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Resumo

Esta pesquisa focaliza o trabalho do Assistente Técnico-Pedagogico e as condigbes de sua
realizacdo nos locais de atuagdo deste profissional, ou seja, as Oficinas Pedagdgicas das
Diretorias de Ensino do Estado de Sao Paulo e possui como objetivos a) tracar um perfil do
Assistente Técnico-Pedagdgico e de suas condigbes de trabalho; b) identificar seu papel no
sistema educacional paulista; c) resgatar a histéria, por meio dos registros e documentos oficiais
das Oficinas Pedagodgicas no Estado de Sao Paulo, seu locus de atuacgdo profissional. O
referencial tedrico relaciona-se a formacdo continuada de professores, ja que o sujeito da
pesquisa, o Assistente Técnico-Pedagdgico, na estrutura da rede publica estadual, € considerado
agente de formacdo de professores. Assim, fornecem apoio teérico para a pesquisa: Antonio
Noévoa, Gimeno Sacristan, Marcelo Garcia e Henry Giroux (concepg¢ao de formagao docente);
Lawn & Ozga e Fernandez Enguita (para analise do processo de proletarizagdo da profisséo
docente) e, finalmente, Dubar (para a discussdo do processo de constru¢cdo da identidade
profissional).

Trata-se de pesquisa de natureza quantitativa e qualitativa, envolvendo estudo
exploratério, analitico-descritivo das condi¢des de trabalho do ATP na SEE-SP, que incluiu: a)
analise de documentos para reconstituicdo da histéria das Oficinas Pedagdgicas e levantamento
de informacgdes, por meio de formulario eletrénico preenchido integralmente por 966 ATP, entre os
anos de 2006 e 2007 e b) questionario respondido por 20 destes profissionais em exercicio em 04
Diretorias de Ensino, no ano de 2007, para delineamento do perfil atual dos ATP no Estado de
S&o Paulo e de suas condi¢des de trabalho. Os dados obtidos, organizados em quadros e tabelas,
tracam o perfil do ATP e de sua atuacado profissional na rede publica do Estado de S&ao Paulo,
bem como revelam o cotidiano desses profissionais, as possiveis contribuicbes do seu trabalho
para a pratica pedagogica dos professores em exercicio e, por ultimo, mas ndo menos importante,
explicitam como tais profissionais se véem na estrutura da SEESP.

Os resultados permitem as seguintes constatagdes: ha fissuras no processo identitario dos
ATP, que se véem mais como executores dos programas de formacédo, limitados a atender e
executar as politicas educacionais propostas em nivel central; ndo ha um processo autbnomo de
atuacéo profissional no que se refere a politica de formagao continuada de professores em ambito
local, que lhes permita atuar como interlocutores das necessidades formativas dos professores;
estes profissionais se percebem mais como facilitadores/mediadores do processo de formacgéo, do
que como formadores de professores; a formacgao continuada de fato exercida aproxima-se mais
de um ”"socorro eventual” do que uma acgao planejada para este fim; ha ambiguidades e conflitos
expressos pelos ATP entre atuar como um representante dos 6rgaos centralizados e ser um
porta-voz dos docentes com os quais interagem profissionalmente; sdo profissionais que estdao em
fase de consolidacdo de suas carreiras profissionais, nas quais a rotatividade, o excesso de
trabalho e a relagdo com os érgdos centrais proprios da fungdo confirmam-se como aspectos
dificultadores do processo de reflexdo no exercicio da funcdo. Apesar de tais condi¢bes e
caracteristicas, diferentemente do que se presumia no inicio da pesquisa, a fungcédo dos ATP esta
mais voltada as a¢des pedagogicas do que as atividades burocraticas.

Palavras-Chave: Assistente Técnico-Pedagodgico — SEE/SP (perfil e condigbes atuais de
atuacdo); Oficinas Pedagogicas - SEE/SP (histéria); Formacdo continuada
de professores no Estado de Sao Paulo.
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Abstract

This paper is focused on the role of the Technical-Pedagogic Assistant and the
circumstances in which he works, it means, the Pedagogic Offices in the Regional Education
Offices of Sdo Paulo State and has as goals: a) to outline a profile of the Technical-Pedagogic
Assistant and his work conditions; b) to identify his role in the educational system of Sao Paulo
State; ¢) to provide a recapitulation of his field of activity on the basis of the files and official
documents of the Pedagogic Offices in Sao Paulo State.The theoretical reference is concerned
to in-service teacher training, as the focus of this work is the Technical-Pedagogic Assistant,
who is responsible for the training of the teachers of the State Educational System. Hence, the
reference support is provided by Anténio Novoa, Gimeno Sacristan, Marcelo Garcia and Henry
Giroux (for the conception of teacher training); Lawn & Ozga and Fernandez Enguita (for the
analysis of the process of teaching proletarianization) and finally Dubar (for the discussion of
the formation of the professional identity).

This is a quantitative and qualitative survey, encompassing an exploratory, analytical
and descriptive study of the work conditions of the Technical-Pedagogic Assistant in the
Secretariat of Education of Sao Paulo State which comprised: a) analysis of documents aimed
to reconstitute the history of the Pedagogic Offices and a collection of information through an
electronic form answered fully by 966 Technical-Pedagogic Assistants, between the years of
2006 and 2007; b) questionnaires answered by 20 of these professionals working in four
Regional Offices, in the year of 2007, to outline the current profile of the Technical-Pedagogic
Assistant in Sdo Paulo State and his work conditions.

The data gathered lead to the following findings: there are gaps in the identity process
of the Technical-Pedagogic-Assistant, who see themselves as executors of the training
programs, limited to follow and implement projects of educational policies in a central level;
there is not an autonomous process of professional performance concerned to teacher’s in
service training at local level that allow them to carry on the real needs of the teachers; these
professionals see themselves more as facilitators/mediators in the formation process than
teachers formers; the real continuous formation looks like more as an “occasional help” than a
planned enterprise to this end; there are ambiguities and conflicts stated by the Technical-
Pedagogic Assistants related to their performance as agent of central offices or as spokesmen
of the teachers who they interact professionally; they are professionals who are in a
stabilization stage of their professional careers, in which the rotation, the overload of work
and the relationship with the central offices that is inherent to their job, raise as difficulties in
the process of reflection crucial to their occupation. Despite these circumstances and features,
unlike it was supposed at the beginning of the survey, the role of the Technical-Pedagogic
Assistant is more related to pedagogical procedures than bureaucratic tasks.

Key words: Technical-Pedagogic Assistant — Secretariat of Education of Sao Paulo State -
(profile and current work conditions); Pedagogic Offices - Secretariat of
Education of Sao Paulo State (history); In-service training for teachers in Sao
Paulo State.
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“Quando descobri todas as respostas,
mudaram-se as perguntas.”
(Socrates)



Introducao

I. Cenario inicial de onde se origina a pesquisa

Esta proposta tomou corpo a partir das reflexdes sobre minha propria pratica
profissional desde os anos de 1990, primeiro como professora, depois como Assistente
Técnico-Pedagdgico (ATP) e membro da equipe técnica da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP).

