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Resumo: O presente trabalho descreve a pesquisa realizada no colégio de uma universidade
catarinense, que visou compreender o processo de consolidacio e continuidade do Ensino por
Problematizacio ¢ Pesquisa (EPP), construido e implementado coletivamente de 2003 a 2010. O
texto destaca as perspectivas tedricas da mnovagio educativa; as questoes de continuidade e nio
continuidade relativas ao processo novador, articulando-as ao EPP. Finalmente, apresenta e
discute os dados obtidos que possibilitaram concluir de que a continuidade da inovagio analisada
nio se evidencia na atualidade, em wvista dos seguintes fatores: rotatividade da equipe de
professores ¢ coordenagio, ¢ a cessacao do vestimento financeiro que subsidiava a formacio
docente.
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collectively and implemented from 2003 to 2010. The text highlights the theoretical perspectives
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analyzed 1s not currently evident as a pedagogical proposal, given the following factors: teacher
team turnover and coordination, and cessation of the financial investment that subsidized teacher
education.
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INTRODUCAO

O tema deste artigo é origindrio do projeto desenvolvido pelo Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre Formacio e Gestio na Educacio Basica - FORGESB
que se propos a resgatar e descrever a memoria escrita e discursiva do Ensino
por Problematizacio e Pesquisa (EPP), inovacio empreendida pelo colégio de
uma universidade catarinense no periodo de 2003-2010.

Considerando o mneditismo da proposta de inovacio do colégio, em vista
da sua constru¢io e implementacio coletiva (professores do Ensino
Fundamental, equipe gestora e assessoria pedagogica), vimo-nos instigados a
compreender seu processo de consolidagio e continuidade, a partir da seguinte
mdagag¢io: qual a visio dos professores e equipe gestora do colégio pesquisado
em relacio ao processo de continuidade da inovacio empreendida?

Os dados, em particular os que se referem aos fatores de continuidade e
nao continuidade do EPP, foram tomados das entrevistas semiestruturadas
realizadas com a equipe gestora/pedagdgica e professores do FEnsino
Fundamental do colégio pesquisado, analisados a luz de autores, entre eles:
Hernandez et al. (2000), Huberman (1973), Escudero e Botia (1994), Pereira
(2014) e Thurler (2001).

De inicio, o trabalho destaca as perspectivas teodricas da inovagio
educativa. Na sequéncia, aborda as questdes de continuidade e nio
continuidade relativas ao processo inovador mencionado, articulando-as ao EPP
e a visao dos professores e gestores participantes da pesquisa relativa & proposta
mencionada.

INOVACAO EDUCATIVA: PERSPECTIVAS TEORICAS

O termo novagio tem se prestado a diferentes defini¢oes, considerando-
se os diferentes contextos, temdticas e circunstincias a que se refere. A inovacio
que nos Interessa neste artigo ¢ a educativa que, por sua natureza, constitui-se
em um “fendémeno complexo, aberto a maltiplas [...] interpretacdes, modulado
por uma ntrincada rede de dimensoes politicas, sociais, pessoais, estruturais e

simbolicas.” (PEREIRA, 2007, p. 16).
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Para efeito de andlise dos dados descritos neste trabalho, tomamos como
base teodrica as concepgoes sintetizadas por Pereira (2014), a saber: enfoque
técnico-prescritivo, cultural, sociopolitico e transdimensional. Cabe ressaltar que
essas perspectivas teodricas segundo o autor “sio dominantes em certos
momentos, entre mesclam-se em outros, ¢ afetam com maior ou menor
mtensidade, nossos modos de pensar a vida, a sociedade e a educacio. ”

(PEREIRA, 2014, p. 185).

A otica téenico-prescritiva defende a ideia de que a movacio deve seguir
os objetivos e acoes planejadas, visando a alcancar os resultados desejados,
normalmente, restrito ao seu carater técnico e operacional (PEREIRA, 2014).
Nessa logica, Huberman (1973, p. 17) salienta que o sistema de ensino
comumente ¢ tentado a “mudar as aparéncias para nio alterar a esséncia.”.
Cabe, aqui, muito bem as consideracoes de Castillo (2011):

O que vejo todos os paises latinos fazendo ¢é investir em
estratégias somente para melhorar. Eles investem um pouco mais,
capacitam um pouco mais, melhoram a infraestrutura um pouco
mais, compram computadores um pouco mais, aumentam o
salario dos professores um pouco mais.

