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Resumo
O texto objetiva problematizar a formacao
de professores e a escola como categorias
centrais para instituir o quadro de inova-
¢lo e mudanga educacional. O bindmio ino-
vacido/mudanca educacional é analisado
pela otica da escola que foi reconhecida
no meio académico e nos setores estraté-
gicos, na década de 90, “como a unidade
de mudanc¢a”. Esta proposicdo assenta-se
na crenca de que a escola é o principal
locus de elaboracdo e implementacdo de
projetos de inovaciao e mudanga educacio-
nal em contraposicdo a projetos pensados
de forma sistémica, implementados de
maneira externa e organizados pelo poder
central. Os questionamentos que procura-
se responder sdo: Por qué a escola passa a
ser compreendida como unidade de ino-
vacio e mudanga educacional? Qual a res-
ponsabilidade social dos professores dian-
te da implementacio de inovag¢ao e mu-
dancga educacional? Qual a contribui¢ao do
investimento na formacao de professores
para o quadro da inovacao e mudanga edu-
cacional? Conclui-se que é preciso conce-
ber a escola como unidade de mudanca e
inovacao educacional. Para tal, torna-se
necessario investir na formacao de profes-
sores (inicial e continuada) aliados a uma
estrutura, organizacdo e financiamento da
educacio bdsica e superior no Brasil, com
objetivo de alterar o quadro de mudanca
educacional. Referida formacao necessita
apresentar como principio organizativo o
atendimento 2 “etapa formativa” em que
os docentes se encontram, Visto que o per-
curso profissional, por ser singular a cada
individuo, enseja determinadas expectati-
vas de inovacdo e mudancas que se dife-
renciam no decorrer de tal trajetoria.
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Abstract

The text aims to render some problems
concerning the teachers training and the
school as the main categories to institute
the setting of innovation and educational
change. The binomial innovation/
educational change is analyzed by school
optics and it was recognized in academic
sphere and strategic sectors, in the decade
of ‘90, “as the unit of change”. This proposal
is based on the belief that school is the
main Jocus of elaboration and
implementation of innovation and
educational change projects in
contraposition to elaborated projects in a
systemic form, which were implemented
in external way and organized by the cen-
tral power. We ury to answer the following
questions: Why does school begin to be
understood as an innovation and educational
change unit? What is teacher social
responsibility up against to implementation
of innovation and educational change? What
is the contribution of investment in teacher
training for the setting of innovation and
educational change? We conclude that it is
necessary to conceive school as a change
and educational innovation unit. For such,
it is necessary to invest in teacher training
(initial and continued) associated to a
structure, organization and financing of basic
and higher education in Brazil, intending
to modify the setting of educational change.
This training must have as organizational
principle the attendance to “formative
stage” in which teachers are, once the
professional trajectory, that is singular to
each person, tries definitive expectations
of innovation and changes that distinguish
during this trajectory.
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Introduciao

O obijetivo deste artigo € proble-
matizar a formacio de professores e a
escola como categorias centrais para com-
preender a inovag¢ao e a mudanga edu-
cacional, consideradas importantes no
contexto das sociedades contemporane-
as que vivem intenso, profundo e acele-
rado processo de modifica¢des, como a
quebra das fronteiras do conhecimento,
em decorréncia da revolugao tecnologica.
Isto influi decisivamente na forma de
organizacido do trabalho docente como
um todo, constituindo-se, portanto, mais
um desafio para este trabalho. Analisa-
mos o bindmio  inovacio/mudanga
educacional pela ética da escola, pelo
fato dela ser reconhecida, no meio aca-
demico e nos setores estratégicos, desde
a década de 90, como unidade de mu-
dancga .

Essa proposicdo assenta-se na cren-
ca de que a escola € o principal I6cus de
elaboracao e implementacao de proje-
tos de inovacio e mudanga educacio-
nal, em contraposi¢ao aqueles pensados
de forma sistémica, implementados de
maneira externa e organizados pelo po-
der central, e que, em geral, fracassam,
e os professores, no exercicio do traba-
lho, devem dar conta destes projetos.

Nessa perspectiva, trabalhamos com
os seguintes questionamentos: Por que
a escola é compreendida como unidade
de inovacio e mudanga educacional?
Qual a responsabilidade social dos pro-
fessores diante da implementacdo de ino-
vagido e mudanga educacional? Qual a
contribuicio do investimento na forma-
cio de professores para o quadro da ino-
vacio e mudanca educacional?

Por que a escola € com-
preendida como unida-
de de inovaciao e mu-
danca educacional?

A escola publica brasileira € mar-
cada, historicamente, por varios e eleva-
dos indices de insucessos. O numero sig-
nificativo de criancas, 2 margem do pro-
cesso de ensino, seja por abandono, re-
provacio e evasdo escolar tem deixado
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alguns setores da sociedade brasileira
incomodados, pois, dados como estes,
atestam, de fato, a face mais cruel desse

fracasso . Ha um certo consenso de que
este insucesso escolar eclode, tendo como
parametro bdsico, do fato de, no interior
de nossas escolas, alunos e professores
vivenciarem situacoes de trabalho con-
traditoria e conflituosa, no momento em
que, por exemplo, tentam aliar objetivos
de ensino aos de vida, e estes quase sem-
pre se revelarem divergentes e, por ve-
zes, antagonicos.

