1998), ao tratar da importancia da educacdo em ciéncia para a formacdo cidadd de nossas
criangas e jovens, pressupondo discussdo ampla dos problemas coletivos para a tomada de

decisdes. Nesse sentido, Alice fala:
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(...) para as assembléias ia todo mundo (...) do vigia a merendeira, as
professoras, todo mundo sentado numa maloca, ficava cheia (...) ou no saldo,
e todo mundo discutia a proposta pedagdgica da escola, isso era bom (...)
(Prof* Alice, entrevista, 2003).

Esta é, sem divida, uma pratica perseguida por muitos pensadores. Freire (1998,
p-142), por exemplo, defende que a educacdo vai muito além da formacfo técnico-cientifica.

Nio a nega, pelo contrario, afirma que:

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar’, de nos
ensurdecer que tem a ideologia faz, por exemplo, a muitos de nds, aceitar
docilmente o discurso fatalista neo-liberal que proclama ser o desemprego no
mundo uma desgraca do fim do século. Ou que os sonhos morreram e que o
vélido hoje é o “pragmatismo” pedagdgico, é o treino técnico-cientifico do
educando e ndo sua formacdo de que ja ndo se fala. Formacao que, incluindo
a preparagdo técnico-cientifica, vai além dela. (FREIRE, 1998, p. 142).

A formacgdo técnica, porém, vai fazer parte da preocupacio de quem, pensando o
projeto para uma classe social de certa forma excluida, precisava assegurar uma formacao
qualificada daqueles que vinham ser alunos de uma escola “diferente”. Diferente daquilo que
estava sendo — e em grande medida ainda o é — ofertado aos mais pobres. Um espaco que
forma em cursos, reunides, congressos, semindrios e nas proprias atividades de elaboracio dos
recursos didaticos. Alids, esta dltima forma de qualificacdo ou instrumentalizacio para a acdo
pedagdgica acaba por destacar-se e tornar-se imprescindivel, permitindo que se identifique
um certo saudosismo do “material didatico”, que inibe o fazer pedagégico nos dias atuais,

pelo menos no modo de ver de algumas das professoras entrevistadas.

Os jogos fazem muita falta, esse material todo. Quando eu comecei era
riquissimo para trabalhar com eles; hoje tu sentes uma diferenca dos alunos
da década de 90 de 80 (...) agora eles tém muita dificuldade pra entender, pra
compreender, pra interpretar (...) (Prof* Marcia, entrevista, 2003).

Um momento de encontro para formacao e elaboragdo coletiva acontece durante o
planejamento do ano letivo. Ao inicio de ano, hd uma semana, as vezes duas, destinadas a
formacdo e defini¢do das agdes coletivas que acontecerdo durante o ano letivo. A escola
discute desde a organizacdo do calendario, passando pelas datas comemorativas e temas que

possam assegurar formacao coletiva dos educadores.
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Esse discutir caracteriza-se pelo ouvir, debater e definir as propostas

coletivamente. Cada agdo, desse modo, pode e deve ser pensada pelo grupo. A professora

Jaqueline, em sua entrevista, apresentou em certa medida a sintese do que seria essa

experiéncia:

De uma coisa estou certa (...) eu aposto que qualquer outra escola tenha
capacidade de transmitir pra qualquer funciondrio, quando eu falo em
funciondrio eu ndo estou me referindo s6 a professor (...) porque pra mim
educador € todo mundo que trabalha numa escola. Do vigia a dire¢do de
escola, porque se nio estiver trabalhando em conjunto, do porteiro a direcao,
alguma coisa d4 errado. Claro que cada um dentro da sua funcio, mas cada
um desempenha um papel de educador dentro de um estabelecimento de
ensino entdo eu levo muito a sério isso, entendeu? (...) (Prof* Jacqueline,
entrevista, 2003).

E este sentido de grupo, expresso por uma professora das séries iniciais do Ensino

Fundamental, que faz a identidade de uma escola ser um tanto diferenciada das demais. Esta

idéia de que todos somos educadores, estd presente em muitas literaturas. Porém, para ilustrar

essa fala da professora Jaqueline, ocorreu-me citar Alencar (2001).

Educacdo existe desde que o ser humano surgiu na face da Terra. Revelar ao
outro a produg@o e conservagdo do fogo, fundamental para a sobrevivéncia da
espécie, era educag@o. Ensinar o manejo de um porrete para controlar uma
mina d’4dgua, expulsando outros grupos do acesso a esse bem comum, e
inaugurando a apropriagdo privada, também era educagdo. Dominadora e
classista, mas educacéo.

Por isso, educacdo € cultura e ideologia, e pode servir para aproximar e
afastar pessoas e classes sociais. Plagiando Antonio Gramsci (1891-1937),
que afirma que “somos todos filésofos”, podemos afirmar que somos todos
educadores! (ALENCAR, 2001, p. 47).

Em 1982, Graziela n3o atuava como professora ainda, mas participava do

programa de formag@o com o grupo de professoras, pois era a proposta de interagdo de todos

nas acodes do espago escolar que ndo consistia apenas a educagdo formal como foi relatado no

capitulo I deste trabalho.

Em 82, (...) mesmo ndo trabalhando na fung¢do de professora na escola,
sempre que tinha aquelas formagdes de professora aqui, eu fazia... (...) (Prof®
Graziela, entrevista, 2003).

A acdo coletiva acontece para que as atividades sejam executadas de forma

planejada. A identificacdo da importancia desse fazer coletivo é apresentada pela professora
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Verdnica, que deixa transparecer os limites de sua atuagdo, pois, ao deixar de realizar esse
trabalho coletivo, acaba se defrontando com problemas na classe em que trabalha. Por outro
lado, o significado que imprime ao grupo, demonstra o quanto essa pratica marca a atividade

da escola.

(...) a gente participava mais, por exemplo, do planejamento. Olha! Como
esse ano eu ndo participei, eu fiquei com esse problema da minha turma (...)
antes quando a gente planejava o nosso grupo, a gente estudava, fazia o
nosso planejamento de matemadtica, de ciéncias, nossos trabalhos em sala de
aula com os alunos...(Prof* Veronica, entrevista, 2003). (grifos meus).

A identidade do individuo no grupo permite maior seguranca para o
desenvolvimento do trabalho. De certa forma, € apropriagdo licida do papel do planejamento,
que impde as professores que entrevistei uma constante referéncia a essa acdo planejada,

sabendo da importancia desse fazer na propria qualificacdo (formagdo) dos docentes.

Eu tenho que encarar essa. E logo que eu peguei uma sala de aula, fiquei
junto com uma outra professora. (Prof® Jilia, entrevista, 2003).

... geralmente era um conjunto, tudo era feito em conjunto, ndo tinha aquele
negécio de direcdo mandar jogar pra gente tudo pronto, ndo. A gente se
reunia, tinha assembléia, se reunia todo o corpo docente, a gente escolhia...
colocava vdrios temas e a gente escolhia com votagéo (...). (Prof* Jacqueline,
entrevista, 2003).

E muito importante porque a gente vai descobrindo ... A gente estd assim, a
gente estd no momento pra fazer a formagdo, cada momento que a gente estd
é um aprendizado, ¢ um conhecimento que a gente aprende, trocas de idéias
com o colega. E antes, a gente ndo tinha esse tempo pra estudar e quando a
gente pdra, 14 vem (...) quanto pra gente, como profissional, como para as
criancas. Que vai ajudar na formacdo deles também, que a gente vai ter mais
embasamento pra passar atividade pra eles, ter mais seguranca pra estar
falando de um determinado assunto pra eles. (Prof® Jilia, entrevista, 2003).

Também € possivel identificar a preocupacdo com o conjunto de pessoas que
atuam na escola, apontando cada um como sendo responsavel pelo processo formativo, nao

distinguindo ou excluindo qualquer profissional da acdo educativa.

Que eu me lembre, que eu me lembre eram discutidos até entdo em
assembléias (...) a formacdo. Entdo, que formagdo a gente queria, qual o tipo
(...) na semana era discutido e ai terminava sendo, chegando ao consenso o
periodo que ia ser quando e qual o tipo de formagdo. (Prof* Alice, entrevista,
2003).
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As agdes de formacgdo acabam por permitir o afloramento de valores muitas vezes
intrinsecos, que chegam a redimensionar as perspectivas de alguns, dando novo rumos a vida
das pessoas, como a solidariedade, compartilhar saberes (GONCALVES, T.V.O 2000). Julia
percebe o quanto essa pratica coletiva na escola estd influindo na sua vida atual de estudante

universitaria.

Tu sabes como é o ensino la na (...) [universidade], as dificuldades das
pessoas de falarem ou de fazer uma atividade, porque nas escolas delas, ndo
tem esse tipo de atividade, elas ndo pagam assim pra fazer uma formacio
(...), as reunides sdo aquelas que a diretora sé fala. E passa o que tem que
passar pra elas, ela nfio passa (...). A gente sempre faz grupos, ai um dd uma
opinido, outros dio outra opinido, todos vém e apresentam, ja estd nosso (...)
com isso, entdo, ja ndo tenho muita dificuldade (...) tantos trabalhos pra fazer,
trabalho pra apresentar e eu vejo a dificuldade nelas, sabe. (Prof* Jilia,
entrevista, 2003).