Assim, Pereira (2014, p. 186) afirma que o que predomina nesse tipo de
movacio ¢ o controle técnico, visto que seus propositores se preocupam mais
em “prescrever programas que supdoem ser os mais adequados a realidade
educacional para os professores executarem. ”

Sao miciativas, segundo Messina (2001), muitas vezes, vindas de cima, que
nio levam em consideracio as demandas dos professores, além da diversidade
social e cultural existente em sala de aula e na escola como um todo. Nesse
caso, a mnovacio, sob disfarce, tem sido utilizada para legitmar “propostas
conservadoras, homogeneizando politicas e préticas e promovido a repeti¢io de
propostas que nio consideraram a diversidade dos contextos sociais e culturais.”

(MESSINA, 2001, p. 226).

O enfoque cultural, por sua vez, na critica a visio descontextualizada do
enfoque técnico-prescritivo, que se vale da “racionalidade técnica para explicar e
resolver os problemas da pritica social e educativa” (PEREIRA, 2014, p. 193),
defende o protagonismo da escola e do professor no processo inovador.
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Thurler (2001, p. 13) argumenta que “a sorte de uma inovac¢io educativa
depende do que os professores pensam e fazem dela.” Isto é, a qualidade de
uma novacao dependerd da compreensio e da interacio que o professor
estabelece com a mesma. Sendo assim, ¢ indispensivel a concep¢io de
movacio dos principais envolvidos nesse processo, ou seja, as “pessoas que

constroem a cultura da escola.” (PEREIRA, 2014, p. 189).

A perspectiva cultural resgata o protagonismo do professor e da escola na
proposta de movagio, contrapondo-se aos modelos de inovacio impostos de
fora como forma de regulacio social e pedagogica. Nesse enfoque, o
conhecimento do cotidiano escolar, de sua organizacio, dos seus valores e
desejos torna-se mmprescindivel. De outra forma, a movacio de espaco para a
experimenta¢io da autonomia, passa a ser espaco de invasio (PEREIRA, 2014).

Todavia, é imprescindivel que o enfoque cultural transcenda a visio da
movacio como simples mudanga nos procedimentos pedagdgicos considerados
mais eficazes. Nio podemos esquecer que uma novagiao significativa “nio se
constrol no ambito da certeza técnica, nem no espago restrito ¢ particular da

mstituicio escolar.” (PEREIRA, 2014, p. 195).

E, portanto, esse questionamento impetrado ao enfoque cultural que da
origem a perspectiva soclopolitica ou sociocritica. A novagio educativa,
entendida como modelo “alternativo conflitual e emancipatério” (PEREIRA,
2014, p. 203) estd interessada na reflexdo critica a respeito da pratica e da
formagio docente. Busca repensar as contradi¢oes e incoeréncias da pratica
escolar, refleindo sobre o significativo papel que vem desempenhando na
sociedade como um todo. Isso demanda uma formacio dos profissionais da
escola desenvolvida no contexto do proprio processo inovador, em vez de
tomar a escola como espaco receptor de propostas “novas e alheias.”

(ESCUDERO; BOTIA, 1994, p. 100).

E necessario, pois, considerar a inovacio educativa como espaco
conflitual permeado de relacoes de poder. Isso significa que a compreensio das
préticas inovadoras pressupoe que se leve em conta as “condi¢oes historicas,
praticas institucionais e epistemologias, mais do que aos discursos e textos em
si.” (POPKEWITZ, 1997, p. 13). Dizendo de outra forma, na andlise do
processo de mudanca, se deve considerar as “percep¢oes individuais, normas de
processo de grupos, estruturas orginicas, pressoes da comunidade e do agente,

codigos culturais.” (HUBERMAN, 1973, p. 31).
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Tal posi¢ao implica que o estudo da novacio educativa nio pode se
restringir apenas a como as coisas funcionam, mas buscar compreender cormo e
por que as coisas estio acontecendo, a partir de consistente referéncia filoséfica,
histérica e pedagdgica (PEREIRA, 2014), capaz de apreender os interesses
culturais, politicos e 1deologicos de grupos e classes socais, muitas vezes,
subjacentes na institui¢io considerada.

Ressaltamos, no entanto, a pertinéncia de se considerar a inovacio
educativa numa visio de globalidade, que transcenda os enfoques técnico-
prescritivo, cultural e sociopolitico, considerados isoladamente. Nesse caso,
defendemos o cardter transdimensional da movacio que, segundo Pereira
(2014, p. 209), configura-se como uma “teia de relagoes que a faz una e
multipla, simultaneamente”, ou seja, um processo construido a partir de
“multiplas condi¢coes ideologicas, sociais, historicas e culturais.” (ESCUDERO;

BOTIA, 1994, p. 105).