O Assistente Técnico-Pedagogico (ATP) exerce uma fungdo na estrutura da Secretaria
de Estado da Educacdo, oriundo do quadro do magistério, atua nas Oficinas Pedagdgicas das
90 Diretorias de Ensino do Estado de Sdo Paulo. Suas principais atribuicdes sdo, segundo a
Resolugdo SE 12/05, que dispGe sobre a organizagdo e o moddulo da Oficina Pedagdgica: a)
elaborar e implementar o Plano de Trabalho da Oficina Pedagdgica;b) identificar as demandas,
propor e desenvolver acdes de formacdo continuada, a partir da analise de indicadores; c)
prestar assisténcia e apoio técnico-pedagdgico as equipes escolares no processo de elaboracao
e implementacdo da proposta pedagdgica da escola; d) orientar as equipes escolares para a
utilizagdao e otimizacao dos ambientes de aprendizagem, dos equipamentos e materiais
didaticos disponiveis. Com relagdo ao processo de formacdo continuada dos professores,

atuam, em sua maior parte, atrelados aos componentes curriculares em que sao formados.

Como ATP, minha principal interrogacdo era: “Até que ponto estaria cumprindo a
missdo original atribuida a este profissional - a formacdo de professores?” A respeito da
funcdo oficialmente estabelecida para esses profissionais no documento intitulado “Oficina

Pedagdgica: Informagodes Basicas” da CENP estabelece que:

O que dinamiza o processo é a presenca do elemento humano traduzido na equipe de
monitores que, conjuntamente com os professores, estimulara e apoiara continuamente
a busca de novos caminhos para o ensino, estabelecendo um contato permanente com
as escolas e facilitando o acesso das mesmas a Oficina (SAO PAULO, 1987, p. 3).

A pesquisa, portanto, tem como foco o trabalho deste profissional da Rede Estadual de
Ensino do Estado de Sao Paulo, procurando investigar em que medida seu trabalho,
desenvolvido principalmente nos espacos da Oficina Pedagdgica (o espaco original de trabalho
do ATP), esta efetivamente comprometido com a alteracdo da pratica dos professores
envolvidos, no espago verdadeiramente importante para a agdo educacional que é a sala de

aula, atuando especificamente na formacao continuada dos professores.

Atualmente, como integrante da equipe técnica da CENP, desenvolvo, entre outras

acoes, programas de formacao continuada do ATP. Minha reflexao pessoal sobre essas agdes



potencializou, novamente, as mesmas indagacdes quanto ao impacto de sua atuacdo na
melhoria do desempenho dos professores e, por decorréncia, na melhoria do desempenho dos

alunos da escola publica estadual.

Admitindo que individuos, na fungao de ATP, possam de fato, por meio de sua atuacgao,
sensibilizar professores e estes, mobilizados pelo que descobriram acerca de suas préprias
crencas e valores profissionais, sejam capazes de reinventar seu fazer pedagogico, a
observacdao empirica das acgOes até aqui executadas me obriga a refletir sobre a figura e o
trabalho do ATP, pensado para ser o mediador, o especialista facilitador de importantes
ocasioes para pensar e refazer praticas pedagdgicas. O que foi pensado como elo concluiu o
enlagcamento, fortaleceu as estruturas projetadas ou partiu antes que as pontas pudessem se

unir?

As reflex0es sobre as trés dimensdes de minha experiéncia profissional - professora,
ATP e membro da equipe técnica da CENP - me obrigam, agora, a reconstruir a histéria do
surgimento do ATP e da Oficina Pedagdgica, a recuperar as politicas publicas voltadas para a
sua formacdo e a caracterizar sua atuagdo como o elo de ligagdo entre os 6rgdos centrais e os
professores da rede publica estadual (ou, em caso negativo, compreender as fraturas que o

inviabilizaram como sujeito profissional necessario a estrutura da SEE-SP).

O grande desafio é, de um lado, colocar sob novo angulo velhos problemas que afetam
a formacdo permanente de professores e que, hd décadas, tem sido objeto de inimeros
debates. De outro lado, trata-se de discutir o papel do Assistente Técnico-Pedagdgico no
processo de formacdo continuada dos profissionais docentes em exercicio na rede estadual de

ensino, ja que poucos olhares se voltaram para esta questdo.

Desde sua criagdo em 1988, ha 19 anos as Oficinas Pedagogicas da SEE-SP atuam
como “... polos irradiadores das acbes pedagdgicas” e como “espago para a reflexdo e a troca
de experiéncias entre professores...” (SAO PAULO, 1987, p.1) palco de mudancas na politica
educacional brasileira, que teve inicio com os debates relacionados aos capitulos referentes a
educacao na Constituicdo de 1988 e ampliou-se com a elaboracdo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional (BRASIL, Lei n. 9394/96). Um verdadeiro turbilhdo de propostas
e reformas marca, nesses Ultimos anos, o cenario educacional brasileiro. S6 para citar os mais
relevantes: as Diretrizes Curriculares para os diversos niveis de ensino, os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e Médio e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacgdo de Professores da Educacdo Basica.

E neste cendrio que as Oficinas Pedagdgicas, representadas pelos Assistentes

Pedagdgicos, constroem sua acao educativa.



Para reconstituir parte deste cenario faz-se necessario recuperar, neste momento,
pesquisas e indicadores nacionais e internacionais sobre a formacao inicial e continuada dos

professores.

II. Revendo alguns indicadores e resultados de avaliagcbes de sistema sobre os

professores e a escola no Brasil

Um primeiro material explorado foi o livro “"O Perfil dos Professores Brasileiros: o que
fazem, o que pensam, o que almejam...” (Brasil/Unesco,2004) que faz uma analise detalhada
do perfil dos professores do Ensino Fundamental e Médio de todo o pais. A partir de critérios
especificos de amostragem foram aplicados, em todas as regides do Brasil, 5 mil questionarios
a professores em exercicio no sistema publico e privado. Segundo o préprio documento, a

A\Y

publicacao identifica: “... quem sdo esses docentes, como atuam e que percepcdes trazem

sobre o mundo social, sua profissdo e seus alunos ...” (Brasil/Unesco,2004, p. 14)

O primeiro capitulo intitulado “O professor no século XXI: exigéncias e desafios” destaca
algumas tensdes sobre o papel atribuido a escola e ao professor na atualidade. O segundo
traca um perfil detalhado dos professores pesquisados e contextualiza os aspectos individuais e
sociais que interferem na identidade profissional dos professores. O terceiro traz a percepgao
dos professores sobre diversos aspectos:

e educacdo, politica educacional e curriculo;

e papel dos professores, cursos de formacdo, condicdoes de trabalho, satisfacdo profissional e
aspiracdes profissionais;

e questdes sociais emergentes.

Finalmente, o quarto capitulo refere-se a algumas consideracées finais e a
recomendacbes que podem subsidiar a construcdo de politicas publicas na area de educacéo,
considerando um dos principais agentes do processo educacional: os professores, segundo
Jorge Werthein, representante da UNESCO no Brasil quando foi publicado o livro em maio de
2004.

Alguns aspectos dessa pesquisa sdo significativos para subsidiar uma analise mais
detalhada do trabalho de formacdo dos professores. No primeiro capitulo, que trata das
exigéncias e dos desafios do professor no nosso século, sdo abordados os dilemas dos
professores no processo de formagao. Aponta para a necessidade de recuperacao da dignidade
deste profissional por meio da reconfiguracao da sua identidade profissional. A formagao passa
a ser, portanto, fundamental para esta requalificagdo. Referenciados em Noévoa', os

pesquisadores apontam para uma perspectiva de analise do professor como uma “pessoa

1 Sobre este tema especifico a obra de Névoa indicada pelos pesquisadores é a seguinte: NOVOA, A.
Professor se forma na escola. Escola online. Entrevista a Paola Gentili. Disponivel em: <http: //
novaescola.com.br>. Acesso em: 07 de jan. 2004.



inteira” que possui uma historia que vai desde a sua vivéncia como aluno, aluno-mestre,

estagiario, iniciante e titular experiente na profissdo docente e em sua formagao continuada.