Uma fala que chamou aten¢@o pela forma como ficou exposta a possibilidade que
uma das professoras tinha diante do mundo, tendo sua experiéncia sido marcada pela vida no
interior nordestino, eu apresento aqui como exemplo de que uma boa formacdo pode tocar
fundo uma pessoa e possibilitar o surgimento de um profissional competente e capaz de

assumir desafios.

...entdo esse curso me marcou profundamente, porque foi a partir dai que eu
comecei mesmo a gostar da educagdo. Eu trabalhava com amor com
dedicacdo, mas [pensava] qualquer hora eu saio, vou cuidar da minha vida,
vou pra construcdo civil, vou ndo sei pra onde, mas nao, a partir daf foi que
eu realmente fiquei [na profissdo]. (Prof* Alice, entrevista, 2003).

Toda essa vontade de estar fazendo algo relacionado & educag@o, extraindo prazer
do ato de ensinar, esbarrava em contradi¢des que podem servir de estimulo a quem pretende
viabilizar a formacgdo de jovens e adultos. Além do mais, essa pratica havia de vir precedida
de uma intervencdo politico-profissional. Assim, as atividades de formagdo iniciaram com
demandas préprias locais (PERRENOUD, 2000) para a implantacdo da proposta, passando
em seguida a serem exigidas a partir da participacdo em congressos, cuja participacdo fazia
com que as professoras fossem sendo despertadas para contetidos formativos. E importante
frisar que essas agcdes ndo eram impostas, o que levou a experiéncias ricas, segundo a fala de

uma das entrevistadas:
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(...) logo no inicio (...), a gente era chamado pra fazer treinamento, a gente
precisava comegar a trabalhar com material montessoriano (...) quando eu
entrei, a gente precisava trabalhar [com esses materiais]. Precisava aprender.
Depois ndo, depois a gente foi vendo as necessidades. Al comecou a pedir o
que a gente queria, por exemplo eu comecei a participar dos Congressos, a
ver as necessidades, ai a gente comecou a verificar as [proprias]
necessidades. Uma vez, eu fiz um treinamento com o Otavio. Sentimos
dificuldade de trabalhar. Ele sentiu também, quando ele pegava os meninos
na 5" série; sentou com a gente, conversou com a gente, como é que a gente
deveria trabalhar matemadtica para que os meninos chegassem na 5 série e
estivessem preparados para ele dar as matérias que ele teria que dar. (Prof®
Marcia, entrevista, 2003).

A discussdo do trabalho por disciplinas e a socializacdo entre os professores,

procurando mostrar como estavam fazendo com suas turmas, caracterizava-se como

momentos importantes para o redirecionamento do trabalho individual, para a posterior

preparacdo de materiais e para a formacdo dos profissionais da escola. Lembro que faziamos

sempre i$so, mesmo na perspectiva da mudanca coletiva durante as reunides mais formais, ou

nos momentos informais durante o recreio. Essas experi€ncias, percebi nas falas, estaio um

tanto abandonadas no tempo.

. até mesmo quando a gente participava das feiras de matemadtica, tinha
pesquisa para a gente ver. Era uma troca de experiéncias com o colega que
trabalhava em outras escolas. Esse intercimbio que a gente tinha, na
verdade, de uns 5 a 8 anos pra tras. Eu ndo tenho participado de mais nada,
s6 mesmo quando eu vou fazer os semindrios 14 da universidade e pronto
(Prof® Graziela, entrevista 2004).

Outros exemplos interessantes ja aconteceram. Lembro-me de uma oficina sobre

luz, orientada pelo fotégrafo Miguel Chikaoka, em que o conjunto de professores e técnicos

da escola teve a oportunidade de conhecer o processo de elaboragdo da fotografia.

Construimos camaras escuras com cartolinas pretas e lupas. O fazer da Escola de Emads,

como apontam os estudos realizados por outros pesquisadores, era isso, um fazer novo,

permanentemente inovador, que levava a construir o saber, partindo de experiéncias préprias

de educadores e educandos.
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Figura S - Oficina “Brincando com a Luz” (1998)

A producio de materiais didaticos

Produzir o préprio material didético é estar diretamente realizando ndo apenas a
simples confec¢do de recursos, que serdo utilizados por criangas durante as atividades em sala
de aula. Na proposta da Escola Cidade de Ematis, esta a¢do insere-se na formacdo permanente
das professoras. Entdo, ao participar da selecdo e da confeccdo de cada um dos recursos,
torna-se um momento de estudo, de aprendizagem, que aprofundard o saber de cada
educadora, possibilitando, ainda, a reelaboracio desse saber. H4, nas entrevistas com as
professoras, esta referéncia e até, como ja disse, este apego a elaboracdo do “material
didatico”. E até possivel que haja um certo sentimento de saudade das préticas sistematicas de
elaboracdo do material que era utilizado nas atividades. Entretanto, o ato de produzir o
material é apresentado na proposta da Escola, surgindo nos primeiros anos de sua existéncia

como sendo o reflexo da influéncia montessoriana, metodologia até entdao adotada.

organizamos salas ambientes por drea de estudo ou seja: Comunicagdo e
Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Matemadtica e
Educagdo da Fé. Dessa forma, economizamos recursos, visto que ao invés de
equipar didaticamente todas as salas, montamos uma ou duas [por drea], com
materiais (...) cientificamente elaborados, adaptados ao periodo de
desenvolvimento dos alunos. (...) (MRE, doc. 2, 1984 - grifos meus).

Figura 6 - VIII Feira de Ciéncias da Cidade de Belém (1991) - materiais didaticos

Essa atividade de preparacdo de materiais didaticos é reforcada por Alice,

valorizando esta atividade e outras de uma dindmica do grupo de professoras.

(...) na época (...) a forma como foi trabalhado, tratamento individual para
essas criangas, construgdo de materiais com os educadores, tempo para
estudo, para os educadores prepararem o material, preparar a aula (..). (Prof*
Alice, entrevista, 2003).

Algumas das falas apresentadas durante a entrevista com as professoras, vio

identificar que o trabalho de elaboracdo dos recursos didaticos, ja na década de noventa, ndo
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estard mais fundamentado nas concep¢des de Maria Montessori. Este fazer pedagdgico, que
acontecia principalmente no laboratério de ciéncias e matemadtica da escola, continuard sendo
citado e entendido como necessario para um melhor desempenho das atividades docentes.
Quando pergunto a uma das entrevistadas sobre o que mais a marcou na escola, visto que ela
possuia experiéncia de outra unidade, posso perceber que ela valoriza o tempo disponivel para

estudos, evidenciando que a preocupagdo com a formacao estd presente na Escola.

(...) antes, a gente tinha esse tempo para estudar (...) a gente vai ter mais
embasamento para passar atividades pra eles, ter mais seguranga para falar de
um determinado assunto (...). (Prof® Julia, entrevista, 2003).

Hage (1995) identifica, em trabalho realizado sobre a escola, que em certo
momento houve necessidade de rever a proposta montessoriana, sobretudo face as préprias
contradi¢des inerentes a realidade da escola. Dessa forma, a producdo dos recursos didéticos,
para atender alunos que agora cursavam, no final dos anos oitenta, inicio de noventa, da 5" a

8" séries, além dos alunos do curso de magistério, passou por essa necessidade de adaptag@o.

(...) apesar da tentativa inicial de orientar a prdtica da Escola Cidade de
Emats pelas diretrizes da Metodologia Montessoriana, o desenvolvimento do
processo pedagdgico no interior da mesma, até entdo, tem revelado a
necessidade de orientar a conduc@o do processo de ensino-aprendizagem ndo
por determinadas concep¢des metodoldgicas, mas, ao contrdrio, pautado por
um conjunto de pressupostos metodoldgicos, definidos no processo e
diretamente articulados com todo o projeto politico-pedagdgico da Escola.
(HAGE, 1995, p.217)

A isso, impde-se a necessidade de produzir o proprio e especifico material
didético e pedagégico da escola, inclusive, utilizando como recurso a prépria e privilegiada
area livre da institui¢do. Essa concep¢do que, certamente, € afeita a outras experiéncias
educativas, encontra no livro didatico um apoio, uma diretriz e jamais o fim em si mesmo
(GONCALVES, T.V.O, 2000). Por que digo isso? Primeiro pela realidade que obrigou a
Escola Cidade de Ematis a ter que se adaptar a convivéncia com um outro nivel do ensino, ou
com outros niveis, incluindo-se aqui o curso de magistério no hordrio noturno. Nao posso

dizer que foi uma superacdo do método montessoriano, mas, aos poucos vai haver uma
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necessidade de confeccionar materiais e definir praticas tais que possam ser usados na
formacao dos educandos.

Para essa produgdo, agora ja ndo mais centrada em Maria Montessori, o tempo de
estudo exigia encontros até mesmo em dias de feriados, ou aos sabados. Exigia, ainda, que as
aulas de educacdo fisica, quando os alunos saem para atividades externas, tivesse o tempo
ocupado pelas professoras para a confeccdo desses recursos didaticos. Permitiu, também,
experiéncias ricas com alunos do entdo chamado “1° grau maior” (alunos da 5" a 8" séries),
que tiveram na prética, utilizando o terreno da escola, aulas de geometria, por exemplo, com

demarcacgdo de terrenos e cdlculo de dreas para plantacdo de pequenas hortas.