Pensar na movacio a partir de uma perspectiva transdimensional, envolve
pensar no contexto escolar em sua totalidade, levando em conta as multiplas
determinagoes ¢ implicacoes que o constitui. O que faz da inovagio um
fendmeno complexo, uma vez que, como afirma Leite; Genro e Braga. (2011,
p. 33), “acontece com gente, com seres humanos em relacao”, isto €, nio ocorre
distante do epistemologico e do ontoldgico, do social e do politico. Isso significa
considerar que o contexto das inovacoes educativas

nio pertence ao dominio do técnico, da actualizagio de novos
métodos, da reorganizacio do sistema educativo e da
reestruturacio do curriculo. Antes de mais, trata-se de um ambito
da nossa realidade social, cultural ¢ educativa em que nos
questionamos sobre que tipo de sociedade e cidadios queremos,
que tipo de escola, que tipo de professores e, por isso mesmo,
temos de esclarecer, argumentar ¢ legitimar os valores subjacentes

a tudo isto. (ESCUDERO; BOTIA, 1994, p. 108).

Pelo exposto, fica evidenciado a importincia de se conceber a inovagio
como processo que se constitui na pratica das relacoes sociais e sua andlise, por
conseguinte, precisa esforcar-se em perceber as qualidades e as limitacoes das
contribui¢oes e regulacdes que, muitas vezes, estio ocultas, para que se possa
observar o que encoraja ou, do contririo, dificulta, as mudancas pensadas

(PEREIRA, 2014).
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Os fatores que influenciam ou nio a consolida¢io da inovagio educativa
serdao objeto de discussio no topico seguinte.

INOVACAO EDUCATIVA: QUESTOES DE CONTINUIDADE E
NAO CONTINUIDADE

Em virtude de sua complexidade, sio muitos os fatores que envolvem a
continuidade ou nio continuidade de um processo movador, uma vez que, as
movacgodes podem se sustentar sobre instabilidades e continuidades. Segundo
Huberman (1973), ha uma tendéncia natural dos sistemas sociais nao mudarem
a st mesmos. Na maioria das vezes, as organizacdoes se mantém em estado de
equilibrio no sentido de preservarem sua identidade cultural. Aplicando essa
teoria as Instituicoes escolares, pode-se dizer que as escolas tendem a ser
“estavels e homeostiticas” (HUBERMAN, 1973, p. 40). Mudar significa
transitar de uma situagio para outra e essa mudanca pode ser tanto animadora
quanto ameacgante para os professores. No momento em que ocorre uma
mudanca, ocorre também a mudanca de hibito, de rotina, de métodos, etc.

(THURLER, 2001).

Na visio de Huberman (1973), as categorias de fatores que impendem a
mudanca sio: exogenos/endogenos de resisténcia e fatores de hmitacio. Nos
fatores exdgenos (externos), pode-se incluir a resisténcia dos professores as
movacoes introduzidas na escola de cima para baixo. Conforme Herndndez et
al. (2000. p. 30), “em geral, é se mais contrario a aceitar uma mudang¢a imposta
do que participar na promog¢ao da mesma.” Esse fator, segundo Pereira (2007,
p. 20), sera diminuido a medida que os articuladores da mudanga contribuirem
“para que os envolvidos busquem sentidos que redirjam a mudanca pretendida,
ressituem suas rotinas, alterem significados por novas linguagens e identidades e
se conscientizem de que cada um representa o proposito da mudanca a partir
da sua otica.”

Tal argumento faz sentido, visto que a inovacio, por abranger também
uma construgiao ideologica e social, demanda a necessidade da reconstrucio
pessoal dos sujeitos envolvidos. Portanto, o futuro de qualquer inovagio e sua
consequente consolida¢io, depende das “condig¢oes que sejamos capazes de
criar, conjuntamente, para facilitar, apolar e estimular a capacidade e o
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compromisso pessoal e coletivo” (ESCUDERO; BOTIA, 1944, p. 108) com o

processo movador.

As mudancas na rotina de trabalho do professor incluem-se entre os
fatores enddgenos (internos) de resisténcia. Quanto a isso, Thurler (2001, p. 18)
adverte: “a mudanga tem um custo. Ela supde novas aprendizagens, riscos de
fracasso, uma perda proviséria de rotinas e de referéncias, o luto de certos
habitos, uma fase de minima eficiéncia.” Além disso, como acrescentam
Escudero e Botia (1994, p. 108), “a mudan¢a educativa nio pertence ao
dominio das certezas técnicas mas ao ambito humano da indeterminagio, da
mmprevisibilidade, da conflituosidade de op¢oes morais.”