Espera-se que este professor possa atender as novas exigéncias da educagdo na
atualidade, mantendo-se atualizado com relacdo as metodologias de ensino e o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas eficientes. Ainda referenciados em Novoa, os
organizadores do livro afirmam as dificuldades de atender as exigéncias impostas pela
profissdo e a importancia em recorrer a formagao continuada no préprio espaco de atuacao do

professor. Ou seja, a escola é tomada no livro como o espaco ideal para esta formacao.

Tanto a formacao inicial, quanto a continuada sdao fundamentais para o fortalecimento
deste novo perfil do professor. A formacgao inicial, segundo os organizadores (Brasil/Unesco,
2004), seria um dos componentes de uma estratégia mais ampla da profissionalizacdo do
professor. Referenciados em Mello?, alertam para o fato de que, de um lado, os ingressantes
nos cursos de formagao de professores ndo se interessam pela profissao e, de outro lado, os

cursos de graduagdo sdo distantes das questdes que envolvem a educagdo basica.

No que se refere a formacdo continuada, os pesquisadores alertam para as criticas
relacionadas aos processos de formac3o em servico. Pautam-se nas analises feitas por Freitas?
e Gatti* para afirmarem que a formacdo continuada estd apoiada mais nas informacdes e
contelildos, mesmo quando pretendem alterar as praticas educacionais dos professores em seu

cotidiano escolar:

Os desafios na area de formacdo dos professores sao muitos. Os processos formativos
nao se dao no abstrato, porque estdo destinados a profissionais que, como os demais
trabalhadores, tém tido suas condiges concretas de existéncia acentuadamente
deterioradas. Assim, € nessa realidade social que a formagao se desenvolve e é na sua
complexidade e nas suas contradigdes que atuam as escolas (Brasil/UNESCO, 2004, p.
35).

Outro indicador nacional importante para esta Pesquisa é o INAF (Indicador Nacional do
Alfabetismo Funcional). Segundo o Instituto Paulo Montenegro®, o INAF revela os niveis de

alfabetismo funcional da populacdao brasileira entre 15 e 64 anos de idade, residentes nas

2 A obra citada na pesquisa é a seguinte: MELLO, G. N.. 2000. Formac&o inicial de professores para a
educacdo basica: uma (re)visdo radical. Cadernos Posgrad. Santos, n. 1. p.03-22.

3 Desta autora, a obra citada na pesquisa é: FREITAS, H. C. L. de. 2002. Formacdo de professores no
Brasil: 10 anos de embate entre projetos de formacdo. Educagdo e Sociedade, Campinas, v. 23, n.80. p.
136-167.

4 Desta autora, a obra citada na pesquisa é: GATTI, B. A. 2003. Formacgdo continuada de professores: a
questdo psicossocial. Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, n.119, p. 191-204.

> O Instituto Paulo Montenegro é uma organizagdo sem fins lucrativos criada pelo IBOPE em 2000, para
desenvolver e executar projetos na area de Educagdo. Suas atividades concentram-se em dois
programas: o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) e a Nossa Escola Pesquisa Sua Opinido
(NEPSO).< www.ipm.org.br>. Acesso em 15 de junho de 2006.




areas rurais e urbanas. Os conceitos de alfabetismo e analfabetismo funcional sé&o
relativamente recentes. A adogao desses conceitos foi sugerida pela UNESCO no final da
década de 1970. E considerada alfabetizada funcional a pessoa capaz de utilizar a leitura e a
escrita e as habilidades matematicas para fazer frente as demandas de seu contexto social e

utiliza-las para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida.

O objetivo do INAF é oferecer informagoes sobre as habilidades e as praticas de leitura,
escrita e matematica. O INAF iniciou sua pesquisa em 2001 e desde entao faz um
levantamento anual da capacidade de leitura, de escrita e de calculo. A cada ano a pesquisa é
intercalada, ora Matematica, ora Leitura e Escrita. Os questionarios e testes sdo aplicados
durante entrevistas domiciliares e os dados sao coletados por meio de amostras nacionais de
2000 pessoas. Todo o processo da pesquisa € efetuado pelo IBOPE®, isto é, a definicdo das

amostras, a coleta de dados e seu processamento.

As informagbes obtidas com a pesquisa constituem importantes subsidios para a
formulacdo de politicas publicas (tanto na area educacional, quanto na cultural) e monitorar

seu desempenho, bem como incentivar o debate publico sobre o tema.

O PISA, Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos, é também outro indicador
significativo para esta Pesquisa. Trata-se de Programa desenvolvido e coordenado
internacionalmente pela Organizacdo para Cooperacdao e Desenvolvimento Econ6mico (OCDE).
No Brasil, a coordenagdao do Programa esta sob a responsabilidade do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia vinculada ao Ministério da
Educacdo. O PISA tem como finalidade produzir indicadores, em nivel internacional, sobre a
efetividade dos sistemas educacionais, ao avaliar o desempenho dos alunos na faixa dos 15
anos de idade, pois ela, na maioria dos paises, corresponde ao término da escolaridade basica

obrigatoria.

A primeira edigdo do PISA ocorreu em 2000, cujo foco era a Leitura. J4 em 2003, a
Matematica foi o tema e em 2006, o programa enfatizou Ciéncias. A maioria dos paises que
participam do programa sao membros da OCDE. Em sua primeira edicao em 2000 participaram
32 paises. Na edicdo de 2003, participaram do programa 41 paises, sendo 30 nagdes membros
da Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico e o restante, paises
convidados. Foram avaliados cerca de 250 mil estudantes. O Brasil participa do programa

desde a sua primeira edigdo.

® 0 Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica - IBOPE - fornece o maior conjunto de informacdes
sobre o mercado brasileiro e latino-americano. O IBOPE realiza pesquisas sobre os mais variados temas:
midia, opinido publica, politica, consumo, comportamento, mercado, marca, propaganda, Internet, entre
outros. < http://www.ibope.com.br>. Acesso em 15 de junho de 2006.




Os objetivos do PISA, segundo relatério nacional sobre o Pisa 2000, produzido pelo INEP,
sao:

a) Avaliar conhecimentos e habilidades que sdo necessarias em situacées da vida real.
b) Relacionar diretamente o desempenho dos alunos a temas de politicas publicas.

c) Permitir o monitoramento regular dos padroes de desempenho.

Segundo o mesmo documento, a participacdo do Brasil neste Programa “ocorre dentro
da perspectiva de se obter informagbes que possam situar o desempenho dos alunos
brasileiros no contexto da realidade educacional, em nivel nacional e internacional” (Brasil,
2001,p. 9).

Ainda segundo o relatdrio nacional sobre o Pisa 2000, os resultados médios brutos dos
paises participantes mostraram que o Brasil ficou na Ultima posicdo, entre os paises
investigados, com 396 pontos. Embora seja necessario destacar que esses resultados nédo
levam em consideracdo a série cursada pelo aluno e que, no caso do Brasil, a populagdo de
referéncia para amostra do PISA foi representada por jovens de 15 anos, metade deles

cursando o Ensino Médio e a outra, o Ensino Fundamental.