Os resultados desses interesses di-
vergentes gestam infinitos conflitos de
ordem social, politica, cultural e peda-
gbgica, os quais alunos, professores e
gestores tém que enfrentar, exigindo, em
diversos casos, solucdes rapidas, criati-
vas e inovadoras, as quais, em muitos
sentidos, se revelam inconsistentes e in-
conseqiientes para operar mudangas no
quadro da educacio brasileira.

A dentncia desse quadro de inefi-
cicia do ensino brasileiro advem tanto
da comunidade cientifica, académica, es-
colar e politica, (MARIN, GIOVANNI e
GUARNIERI, 2004), quanto dos expres-
sivos meios de comunicacdo de massa,
que nos informam, a todo o momento,
a precariedade deste ensino, exigindo-
se mudancas radicais nessa contextura.
Problema ainda nio superado nesta pri-
meira década do século XXI e que per-
siste nas mais diferentes regides do pais,
a despeito dos parcos investimentos fei-
tos pelos governos, com a interferéncia
das agéncias econdmico-financeiras ex-
ternas para alterar esta realidade.

Fundamentados nesta perspectiva
(a crise da eficicia do ensino brasilei-
ro), consolida-se a compreensao da ur-
gente mudanc¢a educacional , que
potencialize profundas transformacoes
nas concepgoes e praticas pedagogicas
vivenciadas nas escolas, por meio da efe-
tiva inovaciio educacional. E no quadro
desta mudanca, que se vislumbra a pos-
sibilidade de se (re)construir a escola bra-
sileira, desejosa de ser marcada pela qua-
lidade do ensino que ainda pouco con-
segue oferecer, quer seja por seus limi-
tes histéricos e institucionais, quer pela
incapacidade de gerar mudancas radi-

v.1 n.2 Jul./Dez. 2007



cais e praticas inovadoras.

Gestar referida possibilidade € en-
tender que mudangas substantivas se re-
alizam na vivéncia de um processo
educativo intencional, que se direcione
para o que hd de mais radical como: de-
senvolver outras concepcoes, finalidades
e posturas educativas em relag¢ao a que
tanto o governo, como nos, os educado-
res, propomos realizar, tendo presente,
para que isso ocorra, a necessidade de
examinar as novas competéncias do edu-
cador, mediador deste processo, no sen-
tido de incluir diferentes espacos edu-
cativos e criar um ambiente cientifico
cultural que considere a complexidade
e a diversidade da realidade com a qual
nos defrontamos. Implica, ainda, ter pre-
sente a totalidade da realidade, ao com-
preender que o global envolve um mun-
do que é infinitamente multi-dimensional
e plural, por conter diferentes dimensoes
sociais, econdmicas, politicas, religiosas,
histéricas, culturais, ideologicas e ecol6-
gicas, entre outras, que se relacionam e
se transdisciplinarizam para forjar tem-
poralidades heterogéneas.

Essas heterogeneidades estao pre-
sentes nos processos educativos, uma vez
que, temos alunos e professores de dife-
rentes ragas (brancos € negros, enftre ou-
tros); etnias (representadas por suas ca-
racteristicas culturais, como lingua, reli-
gido, costumes, tradicdes); géneros (mas-
culino e feminino); classes sociais (filhos
das classes trabalhadora e dirigente) e
diferentes orientacdes sexuais.

Tais heterogeneidades presentes
nas praticas docentes também precisam
ser interrogadas quanto a raga, etnia, clas-
se social, género e sexo. Na medida em
que refletirmos, estudarmos e analisar-
mos estas diferencas, serd possivel efeti-
var um trabalho docente, junto com os
alunos, 2 luz das representacoes incuti-
das sobre os diferentes grupos sociais,
reproduzidas pelo conhecimento cienti-
fico e pelo senso comum, 0s quais
interiorizamos e expressamaos nas comu-
nicacdes orais, escritas e, também, na
forma de agir e sentir docente.

Preconceitos seriam modificados e
tornar-nos-iamos mais tolerantes, sensi-
veis e solidarios, se estivéssemos atentos
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a linguagem e praticas que usamos para
entender o sexismo, etnocentrismo € o
racismo, ainda presentes na sociedade.
As narrativas de classe social, género,
sexo, raca e etnia que produzem signifi-
cados discursivos e ideoldgicos precisam
ser trabalhadas na escola para que os
alunos expressem suas experiéncias, aco-
modacgodes, insatisfacoes, resisténcias e
entendam a vida social como produtora
de identidades individuais e coletivas.
No Brasil, por exemplo, algumas
mudancas, por meio de politicas ofici-
ais, tentam estimular o trabalho nesta di-
recio, para enfrentar esses grandes de-
safios no sistema educacional. Entre as
reformas implantadas, citamos a da edu-
cagdo brasileira, revelada pelo conjunto
de leis do governo Fernando Henrique
Cardoso, que normatiza os mais diferen-
tes programas e projetos nacionais, en-
tre os quais destacamos: FUNDEF, PCN,
Pardmetros Curriculares em Acdao, SAEB
e ENEM, e do governo Lula: o SINAES,
Sistema Nacional de Certificacao e For-
macao Continuada de Professores,
FUNDEB e Prova Brasil, entre outros.
Diversos paises, tanto de cunho
capitalista quanto socialista, t€m opera-
do inimeras mudancas no setor educa-
cional, caracterizando-se como uma voga
global. A dentncia da crise da eficacia
da instituicio escolar ndo € local, e sim
mundial crise mundial da educagao -
e seus nexos com o quadro de mudanca
e inovacao educacional sio resultantes
do contexto sécio-politico econdmico,
por continuar a apregoar, entre outros,
que o investimento qualitativo em edu-
cacio é uma das formas de conduzir os
paises ditos periféricos ao seleto grupo
daqueles considerados desenvolvidos.
Assim, a compreensao mudar de
maneira radical a educagio esta assen-
tada em inimeras constatacoes, entre as
quais ressaltamos: nao ser possivel asse-
gurar o sucesso da aprendizagem a to-
dos os alunos; diminuir as responsabili-
dades educativas (governo, familia, es-
cola); precariedades das condicOes de
trabalho e professores desiludidos com
seu oficio. A atitude de desencanto da
sociedade frente a crise da eficdcia da
escola brasileira decorre da ndo concre-
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tizacao de um conjunto de promessas
que acompanham a escola de massas
(crise de legitimidade), e contribuem para
a perda de sua hegemonia no campo da
educacio escolar, daia necessidade da
escola procurar uma nova legitimidade
social, precisando mudar qualitativamen-
te (CANARIO, 1999, p. 273), o que, a
nosso ver, requer desta atuar no sentido
de conectar desenvolvimento econdmi-
co com o social, o cultural, e o educacio-
nal, tendo como objetivo a formagao
omnilateral.