Ademais, o que dificulta, ¢ que comumente os profissionais estio
sobrecarregados de trabalho e se dispoem de pouco tempo para investir na
mudanca (HUBERMAN, 1973). Também, além de sua pesada rotina,
normalmente, um processo novador necessita de um maior esforco na
compreensio de sua teoria, além do confronto que gera com as praticas e visdes
pessoais do docente, exigindo, por conseguinte, “elaboracoes intelectuais mais
complexas do que o profissional estd habituado.” (PEREIRA, 2010, p. 18).

Segundo Huberman (1973), ¢ preciso prever acoes de valorizagio ao
professor, visando a amenizar os efeitos da possivel resisténcia nesse sentido,
que podem corresponder desde a amphagao da carga horiria de trabalho do
professor, a possibilidade de se promover sua carreira profissional por meio de
remuneracio ¢/ou publicagdes e participagoes em eventos, entre outros. Para
Herndndez et al. (2000), a valorizacio faz com que os professores percebam
que hi sentido em envolver-se na inovacio, dedicar-lhe tempo e esfor¢o na sua
implementacio.

A formagio do professor, que deveria ser um dos componentes essenciais
para a efetivacio da movacio, pode ser um dos fatores limitantes nesse
processo. Via de regra, “os sistemas escolares consagram pequena parte de seus
recursos a formacio de seu pessoal.” (HUBERMAN, 1973, p. 45). Além disso,
dificilmente, os professores tém a disposicio, na instituicio onde atuam,
programas que possibilitem a reflexdo critica e coletiva das suas praticas capaz
de transformar a escolar em unidade de mudanca educativa a partir da
reconstru¢io de suas priticas, ao invés de transformi-la em objeto a ser
colonizado com propostas impostas a partir do exterior (ESCUDERO; BOTIA,
1994).
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Desse modo se pode pensar mais numa formacio centrada no professor e
na escola como totalidade, ao mvés de simplesmente capaciti-lo para
mmplementar uma 1inovacio pensada por outros (formacio centrada na
movacio). Segundo Escudero e Botia (1994), a pertinéncia da primeira
perspectiva estd no fato de que por este prisma a inovac¢io ¢ vista para além da
aplicagio de conhecimentos externos, mas “um fendémeno que pode nascer da
reflexdo partilhada pelos professores sobre a sua pritica e sobre os esforcos para
compreender, questionar ¢ melhorar” (ESCUDERO; BOTIA, 1994, p. 122) o
contexto em que estio nseridos. Esse, a nosso ver, é o contexto da mnovacio
educativa empreendida pelo colégio em apreco, contextualizada no proximo
topico do presente estudo.

CONTEXTUALIZANDO A INOVACAO EDUCATIVA EM
ANALISE

Distinta de outras inovacdes, o Ensino por Problematizacio e Pesquisa
mclui-se entre as propostas inovadoras constituida e implementada no proprio
contexto do colégio, entre 2003 e 2010, por meio do Grupo Pesquisa-Formacio
(GPF) do qual participavam professores do Ensino Fundamental (1% ao 9° ano),
coordenacio e assessoria pedagogica.

Nesse sentido, referido grupo assumia uma postura critica e reflexiva
diante da pratica pedagogica do coléglo, considerando a inovacio como
resultante e “promotora da reflexio-a¢io docente” (OLIVEIRA; COURELA,
2013, p. 97), que tinha por objetivo principal enfraquecer/superar o ensino
mformativo e reprodutivo que se fazia marcante no processo pedagogico da
mstitui¢io. Pela disposicio em discutir, criticamente, as condi¢cdes pedagogicas,
culturais, sociopoliticas, internas e externas para tal superacio, pode-se afirmar
que a movacio se afina com a perspectiva transdimensional definida neste
trabalho.

Para cumprir tal intenc¢io, o Grupo contava com encontros semanais,
contabilizados na carga horaria de trabalho de seus participantes, constituiindo-
se em espaco de comunicagao aberto, o que lhes permitia pensar e discutir a
movagcao, seus fundamentos e organizacio, a partir de diferentes pontos de vista
(HERNANDEZ et al., 2000), possibilitando-lhes maior apropriacio e

vinculacio a experiéncia inovadora. Isso porque as reflexdes fundamentadas
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teoricamente, no questionamento da priatica e no trabalho colaborativo,
favoreciam a apropriacio do conhecimento por parte do Grupo (OLIVEIRA;
COURELA, 2013). Tal iniciativa encontra fundamento em Canario (1999, p.
70) para quem “a transformacio da realidade educativa nio decorre de um
simples processo de adocio de ideias “boas”, mas sim, de um processo de
reconstru¢iio das representacoes, das atitudes, dos projetos, e dos valores dos
atores.