No que tange aos sistemas de avaliacdo da educacdo, o Brasil estd entre os paises que
ja desenvolvem sistemas de avaliagdo em ambito nacional. Trata-se do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) que realiza, anualmente, desde 1998, avaliagdo individual por
competéncia, de carater voluntario, para os concluintes do Ensino Médio e os egressos deste
nivel de Ensino. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), que realiza a cada dois
anos, desde 1995, uma avaliacdo de desempenho dos alunos de 4° e 8° séries do Ensino
Fundamental e 3° série do Ensino Médio. A partir de 2005, este sistema de avaliagdo foi
dividido em 2 processos: a Avaliacdo Nacional de Educacdo Basica (Aneb), que é realizada por
amostragem e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova

Brasil, mais extensa e detalhada e com foco na unidade escolar.

Segundo o relatdério do INEP (Brasil, 2001), tanto o ENEM quanto o SAEB ja haviam
antecipado as dificuldades apontadas no PISA 2000 com relagdo a competéncia leitora. A
grande contribuicdo do Programa foi a de referendar essas andlises sob uma perspectiva de

comparacao em niveis internacionais.

Na edicdo mais recente do PISA, ocorrida em 2003, cuja énfase foi a Matematica,
segundo o INEP, o Brasil manteve a média nas areas de Leitura e Ciéncias e apresentou alguns

avangos em duas areas especificas de matematica: “Espago e Forma” e “Mudanca e Relagdo”.

O Saresp (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), criado

em meados da década de 1990, vem avaliando o ensino publico paulista. Foram dez edigGes



de avaliagbes do sistema de ensino do Estado de S&o Paulo até o ano de 2007 (1996, 1997,
1998, 2000, 2001, 2002, 2003,2004, 2005 e 2007). Em algumas edicdes seu desenho
apresentou algumas variagdes ao longo do ano. Para efeito de analise, pautamo-nos nos
estudos dos dados do Saresp 2004 e 2005.

A edicdao do Saresp 2004, assim como a de 2003, apresentou um novo desenho e
ampliou sua abrangéncia, avaliando o universo dos alunos, escolas, séries e periodos do Ensino
Fundamental e Médio, totalizando a participacdo de mais de 4 milhdes de alunos da rede
publica estadual e 5415 escolas estaduais. Além das escolas estaduais, participaram desta
edicdo 1007 escolas municipais de 144 municipios do estado de Sdo Paulo, com
aproximadamente 360 mil alunos e 98 escolas particulares com 30 mil alunos. (cf. Sao Paulo,
s/d)

Sua caracteristica, nesta edicdo, foi de uma avaliagdo externa realizada ao final do ano
letivo e cujo objetivo foi avaliar habilidades cognitivas de leitura e escrita adquiridas pelos

alunos ao longo de todas as séries do Ensino Fundamental e Médio.

O desempenho demonstrado pela analise dos dados desta avaliagdo confirma os
resultados ja apontados nos demais indicadores. Segundo Relatorio Saresp 2004 ha um
numero significativo de alunos na primeira série do Ensino Fundamental, cerca de 30%, que se
concentram entre os desempenhos insuficiente e regular’. Por outro lado, no extremo positivo,
isto &, 6timo e excelente, somam-se quase 25% dos alunos que cursam esta série na Rede
Puablica Estadual. Na segunda série verifica-se uma diminuicdo nos indices de nivel insuficiente,
com cerca de 18%. Mesmo com a tendéncia de queda dos niveis de desempenho insatisfatorio,

0s numeros sado alarmantes.

Para as terceiras e quartas séries do Ensino Fundamental, observou-se uma tendéncia
de aumento nos indices regular e bom, em torno de 64%.% Porém ha um decréscimo nos
niveis mais elevados, comparados com a primeira e segunda séries, de, em média 6%.
Percebe-se também um aumento, igualmente comparados com a segunda série do Ensino
Fundamental, nos niveis de desempenho abaixo do insuficiente e insuficiente, cerca de 30%

no terceiro e quarto anos do Ensino Fundamental.

Segundo o mesmo relatdério, de quinta a oitava série do Ensino Fundamental esta

tendéncia permanece, isto &, um numero expressivo de alunos (cerca de 30%) esta

7 A escala de desempenho para a primeira série do Ensino Fundamental foi: insuficiente (de 0 a 9
pontos), regular (de 10 a 12 pontos), bom (de 13 a 18 pontos), muito bom (de 19 a 20 pontos), 6timo
(de 21 a 24 pontos) e excelente (25 pontos). Para a segunda série a escala é praticamente a mesma,
porém sem o desempenho excelente.

8 A escala de desempenho em leitura a partir da terceira série do Ensino Fundamental até a Ultima série
do Ensino Médio foi: abaixo do insuficiente, insuficiente, regular, bom, muito bom e 6timo.



classificado nos niveis de desempenho abaixo do insuficiente e insuficiente e, no extremo
oposto, isto &, nos niveis muito bom e 6timo, o nimero é de 6%, em média. Esta tendéncia se

repete nas trés séries do Ensino Médio.

O Saresp 2005 repete, com um ligeiro aumento na maioria das séries, exceto a sétima
série do Ensino Fundamental, a média de desempenho em Leitura segundo relatério parcial
emitido em novembro de 2006. Mesmo sem um dado comparativo, os resultados de
Matematica sdao assustadores. Ha uma parcela significativa de alunos que se encontram nos
niveis igual ou abaixo do nivel 1: cerca de 32% dos alunos da terceira e quarta séries no
Ensino Fundamental, 31% dos alunos na sexta série; mais de 50% dos alunos das quinta,
sétima e oitava séries. No Ensino Médio o desastre é maior: 70% na primeira série, 74% na
segunda e 86% na terceira série. Isto significa dizer que a maior parte dos alunos da rede
publica estadual ndo domina as habilidades avaliadas pelas provas de Matematica esperadas

para a série. (Sdo Paulo, 2006)

Os resultados de Matematica no Saresp 2005 confirmam o que os outros sistemas de
avaliacdo externa (PISA e SAEB) apuraram, ou seja: os indices de aproveitamento dos
alunos sdo significativamente baixos e estdo muito aquém das expectativas esperados,
em temos de conteludos e habilidades que os alunos deveriam ter adquirido ao final de
cada série da Educacgdo Basica. (Sado Paulo, 2006)

Os resultados destes programas somados ao PISA, podem também nortear as politicas
educacionais voltadas para a formacao docente, tanto na modalidade inicial, quanto na

continuada.

Assim, desse breve panorama das condicdes de atuacao e dos resultados do trabalho
realizado pelos professores brasileiros, algumas questdes emergiram e se tornaram nortes

para a pesquisa aqui relatada e para a definicdo do problema especifico a ser investigado.

III. Problema e questdes de pesquisa

A questdo central investigada relaciona-se a compreensdo do trabalho dos Assistentes
Técnico-Pedagdgicos e as condicbes para sua realizacdo nas Oficinas Pedagdgicas das
diferentes Diretorias de Ensino no Estado de Sdo Paulo, como agentes de formacgdo continuada
de professores no sistema educacional paulista. Trata-se de uma questdo relevante, ja que a
Secretaria de Educacdao do Estado de Sao Paulo tem investido fortemente na formacao
continuada desses profissionais, acreditando que eles possam cumprir o seu papel de
“formadores regionais” dos professores atualmente em exercicio nas escolas publicas estaduais

paulistas.