Estudar um pouco mais para poder ndo ser s6 livro didatico.(..) nés nunca
usamos livro didatico assim como algo regular na escola. Mas, a gente
sempre usa para pesquisa (...) procuro pesquisar numa gramdtica por
exemplo. (...) aquele contedido para 3", para 4 [série]... a matéria ¢ muito
resumida, muito resumida mesmo, muito pobre e entdo a gente elaborava o
recurso didatico (...) no feriado (...) de ciéncias tem varias experiéncias com
os meninos. (Prof* Alice, entrevista, 2003). (grifo meu).

As experiéncias desenvolvidas nesse campo de produgdo de material ndo se
restringem apenas aos professores e professoras, pois, em certos momentos esse fazer
estende-se aos proprios educandos e educandas, que desenvolvem suas atividades de sala de
aula, ou extra-classe, como ocorre com a organizacio da festa junina, mais especificamente a
montagem do “Boi Estrela de Emaus”, que reflete a influéncia de algumas professoras
maranhenses no contexto escolar. Na producdo do “boi”, além da integracdo dos professores
de diversas disciplinas, os meninos e meninas assumem um papel importante na confeccio
dos materiais, além de protagonizarem a propria peca nos dias de apresentacdo. A frase de

uma das toadas — “Eu vou reunir meu batalhdo” — da a exata dimensdo desse fazer coletivo.

Figura 7 - Boi Estrela de Ematis
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A educacio escolar precisa dessa dimensao cultural (FREIRE, 1998) para se fazer
educacdo integral. Essa producdo, entdo, passa a ser considerada como parte integrante do
processo de formacdo, que pode estender-se a ponto de atender todas as exigé€ncias do
processo educativo, desenvolvendo n@o apenas as aprendizagens cognitiva € motora, mas,
permitindo o crescimento de aspectos positivos da aprendizagem afetiva. As professoras, na
Escola Cidade de Emats, ganham um papel relevante, a medida em que se reconhecem como

ser cultural.

(...) Assumir-se como ser social e histérico, como ser presente, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de raiva porque capaz de
amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A
assun¢@o de nés mesmos nao significa a exclusdo dos outros.

(...) A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimens@o individual e
a de classe dos professores cujo respeito é absolutamente fundamental na pratica
educativa progressista, é problema que ndo pode ser desprezado. E isso que o
puro treinamento do professor ndo faz, preparando-se e preparando-o na estreita
e pragmatica visdo do processo (FREIRE, 1998, p.46).

Retomando a abordagem exclusiva da produc¢do de materiais pelos professores,
vou de encontro a preocupacdo também centrada na falta de condi¢des da prépria escola.
Certamente essa falta de condi¢des € imposta pela falta de recursos financeiros. Entretanto,

ndo ha uma explicitacdo na fala da professora Graziela, que identifica o problema.

Superar as dificuldades porque a gente sabia que a escola ndo tinha condigdes
de nos dar, vamos dizer, materiais concretos para trabalhar. Mas se a gente
criar? (...) Era geralmente formagdes para a gente poder criar o nosso proprio
material. (...) para também enfrentar essas necessidades, essas dificuldades
encontradas em sala de aula. (Prof* Graziela, entrevista, 2003).

Mais uma vez, a necessidade de responder aos problemas presentes em sala estd
visivel na fala da professora Graziela. Vejo como sendo uma preocupacdo coletiva, pois,
foram muitas as tentativas de superar as limitagdes, inclusive de contetidos, das professoras e
professores que assumiam a tarefa de desenvolver o trabalho educativo na escola. Esse
esfor¢co coletivo, posso dizer, demandava tarefas que eram assumidas durante o periodo de
planejamento no inicio de ano. Tal preocupacio transparece nas palavras da professora

Marcia:
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Uma vez, eu fiz um treinamento com o Otavio. Sentimos dificuldade de
trabalhar. Ele sentiu também, quando ele pegava os meninos na 5" série.
Sentou com a gente, conversou com a gente, como ¢ que a gente deveria
trabalhar matemdtica para que os meninos chegassem na 5° série e estivessem
preparados para ele dar as matérias que ele teria que dar. (Frof* marcia,
entrevista 2003).

Uma outra abordagem que vai demonstrar a preocupagio coletiva com o trabalho
da escola reside nas atividades desenvolvidas a partir de temas geradores. Esta é uma
experiéncia que também vivenciei quando trabalhei na escola e que estd presente na
lembranga das professoras entrevistadas. No entanto, a definicdo dos temas geradores; era

precedida de muita discussdao sobre o0 modo como seria desenvolvida a formagao.

(...) no final da década de 80 pra cd a gente também comecou a
trabalhar por temas, o Estatuto da Crianca e Adolescente, violéncia
doméstica ... (prof* Alice, entrevista 2003).

A idéia do tema gerador é envolver todos os professores da instituicdo,
procurando assegurar uma interdisciplinaridade, que propicie a integracdo e a producdo dos
recursos voltados para essa finalidade. Este é um passo importante para transpor a concepcao
tecnicista, voltando atencdo a formacgdo critica dos educadores e educadoras da escola,

concorrendo para a formagéo da cidadania, pretendida.

Os temas, os temas ndo, eu nio lembro (...) sé depois agora, j4 mais no final
da década de 80 pra cd, foi uns dos temas que eram mais ligados, a gente
também comegou a trabalhar por temas, o Estatuto da Crianca e Adolescente,
violéncia doméstica, essas coisas ... (Prof* Alice, entrevista, 2003).

O envolvimento politico-social

O intercambio com a comunidade, tendo a frente a Associacao de Moradores, mas
procurando envolver outras associacdes, centros comunitirios e escolas, fazia com que a
Escola Cidade de Emats fosse um espaco de formagdo para as liderancas comunitérias e para
seus proprios educadores e educadoras. Sem dudvida, a politizacdo presente e mais efetiva na
década de oitenta, contribuia para a formacdo de uma concepg¢do critica sobre o papel dos

educadores e da escola - a hoje denominada responsabilidade social - fazendo com que o
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N

compromisso politico de cada pessoa envolvida no projeto Emaus, transcendesse a mera

N

relacdo funcional e a execugdo de atividades pedagdgicas, para assumir parametros que
visavam tratar dos temas sociais, econdmicos e politicos. A selecdo de professores, como ja
havia dito antes, passava também pelo engajamento politico-social no Movimento e em outros

espacos de movimentos sociais.

(...) E foi que eu fiz uma prova seletiva para estudar no IEP em 1973. Eu me
formei pelo IEP e depois eu me engajei também. Quando eu era estudante do
IEP em 1975, 76 que eu estava formando, foi quando foram fazer a
Campanha de Emats. (...) A Grande Coleta de Emads ... mas, nesse primeiro
momento eu ndo me interessei ... E af logo depois tive a perda da minha avé,
fui morar com outras familias. E a partir disso eu conheci uma pessoa que era
rotariana, fui trabalhar no Rotary Clube Belém. Trabalhei 14 como secretaria
e eu conheci um outro rotariano que me convidou pra trabalhar como
telefonista na Alianca Industrial e af eu fui. Conheci um rapaz que era do
Movimento de Emads, isso em 1976 para 77 e ele sempre me falava de
Emats ele me convidava, essa pessoa era o Iva®®, E um dia, na hora do
almogo, ele me convidou para a gente ir 14 conhecer o Emats. Logo
chegando no Emats, ele me apresentou o Padre Bruno, (...) eu conheci, eu
fui, era uma quarta ou quinta-feira. E logo no final de semana apds, ia ter um
treinamento pra voluntdrio, o Padre Bruno me convidou, ... fiz. Era um final
de semana, a gente chegava na sexta a noite, ja a tardinha e passivamos o
sibado e o domingo fazendo esse treinamento, eu gostei tanto. Via o
trabalho. Nesse momento eu sé conhecia assim pela televisdo, o Emats ou
entdo quando alguém me falava, eu sou do Emaus. Fiz o treinamento e
comecei nas folgas que eu tinha no almoco (...) eu comecei a ir para o Emats.
Comecei a ajudar as cozinheiras. Sempre tive na cozinha, envolvida com a
cozinha no Emats. E eu passei esses 3 meses logo apds esse treinamento que
a gente fazia; a gente tinha 3 meses, tipo um estdgio, vendo onde a gente
queria ficar e eu fiquei na parte da cozinha, ajudando nos momentos da hora
de almogo e nos finais de semana (...) no galpdo [separando material da
Grande Coleta], era para as vendas de feiras e na periferia. (Prof* Graziela,
entrevista, 2003).

A escola, dessa forma, somava esfor¢cos junto a outros agentes sociais, sobretudo
da sociedade civil, caracterizando desde o seu nascimento (1982) a prética que pretendia fosse
desenvolvida. Hage (1991), em sua abordagem sobre o trabalho de educacdo popular no
Bengui, apresenta de forma bastante clara o nivel de envolvimento do movimento social e a

concepgdo que norteia a pratica educativa desse fazer politico popular.

% Tvd com 12 anos de idade era vendedor de picolé na feira de um bairro periférico da cidade de Belém -
Sacramenta - quando foi contatado por voluntdrios da Republica do Pequeno Vendedor (Movimento de Ematis),
passando a entregar correspondéncia pelas ruas da cidade. A partir dos 18 anos engajou-se em varias
experiéncias do movimento sindical (1980-1983), do movimento social e como voluntdrio no Movimento de
Emats, inclusive foi um dos primeiros moradores da Cidade de Emats. No Bengui, onde mora até hoje, engajou-
se nas lutas do bairro (por terra, transporte, satide, saneamento e seguranga), participando na CBB, AMOB,
Conselho Tutelar e na FASE (Federacdo de Orgdos para Assisténcia Social e Educacional) .
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Os movimentos sociais e populares desenvolvem um processo educativo
importante, tendo a Educacdo Popular um espaco especial de atuagdo nos
referidos movimentos. Essa pratica educacional ndo se define apenas por
trabalhar com as classes populares, embora isso seja fundamental. Ela se
define, sobretudo, pelo seu projeto politico de resisténcia a discriminagdo, a
opressdo, enfim, por um projeto para que os direitos do povo sejam
respeitados (...)