E na experiéncia desses encontros que o Grupo passa a apostar na
problematizacio e na pesquisa como uma das formas metodoldgicas para
enfrentar o processo de superacio da pratica docente baseada no simples
repasse de conhecimentos. Desde entio, a pesquisa e a problematizacio
tornaram-se pressupostos essenciais do processo movador empreendido no
colégio.

Seus participantes passam a defender que o ensino deve objetivar o
“desenvolvimento dos processos mentais superiores para que o aluno se
aproprie dos conhecimentos escolares e lide com eles de modo a estabelecer a
ponte entre o pensar ¢ o agir de forma consciente e critica.” (CARDOSO;

PEREIRA, 2010, p. 346).

Segundo os autores acima citados, hia um grande desafio para o professor
em fazer com que os alunos, inclusive ele proprio, mudem a condi¢io de meros
receptores de informacoes e saiam da postura reprodutiva. E importante que
ambos, aluno e professor, entendam o conhecimento e sua apropriagio, para
além da mformacio, possibilitando-lhes desenvolver a consciéncia critica acerca
do mundo local e global. E nesse sentido que a pesquisa, tanto para o professor
quanto para o aluno, passou a ser utilizada como forma de atingir tal objetivo.

A pesquisa, na proposta do EPP, possibilitou ao professor a reflexio
sobre sua pratica, além da apropriacio de conhecimentos que possibilitavam
“aos alunos estratégias para desenvolverem o espirito investigativo como uma
das formas de superacio do conhecimento reprodutivo.” (CARDOSO;

PEREIRA, 2010, p. 346).

O GPF, caracterizado pela abordagem critico-reflexiva de formacao
docente, no sentido de sistematizar as referéncias tedéricas para o
desenvolvimento da pesquisa como pratica de ensino, definiu como
estratégla os seguintes critérios:

v. 21 n. 45, jan/mar. 2019.



303

delimita¢io do tema a ser estudado; definicio da problematizacao
preliminar; constru¢io do contexto teérico delimitado pelo
problema ou questio inicial; discussio do referencial teédrico
elaborado; mobilizacio dos alunos para questionarem o tema
estudado com base no referencial tedrico elaborado; defini¢ao do
tipo de pesquisa a ser realizada; producio textual a partir dos
resultados e aprendizagens realizadas; socializagio  dos
dados/comunica¢io dos resultados; avaliacio. (CARDOSO;
PEREIRA, 2010, p. 348).

E nesse sentido que a pratica pedagogica alicercada na pesquisa,
buscava “respostas as problematizacoes formuladas; interpretar,
compreender, aprofundar e reconstruir os conhecimentos delas
decorrentes; promover didlogos e discussoes criticas; introduzir formas
alternativas de avaliacio” (CARDOSO; PEREIRA, 2010, p. 347).

Pelas evidéncias empiricas, o EPP enquanto movagio desenvolveu-se
“como possibilidade de produzir novos conhecimentos, novas inter-relacoes,
novas historias e abordagens.” (PEREIRA, 2014, p. 211). Fez-se como proposta
significativa de 1inovacio, porque possuia um grupo de referéncia que o
mmpulsionava e contribuia para que o processo mnovador se desenvolvesse de
forma mais ou menos organizada e sistematica (HERNANDEZ et al., 2000),
tendo os proprios professores, coordenacio e assessoria pedagogica como seus
coautores, inclusive alunos, pais e funciondrios. E por meio dessa relacio
dialética que a teoria se faz pratica “através da sua reconstrucio e
validacio pelos sujeitos que educam em contextos especificos e
particulares e a pratica deste faz-se teorica, reflexiva, consciente e critica.”

(ESCUDERO; BOTIA, 1994, p. 125).

Dito isso, passamos a andlise dos dados que respondem a questio do
estudo desenvolvido, que tem como ponto bisico a visio dos professores e
equipe gestora sobre o processo de continuidade do EPP.
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METODOLOGIA, APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Como se afirmou anteriormente, utilizamos os dados relativos a
continuidade e niao continuidade do EPP, que emergiram da entrevista
semiestruturada realizada pelo PIBIC/UNESC com nove profissionais de um
colégio mserido no contexto universitiario da regiao sul de Santa Catarina. Dos
sujeitos entrevistados, trés sao professores que participaram do processo
movador e quatro que dele nio participaram diretamente, além da
coordenadora pedagogica no Ensino Fundamental e a gestora escolar atual’.