Para combater esse quadro de de-
sencanto sio propostas pelo poder ofi-
cial vérias iniciativas de carater reformis-
ta, que consistem, sobretudo, na expor-
taclo sistemdtica para as escolas de um
conjunto uniforme de solu¢oes pré-fabri-
cadas. Nao é a toa, quando se analisam
as praticas de mudancas e inovacdo edu-
cacional que ocorrem no mundo globali-
zado, incluso o Brasil, que estas sempre
vém associadas a uma dada reforma
educativa , ou seja, idéias de reforma,
inovacao, melhoria e mudanca tornam-
se indissocidveis e estao presentes no dis-
curso modernista do estado sobre
educacao.

E nessa perspectiva que se fortale-
ce o entendimento de conceber a escola
como unidade de mudancga e inovacdo
educacional, e n2o mais os 0rgaos sisté-
micos (MEC, SEDUC, SEMECQC), isto &, esta
passa a ser considerada uma instituicao
social propicia para o desenvolvimento
de tais praticas, onde sua comunidade
possa pensar, decidir e desenvolver seus
projetos educativos inovadores, tendo em
vista a mudanca educacional. Mas em
qual conceito de mudanca e inovagao
educacional podemos nos apoiar para
entender 2 escola como unidade de mu-
danca e inovagiao?

Para Sacristin (1991) o conceito de
mudanca educacional refere-se as trans-
formagcoes das idéias e das praticas edu-
cacionais, ou seja, refere-se ao conjunto
das alteracOes possiveis de se processar
no espaco educacional . A partir deste
conceito, podemos levantar inimeros
questionamentos a respeito do quadro
conceitual de mudang¢a educacional e
seus nexos com a escola e o trabalho
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docente: de que modo estas transforma-
¢coes podem ocorrer? Quais alteracdes po-
dem ser feitas? Quem decidird quais,
quando, onde e como essas transforma-
coes e alteracdes podem ser desenvolvi-
das?

Ao tentar responder tais questoes,
afirmamos que a mudanga educacional
nio se faz imposta por decreto e regula-
mentacdes, nio pode ser exportada, nio
pode ser mera retorica. Deve ser realiza-
da de forma processual, e contar com
apoio institucional e financeiro, de um
tempo longo e significativo, para que
seus resultados possam trazer frutos.

E importante destacar que a mu-
danca educacional s6 se desenvolve den-
tro das escolas se for pensada de manei-
ra coletiva, decidida de forma democra-
tica e concretizada, sobretudo, pelo pro-
fessor, pois qualquer projeto de inova-
cdo educacional, para mudar a qualida-
de do ensino na escola brasileira, pres-
supde uma nova maneira de planejar,
organizar, ensinar, avaliar e gestar a €sco-
la. Professores e gestores, em conjunto,
tém o que dizer e propor para o alcance
de tal objetivo. Os dirigentes maximos
dos sistemas de ensino no Brasil tém de
entender a mudanca como um processo
de aprendizagem e de desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores
(GARCIA apud ALMEIDA, 1999, p. 254).

Entre as inimeras reivindicacdes de
mudangas, feitas pela comunidade es-
colar, as mais importantes, para alterar o
quadro da educacdo brasileira, sao aque-
las que se restringem 2 mudanga na or-
ganizagao curricular, no funcionamento
da escola, no projeto politico pedagogi-
co, nos métodos e técnicas de ensino,
nos materiais didaticos e tecnologias edu-
cacionais, na relacdo professor-aluno e
na avaliacao educacional, entre outras.
Entretanto, ao que tudo indica, essas mu-
dancas ndo tém sido operadas de forma
qualitativa no interior de nossas escolas,
em muitos casos fracassam nas suas ten-
tativas de implementacdo. Este hiato
entre a concep¢ao e implementacao
pode ser revelado, sobretudo, pela dis-
tincia entre 0 que se propoe e as tentati-
vas de realizacdo.

Por outro lado, a atuacao dos pro-
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fessores diante de priticas de inovagoes
educacionais externas a escola € confli-
tante, vez que, estes, percebem e denun-
ciam, hd bastante tempo, a inadequagio
de muitas propostas, ditas inovadoras, aos
seus contextos de trabalho. Decorre, des-
ta inadequacio, o fato de muitos profes-
sores assumirem uma posicao de resis-
téncia frente aos processos de mudan-
cas/inovagoes por acomodacio, por
imobilismo, por total desconhecimento
do que elas significam, sobretudo, por-
que nao se sentem (co)autores desses
Processos.