No interior dos movimentos sociais € bastante significativa a contribui¢do da
educacdo popular no que diz respeito a compreensdo, por parte das classes
populares, dos processos organizativos da sociedade em uma perspectiva
globalizante. (HAGE 1991, p. 38 - 39).

A visdo desse conceito de popular, presente na propria filosofia da escola
Cidade de Emaus quando se refere a formagfo para os “trabalhadores e filhos de
trabalhadores”, permeados por uma visdo de si, ndo apenas como o professor ou o
funciondrio, mas sim o sujeito que € igual, principalmente na condi¢io econdmica, sustentard
a concepgdo de que o ato de educar, como afirma Freire (1998), € um ato ideoldgico. Por isso,
requer um compromisso que segue para além do profissional, um compromisso politico. Mas,
em nenhum momento deve separar-se do profissional, que exige qualificacdo pedagdgica,
dominio técnico e permanente revisdo da pratica que cada um de nés temos como educadores.

Tendo apreendido a idéia da necessidade de interacdo com os movimentos
sociais, a Escola, através de seus membros, esteve presente nas diversas manifestacdes sociais
que se organizaram em Belém na década de 80, ndo apenas nas que lutavam por educagio
para todos, mas, em muitas caminhadas pela posse da terra no Bengui ou em outros bairros da
cidade, na luta por melhorias no sistema de saide e na denidncia contra os crimes de
desrespeito aos direitos humanos. Essa relacdo direta do corpo docente e funcional da Escola
com as causas sociais, reafirmada pela decisdo de criar no curso de Magistério a disciplina
“Educacdo Popular”, fazia parte da concepcao curricular que fora escrita desde a fundagdo da
Escola. No documento sobre a “Filosofia da Escola”, que ganhou um titulo especifico no

trabalho de Hage (1995) sobre a Escola de Emats, vamos encontrar:

A Educacgdo é politica. Nao pode se educar sem uma proposta politica.
Educar a favor de que? Contra que? Contra quem? Pretender que o aluno
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conheca o que? Conheca como? Conheca Pra que? Esta € a primeira grande
preocupagdo de quem quer educar para transformar: procurar saber o que
pretende com o processo ensino-aprendizagem. E numa escola publica essa
preocupacdo nao deve ser s6 de um ou dois professores, mas de todos aqueles
que participam da construgdo da Escola. (HAGE, 1995, p. 94).

2

E interessante perceber que ha uma preocupacdo curricular da Escola com as
questdes sociais e com a formacdo para fins de envolvimento de todos - educadores e
educandos - nas questdes que sdo do interesse coletivo. Mas, ndo apenas isso. Posso
identificar nessa formagdo a preocupacdo com uma educacio critica, que além de dizer “para
que, como e por qué?”’, precisa formar para a solidariedade, integrando a essa formacéo a
participac@o nas lutas da comunidade. Formar para a cidadania. Alids, esta concepcdo de
formagdo vem ancorar-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada em
20 de dezembro de 1996. O Artigo 1°, ao definir o conceito de educagdo, diz claramente que
esta ocorre, também, “A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem (...)
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacoes culturais”
(BRASIL, 1996). Mais adiante, o Art. 3° em seu inciso XI, definirdi como principio:
“vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as prdticas sociais”. Vé-se logo, que a

Escola de Emais havia tomado a dianteira em termos politicos.

(...) Dentro da Reptblica ja se trabalhava nessa época com os meninos. A
palavra que se usava era carente e, entre esses meninos, carente dos carentes
realmente quando foi feito um levantamento (...), feita uma relacdo dessas
familias que vieram pra cad [no Bengui] e dentro disso j4 se tinha, ja se via
que o maior indice dentro dos garotos na Republica os garotos que estavam
fora da érea, fora da faixa (...) e fora da escola também. E af os primeiros
pensamentos dentro da Cidade de Emads. Sabfamos que famos ter uma
escola, famos trabalhar nessa linha da educag@o, mas ndo sabiamos que tipo
de escola, como e que escola seria essa. Portanto, a escola quando comecou;
comegou pelos adultos; fomos formados e de repente. Em 78 e 79 ganhamos
o terreno. Em 80 comecamos a pensar a escola que era 1d do outro lado [4rea
atual da produgdo da Cidade de Emads] (Prof* Graziela, entrevista 2003).

Nesta fala da professora Graziela, também identifico que a preocupacdo no MRE
com a educacio nasce desde a década de 70, pouco antes da instalagio da Cidade de Emats. E

interessante verificar que a atuacdo do MRE j4 se apresentava a sociedade em quase uma

década, cobrando a¢des pela melhoria das condi¢des de vida das criangas trabalhadoras,
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denunciando o descaso das autoridades e da propria sociedade para com os meninos €
meninas, que até entdo nao moravam, mas faziam da rua seus espacos de sobrevivéncia. O
nascer dessa experiéncia — a Express@o Cidade de Ematis e com ela a Escola — traz,
conjugadas a si, todas as reivindicacdes do proprio MRE, somadas as experiéncias
vivenciadas no proprio bairro, por meio de entidades populares que lutavam por mais escolas
e por terra para morar.

Uma experiéncia relevante aconteceu com a professora Alice, que desenvolveu
sua prdtica politica-pedagdgica inicialmente no seio da igreja, como missiondria, engajada na
luta para a organizacao de operarios da construgao civil.

(...) na verdade, eu ndo queria trabalhar como professora apesar da minha
formag@o ser de professora. Eu queria trabalhar na construcdo civil, emprego
formal, carteira assinada, eu e outra irma. (...) comecei trabalhando como
professora em agosto, no final de julho e no inicio de agosto fui eleita pra ser
diretora da escola pela comunidade (...) nds ficamos 84, 85 e 86 com aquela
greve - houve uma greve, uma grande greve - com mais de trés meses,
aproximadamente trés meses e alguns dias em 87. E af entdo nessa época é
que 62 diretoras apoiaram abertamente a greve, com todo tipo de incentivo.
No dia da reunido [no IEP] foram e foram punidas. Entre elas eu e a
professora X. (Prof*Alice, entrevista, 2003).

A presenga de Alice na Cidade de Emads vai reafirmar uma proposta que fora
iniciada com a inten¢do de trabalhar com criangas trabalhadoras, que nas ruas buscavam o
sustento, chegando a consolidar-se como proposta formal de ensino. Uma experiéncia de
marcante influéncia religiosa.

Paulo Freire, ao referir-se as lutas da populacdo na América Latina, faz referéncia
ao papel da Igreja Catdlica no processo de libertacio do povo. Para ele, as igrejas ndo
existiam como realidade abstrata, mas eram condicionadas a uma realidade concreta
(FREIRE, 1982). O MRE, entdo de inspiracdo religiosa e catdlica, pertencente a época
Congregacdo Salesiana, compreendeu o papel que poderia desempenhar naquele contexto
adverso para o conjunto da sociedade, mas bem mais adverso para aquela parcela da

populacdo excluida ndo apenas dos direitos politicos, mas também do social e econdmico.
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Queremos ajudar os meninos e meninas a ndo terem vergonha de se
considerarem ‘meninos e meninas de rua’ ... que como ‘pobres’, ‘indios’,
‘negros’, ‘caboclos’, ‘desempregados’, ‘empregadas domésticas’, ‘mulheres’
... para uma sociedade injusta, classista e discriminadora sdo sindnimos de
fraqueza, ameaca, ignordncia e inferioridade, na verdade hoje descobrem
sempre mais na sua dignidade e semente de libertacdo. (MRE, doc. 4,
[1997]).

A forca desse envolvimento politico e social pode ser avaliada a partir dessa
citacdo. Minha prépria experiéncia vai se desenvolver a partir da atividade religiosa. Essa
influéncia era, portanto, presente em todas as ac¢des politicas do MRE.

Em um outro documento do Movimento de Emats (MRE, doc. 5, 1991),
aparecem citados “alguns elementos a serem aprofundados”. Elementos que também me
ajudaram a compreender o papel politico do ato de educar, desenvolvendo uma pratica social
que julgo comprometida com as camadas populares. A escola, assim, deveria submeter-se (na
realidade, seguir ap6s todo um processo de amplo debate) a essas diretrizes: “relacdo entre
teoria e prdtica; proclamar sem proclamar-se; ser sem comparar-se; mais exigéncia consigo
mesmo do que com os outros; construir a partir dos valores e ndo das caréncias e conquistar
mais do que rejeitar’.

Esse trabalho, a partir desses fundamentos, ganha um cardter politico ndo pela
mera critica e identificacdo dos problemas sociais, mas pelo compromisso que deveriam
possuir os membros do MRE. Esse compromisso perpassa as relagdes sociais dentro da
escola, ultrapassando os educadores que eram vinculados direta e historicamente ao
Movimento e absorve de maneira direta os profissionais ali lotados pela Secretaria de
Educacdo, mesmo aqueles que ndo haviam sido indicados diretamente pela dire¢io do MRE.
Na fala de uma das professoras entrevistadas, que somente assumiu atividades a partir da

década de 90, essa preocupagdo vai ser apresentada:

Aqui a gente ndo trabalhava muito com que acho, com o ficar muito tempo
no quadro, tinha que conhecer as criangas a partir da vivéncia delas. (Prof*
Jilia, entrevista, 2003).