Os dados fornecidos pelos participantes da pesquisa nos permitem inferir
que o EPP foi interrompido e, portanto, nio se faz presente como proposta
regular e sistemadtica. As seguintes falas ilustram a afirmacio: “Nao ouvi falar
mais” (P6); “eu acredito que da forma como ele estava estruturado e como
vinha sendo conduzido, realmente, nio existe mais.” (G1).

Os fatores mencionados que, segundo os participantes, motivaram a nio
continuidade do processo inovador sio: rotatividade da equipe de professores e
coordenacio e a cessacio do investimento financeiro que subsidiava a formacio
docente.

Em relacio a rotatividade da equipe de professores e coordena¢io’ sio
representativas as seguintes afirmacoes: “[...] tiveram muitas mudancas de 2010
para cd; na coordenacio tivemos quatro mudangas e cada gestor que vem tem a
sua metodologia. ” (P3); “Talvez ele tenha se perdido, na mudanca de uma
gestio e outra; eu acredito que esse possa ter sido o motivo.” (P4). A confirmar
a posi¢io dos entrevistados estd o fato de que, na oportunidade da pesquisa,
identificamos  que dos dez professores do Ensino Fundamental que
participaram  diretamente do EPP apenas trés permanecem no colégio. £
mmportante salientar que, no contexto desta questio, dois dos entrevistados se
referiram, especificamente, a dissolu¢io da equipe de coordenacio do EPP’,
consideradas por eles como um aspecto desencadeador da sua interrupcio,
como segue: passou-se a niao se ter uma pessoa “que, realmente, estava por
dentro disso, coordenando este grupo de professores.” (G1); “para trabalhar

* A fim de resguardar a privacidade dos entrevistados, serio utilizados P1, P2 e P3 para os professores que
participaram do processo inovador, P4, P5, P6 e P7 para os professores que nio participaram diretamente e
G1, G2 para as gestoras.

" Ocasionada por fatores de ordem pessoal, profissional e/ou institucional.

’ Motivada mais por questoes de ordem profissional dos integrantes da equipe.
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dessa forma, realmente, tinha que ter um suporte de alguém que desse uma
assessoria e orientacio.” (G2).

Desse modo, como se vé, a rotatividade, na visio dos entrevistados,
constituiu-se em um dos fatores limitantes da consolidacio ¢ permanéncia do
EPP no colégio. Aspecto reconhecido pelos autores que se ocupam do estudo
da movacio educativa, entre eles, Herndndez et al. (2000), que consideram a
permanéncia dos envolvidos no contexto movador como um dos elementos
favorecedores da sua continuidade.

Sabe-se, que a rotatividade de professores, gestores, funciondrios e alunos
¢ Inerente ao contexto escolar, considerando a natureza do processo educativo.
Esse fato, por conseguinte, demanda que se tenha uma equipe gestora com
habilidade para construir espacgos de intercomunicagio entre os saberes dos que
estao mseridos na novacio e dos que chegam para integra-la, como forma de
amenizar os efeitos da possivel descontinuidade do processo movador
(PEREIRA, 2010). Essa possibilidade, no caso do EPP, entretanto, ficou
prejudicada em sua configuracio, tendo em vista que no processo de
rotatividade, expresso pelos entrevistados, se somou a dissolucio da equipe que
vinha coordenando o processo. Ou seja, além da rotatividade presumivel e
aceitavel, o EPP sofreu os efeitos de uma rotatividade drastica ou abrupta em
sua continuidade. As pessoas que permaneceram no colégio careciam de for¢a
suficiente para favorecer a apropriacio do processo inovador por parte dos
profissionais que chegavam.

E significativo sublinhar que, ao lado da rotatividade, hi a questio da
mobilidade dispersante, constatada por Pereira (2010), decorrente do fato de
que os professores envolvidos, na sua maioria, desenvolviam trabalho paralelo
em outras instituicdes, o que produzia, consequentemente, uma vinculacio
também dispersante, que influenciava, de certo modo, na assuncio,
compreensio, apropria¢io, culturalizacio e consolida¢io da proposta inovadora
da qual faziam parte.