Sao questdes norteadoras da pesquisa:



e Quantos e guem sdo os profissionais que atuavam em 2006/2007 no Estado de Sao Paulo,
como Assistente Técnico-Pedagdgico?

e Que visdo esses ATP, em exercicio nesse periodo, expressam sobre seu proprio papel e
desempenho?

e Qual tem sido o papel atribuido para o ATP nas Oficinas Pedagdgicas no sistema
educacional paulista?

IV. Objetivos

Este estudo tem como objetivos:

e Tracar o perfil dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos no Estado de Sdo Paulo, em exercicio
no periodo de 2006/2007, identificando a imagem desses profissionais e o seu papel no
sistema educacional paulista.

e Resgatar, por meio dos registros e documentos oficiais, a historia das Oficinas Pedagdgicas
- seu local de atuagcdo - no Estado de S3o Paulo e o surgimento da figura profissional do
ATP.

Considera-se que construgdo/reconstrucdo deste cenario (perfil e atuagdo dos ATP nas
Oficinas Pedagodgicas) com suas multiplas facetas, por meio da investigacdo de seu perfil e
trajetoria, com base em sua histéria e nos varios olhares sobre sua atuagdo profissional, pode
indicar os limites e possibilidades da atuagao do ATP no sistema educacional do Estado de Sao
Paulo como agente da formacdo continuada de professores. Porém, importa ressaltar que esse
resgate historico é reconstruido a partir das analises dos documentos oficiais. Nao ha, neste
estudo, pelos préprios limites de um estudo exploratorio, o registro da historia vivida pelos
proprios ATP ou mesmo de professores que puderam, ou ndo, interagir com esses

profissionais.

V. Procedimentos metodoldgicos/Etapas da pesquisa

Trata-se de pesquisa de natureza quantitativa e qualitativa envolvendo estudo
exploratério, analitico-descritivo do perfil atual dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos; da visdo
gue expressam sobre o seu papel e de seu desempenho nas Oficinas Pedagdgicas do sistema

educacional paulista.

Optou-se por um estudo exploratoério, tendo em vista que o objeto central da pesquisa a
ser investigado — a atuacgdo do Assistente Técnico-Pedagodgico, como agente de formagao

continuada de professores em exercicio no sistema educacional paulista — € um tema ainda



pouco explorado por pesquisadores®. Além disso, estudos dessa natureza podem gerar novas
analises e a formulacdao de novas questdes sobre o tema pesquisado, ja que, segundo Selltiz et
al (1965), a investigacdo exploratdria permite obter “novos discernimentos” sobre o objeto em
estudo, seja para formular com maior precisdo problema e as hipéteses de pesquisa; seja para
“...representar com exatiddo as caracteristicas de um especial individuo, situacdo ou grupo
(com ou sem hipoteses iniciais sobre a natureza dessas caracteristicas” (p. 61); seja para
“...determinar a freqiiéncia com que algo ocorre” (p. 61); ou ainda, “... analisar uma hipdtese
ou relacdo causal entre variaveis” (Selltiz, 1965.p. 61). Trata-se, como afirmam esses

autores, de um passo inicial, num continuo processo de pesquisa” (p.62)

Pesquisa documental

Levantamento e analise documental por meio de documentos oficiais e legislagao, em
especial da Secretaria da Educacdao do Estado de Sdo Paulo. A reconstituicdo da histéria das
Oficinas Pedagdgicas teve como foco o estudo das politicas educacionais de formagdao por meio

da acdo profissional do ATP.

Pesquisa de campo

A primeira etapa da pesquisa foi a definicdo de um formuldrio eletrénico preenchidos
por 1.289 ATP. Este formulario foi criado pela Equipe Técnica da CENP com o objetivo de tragar
um perfil profissional dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos. O cadastro solicita, ainda, dados
sobre a identificacdo pessoal e um pequeno perfil cultural. O formulario foi desenvolvido pela
Rede do Saber e estd on-line desde maio de 2006. O préprio profissional, por meio de uma
senha, tem acesso ao cadastro e pode atualizad-lo quando necessario. !° Para efeito de analise,
considerou-se os formularios preenchidos completamente, totalizando 966, ou seja, cerca de

75% do total da amostra.

A segunda etapa foi a construgdo de um questionario que foi aplicado em 4 Diretorias
de Ensino, sendo que em cada DE 5 ATP responderam o instrumento de pesquisa, totalizando
20 questionarios. As Diretorias de Ensino foram selecionadas conforme os seguintes critérios:
para a selecdo das Diretorias de Ensino do interior, o critério foi o IDHM-2000 (Indice de
Desenvolvimento Humano do Municipio) do estado de S3o Paulo, portanto a DE de Franca
representando um regido com IDHM mais elevado e a DE de Apiai com indices mais baixos

entre seus municipios.

9 Nos primeiros levantamentos de estudos sobre os Assistentes Técnico- Pedagdgicos e sua atuagdo,
realizados no Banco de Teses e Dissertagdes da PUC/SP, da Faculdade de Educacao da USP, da Faculdade
de Educacao da UNICAMP, bem como o] Banco de Teses da Capes
(http://www.capes.gov.br/servicos/bancoteses.html, acessado em maio/07) constatou-se a quase
auséncia desse tema. (cf. anexo 1 - Pesquisa de teses - CAPES. p. 142/143)

10 No documento em anexo, disponibilizou-se copia do formuladrio eletrénico (p. 144, 145 e 146).



Nas Diretorias da capital de Sdo Paulo, os critérios econdémicos também foram
considerados. Optou-se por uma Diretoria abrangendo bairros periféricos com indice de
desenvolvimento econdmico, social e humano bastante precarios (Leste 2) e uma DE cujos
bairros tenham indices de desenvolvimento econ6mico, social e humano melhores, mesmo
considerando que nesses bairros existam bolsdes de miséria (Centro-Sul). Em seguida, os

dados qualitativos foram analisados.

Revisdo bibliografica e busca de apoio tedrico

Apesar de o tema desta pesquisa ser ainda muito pouco explorado, torna-se
fundamental realizar leitura de estudos sobre formacdo continuada de professores produzidos
nos ultimos anos, ja que é esta, por definicdo, uma das principais fungdes desses profissionais.
Segundo André et alii (1999):

Os estudos sobre formagdo continuada analisam propostas de governo ou Secretarias
de Educacdo (43%), programas ou cursos de formagao (21%), processos de formacao
em servico (21%) e questbes da pratica pedagdgica (14%) (p. 1-2).

A mesma autora afirma que, apesar do niumero de estudos sobre formacgdo continuada
ser relativamente pequeno, ha uma diversidade de temas que sdo abordados pelas pesquisas

revelando dimensdes significativas dessa modalidade de formacgao.

Sdo muitos os autores (nacionais e estrangeiros) que discutem, atualmente, o tema
formacdao continuada. Alguns serao analisados com mais profundidade para ampliar o
referencial tedrico da pesquisa, tais como: Novoa, Marin, Dias-da-Silva, Giovanni, Marcelo
Garcia e Torres. Trata-se de autores que analisam o processo de formagdo continuada de
professores (neste trabalho considerado alvo da atuacao profissional dos ATP) como resultado

da acado conjugada de fatores como:

e desenvolvimento pessoal;

e profissionalizagao;

e socializacao profissional;

e reconhecimento da escola como /ocus de formacao;
e valorizacao dos saberes docentes;

e respeito as etapas do desenvolvimento profissional no/do magistério.