A preocupagdo em partir da realidade do aluno, conhecendo-o para poder
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desenvolver acdes capazes de assegurar a aprendizagem de conteddo, € um outro aspecto que
denota, como tenho afirmado, a presenca viva do componente politico e que tem importante
papel nos aspectos pedagdgicos da aprendizagem dos conteidos. Essa conquista, quando
analiso o contexto da fala de Julia, € atribuida a preocupagdo com a formacgdo. Rompem-se,
entdo, as idéias vagas, centradas no “acho” ou no uso restrito do “quadro” e surge a
preocupacdo com o conhecer real, para poder fazer inferéncias sobre o comportamento dos
alunos, ou definir os préprios conteudos e atividades que precisam ser desenvolvidos. Essa é
uma preocupagdo que encontro em Zeichner (1993), quando analisa a pratica reflexiva no
ensino e na formacio dos professores. E preciso, no entanto, para ndo incorrer em
comparagOes forcadas, guardar distancia entre a realidade estudada por ele — os Estados
Unidos da América — e a América Latina, mais especificamente com a Amazonia e a Cidade
de Belém. Em ambos os casos, contudo, a preocupagdo com a reconstrugdo social estd
presente.

A citagdo que vou fazer, ainda que tenha suporte na realidade dos EUA, como
principio a reflexdo dos educadores e presentes na formagao daqueles professores, penso que
vale para todas as realidades, uma vez que a educacdo € até hoje defendida como fator capaz
de ajudar a melhorar os indices de desenvolvimento humano. Zeichner (1993, p. 42) afirma
que “o empenho na alteracdo das desigualdades sociais, traduzido na tentativa da melhoria
das condicdes educacionais das criancas pobres”, € mais um aspecto na tradicdo de
reconstru¢do social na formacdo de professores naquele pafs. Adiante, vai referir-se as
ligacdes dos professores e seus alunos, dos formadores de professores e seus estudantes, além

da formacdo de professores e outros projetos politicos (...)

(...) que procuram abranger as muitas instancias de sofrimento e injustica da
sociedade. O que liga todos esses esfor¢os, uns aos outros, apesar dos
diferentes graus de importincia atribuidos a um ou a outro fator, é a
preocupagdo comum em ajudar os futuros professores a verem as implicagdes
sociais e politicas de suas a¢des e dos contextos nos quais trabalham e a
compreenderem como as suas acdes didrias de professores estdo
necessariamente associadas as questdes da continuidade e mudanca social
(ZEICHNER, 1992, p. 42).
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A conceituagdo de que a educacdo permite mobilidade social, ainda que

contestada por autores que preferem fechar os olhos a realidade social, ganha em Zeichner

(1993) uma dimensdo real, que se € verdadeira nos EUA, é ainda mais transparente sob os

nossos olhos.

Fui me empregar na casa de uma senhora (...) e 14 eu disse para ela que eu
queria aprender a assinar meu nome. Af ela me incentivou que eu aprendesse,
mas o que ela queria era que eu aprendesse sé para poder ler receita, para
fazer comida gostosa. S6 que depois que eu aprendi a assinar 0 meu nome, eu
achei que eu ndo deveria parar por ai ndo. Eu sempre fui uma pessoa que eu
sonhei alto. Af eu continuei os meus estudos (...) Quando eu cheguei na 4*
série primdria ela comecou a implicar para eu parar, que eu ja sabia o
suficiente para ler uma receita, para ler um documento, entdo eu tinha que
parar porque ela ndo queria uma pessoa que estudasse. Eu insisti, eu queria
continuar os meus estudos e ela mandou eu escolher ou a casa dela ou os
meus estudos. Af eu disse, bem jd que é assim, entdo eu prefiro sair da sua
casa e ficar com meus estudos, porque o dia que a senhora ndo tiver mais
satisfeita comigo, a senhora vai me jogar na rua e eu vou ficar sem a sua casa
e sem os meus estudos, se € assim entdo eu prefiro os meus estudos. Dei um
tempo pra ela arranjar alguém pra trabalhar (...) (Prof* Jacqueline, entrevista,
2003).

Uma outra abordagem, agora voltada a realidade especifica dos professores no

Brasil, apresentada por Paulo Freire, quando faz referéncia aos educadores e sua obrigacdo de

lutar por melhores saldrios, também vai ser identificada na fala das professoras da escola.

Citei anteriormente, quando fiz referéncia a professora Alice, a fala que demonstrou toda uma

relacdo de compromisso das diretoras de algumas escolas publicas com o movimento dos

educadores por melhores condicdes de trabalho em 1987. A luta dos professores em defesa

dos seus direitos e por respeito e dignidade como profissionais, ¢ um momento importante da

pratica de cada educador. Para Freire, a educagdo inclui a briga por saldrios menos imorais,

devendo ser entendida como um dever irrecusavel e ndo apenas um direito (FREIRE, 1995, p.

74). Ha dez anos, como podemos ver mais uma vez na fala da professora Alice, essa pratica ja

era concretizada.

Bom, quando eu sai, primeiro eu participei de tudo. Eu participei da AMOB e
trabalhava no meu hordrio normal, nas comissdes, eu participava do Centro
Comunitdrio [Associagdo] de Pais e Amigos do Covido, eu fui eleita
coordenadora de 14. Participava do SINTEPP, que na época o sindicato nio
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era SINTEPP era [FEPPEP]27, participava de uma diretoria, fui eleita no
Congresso de 86 (...) (Prof*Alice, entrevista, 2003).

Temos, assim, alguns fatores capazes de mostrar o compromisso coletivo e
individual de institui¢cdes e educadores, respectivamente.

Com certeza, essas experiéncias estavam intrinsecamente relacionadas a outras
préticas desenvolvidas por liderancas e entidades do bairro, entre elas as igrejas, a AMOB e
escolas comunitdrias. Eram préticas politicas de importancia realmente relevantes, sobretudo
quando se davam articuladas, unificadas. E, como se dd essa “atuacdo conjunta”? E que o

vamos Ver a seguir.

As atividades realizadas no/com o bairro

O principal fator da forca que a comunidade do Bengui demonstrava, ou
demonstra, reside na organizacdo. A Escola Cidade de Emais, por muito tempo, esteve
presente nas discussdes sobre 0s varios problemas sociais do bairro, extrapolando a mera agio
educativa. Também, no decorrer do ano letivo, eram comuns os encontros € debates sobre
temas relevantes, semindrios e cursos de formagao politica abertos a comunidade.

¢ Seminario Internacional “As Criancas da Amazonia” — oficinas, seminarios,
palestras e mostras de videos, promovido em 1989 pela Secretaria de Cultura, UNICEEF,
Movimento de Ematis e Escola Cidade de Emads.

e I Encontro de Educadores do Bengui - promocdo do Nicleo de Educacdao Popular
“Raimundo Reis” - NEP, realizado em agosto de 1992.

¢ Semana da Consciéncia Negra — mostra de video, debate, show cultural e venda de
comidas tipicas, promog¢do do Nicleo de Educagdo Popular “Raimundo Reis” - NEP,
realizado em novembro de 1992.

e II Encontro de Educadores do Bengui — promog¢ao do Nicleo de Educacido Popular

“Raimundo Reis” - NEP, realizado em outubro de 1993.

" Federagio dos Professores das Escolas Piblicas do Estado do Para.
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¢ Revolte-se e Lute — passeata em dire¢do a Secretaria Municipal de Saneamento para
reivindicar a pavimentagdo das principais ruas do bairro do Bengui, em 11 de setembro
de 1993.

e Bengui: na Luta pela Educa¢do — audiéncia piblica com entrega de documento
reivindicatério aos Secretarios de Educacdo do Estado e do Municipio e posse do

Conselho de Educagdo do Bairro, em 16 de dezembro de 1993.

Atividades formativas relacionadas acima por Hage (1995, p.113-114),
caracterizam o envolvimento da comunidade escolar nas ag¢des do bairro, nas quais as
participacdes dos educadores t€ém se dado de diversas maneiras: fazendo relato da experiéncia
pedagégica da Escola; realizando assessoria e coordenagdo das atividades; ajudando na
mobilizacdo das entidades envolvidas ou ministrando cursos e oficinas, como por exemplo, o
que ministrei no I Encontro de Educadores do bairro sobre alimentacao.

O intercAmbio permite que os professores e professoras saiam de seus espagos de
trabalho, troquem experiéncias e possam lancar-se a maiores desafios. Muitas experiéncias
foram se desenvolvendo com o apoio de projetos vinculados a institui¢des de ensino superior.
No inicio dos anos 90, por exemplo, partindo de uma relagdo anterior com o Clube de
Ciéncias da UFPa, a Escola passa a participar ativamente dos eventos (cursos, palestras,
semindrios, etc) e feiras de ciéncias. Concomitante ao trabalho de docéncia, desenvolvi, a
partir de 1998, atividade no Laboratério de Ciéncias da Escola "Cidade de Emats". Essa
experiéncia ja fora desenvolvida, no periodo de 1990 a 1993, com orientagdo de trabalhos dos
educandos de magistério e professores da Escola, na drea de Ciéncias. Posso voltar a dizer, se
€ que ja disse, que este é um trabalho apaixonante. Nao enriquecedor, do ponto de vista
material, mas, com plena certeza, enriquecedor no campo cultural. Aqui, entdo, permitam-me
outra vez, dizer da experiéncia nas “feiras de ci€ncias”, com alunos do Ensino Fundamental

ou do Médio, deixando um pouco de lado a formag@o nos semindrios e simpdsios.