A cessacio do investimento financeiro para a formacio docente, também
for lembrada pelos entrevistados como causa da nio continuidade do EPP,
representada pelos depoimentos, a saber: “[...] o investimento financeiro para o
encontro dos professores. Nao acontece mais.” (P1); “nio havia mais subsidio
de horas para os professores se reunirem e trabalharem; entio, foram os pontos
que, realmente, desestruturou esse grupo de estudo.” (G1). Os subsidios
destacados pelos entrevistados correspondem a carga horiria dos encontros,
que de acordo com Pereira (2010), garantia a presenca regular e a permanéncia
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dos envolvidos no processo pesquisa-formacio. Afinal, as chances de
continuidade de um projeto novador dependem dos recursos financeiros
disponibilizados para tal (THURLER, 2001). Isso demonstra que a
compreensio e o comprometimento dos envolvidos em uma inovacio educativa
reveste-se de extremo significado, mas tais elementos nio se sustentam na
disposi¢io voluntiria dos mesmos, como demonstram as evidéncias empiricas.

Nesse sentido, nos vem a memoéria, algumas reformas/inovagoes pouco
sucedidas, entre elas o Sistema de Avangos Progressivos implantado no Estado
de Santa Catarina nos anos de 1970/1980, cujo fracasso se deve ao fato de que a
questio econdmica - diga-se contensio de gastos - preponderou sobre o
carater politico e pedagogico da reforma mmplantada (KOCH, 1995), com
repercussdes negativas para a formac¢io de professores e, consequentemente,
para a aprendizagem dos alunos, agravadas pelo fato de se tratar de uma
reforma educacional imposta de cima para baixo, diferente do encaminhamento

do EPP.

Tais consideragoes confirmam que, embora nio se possa qualificar a falta
de subsidios financeiros como vila principal da continuidade de uma novagio,
niao se pode negar que, no caso do EPP, o financiamento foi componente
indispensivel para a garantia do espaco sistemdtico de formacio dos
professores, necessario a potencializacio do processo novador no seu

desenvolvimento (PEREIRA, 2010).

Necessidade destacada também por Rios e Sopelsa (2013) ao advertirem
que, em um processo de Inovacio € necessirio pensar em professores
movadores, o que requer formag¢io continua para que, com autonomia,
repensem, criticamente, suas praticas. Nesse sentido, dizem, ainda, as autoras: é
mprescindivel “criar  espacos de didlogo e participacio nos processos
formativos de modo que favoreca ao professor compreender a realidade,
buscando transformd-la, a partir de uma postura dialética.” (RIOS, SOPELSA,
2013, p. 63). Como assevera Canirio (1999, p. 74), “a analise ¢ o debate
coletivo das praticas educativas emergem como uma condi¢do necessaria para
um processo de reconstru¢do da cultura e identidade profissionais.”. Além
disso, ¢ nesses espagos, em que a possibilidade de emergir a critica ¢ a
divergéncia, que a inovagdo toma forma e pode se estabelecer; se consolidar
(LEITE; GENRO; BRAGA, 2011, p. 37).

A pertinéncia do espaco de formagio no processo de implementacio do

EPP se pode evidenciar na fala de P1 quando menciona que a parte positiva era
que “a gente vivia estudando”, corroborada por G1 ao afirmar que:
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Na época 1sso era muito intenso, porque tinha todo um estudo,
tinha toda uma discussio, tinha o grupo de professores que,
semanalmente, se reunia para conversar sobre..., estudar,
produzir [...]; pra mim existe aquilo que ficou no professor, que é
condicio de formacio, a partir do momento que o professor tem
uma formacio dada, 1sso ninguém tira dele (G1).

Nesse sentido, representativa também ¢ a fala de P3:

Nas minhas aulas, como eu venho com aquela cultura de estudar
e de refletir, e fazer a pergunta... eu acho que aquilo ficou comigo,
porque eu aprendi daquela forma [...], entio acho que aquilo vai
ficar sempre com os professores que trabalharam, que
participaram daquela fase.

Podemos, pelas narrativas apresentadas, autorizarmo-nos a afirmar que a
proposta mnovadora em questio oportunizou uma formagao protagonizada pelos
professores a partir do seu contexto sociopolitico cultural, cujos contetdos e
processos formativos foram gerados no contexto da propria inovacio
(HUBERMAN, 1973; ESCUDERO; BOTIA, 1994). Afnal, a inovacio
educativa em questio resultou do exercicio coletivo da autonomia por parte da
mstituicio escolar e seus agentes, € nao os submeteu a “uma logica inica aceita
como natural” (MESSINA, 2001, p. 227), proposta ¢/ou imposta de fora.