Para a discussdo sobre profissionalizacao docente pautamo-nos principalmente em
Novoa, Gimeno Sacristan, Marcelo Garcia e Henry Giroux. Para andlise sobre o processo de
proletarizacdo referenciamos-nos, em especial, nos trabalho de Lawn e Ozga e Fernandez
Enguita. E, para a discussao sobre identidade profissional, tomamos por base os estudos de
Dubar.



Definicdo dos sujeitos da pesquisa

Constituem o universo desta pesquisa os 1.289 Assistentes Técnico-Pedagdgicos, em
exercicio nos anos de 2006/2007, no Estado de S&o Paulo, conforme registro encontrado no

banco de dados da Secretaria de Estado da Educacao.

Para tracar o perfil dos ATP neste periodo e o panorama de suas condigdes de trabalho,

no Estado de Sao Paulo, ao longo da histéria das Oficinas Pedagdgicas, tornou-se necessario:

e A construcdo de um formulario eletrénico (ver Anexo 2) respondido por 966 Assistentes
Técnico-Pedagdgicos, levantando os seguintes dados sobre estes profissionais: quantos sdo

e quem sdo (formacdo, trajetodria profissional, area de atuacgdo na Diretoria de Ensino).

e A aplicagdo de um questionario (ver Anexo 4) a um grupo de 20 Assistentes Técnico-
Pedagogicos em exercicio em 4 Diretorias de Ensino: Leste 2, Centro-Sul na capital e

Franca, Apiai no interior do estado.

e A localizacdo, a leitura e a analise de documentos ja produzidos sobre as Oficinas
Pedagdgicas e sobre os ATP que possam dar subsidios para a reconstituicdo da historia das

Oficinas Pedagodgicas, seus antecedentes, sua criagdo e sua trajetoria até os dias atuais.

Relato e apresentagao dos resultados da pesquisa

Este trabalho estda organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo apresenta o
estudo realizado sobre a profissdo docente, por meio de uma analise sécio-histérica da
identidade profissional do ATP, com base em estudos sobre processos identitarios e formacédo

docente.

O segundo capitulo reconstitui, por meio dos documentos oficiais, a histéria das Oficinas
Pedagdgicas, bem como o papel atribuido aos ATP durante os anos de atuacdao deste
profissional na rede publica estadual. Para entender este processo tornou-se necessario inseri-
lo num contexto mais amplo, justificando assim a retrospectiva histérica para antes da criagdo
das Oficinas Pedagdgicas, espaco de atuacdo deste sujeito, e da criagdo da prdpria funcdo do
ATP.

No terceiro e quarto capitulos sdao analisados, respectivamente, os dados quantitativos
da pesquisa, isto &, a resposta dos 966 formularios eletrénicos preenchidos pelos ATP e os
dados qualitativos dos 20 questionarios também respondidos por esses profissionais de 04

Diretorias de Ensino.



Finalmente, encerram a Dissertacdo, algumas consideragOes finais sobre a pesquisa e
seus resultados, ressaltando os limites e as possibilidades de atuacdo profissional do ATP e as

possiveis contribuicbes do seu trabalho para a pratica pedagogica do professor.



Capitulo I
Um olhar sobre a profissao docente e sobre a identidade profissional
do ATP

Refletir sobre o papel do Assistente Técnico-Pedagogico na rede publica estadual é,
antes de tudo, refletir sobre o papel de professores atuando em contexto de formacao
continuada de seus antigos pares. Faz-se necessario, portanto, uma analise sobre a profissdo
docente, jd que o ATP tem o cargo de professor na rede publica estadual e, na maioria das
vezes, passou varios anos de sua carreira nesta fungdo. Portanto, o estudo da profissao

docente pode contribuir para uma analise mais aprofundada do trabalho deste profissional.
1.1. Profissao docente: perspectivas e desafios

N3o se tem a pretensdo, nesta abordagem inicial sobre a profissdo docente, de
aprofundarmos no amplo debate sobre profissdbes e suas caracteristicas. Nem ao menos
conceituarmos sua terminologia (Dubar, 1997; Altet, Paquay e Perrenoud, 2003) e suas
derivacées como, por exemplo, profissionalizacdo, profissionalismo, profissionalidade. Porém,
para que se possa discutir a profissdo docente, torna-se necessario analisa-la no contexto da
realidade do mundo do trabalho capitalista da atualidade. Este contexto, complexo e muitas
vezes contraditorio, define e delimita, (algumas vezes aniquila) as mais diversas formas de
profissdo, como também cria, fortalece, altera e amplia outras. Nos ultimos anos, com o
desenvolvimento da tecnologia da informacdo e comunicacao (informatica, robdtica e micro-
eletrénica), surgiu a necessidade de novas especializagdes profissionais e também o
desaparecimento de outras. Varias outras profissdes, como a dos professores, por exemplo,
nao desapareceram, mas passaram por mudancgas na sua forma de organizagdo, na gestao e

no desenvolvimento de seu trabalho.

Para Hargreaves (1998), o que se vive neste periodo é o confronto entre um mundo
pés-moderno, pos-industrial “caracterizado pela mudanca acelerada, a compreensao intensa
do tempo e do espago, a diversidade cultural, a complexidade tecnoldgica, a inseguranca
nacional e a incerteza cientifica” (p. 4). Por outro lado, o “sistema escolar moderno e
monolitico que continua a perseguir propdsitos profundamente anacrénicos por intermédio de
estruturas opacas e inflexiveis” (p. 4). Como o sistema escolar responde a este embate?
Algumas vezes tentando responder a esses desafios, carregando consigo sua estrutura
administrativa burocratizada, outras, tentando resistir as mudancas desta sociedade pds-
moderna. Porém, segundo o autor, ndo se trata de analisar esta questdao complexa afirmando
gue os sistemas escolares modernos sdao empecilhos e que as organizagdes pos-modernas
sejam a salvacdo deste modelo escolar. E neste cenario de conflito entre a modernidade e a

pés-modernidade que ird se desenrolar as mudancas da profissionalizagao docente.



1.1.1. A producao da forma escolar — universo de trabalho do professor

Segundo Novoa (1986), a origem e o desenvolvimento da forma escolar constituem
um longo processo e a analise socio-histérica deste processo pode contribuir com o

entendimento da profissionalizagdo docente.

Para Vincent, Lahire e Thin (2001), em suas pesquisas sobre a construgdo sécio-
historica da forma escolar, a escola deve ser analisada como uma “invencdo”, pois tende-se a
vé-la como algo eterno e universal. Para romper com esta analise superficial faz-se necessario
compreender como o0s sistemas escolares modernos se impuseram a outros modos de
socializagdo, transformando-se em uma forma de aprender hegemoénica. Segundo Varela e
Avarez-Uria, em estudo sobre as condigdes sociais que permitiram o aparecimento da escola
nacional, a escola publica, gratuita e obrigatéria é datada. Nasce no inicio do século XX,
guando os professores passam a ser funcionarios do Estado e algumas medidas eram tomadas
para regulamentar a proibicao do trabalho infantil antes dos dez anos: “A escola nhem sempre
existiu; dai a necessidade de determinar suas condicbes historicas de existéncia no interior de

nossa formacao social” (Varela e Avarez-Uria, 1992, p. 68).