Falar das “feiras”, ndo poderia ser falar apenas dos trabalhos apresentados, como
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forma de demonstracio da capacidade de decorar o que o ser humano possui. Procurei, junto
com professores de outras disciplinas e técnicos da Escola de Emats, apoiados em uma nova
visdo sobre a apresentacdo desse tipo de trabalho, transformar essas experiéncias de
elaboracdo de trabalho para apresentacdo em feiras de ciéncias, em uma culminancia dos
trabalhos que foram realizados dentro do espago de sala de aula. Assim, ndo bastava elaborar
um trabalho e apresentd-lo na feira, este deveria ser fruto de um conhecimento desenvolvido
em sala de aula, durante todo um ano letivo, ou parte deste ano letivo. Alids, deveria ser
objeto do aluno ou da aluna em toda sua vida discente, seria bem melhor. Estou fazendo essa
abordagem para reafirmar meu envolvimento com a causa da educagdo, mas, também, para
fundamentar a idéia de que a producdo do saber cientifico (ou mesmo o comum, ou o
filos6fico e, até quem sabe o religioso) ndo pode ser artificializada, mas construida e
reconstruida no cotidiano da pratica docente e discente que, por sinal, precisam se completar.

A presencga nas feiras de iniciacdo cientifica, vai assegurar a reafirmagdo de nossa
condicdo de espaco formal de educacdo. Orientei um trabalho que fora apresentado na VII
Feira de Ciéncia da Cidade de Belém (1990), da qual o Nicleo Pedagdgico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico — NPADC foi uma das institui¢des organizadoras. Participamos,
ainda, da VIII e da IX feiras nos anos subseqiientes.

O relato dessas atividades demonstra que a escola ndo permanecia presa apenas
aos fatores sécio-politicos, que refletiam as condi¢cdes econdmicas dos educandos e suas
familias. Procurei estar, junto com eles, presente em muitas dessas experi€ncias. Apos a
participacdo na VII Feira de Ciéncia da Cidade de Belém, em 90, uma das professoras da
escola viajou com um grupo de alunos para participar de uma Feira Estadual no Municipio de
Breves, na Ilha do Marajé.

Aconteceram outras participagdes, porém sem a presenca dos educandos. A

Escola apresentou trabalhos em diversas dreas, embora houvesse a predomindncia das
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disciplinas de ci€ncias e de matematica. Procurava sempre voltar a atividade desenvolvida as
questdes sociais, como faziam também as outras educadoras que acompanhavam outras
equipes da Cidade de Emads. Lembro-me bem que em uma das experi€ncias em matematica,
a professora da disciplina procurava mostrar que criangas, quando se encontravam diante da
realidade a que estavam constantemente submetidas, conseguiam realizar operacdes até mais
complexas do que as que lhes apresentavam em sala de aula. Conseguiam, por exemplo,
dividir diante de um tabuleiro com diversos produtos; passar troco com agilidade de quem
sabia contar, de fato, ainda que de direito ndo pudesse ser “diplomada”, pois ndo conseguia
fazer a representag@o simbolica daquilo que conseguiam executar na vida real.

Quando os alunos acompanhavam os trabalhos, algumas vezes, inclusive, para
fora da cidade de Belém, em viagens que chegavam a durar uma semana (como a de Breves),
viviam experiéncias riquissimas ndo apenas como educandos de um projeto que buscava
forma-los, mas, mais uma vez percebe-se claramente a dimensdo de uma acio que possui um
alcance muito maior, que de novo extrapola o mero saber ler, escrever e contar e vai permitir
a expressao, que surge nas explicacdes de cada trabalho e na discussdo sobre o saber real e o
saber abstrato. Formamos assim, cidadios e cidadas capazes ndo apenas de reproduzir, mas,
de pensar naquilo que estdo produzindo e recriar, 2 medida que tinham liberdade de pensar. E
interessante perceber como uma proposta filosdfica perpassa os integrantes de um projeto,
atingindo na pratica os efeitos daquilo que fora pensado e elaborado enquanto discurso,
enquanto concepgao tedrica. Estava eu ali, junto com outros educadores, ajudando a formar e
consolidar uma proposta para a cidadania. Hoje, quando vejo alguns desses ex-alunos em
atividade, procurando elaborar projetos para realizar suas agdes como docentes, sinto-me
gratificada.

Os relatos das professoras entrevistadas vao deixar transparecer esse

envolvimento da escola com a formacdo docente. Essa formacdo fora marcada por
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participacdes em eventos dentro e fora da cidade de Belém, bem como no préprio bairro, em

conjunto com profissionais de outras escolas.

A UFPA sempre quando tinha aqueles encontros de feiras de matemadtica;
Clube de ciéncias (...) tinha pesquisa pra gente ver; era uma maneira, assim,
uma troca de experiéncia do meu [conhecimento] com o colega (Prof*
Graziela, entrevista, 2003).

Nos fizemos desde aquela época um trabalho. Tivemos aquele congresso de
matematica e ci€ncia para o norte e nordeste; nos fomos para o Piaui. Foi
uma experiéncia muito boa (Prof* Verdnica, entrevista, 2003).

Essas atividades, porém, ganhavam o apoio das préprias instituicdes superiores.
Foi o caso do Projeto PIRACEMA — Rede Pedagégica de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico, que tinha o0 MRE (Escola Cidade de Ematis) em seu comité coordenador. A busca
de apoio a formacdo seria acolhida mais facilmente, devido a concepcao presente no proprio
NPADC, que desenvolveu uma relacio de busca de escolas, procurando atender a necessidade
de seu corpo docente, com cursos e assessoramentos em determinados periodos
(GONCALVES, T.V.O, 2000).

A vivéncia da cidadania presente no cotidiano da escola foi revitalizada em
grande parte na elaboracio e participacdo da Escola Cidade de Emats na REDE PIRACEMA,
que baseava seus pressupostos filos6fico-metodoldgicos, entre outros autores, em Rogers e

Paulo Freire.

Rogers considera que “o ponto final de nosso sistema educacional deve ser o
de pessoas plenamente atuantes”.

O didlogo segundo Paulo Freire € uma exigéncia existencial que se estabelece
no encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo.
(PIRACEMA, 1991, p. 33).

Todas as atividades docentes, assim como todas as outras atividades, sdo
desenvolvidas tendo como base conteidos propostos pelas instituicdes, os quais seleciono
diretamente ou em conjunto com uma equipe de profissionais da drea de ciéncias ou biologia,
apresentando aos educandos e educandas no inicio do ano. A participacdo dos discentes é
fundamental, pois existem aspectos que precisam levar em conta a expectativa e as

experiéncias de cada aluno ou aluna. As aulas expositivas ainda sdo predominantes sobre as
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demais atividades. Por isso, entendo como necessdria uma revisdo dessa pratica, para permitir
maior espaco a outras propostas que sejam mais atraentes aos alunos e alunas, além de ajudar
a todos, inclusive os professores, no desenvolvimento do ato de aprender.

Nao excluo a participagdo das criangcas e adolescentes, pelo contrario, ela é
fundamental em todo processo pedagdgico, mas isto se faz aos poucos, fazendo com que o
planejamento possua flexibilidade e sejam criadas formas criativas que deverdo nortear todo o
processo. Portanto, hd necessidade de transformacdo em todas as esferas do ensino, da
educacdo infantil ao curso universitdrio. Precisa-se aceitar o desafio de que nos dias de hoje
nido basta assegurar espaco fisico para formar o cidaddo ou a cidadd que ndo teve
oportunidade de estudar. Precisamos aliar essa quantificagdo a praticas que respondam pela
formagdo com qualidade.

Apenas para registro, ilustrando essa preocupagdo também com a formacgido dos
educandos, cito aqui uma atividade envolvendo a Casa de Estudos Germanicos da
Universidade Federal do Pard - UFPa, que conseguiu financiamento junto a cidadaos
europeus, foi a realizacdo de um “cursinho de vestibular”. As aulas eram dadas pelos
professores da prépria escola de Emats, cuja experi€ncia participei como professora, e
colaboradores. Recebiamos todos um pré-labore. Todos os alunos eram da comunidade e o
cursinho se caracterizava pelo cardter popular, ndo cobrava quaisquer taxas e assegurava todas
as aulas destinadas ao concurso para as “ciéncias humanas”. Foi uma experiéncia que contou
desde o inicio com a iniciativa de ex-alunos da escola e pessoas da comunidade, sendo o
cursinho, no ano de 1989, coordenado pelo professor Salomdo Hage. (HAGE, 1995, p. 115).

Podemos, pensar, repensar, estudar, escrever, falar, ouvir, responder, mas nio
responder. Essa experiéncia com o cursinho era a tentativa de assumir outro compromisso,
além de formar professores, levando os alunos a vislumbrarem a possibilidade de seguir nos

estudos. Mudar ndo era tdo simples, sabifamos disso. As priticas de um professor ou
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professora ndo respondem apenas a formacdo académica e, quando respondem a isso, ainda
assim, sdo praticas que precisam ser permanentemente reelaboradas. Temos o dever de pensar
uma formacao durante anos, como pensou Broen, na década de 30, diante da realidade norte-
americana (ZEICHNER, 1993, p.43).