Pelo exposto, fica evidente o cardter transdimensional do EPP, tanto pela

sua constituicio, continuidade, descontinuidade e, principalmente, pela sua
complexidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A 1novacio desenvolvida no colégio pesquisado, por seu ineditismo e
marcas deixadas nos protagonistas que nele permanecem, difundidas aos
docentes atuais que dela nao participaram direta ou indiretamente, nos instigou
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a compreender as questdes relacionadas a sua nio continuidade, como
mencionado na introduc¢io deste trabalho.

Nesse sentido, o processo de pesquisa desenvolvido revelou que os
fatores principais, responsaveis pela nio continuidade da inovacio, conforme os
participantes da pesquisa, foram: a cessacio do investimento financeiro que
subsidiava a formacio docente e a rotatividade da equipe de
professores/coordenacio.

No que se refere a cessacio do subsidio financeiro para a formacio
docente, embora a literatura nio o qualifique como elemento determinante do
sucesso/consolidacio da novagio educativa, no caso do colégio nvestigado,
pode-se afirmar que ele se constituiu em suporte fundamental a continuidade da
movagio, tendo em vista sua incidéncia sobre o regime de trabalho dos
professores. A inovagio, por esse dispositivo, nio ficava 3 mercé da disposicio
voluntiria dos docentes protagonistas. Sabe-se, pelas evidéncias, que inovagio
nenhuma se sustenta somente pela compreensio e o comprometimento dos
envolvidos.

A rotatividade da equipe de professores e coordenacio ji se constituia em
ameaca/preocupacio com a continuidade do processo movador, pelas razoes
apontadas anteriormente. No entanto, evidenciou-se, no quadro dos docentes’ e
entrevistas, que a partir de 2011 essa questio se mostra, de certa forma,
agravada. Pode-se dizer que esse fator aliado a cessagio do subsidio a formacio
docente, contribuiu para a configuracio de um contexto pouco favorivel a
movaciao, em vista da falta de conhecimento dos ingressantes em relacio ao
PP, segundo os entrevistados.

Considerando que o EPP, apesar das saidas, tenha deixado marcas na
cultura do colégio, nos vemos provocados a perguntar: nio tinham
conhecimento ou foram convocados a aderir a uma nova configuracio
pedagogica mais segura e econémica? Em nosso entender, segura e econdémica,
como forma de livrar-se da desacomodacio inerente ao processo de producio
coletiva demandado pelo EPP, tanto no que se refere ao curriculo/ensino, como
a formacio docente, que exigiu a reconfiguracio do regime de trabalho dos
professores, com incidéncia direta no desembolso orcamentirio, em vista da
amphiacio da disponibilidade de tempo dos docentes envolvidos no processo da
movacio. A apostila para o Ensino Fundamental citada pelos entrevistados, nio

* Documento fornecido pelo colégio.
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teria sido adotada pelo colégio seguindo estes critérios? Eis uma boa razio para
o aprofundamento de nossas andlises, junto aos atores sociais da nstitui¢io.

Uma outra questio que afligia a coordenacio do processo inovador
referia-se & mobihidade dispersante, decorrente do fato de que os professores,
na sua maioria, desenvolviam trabalho paralelo em outras institui¢oes, o que
produzia, consequentemente, uma vinculagio, também dispersante, em relacio
a escola e ao EPP. Fato que continua persistente nesse contexto educacional,
confirmado pela dificuldade que tivemos em conciliar os horirios com os
professores, apesar dos esforcos da gestio, para realizar as entrevistas e
proceder a devolucio dos dados da pesquisa. Assim, questionamos: é possivel,
considerando as condi¢oes atuais de trabalho dos professores do colégio em
questio, encaminhar e desenvolver uma proposta pedagogica de forma
sistemdtica e consistente?

Por fim, concluimos este estudo com a certeza da complexidade que
mplica desenvolver uma proposta significativa de inovacio, posto que o
contexto escolar é constituido por multiplas questdoes - conflitantes e
contraditérias - de cunho ideologico, politico, social, historico, cultural, entre
outros. Sao esses aspectos que tornam a pesquisa sobre a inovacio educativa,
também complexa, desafiando o pesquisador a pensi-la e desenvolvé-la com os
principais envolvidos, nio s6 no sentido de acesso as informacoes, mas de
permitir-lhes acesso as interpretacoes para que se possa valida-las e aprofunda-
las, visando a produzir novas informacdes e avancar nas interpretacoes relativas
ao tema de estudo. Afinal, em se tratando das inovagoes, especialmente as
educativas, nio basta apenas nos perguntarmos quais as tradi¢oes cotidianas que
relutamos ou temos dificuldade de romper. Precisamos nos perguntar: por que
relutamos ou temos dificuldade de romper com as tradi¢des educativas?
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