Essa posic¢io de resisténcia dos pro-
fessores, a principio, pode ser entendida
como natural, vez que, qualquer mudan-
¢a, significa a possibilidade de alterar o
estado de ordem previamente estabele-
cido, perturbar a normalidade desta or-
dem, quebrar habitos e rotinas, causar
angustias e stress e sao perfeitamente
compreensiveis em escolas que desejam
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mudar e inovar, pois as inovacoes e as
mudancas esperadas situam-se em uma
esfera de imprevisibilidade acerca de seus
rumos € sucessos.

Vale lembrar que esta auséncia de
significados, aliada a atitude de resistén-
cia e a sensacao de mal-estar, causada
por esta ndo autoria, contribuem para
afetar o trabalho do professor e o con-
texto escolar, no momento em que sao
desenvolvidos tais processos sem as con-
dicoes adequadas, caindo em descrédi-
to, dificultando a mudanga esperada.

Torre et al apud Lampert (2000, p.
30-32) ressaltam que as resisténcias a0s
processos de inovacao e mudancga edu-
cacional tém origens multiplas, entre elas
destacam as relacionadas ao individuo e
as da prépria instituicdo. As caracteristi-
cas principais dessas resisténcias, segun-
do a 6tica destes, autores, sa0:

RESISTENCIA DO INDIVIDUO

RESISTENCIA DA INSTITUICAO

Hibito - em geral as pessoas preferem o que é
familiar, a rotina, em detrimento do estranho, o
novo;

Primazia - a forma em que a pessoa aprendeu
pela primeira vez estabelecerd um padrao de
comportamento, que € dificil de ser mudado;
Percepgio ou retencdo seletiva - é dificil
mudar coisas que se encaixam com 0s pontos
de vista de referéncia e ja estabelecido;
Superego - hi uma tendéncia de manter as nor-
mas absorvidas durante a infincia. As tradigoes,
0s costumes, 0s Usos persistem com as pessoas.
O superego funciona como censor do novo;

Falta de seguranca em si mesmo — muitas
vezes a pessoa, por falta de seguranga e confi-
anga, nio modifica seu desempenho;
Inseguranca € regressao - muitas vezes a
mudanca € continua e forte e a pessoa experi-
menta tensao e angustia, o que cria o desejo de
voltar 2 situacao anterior;

Sentimento de ameaca € temor - muitas ve-
zes a inovacgao afeta as mudangas pessoais, ou
seja, 0 modo de atuar na instituicao, o que afeta
a imagem pessoal, e muitas vezes temos medo
de uma nova imagem;

Ignorancia — as vezes, pelo fato de ndo co-
nhecermos a inovagio, colocamo-nos contra;
Dogmatismo e autoritarismo - a rigidez e a
inflexibilidade impedem de inovar.

Homeostase - € manter os estados constantes. A
resisténcia 2 inovagao é ébvia de tal modo que o
coletivo escolar se assusta frente a idéia de mu-
danca, o que provoca, consciente ou inconscien-
temente, o desejo de voltar ao estado original;
Dependéncia — 0s professores se apoiam mutu-
amente e estabelecem vinculos. HA um sentimen-
to de solidariedade, porém este € destruido quando
um dos pares tenta inovar;
Status quo - o novo pode afetar e variar a posi-
¢do, o prestigio social das pessoas;
Valores e costumes - muitas vezes o professor
resiste porque seus pares nao consideram que a
inovacao seja adequada. Uma inovagdo terd mai-
or possibilidade de éxito quando for compativel
com os valores do grupo e da instituicdo;
Relacdes interpessoais - muitas vezes deter-
minado membro do grupo se converte em ver-
dadeiro obsticulo para desencadear a inovacao;
Satisfacdo grupal - o novo é capaz de mudar a
dindmica do grupo. Assim, quando tudo estd bem
para todos os membros do grupo, a possibilidade
de inovar é muito pequena;
Instabilidade dos docentes — o grupo de do-
centes integra novos membros mais do que se
desenvolve como grupo a partir de projetos
comuns;
Gestio da Inovagdo - as mudancgas necessi-
tam de uma equipe que possibilite 0s recursos,
0 apoio, o controle. Sem essa infra-estrutura, te-
remos um novo obstaculo para superar.
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A inovacgio educacional tem como
suporte bisico a criatividade das escolas
e dos professores e esta sO se processa
por meio de mudangas de comportamen-
tos, atitudes e representacoes de seus ato-
res sociais, em um determinado contex-
to especifico. A inovagao estd relaciona-
da a capacidade que cada escola tem
_ para conceber, elaborar e desenvolver o
seu proprio projeto educacional. Como
nos diz Canario (1999, p. 275), s6 ha
mudancas efetivas se houver produgido
de inovacdes nas escolas. A inevita-
bilidade da inovac¢ido para a mudanga
educacional € bem exemplificada neste
registro do autor (p. 184):

A dificuldade das escolas em trans-
formar-se nao radica no fato de se-
rem intrinsecamente conservadoras,
nem na pretensa e radical indispo-
nibilidade para a mudanga por par-
te dos respectivos atores sociais,
nem na falta de ‘inovacdes’, nem
na indigéncia de recursos mate-
riais. A principal dificuldade reside
na auséncia de capacidade estraté-
gica para dar sentido e coeréncia a
“inovagoes”.