E, necessdrio, porém, afirmar que nossas praticas sdo também fruto de nossas
relacdes com o mundo. Nesse sentido, podemos dizer que a universidade, as escolas
secunddrias, os conteddos de ciéncias e biologia, sdo partes muito pequenas do contexto
histérico-cultural em que estamos inseridos. Por outro lado, ndo temos a cultura de refletir
sobre a prOpria prética, o que nos obriga a constituir um férum social (permanente) que
possibilite essa discussdo (ZEICHNER, 1993, P.33). Assim, € importante ressaltar que um
educador que quer fazer de sua profissdo um instrumento de mudanga, seja no plano
individual, seja no plano coletivo de uma comunidade ou de toda a sociedade, ndo pode parar
de estudar, de pensar e de tentar construir solucdes capazes de resolver nossos inimeros
problemas.

Sua tarefa deve ser dirigida para conceber o projeto pedagdgico como dois
momentos igualmente importantes: o do planejamento e o da execucdo. O processo de
planejamento deve ser compreendido como campo de possibilidades de atuag¢do de todos os
participantes, de modo que cada um possa visualizar o seu papel na realizac¢do do trabalho. A
realizacdo — e o papel da coordenacdo parece fundamental nesse sentido — deve permitir a
superacdo dos entraves entre a concep¢do e a execucdo dos projetos, o que € obtido,
especialmente pela ndo dicotomia entre quem planeja e quem executa — embora ndo se
desprestigie o assessoramento necessario e desejavel — e pelo fortalecimento de equipes
formais institucionais ou interinstitucionais, capazes de assumir o projeto pedagdgico como
um todo, embora com papéis especificos.

Vejo necessdria a necessidade de perceber as pequenas coisas que fazemos no
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cotidiano e fazé-las com amor, como forca da unido e da solidariedade, a cada momento,
fazendo-nos sujeitos, produtores de nés mesmos e de nossa cultura, propiciando mecanismos
de participacdo e a educagdo para a cidadania (SANTOS e SCHNETZLER, 1998), com a
garantia plena de direitos e compromisso ético com o outro e ndo sucumbindo a l6gica do

absurdo, do "¢ assim, Deus quis".

A FORMACAO DE PROFESSORES CENTRADA NA ESCOLA: avancos e

limitacoes

A formacao centrada na escola deixava de ser uma intencdo para constituir-se
acdo. A Cidade de Emats foi se firmando como uma experiéncia inovadora sob varios
aspectos. Constituida como fruto de toda uma luta popular — posso dizer feita literalmente
pelas maos dos préprios interessados em conquistar o direito a educacao formal - ela nasceu
como um projeto inovador, ainda que necessitando das estruturas arcaicas do desgastado
Estado militarizado, soube lancar-se ao desafio de exigir autonomia pedagdgica e
administrativa, para fazer valer suas propostas (PARA, 1987). Constituiu-se, ela prépria, uma
proposta e um testemunho de cidadania.

Entre essas propostas, para concretizar um de seus objetivos, que era assegurar
uma educacdo de qualidade aos filhos de trabalhadores, vamos encontrar a formacio
permanente dos professores da escola, dentro do préprio espago escolar. H4, sem duvida,
aspectos positivos e negativos, ainda que nio necessariamente dicotomizados entre bom ou
mau, mas, com certeza, possiveis de ser encarados, em determinados momentos, como
avancos e limitacdes. Ainda que algumas vezes excludentes, as razdes que identificam os

avancos ndo estardo apresentadas numa relacio diretamente proporcional a identificagdo das
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limitacdes. Essa proporcionalidade poderd até existir, mas, certamente as contradi¢des do
processo de formag@o ndo nos permitirdo uma mensuragdo tio explicita, como se tal relagdo
fosse fruto de uma experiéncia exata.

Considero alguns aspectos que devem ser abordados quando da andlise desses
avancos e limita¢des no tocante a formacgdo dos professores centrada na escola. Um primeiro,
diz respeito a propria formagdo de cada um dos membros docentes da comunidade escolar,
suas concepgodes filosdficas, politicas e religiosas; suas perspectivas diante da realidade e das
complexidades de um mundo globalizado e suas experiéncias de vida, com os anseios que
movem 0s mais jovens, os mais velhos e aqueles que se encontram em nivel intermediério
quanto ao tempo de execucao de atividades profissionais (Imbernén, 2000). Um outro aspecto
serd impulsionado pelas limitacdes impostas pelo Estado, com mudangas de orientacdo que
acabam por exterminar a autonomia pedagoégica e administrativa da escola.

Vou registrar alguns avangos que percebo como sendo fruto da formacdo de
educadores dentro da prdpria escola. A formagdo coletiva, que permite uma inter-relacio e
colaboracdo entre os professores; o desenvolvimento do sentido de pertenca e a aprendizagem
de novos valores, construidos no seio do préprio contexto escolar; respeito e reconhecimento
do poder e da capacidade do outro; reestruturacdo das praticas administrativas e dos proprios
espacos escolares (Imbernén, 2000). Tais preocupagdes estdo expostas, com relativo grau de

saudosismo, na fala de uma das professoras entrevistadas.

Como antigamente, como as meninas falavam que trabalhavam com as
plantas, coisas assim. Mas foi uma experi€ncia que cresceu muito, sabe. Foi
muito boa até no ano passado [2002] agora nesse final de ano a gente
trabalhando, a escola parece que foi mudando assim aos poucos e foi
perdendo um pouco (...) Agora no momento estou me sentindo assim (...)
trabalhando assim, como € que se diz? cada um por si. Uma vez eu estava até
conversando com uma colega. Quem dera se voltasse de novo. (...) Entdo a
formacdo foi digamos assim, naquela época, foi 6timo, sabe? Nosso
trabalho foi se perdendo, o trabalho coletivo, trabalho coletivo desde o ano
passado pra ca. (Prof* Veronica, entrevista, 2003).
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Ainda no planejamento de 2003, a escola tentou articular com outras unidades de
ensino do bairro um fazer coletivo, ainda que a participagdo dessas outras escolas ndo fosse
para planejar as acdes dentro da Escola Cidade de Ematis. O “Relato de experiéncias:
dificuldades e desafios para a formacdo de nossas criancas e jovens”, apresentados pelas
escolas Valdomiro Oliveira e Sdo Clemente, fazia parte de um dos momentos dos professores
durante a preparagdo para os trabalhos do ano letivo. Eu mesma coordenei vdrias atividades,
que haviam sido planejadas pelos técnicos da escola. Chegamos a discutir, inclusive, a
proposta para um processo coletivo de formagdo continuada que, como outras tentativas de
retomada de um fazer qualificado, ficou de certa forma esquecido. Porém, é positivo saber
que ainda existem aqueles que, mesmo estando em condi¢des adversas, revoltados com os
vérios fatores que os remetem a condicdo de seres excluidos, procuram acreditar e encontrar

meios de superar a descrenga.

(...) Entdo (...) eu vejo que a gente precisa retomar isso. Precisamos ... vejo
que nos temos formagio, mas eu acho que nos precisamos mais é ver como ¢é
que se faz o trabalho nessa formacéo de dentro de sala de aula pros meninos.
(Prof* Graziela, entrevista, 2003).

Esses fatores positivos que apontam para um sonhar possivel, levaram uma
professora, no periodo do planejamento, a pensar uma oficina de mediagéo de leitura, que fora
aberta 2 comunidade no final de dezembro de 2003. Também, levou-me a ver em Alice
durante as entrevistas, uma professora que quer mais da formacdo e do seu proprio fazer
pedagdgico.

(...) eu tenho, na verdade, muita vontade de na escola ter um grupo de
pesquisa. Assim, para a gente estudar mesmo, muitas teorias e elaborar coisas
dentro do material da escola, melhorar ..., elaborar mais, melhorar o que a
gente ja fez (...) livros. Construir livros. (...) tudo. A gente dd um acabamento
melhor pra esses [livros], valorizar assim e um destino. Também a minha
idéia € que esses textos [dos alunos] ficassem na biblioteca. Por exemplo no
ano passado. (Prof* Alice, entrevista, 2003).

Penso s6 ser possivel avangos dessa natureza com uma formacdo permanente
dentro da escola. Porém, os retrocessos acabam sendo evidentes, sobretudo quando surge a

falta de apoio logistico para a realizacao de atividades, ainda que de baixo custo.
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Identifico como limitacdes impostas, a falta de remuneragdo para que os docentes
possam realizar seus planejamentos, atividade fundamental para a obtencdo de bons
resultados; a falta de sensibilidade dos 6rgdos publicos em nio reconhecer as experié€ncias que
ddo certo, ausentando-se muitas vezes das responsabilidades até assumidas em contrato; o
acimulo de atividades dos docentes, que foram preparados, por exemplo, para trabalhar
apenas duas disciplinas especificas e, hoje, por necessidade objetiva da escola precisam
desempenhar as atividades em quatro disciplinas; ndo implantacio do Projeto Politico
Pedagégico da escola, com pouca participagdo coletiva e, por fim, a auséncia de um processo
de avaliagdo capaz de analisar e corrigir os rumos, dando o curso necessario durante o
transcorrer do ano letivo.