Algumas correntes historiograficas da educacdo partem do pressuposto de que haveria
uma historia de continuidade da escola. Cometem o anacronismo de comparar em épocas e

locais distintos o que, atualmente, se chama de escola:

E, portanto, a analise socio-historica da emergéncia da forma escolar, como modo de socializagdo que
ela instaura, das resisténcias encontradas por tal modo, que permite definir esta forma, quer dizer,
perceber sua unidade (a da forma) ou, mais exatamente, pensar como unidade o que, de outro modo,
somente poderia ser enumerado como caracteristicas mdltiplas (Vincent, Lahire, Thin, 2001, p. 12).

Assim, a prépria forma de aprender a partir de uma relacdo social entre mestres e
alunos, uma relagdo pedagodgica, € uma invencdo historica. Para esses autores esta relagdo é
inédita, ja que outras formas de aprender marcaram a historia da humanidade. O que se
denomina hoje como sociedades antigas, o aprender ndo se desvinculava do fazer. A crianga
poderia aprender com sua propria familia em sua casa e o jovem poderia aprender com os
mestres artesdos. A criagcdo de um lugar distinto para ocorrer esta nova relagdo social,

denominado escola, também foi cuidadosamente concebido e organizado.

Esta relacdo pedagdgica, portanto, é exercida num espaco fechado, em um tempo
determinado e submetido a regras impessoais que irdao definir a especificidade do modo de

socializagao escolar:

A escola ndo é somente um lugar de isolamento em que se vai experimentar sobre uma
grande parte da populagdo infantil, métodos e técnicas avalizados pelo professor,
enquanto “especialista competente”, ou melhor, declarado como tal por autoridades



legitimadoras de seus saberes e poderes; é também uma instituicdo social que emerge

enfrentando outras formas de socializagdo e de transmissdo de saberes, as quais se verao

relegadas e desqualificadas por sua instauragdo. (Varela e Alvarez-Uria, 1992, p.83)

Em estudo sobre a construcdo histérica da escola na Europa, Rui Canario (2005, p.

63), corrobora essa perspectiva de analise, destacando que o nascimento dos modernos

sistemas escolares, ocorre na passagem para as sociedades industriais. A criacao dos Estados

Nacionais e o apogeu do capitalismo liberal também sdo os cenarios para o nascimento e

consolidagao desse sistema:

A forma escolar introduz e generaliza, em termos histéricos, uma forma de aprender em
ruptura com os processos que, até entdo, haviam sido dominantes e que privilegiavam a
continuidade da experiéncia individual e social. Baseando-se num principio de revelagao
(o mestre que sabe ensina ao aluno ignorante) e num principio de cumulatividade
(aprende-se acumulando informagdes), o modo escolar propde processos de
aprendizagem baseados na exterioridade relativamente aos sujeitos. A memorizagdo, a
abordagem analitica, a penalizacdo do erro e a aprendizagem de respostas configuram
um processo em que a aprendizagem é pensada com base na desvalorizacdo de atitudes
de pesquisa e descoberta. Na escola, as criangas deixam de fazer perguntas e passam a
dar as respostas que |he sdo ensinadas (Canario, 2005, p. 69).

Para Vincent, Lahire e Thin (2001), quaisquer formas de relacdes sociais estdo

relacionadas a apropriacdo de saberes e a aprendizagem de relacdes de poder:

A analise permite evidenciar as ligacdes profundas que unem escola e cultura escrita num
todo sécio-histérico: a constituicdo do Estado moderno, a progressiva autonomizagdo de
campos de praticas heterogéneas, a generalizagdo da alfabetizagdo e da forma escolar
(lugar especifico separado, baseado na objetivacdo-codificacdo - acumulacdo dos
saberes), assim com a construgao de uma relagao distanciada da linguagem e do mundo
(relagdo escritural-escolar com a linguagem e com o mundo) devem ser pensadas como
modalidades especificas de uma realidade social de conjunto, caracterizada pela
generalizacdo de formas sociais escriturais, isto €, de formas de relagdes sociais tramadas
por praticas de escrita e pela relagdo com a linguagem e com o mundo que lhes é
indissociavel (Vincent, Lahire, Thin, 2001, p. 18).

E possivel, segundo os autores, apontar caracteristicas dessas “formas escriturais-

escolares de relagdes sociais”:

O sistema escolar torna-se cada vez mais indispensavel em sociedades onde ha escrita e,
conseqlientemente, uma acumulagdao da cultura que, numa sociedade oral estava
conservada no estado incorporado. Como os saberes sdo objetivados, a escola é inventada
como espaco especifico e desvinculado de outras praticas sociais. * (...) a escola torna-se o
lugar cada vez mais central, o ponto de passagem obrigatorio para um numero cada vez

maior de sujeitos sociais (...)"(Vincent, Lahire, Thin, 2001, p. 28)

O modo de socializacdo escolar é indissociavel da forma escrita dos saberes que serdo
transmitidas para a geracao futura. Os saberes que foram considerados relevantes para

esta sociedade conquistam sua coeréncia na/pela escrita.



e A sistematizacdo do ensino, por meio da codificacdo dos saberes e das praticas escolares,

permite a producdo de efeitos de socializacdo duraveis.

e A escola é o local onde a aprendizagem é uma forma de exercicio de poder, fundada na
objetivacdo e na codificagdao das relagdes sociais. “Na escola, ndo se obedece mais a uma
pessoa, mas a regras supra-pessoais que se impdem tanto aos alunos quanto aos mestres.”
(Vincent, Lahire, Thin, 2001, p. 30). A relacdo entre professores e alunos no espago escolar

€ mediada por uma regra impessoal.

e O acesso ao saber escolar esta vinculado ao dominio da lingua escrita, sendo objetivo da

escola ensinar a escrever e a falar conforme as regras da lingua materna.

Além disso, para Vincent, Lahire e Thin (2001) a forma escolar possui alguns tragos
comuns: a constituicdo de um universo separado para a infancia; a importancia das regras de
aprendizagem; o tempo organizado racionalmente; a repeticdo de exercicios e o aprendizado

ditado por regras. Estes tragcos marcam o modo escolar de socializacao.

Conforme os mesmos autores, a escola e a escolarizagdo tornaram-se essenciais para
a sociedade moderna a medida que contribuem para a producdo e a reproducdo das
formacOes sociais. As classificacGes escolares sdao também classificacbes sociais. Estas
classificagdes escolares agem em varios setores da sociedade, principalmente no profissional.
Segundo Perrenoud, a “exceléncia escolar” € uma norma de exceléncia universal, reconhecidas
por todos, até por aqueles que nédo freqlientaram a escola ou que ndo foram bem-sucedidos,
mesmo freqlientando-as. Ainda, segundo o autor, a nossa sociedade esta escolarizada a tal
ponto que ndo consegue pensar a educacdao a ndo ser pelo modelo escolar (apud Vincent,
Lahire e Thin , 2001):

Além da importancia da escola e da escolarizacdo nas nossas fungdes sociais, do papel
das classificagOes, julgamentos e percepgdes escolares fora da instituicdo escolar, a
predominancia do modo escolar de socializagdo se manifesta pelo fato da forma escolar
ter transbordado largamente as fronteiras da escola e atravessado numerosas instituicoes
e grupos sociais (Vincent, Lahire, Thin, 2001, p. 39).