Goguelin apud Candrio (1999, p.
278) concebe a producio de inovagdes
COMO UM processo em que, a partir do
inventirio daquilo que existe, se produ-
zem combinacdes novas, com base em
componentes ja conhecidos. A inovagao
motiva-se, induz-se e provoca-se, ao Cri-
ar condicdes para que as escolas, a co-
munidade educativa e os professores, em
particular, possam desenvolver e aplicar
a sua capacidade criadora (GRILO, 1996,
p. 22).

As principais experiéncias inovado-
ras presentes, que procuram se consoli-
dar, no Brasil, no cenirio educacional,
situam-se no campo da:

ruptura com a forma tradicional de
ensinar e aprender e/ou com 08
procedimentos académicos inspira-
dos nos principios positivistas da
ciéncia moderna;

gestdo participativa, em que Os su-
jeitos do processo inovador sejam
protagdnicos da experiéncia, des-
de a concep¢ao até a andlise dos
resultados;

reconfiguracio de saberes, em que
se anulam ou diminuem as classi-
cas dualidades entre saber “cientifi-
co”/saber “popular”, ciéncia/cultu-
ra, educacao/trabalho, entre outros;

reorganizacio da relagdo teoria pra-
tica, rompendo com a cldssica pro-
posi¢io que a primeira precede a
segunda, dicotomizando a perspec-
tiva globalizadora;

perspectiva organica no processo
de concep¢io, desenvolvimento e
avaliacio da experiéncia desenvol-
vida (CUNHA, 2001, p. 143).

E importante destacar que 0s pro-
cessos de mudanca e inovagdo estao as-
sociados a valores, compreensio de ho-
mem, mundo, escola e sociedade, atre-
lados a questdes ideologicas, sociais €
econdmicas do momento. Portanto, a ino-
vacao, assim como a mudanga educacio-
nal, também nao se decreta e nem se re-
gulamenta, nio sdo praticas lineares e
nem pré-definidas. Sao construgoes pro-
gressivas e participativas que lutam com
a cultura escolar existente, o que requer
refletir e mudar o clima organizacional
da escola.

Todavia, se torna necessario aten-
tar as determinac¢des que influenciam
esses Processos, Como: estruturad, proces-
so organizacional e mudanga de concep-
coes e atitudes, a0 optar por um clima
democritico, que promova um trabalho
participativo e contribua para o desen-
volvimento potencial do ser humano. Por
conseguinte, precisamos olhar o pro-
cesso de formacio inicial e continuada
de professores como um tempo-espaco
de autoformacio, nos quais possamos
construir e exprimir uma outra otica de
poder-saber, possibilitador da valoriza-
¢ao da mudanga educacional.

Nessa perspectiva, podemos argu-
mentar que:

1- ndo se pode prescrever o que se
tem de mudar. Pode-se fazer pou-
co para forgar a parte mais comple-
X4a.

2- a mudanga supoe recorrer a um
trajeto, ndo seguir um programa pre-
determinado: nio é linear, coexiste
com a incerteza e com a ilusao; re-
quer, além disso, perseveranga.
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3- os problemas sao companheiros
inevitaveis. Sao endémicos e inevi-
tiveis nos processos de mudanca,
mas o que é positivo € que nao
podemos aprender ou ter éxito sem
a sua presenca.

4- a previsao e o planejamento es-
tratégico vém tarde: previsoes e
planejamentos prematuros podem
cegar.

5- o trabalho pessoal e a colabora-
C40 SA0 necessarios: tanto um como
outro tém possibilidades e limita-
¢oes e estas devem ser bem equili-
bradas.

6- nem centralismo e nem descen-
tralizacdo: sAo necessarios, conjun-
tamente, estratégias de cima para
baixo, como de baixo para cima.

7- € um fator critico a relacio com
o contexto mais amplo: as melho-
res organizacdes aprendem tanto
externa como internamente.

8- cada pessoa € um agente de
mudanga: a mudanca € demasiado
importante para ser deixada aos es-
pecialistas (FULLAN  apud
ESCUDERO; BOTIA, 1994, p. 107).

Qual a responsabilidade so-
cial dos professores diante
da inovacio e mudanca
educacional?

Essa necessidade de implementar
mudanga e inovacao educacional cria no
interior das instituicbes escolares gran-
des expectativas para o professor, visto
que, nas entrelinhas do discurso da mo-
dernizacio do sistema de ensino brasi-
leiro, sob a égide da reforma, com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Naci-
onal - n? 9.394/96, este passa a ser con-
siderado o fundamental agente de mu-
danca, pois deve ser capaz de: identifi-
car os principais problemas enfrentados
no trabalho docente; pesquisar sobre sua
propria pratica pedagogica e da comu-
nidade escolar; propor solugdes criativas
- e inovadoras; avaliar e comunicar os re-
sultados frutos de sua interven¢ao no con-
texto escolar. N2o € a toa que o profes-
sor é considerado o alvo permanente das
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politicas de mudanga e inovagao educa-
cional, quer sejam definidas pelas esco-
las (interna) ou pelo sistema educacio-
nal (externa). Como afirma Grilo (1996,
p. 25) acerca do papel decisivo dos pro-
fessores como agentes de mudangas:
Nao vale 2 pena dizer que o profes-
sor é o elemento essencial de qual-
quer projeto na escola,qualquer ino-
vacgao, de qualquer processo de mu-
danca. Sem os professores nao ha
processo de inovagdo, nem proces-
so de mudanca, nem projeto esco-
la, nem funcionamento da escola.