Nao € sem motivos que uma das entrevistadas recorre a argumento relativamente

duro quando se refere as dificuldades que a escola atravessa.

(...) eu quero dizer que a Escola Cidade de Emats quem vai pra 14 agora, ji
tem consciéncia que ndo estd a mesma coisa. (...) porque para quem construiu
aquela escola como eu construi, carregando madeira como eu carreguei 14,
pernamanca, a palha pra cobrir, sendo mordida por formiga como eu fui,
vendo a escola se acabando do jeito que ela se acabou, se acabando os
principios da escola eu acho que qualquer uma pessoa que tem um
compromisso quando € terminado um tipo de trabalho quando a gente vé isso
acontecer a gente se desespera.... (Prof* Jacqueline, entrevista, 2003).

Esta, porém, ndo pode ser considerada a tnica questdo, ou uma questdo a ser
abordada de forma simplificada, como se o problema residisse intramuros. Eu mesma, vivi a
tensdo permanente de dirigir um movimento (uma ONG) que assume a responsabilidade que é
do Estado, sem que tenhamos condi¢cdes de destinar maiores recursos para assegurar, entre
outras coisas, a propria formacdo dos professores dentro da escola. Ao ndo aceitar, portanto,
renovar o convénio com a SEDUC? o MRE, talvez até de forma tardia, reconhece a maior
das limitacdes que tivemos esses anos todos: a deficiéncia de pessoal, impedido que fomos de

continuar assumindo a responsabilidade em indicar pessoas identificadas com a filosofia e a

28 NJ 5ot e . . P . ~ -
No inicio do ano de 2003, a Assembléia Geral do Movimento de Emats apds inimeras discussdes decidiu pela
ndo renovagdo do convénio com a Secretaria Executiva de Educacdo, ato concretizado em outubro deste ano.
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ideologia do MRE. Talvez ndo precisemos ter uma escola na condicio de ONG, mas penso
que seja necessdria uma pratica como ser politico, que pensa e pratica uma ideologia, para

assegurar uma educacfo voltada aos interesses dos excluidos (FREIRE, 1995).

CONSIDERACOES FINAIS

“A  histéria como possibilidade
significa nossa recusa em aceitar
os dogmas, bem como nossa
recusa em aceitar a domesticagdo
do tempo. Os homens e as
mulheres fazem a histéria que é
possivel, ndo a histéria que
gostariam de fazer ou a histéria
que, as vezes, lhes dizem que
deveria ser feita.”

Paulo Freire

Finalmente, apresento as consideracdes finais a partir das discussodes feitas ao
longo dos capitulos, do processo de formagéo continuada na Escola Cidade de Emads, como a
proposi¢do de elementos constituintes e fortalecedores de um processo de formacdo e
desenvolvimento profissional de professores em que a escola é também, o espaco de
formacgdo e desenvolvimento dos educadores.

A discussdo que fiz neste trabalho possui, de certa forma, ponto de partida em
outros estudos que surgiram sobre a Escola. Esses estudos, certamente, nio analisaram a
questdo da formacdo continuada, mas entendem a Escola como sendo um espagco que deve
contribuir para a formacao de seus proprios professores.

Tentei ir além da andlise e afirmag¢do de um discurso sobre a qualidade e as

potencialidades da escola. Procurei identificar os elementos constituintes dessa formagao que
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fazem com que os professores aprendam em sala de aula e a maneira como buscam ir ao
encontro de seus alunos, conscientes da importancia de reverem e constantemente refletirem
sobre suas agdes, tendo como objetivo alcancar os melhores resultados de suas turmas.
(ALARCAO, 1996).

Percebi na proposta da Escola Cidade de Emaus que existe uma intervencdo,
buscando a formagdo continuada de professores que, nessas mais de duas décadas de
existéncia, vém fazendo da reflexdo e da acdo elementos capazes de assegurar um trabalho
coerente com a proposta de uma nova e democratica pritica educativa, apoiada em Alarcio
(2003, p. 80), que pensa em uma escola reflexiva, espaco de gestdo integrada de pessoas e
processos.

Desenvolvo minha acdo respeitando a fala dos professores, que tentam superar as
limitagdes de modelo marcado por muitas contradicdes, que ja ndo responde mais aos anseios
dos docentes. E hora de apostar em alternativas de formacio, que desenvolvam profissionais
reflexivos, que sejam centradas na escola e aproveitem todo o potencial pessoal e fisico desses
espacos educativos.

Percebo como sendo necessdrio ao educador o conhecimento para eleger -
qualitativamente - os recursos que devem ser utilizados como apoio didatico-metodolégico na
sua pratica pedagégica. Porém, ndo o tenho como suficiente, sobretudo, quando concebo que
sendo educadora, sou educanda. Exerco a tarefa de motivadora do processo ensino-
aprendizagem, porém, serd imprescindivel uma atividade de formacdo continuada capaz de
fazer-me perceber como educanda, como inacabada. Mais uma vez, é previdente que se

recorra a Paulo Freire, quando a questdo do ensinar e aprender cruzam-se neste debate.

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel,
predisposto a mudanga, a aceitacdo do diferente. Nada de que
experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim
mesmo (...) enquanto ser cultural, histérico, inacabado e
consciente do inacabamento. (FREIRE, 1998, p. 55).
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As propostas de formacao continuada precisam apostar numa conduta reflexiva
dos professores em sua atuacdo como docente. Essa conduta reflexiva leva o professor a ser
mais sensivel diante das dificuldades que lhe sdo apresentadas em seu cotidiano, tornando-o
mais eficiente nesse processo de engajamento na sua realidade e na de seu aluno.
Engajamento que provoca toda uma mudanga conceptual do processo ensino - aprendizagem
e modificagdes empreendidas em sua sala de aula. (ZEICHNER, 1993).

Os impasses e as dificuldades apresentadas pelos profissionais, no que tange a
preparagdo de suas aulas, principalmente no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem, sdo
consideracdes que devem ser questionadas, mais uma vez discutidas em grupo de professores
que construam uma autonomia profissional, aliada a uma busca tedrica para a compreensdo da
prépria pratica. (ALARCAO, 2003).

O que se propde sdao acdes que levem em conta toda a experiéncia desses
docentes, para que sua formacao realmente se efetive.

Alguns dos fatores abordados neste trabalho podem ser destacados como
elementos constituintes que devem ser considerados em uma proposta de formacdo
continuada, como o trabalho coletivo (NOVOA, 1995), o envolvimento politico-social e as
atividades realizadas no/com o bairro (ZEICHNER, 1993). Por outro lado, diante das
transformagdes aceleradas a que todos estamos submetidos, € arriscado apontar para um
modelo de formagdo que satisfaca a atual conjuntura em que se insere o trabalho educativo
das escolas. Porém, independente da incursio em certas limitacdes, suponho que o
desenvolvimento de alguns fatores possa ajudar nessa busca — relativamente angustiante — de
resposta a pratica docente nas escolas publicas.

Um desses fatores € a necessidade de que os espagos e tempos escolares sejam
pensados e discutidos por todos, satisfaca as necessidades da organizagdo escolar, de maneira

a que melhor se ajuste ao processo de formacdo. Com a introducdo desse tipo de discussdo
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fazendo parte de uma estratégia maior da institui¢do, inclusive da prépria rede de ensino da
qual a escola faz parte, pode-se dar um passo adiante, ou fazer-se um resgate daquilo que ja
fora uma experi€ncia de sucesso.

A efetivacdo desse e de outros fatores, precisam estar assegurados no projeto
politico pedagdgico da escola. A estrutura da escola, o papel de seu corpo administrativo e
todas as acdes que visem assegurar o processo de formacdo dos alunos precisam estar ali
pensados, instalados, mas, sendo do dominio da comunidade escolar. Portanto, o Projeto da
escola precisa ser produzido e internalizado pelos sujeitos que a constituem. A experiéncia da
Cidade de Emais demonstra que, no inicio, essa pratica coletiva existia e ganhava contornos
de um projeto que, unificando diferentes pessoas de diferentes experiéncias sociais e culturais,
refletia um compromisso que era marcado pelo politico e pelo ideoldgico, a medida que se
propunha a assumir o compromisso de educar filhos de trabalhadores, excluidos da educagdo
formal, em seu préprio espaco de moradia, respeitando seus valores e procurando conquistar
junto com eles o direito a dignidade.

Nao vou me deter apenas nas referéncias passadas, mas, para uma andlise mais
detalhada e precisa da importincia da Cidade de Emats a comunidade do Bengui, preciso
identificar os elementos que ainda hoje permeiam as préticas educativas naquela experi€éncia
de educagdo formal. Por isso, quando analiso o esforco em organizar um planejamento, como
o que ocorreu em 2003, durante o més de fevereiro, do qual eu mesma fiz parte na condi¢io
de coordenadora de algumas acdes, percebo que ha diante de toda essa contraditéria e até
incoerente realidade, uma esperanca viva, que faz ressurgir sendo o passado — pois isso seria
impossivel — a tentativa de imitd-lo. Esse ato falho, por vezes presentes nas falas das
professoras, me leva a crer na vontade — essa é a esperanca — de construir uma pratica
procedente, que se fazendo exigente de qualidade, possa exigir qualidade na formacgdo

daqueles que trabalham a educa¢@o formal das criancas, jovens e adultos na escola publica.
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