E neste sentido que, no trabalho
do professor, é depositada toda a espe-
ranga para este propor e desenvolver ini-
ciativas inovadoras, tendo em vista ope-
rar mudangas na realidade escolar e, por
conseguinte, educacional. Entretanto, o
professor ndo pode ser considerado o
Gnico responsivel por uma mudanca efi-
caz e pelo éxito em seu trabalho. Tal
compreensdo parte do pressuposto de
um professor ideal, e desconsidera a re-
alidade histérico-cultural em que este se
forma, trabalha e desenvolve suas dimen-
sdes pessoal e profissional.

Virios estudos apontam nao haver
uma relacdo direta entre qualidade do
trabalho do professor e inovacao/mu-
danga educacional. Este determinismo
ilusério pouco tem contribuido para al-
terar as idéias e praticas docentes, nido
transforma a organizacao curricular e fun-
cionamento das escolas e nao institui a
qualidade tao almejado ensino e da
apréndizagem dos nossos alunos.

Isso porque, no momento em que
os professores sio submetidos a experi€n-
cias inovadoras , externas ao contexto
escolar, nio conseguem, em grande par-
te, materializar em suas praticas as ori-
entacoes propostas. Ao ndo serem segui-
das e aplicadas 2 risca, referidas experién-
cias sio reconstruidas ou adaptadas pe-
los professores, sendo sutilmente filtra-
das, quando nio desfiguradas. Por isso,
a importancia da inovagio educacional
ser considerada em sua singularidade, a
partir de uma dada realidade escolar.

Quando as experiéncias de mudan-
ca e inovagdo educacional nascem na
propria escola, partindo de suas reais ne-
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cessidades, estas tendem a ser legitima-
das e a alcancar €xito, porque sao €xpe-
riéncias gestadas em processos colabo-
rativos, co-participativos, co-autorais, € 0s
mais diferentes segmentos da comu-
nidade escolar se sentem responsaveis
pelo seu sucesso, porque resulta princi-
palmente no poder, que Santos (1994)
denomina de autoridade partilhada .
A autoridade partilhada traduz-se
em, o coletivo da escola, ter uma visao
clara das finalidades do projeto politico
pedagdgico desta e/ou do processo for-
mativo, apds discussdo e tomadas de de-
cisdes por consensos possiveis, que se-
jam significativas para a maioria dos su-
jeitos educativos. A cultura escolar privile-
gia a colaborag¢ao; o assumir de crengas
partilhadas; atitude para desenvolver e
trocar experiéncias com os colegas de
trabalho; estimulos para discutir de ma-
neira aberta as dificuldades, os confli-
tos, 0s acertos e éxitos obtidos; auto-revi-
sao sistemadtica do que foi alcangado e o
que precisa mudar para atingir as finalida-
des do projeto educativo de formacgao.
E a partir desta compreensio que
a escola, ou seja, o local de trabalho do
professor, passa a ser considerado o I6cus
privilegiado da mudanca e inovagio edu-
cacional - a escola como um centro (uni-
dade) de mudanca. Esta compreensao
potencializa a escola a autogerir 0s seus
processos de mudanca e inovacgio edu-
cacional tendo em vista seu projeto pe-
dagdgico, o contexto escolar e as expec-
tativas dos atores envolvidos, isto é, de-
cidir de forma autébnoma, responsivel e
coletiva quais inovagoes e mudangas sao
possiveis realizar em cada momento.
Ao que tudo indica, a situacao de
profissionalidade do professor € a mola
mestra deste entendimento, ao atribuir
um valor especial a pratica profissional,
como elemento de andlise e reflexdo do
trabalho deste, do curriculo, da organi-
zacdo e funcionamento da escola, bem
como de sua relacao com a sociedade,
visto que se parte do pressuposto que €
ele quem detém um conhecimento, em
primeira mao, dos verdadeiros proble-
mas da escola; e 2 escola (situacao de
trabalho), como o I6cus privilegiado e
desencadeador das inovacdes e mudan-
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cas educacionais. .

Nesse sentido, as préticas de for-
macao de professores (inicial e continu-
ada), ao objetivar alterar o quadro de
mudanca educacional, precisam ser ava-
liadas quanto aos pressupostos que ori-
entam o desejo de tal mudanca, suas fi-
nalidades e repercussoes. Thurler apud
Almeida (1999, p. 251) sintetiza esta con-
vicgdo, ao afirmar que: a mudanga em
educacio depende daquilo que os pro-
fessores pensarem dela, do que dela fi-
zerem e da maneira como eles conse-
guirem construi-la ativamente .

Uma educacao considerada inova-
dora requer obrigatoriamente uma refle-
xa0 sobre a pratica pedagogica do pro-
fessor, sua formacio e seu contexto de
trabalho. H4 um consenso de que a
aprendizagem dos alunos € impraticavel
quando se faz a2 margem de uma forma-
cdo de professores com qualidade e de
um ensino significativo, revelando-se
como prerrogativas indissociaveis.

O entendimento da escola como
unidade de mudanca tornou-se um €ixo
referencial para re-situar o trabalho do
professor, no desenvolvimento curricular,
para definir os contornos e facetas da
sua profissdo, para abordar a sua forma-
¢ao continua por NOVOS rumos, assim
como também para repensar formas al-
ternativas as tradicionais (ESCUDERO e
MORENO apud ESCUDERO e BOTIA,
1994, p. 110).

Portanto, a responsabilidade do
professor, frente aos processos de mu-
danca e inovacio educacional, € muito
grande, pois, para que tais processos
ocorram, se torna necessirio que ele seja
autdnomo, reflexivo, criativo, indepen-
dente, predisposto a correr riscos, com
espirito jovem e aberto a novas id€ias.

Qual a contribui¢io da for-
macao de professores para
o quadro da mudanca €
inovacio educacional?

Destacamos, anteriormente, a res-
ponsabilidade do professor no processo
de inovacdo e mudanca educacional. As
competéncias e habilidade dele exigidas,
para o desenvolvimento de tal processo,
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nio sido herdadas e contagiosas e de-
vem, para efeito de construcdo, serem
trabalhadas nas mais diferentes acoes
formativas.

E nessa perspectiva que o investi-
mento na formagao de professores € con-
siderado um elemento vital a construgao
de um novo profissional, ao desenvolvi-
mento de projetos de inovagdo e a trans-
formacio da atual realidade educacio-
nal brasileira. Recorremos a Almeida
(1999, p. 256-7), para expressar de for-
ma exemplar este ponto de vista:

Assumir que o processo de mudan-
ca educacional se faz com a partici-
paciao dos professores traz, como
decorréncia, a inclusao da forma-
¢io continua como um dos seus ele-
mentos constitutivos € nao como
uma condi¢do prévia da mudanga
ou como forma de garantir sua im-
plementacio.

Esta eficicia social, atribuida de
forma exclusiva 2 formacao de profes-
sores, como instincia que pode alterar
de forma qualitativa a realidade educa-
cional brasileira, é perigosa, se conside-
rarmos que, na esteira desta formacao,
no contexto do trabalho, na qualidade
dos resultados da escola e os efeitos
sociais de tais dimensoes (formagao/tra-
balho/escola), o professor pouco tem
nocio sobre quais caminhos sao neces-
sarios trilhar para alteracio desta reali-
dade. Tudo leva a crer que o investimen-
to no processo formativo do professor
(inicial e continuada) é condi¢io funda-
mental para a qualidade do ensino, con-
tudo, para o alcance desta finalidade, sao
necessarias profundas reformas (nao so
na formacio de professores) na estrutu-
ra, organizacio e financiamento da edu-
cacgio biasica e superior, no Brasil.

Mudar a escola, em uma perspecti-
va de concebé-la como local de forma-
cA0 prazeroso, onde se ensina € se apren-
de saberes criticos e significativos, en-
gendra a expectativa de se alterar, a par-
tir de um trabalho coletivo, a sua organi-
zacao, métodos, conteidos, finalidades
e objetivos, sua forma de se comunicar,
agir, reagir e interagir com o mundo que
a cerca, mesmo reconhecendo que, €n-
tre 0s seus muros, trafegam diferentes
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posicionamentos acerca de que mudan-
¢as queremos e precisamos. Nesse senti-
do, se presume, que o investimento na
formacio de professores pode contribuir
para alterar a realidade escolar brasilei-
ra, aliada a outras condi¢oes estruturais
necessarias.

Essa constatacdo revela a comple-
xidade do aparato escolar, ao conceber
a escola um grande palco/laboratério de
aprendizagens, 2 medida que o profes-
sor, ao refletir sobre a propria pratica
pedagdgica (processos investigativos co-
letivos), poderd encontrar alternativa
possivel (inovacao educacional) para
minimizar o atual quadro educacional
brasileiro, marcado pela pouca eficién-
cia e eficicia do ensino. Este processo
de aprendizagem, mesmo realizado de
forma intuitiva e assistemdtica, acaba por
modelar a propria formagao do profes-
sor, vez que sua organizagao, objetivos
e cultura professada o leva a fazer op-
cao por uma pratica pedagdgica susten-
tada por uma dada opg¢io tedrico-
metodoldgica, que pode contribuir, ou
ndo, para a efetivacdo de priticas inova-
doras, tendo em vista 2 mudanga educa-
cional esperada.

Mudar a escola, sob o prisma de
mudar a pratica pedagogica do profes-
sot, a partir do investimento na continui-
dade de seu processo formativo, aponta
a perspectiva de uma nova qualificacao,
que serd mais expoente e contundente,
quando este puder experienciar, de ma-
neira sistematica, situacdes inovadoras e
diversificadas de aprendizagem (forma-
cio e investigacdo) na comunidade es-
colar e académica, ao buscar rupturas e
Nnovos rumos para sua pratica.

Portanto, por ser a realidade edu-
cacional brasileira dindmica, contradité-
ria e conflituosa, cresce o entendimento
que, para haver qualidade no ensino
brasileiro, se torna indispensavel investir
no processo formativo do professor, e
assim alterar, de forma drastica, o qua-
dro precirio da educagao brasileira. Mais
uma vez o professor é chamado para
responder a esta prerrogativa. A idéia de
que necessitamos de um profissional de
ensino qualificado, para responder as exi-
géncias e expectativas da comunidade
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escolar e, por extensao, do mundo tecno-
légico e globalizado que ora se apresen-
ta a nds, sustenta a defesa do investi-
mento na formacao de professores, tan-
to inicial (agéncias formadoras), quanto
continua (em seu proprio ambiente de
trabalho), para que este docente apren-
da a ser professor sendo professor.

Concordamos com Almeida (1999,
p. 256), para quem:

A mudanca em educacio depende
dos professores e da sua formagao,
e que, se pensamos assim, nao ha
espaco para a elaboragio de mu-
dancas em gabinetes, de forma ex-
terna as escolas e sem a participa-
¢io dos professores.

Outras razoes presentes, postas em
jogo para reivindicar a escola como uni-
dade de mudanca educacional, diz res-
peito 2 necessidade de transformar a pra-
tica pedagdgica do professor, face as di-
versas criticas que este recebe, quanto 2
qualidade de seu trabalho e 2 ineficién-
cia em resolver determinados problemas
pedagdgicos, que enfrenta no cotidiano
escolar. O discurso para tal necessidade,
portanto, € produzido, tendo como para-
metro a existéncia de uma pratica peda-
gogica moldada na experiéncia pro-
fissional, repleta de conflitos e proble-
mas, que precisa ser revista e redimen-
sionada, por instituir um ensino marca-
do pela qualidade.

A urgéncia de transformar o traba-
lho pedagogico do professor traz a tona
a discussdo, no ambito da formacio de
professores, sobre a producio de um no-
vo perfil deste profissional, que lhe per-
mita, desempenhar com qualidade a pro-
fissao docente, e assima educagio brasi-
leira obter éxito. Espera-se, do profes-
sor, determinadas habilidades, competén-
cias e vocagoes que revelem um profissio-
nal critico, criativo, produtor de inova-
¢Oes e idéias, instaurador de praticas qua-
litativas, pesquisador da prépria pritica,
ou seja, deseja-se instituir a figura de um
agente de mudancas (de atitudes, com-
portamentos, convicgdes), sobretudo de
inovacoes pedagogicas e de pedagogias
participativas, gestando outro modelo de
ensino e de escola, superando, assim, as
mazelas historicas presentes, ainda, na
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realidade educacional brasileira.

A necessidade de produzir e difun-
dir inovacdes em educacido aparece nos
discursos pedagogicos e oficiais como
alternativa para melhoria do atual mo-
delo de ensino (escola), tornando-o mais
produtivo, em termos de alcance de seus
objetivos, contetidos, estruturas e rela-
¢des com a sociedade, mudando, por-
tanto, a esséncia de sua configuracio.

Entretanto, creditar somente 2 for-
macao do professor a producao de prati-
cas inovadoras e criativas nio parece ser
o caminho mais indicado, pois, confor-
me No6voa (1991, p. 22), a formacdo
quase nunca conduz diretamente 2 a¢ido
inovadora, e € preciso ter consciéncia des-
te fato se nio quisermos cair em mistifi-
cacdes que nos dificultam uma apropri-
acido interveniente das realidades edu-
cacionais .

Este parece ser o entendimento pre-
sente no imagindrio pedagogico de al-
gumas personalidades educativas, pois,
no raro, encontramos discursos em que
se situa claramente a conviccao que, al-
terar a pratica pedagogica do professor,
por meio de acdes de formacao de pro-
fessores, contribui para instituir a cultura
do sucesso em contraposicdo a cultura
do fracasso escolar.

Nio obstante, o investimento na
formacio continuada de professores, com
a finalidade de alterar a pratica pedago-
gica destes, sO faz sentido quando esta
tiver, como principio organizativo, o aten-
dimento a etapa formativa , em que eles
se encontram, pois o percurso profissio-
nal, por ser singular a cada individuo,
enseja determinadas expectativas, que se
diferenciam no decorrer de tal trajetoria.
E, para o sucesso deste investimento, o
ciclo de vida profissional de professo-
res!, deve ser considerado no momento

'HUBERMAN (1992, p. 31-61), ao analisar o ciclo de
vida profissional de professores identifica as seguin-
tes fases ou estdgios , por que passa o professor,
no decorrer de sua profissionalidade e que devem
ser considerados no momento de definir programas
de formacao continua de professores: 1) entrada na
carreira; 2) estabilizacao; 3) diversificacao; 4) por-se
em questao; 5) serenidade e distanciamento afetivo;
6)conservadorismo e lamentacdes; 7) desinves-
timento.
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em que se planeja aquela formacio.

Ter a escola como I[ocus de mu-
danca educacional e formacao continu-
ada de professores constitui-se um de-
safio que o sistema de ensino brasileiro
deve enfrentar de maneira ousada, se
quiser alterar o quadro atual da educa-
¢do brasileira.

Uma das medidas do MEC para
enfrentar tal desafio foi a promulgacdo
da Portaria n® 1.403, de 09/06/2003, que
institui o Exame Nacional de Certificagcao
e Formacao Continuada de Professores,
que, além de regular o Exame Nacional
de Certificacio de Professores, prevé
apoiar programas de incentivo e apoio
a formacido continuada de professores
por meio da Rede Nacional de Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Edu-
cacdo com o objetivo de desenvolver
tecnologia educacional e ampliar a ofer-
ta de cursos e outros meios de formagao
de professores (MEC, 2003, p. 1).

Ao analisarmos a Portaria e seus
editais convocatorios (Edital n® 01/2003-
SEIF/MEC), parece claro que a grande
instituicio a deslanchar este trabalho no
extenso territério nacional € o sistema
universitdrio, retirando da escola a prer-
rogativa de se constituir como I6cus da
formacido continuada de professores. Esta
politica considerada pelo poder oficial
de cunho inovador, se caracteriza como

reformista (politica global/externa a es-
cola), ao evidenciar, mais uma vez, uma
politica equivocada ao ser pensada, pro-
posta e gerenciada de maneira sistémica
e externa as escolas.

Esta € considerada a primeira politi-
ca oficial de formacao continuada de pro-
fessores da educacao bdsica, de amplitu-
de nacional, nos tltimos quinhentos anos
de colonizagao européia/americana. Sua
implementacio, gestio e avaliagcao, nos
dario elementos para analisar, no futu-
1o, se o Brasil fez a op¢ao correta.
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