Portanto, o modo escolar de socializacgdo é dominante, pois a forma escolar esta
amplamente difundida em outras instancias socializadoras e também esta relacionado com a

infancia de modo que seja o tipo de pratica socializadora considerada legitima:

A maneira dominante de considerar as criangas como sujeitos sociais a parte, com direito
a se tornarem objeto de agGes especificas e adaptadas, resulta da relagdo surgida com a
forma escolar. Esta forma sui generis de relacdes com a crianca, passa pela constituicdo
da infancia como categoria particular de sujeitos sociais, suscetiveis de um tratamento
particular: a educacgdo. Esta categoria é, alids, subdividida a medida que se processa a
instauragdo de instancias educativas especificas a cada idade... (Vincent, Lahire, Thin,
2001, p. 42-43)



Segundo Novoa (1986), a histdria desta escola construida pela sociedade moderna
pode ser contada sob diversos prismas: a) por meio das analises do programas e métodos de
ensino, b) do estudo das instituicbes escolares, c) da pesquisa sobre a evolugdo das
disciplinas, ou ainda, d) da analise sodcio-histérica do processo de profissionalizacdo da

atividade docente, foco especifico a ser aqui privilegiado.

1.1.2. A atividade docente e a sua profissionalizacao

O conceito de profissionalizacdo é entendido, nesta pesquisa, como um processo
dinamico da evolugdo de um grupo profissional (Névoa, 1998). Para isso €& necessario

reconstituir a historia da profissdo docente e os debates atuais sobre sua profissionalizacdo.

Este conceito, aqui analisado, refuta as teorias funcionalistas, que elegem um tipo
ideal de profissdo com referéncias nos modelos liberais, foram revistas e apontadas, em
muitos estudos, de ahistéricas e ideoldgicas e as teorias simbdlicos- interacionistas, que

analisam a profissdo a partir do status social que Ihe é atribuido. Segundo Névoa:

Nao se trata de olhar as profissdes como entidades que “planetam” sobre a sociedade, mas,
bem, ao contrario, de considerar como parte combinada dentro das relacbes de poder e
dentro das estratégias de produgdo e reproducgdo social. A anadlise critica das profissGes
permite melhor compreender os pontos fundamentais que existem por trés das diferentes
formas de organizacdo profissional e, sobretudo, de situa-los historicamente (Névoa, 1998, p.
149)

Portanto, para entender a profissdo docente na atualidade torna-se necessario
conhecé-la desde a sua origem. Em artigo intitulado “O passado e o presente dos professores”,
Novoa (1999) analisa o processo historico da profissionalizacdo docente. Este autor afirma que
a funcdo docente tem sua génese marcada por uma ocupagdo secundaria de religiosos e leigos

e, portanto, ocorreria de forma nao especializada.

Um corpo de saberes e técnicas foi criado durante o periodo de dominacdao da escola
pela Igreja. Segundo o autor “trata-se mais de um saber técnico do que um conhecimento
fundamental, na medida em que organiza preferencialmente em torno de principios e das
estratégias de ensino” (Ndévoa, 1999, p.16). Porém, os professores ndo produzem esses
saberes e técnicas, os quais sdo pensados por tedricos e especialistas. Outro aspecto de
destaque é o conjunto de normas e valores que dominam neste periodo que é fortemente

influenciado pelas crengas e atitudes morais e religiosas:

A principio, os professores aderem a uma ética e a um sistema normativo essencialmente
religioso, mas, mesmo quando a missdo de educar é substituida pela pratica de um oficio e a
vocacao cede lugar a profissdo, as motivacdes originais ndo desaparecem. Os professores
nunca procederam a codificacdo formal das regras deontoldgicas, o que se explica pelo facto



de lhes terem sido impostas do exterior, primeiro da Igreja e depois pelo Estado, instituigcbes
mediadoras das relagdes internas e externas da profissao docente (N6voa, 1999, p.16).

Mesmo na atualidade e ja ha muito tempo sob a tutela do Estado, a agdo profissional
do professor esta vinculada, tanto entre os professores como no imaginario social, a idéia de
sacerdocio e abnegacdo. Portanto, a passagem do dominio da Igreja para o Estado marca
profundamente a profissionalizacdo docente, mas ndao uma ruptura, pois sdo momentos de um

mesmo processo, denominado freqlientemente como “secularizagao”.

A partir de uma analise sécio-histérica, Névoa (1999) mostra que o processo de
constituicdo dos professores em profissionais do ensino é definido por um eixo central que
seria a evolugdo do estatuto social e econ6mico dos professores. O autor destaca também duas
dimensdes da atividade docente: a construgdo de um corpo de conhecimento e de técnicas, em
permanente reelaboragao, especifico da profissdo docente e a organizacdao de um conjunto de
normas e de valores que pautam o exercicio da profissdo docente e a agdo cotidiana dos

professores, seja esta organizacdao explicita ou implicita.

Ainda, segundo o autor, analisando a histdéria da profissdo docente em Portugal, a
atividade docente foi marcada, nesse pais, por quatro etapas distintas que sao constituidas ao
longo da histdria da profissionalizacdo da atividade docente - e que podem, com o devido
cuidado, serem tomadas como orientadoras da analise da profissdo docente também no Brasil.

Sao elas:

a atividade docente que passa a ser exercida em tempo integral ou como ocupagao

principal, trabalho ao qual os professores dedicam grande parte de sua vida profissional;

e a determinacdo de um registro legal (licengca e/ou diploma) para o exercicio da atividade

docente;

e a criacdo de instituicbes especificas para a formagdo de professores;

e a organizacdo de associacdes profissionais de professores, na maioria das vezes com

caracteristicas sindicais.

Para Ndovoa (1999), a funcionalizacdo estabelecida pela estatizacdo serviu ao projeto
de controle dos docentes, a medida que se tornou um ideal de construcdo de um corpo
administrativo. A criagcdo de uma licenca obrigatoria para exercer a profissdao docente, bem
como a institucionalizacdo da formacao de professores também sdo momentos importantes no

processo de profissionalizagdo docente. Mais recentemente, a criagdo de associagdes



profissionais, que segundo Névoa (1986) “desempenham um papel fulcral no desenvolvimento

de um espirito de corpo e na defesa do estatuto socio-profissional dos professores” (p. 13).

1.1.3. A profissionalidade docente

Para Gimeno Sacristan (1999), o termo profissionalidade refere-se ao que é especifico
da acdo docente, isto &, o conjunto de saberes, atitudes, valores, aptidoes e comportamentos
inerentes a sua atuacgdo. Para o autor, para que se possa entender a profissionalidade docente,
torna-se imprescindivel que o conceito de pratica educativa seja ampliado, e ndo limitado pela

pratica didatica dos professores.

Referenciado em Popkewitz!!, o autor destaca a necessidade de conhecer alguns
conceitos para entender a pratica pedagdgica, ou mesmo altera-la: a pratica cotidiana da sala
de aula, que o autor define como o contexto propriamente pedagégico; o comportamento
profissional que produz um saber técnico a qual legitima suas praticas, definido como contexto
profissional do professores. E, por Ultimo e ndo menos importante, o contexto sociocultural,

gue define os conteldos e valores considerados relevantes.

A partir deste contexto, Gimeno Sacristan, tece algumas consideracGes sobre as
condicOes da existéncia e a pratica docente, considerando nado passividade dos professores e,

portanto, a possibilidade de mudancas dessas condicoes.

Para o autor, o ato de ensinar é uma pratica social, ndo somente por que ha uma
interacdo entre dois individuos sociais, o professor e o aluno, mas principalmente por que
reflete culturas e contextos sociais a que este grupo social pertence. A base social do
professorado constitui, portanto, um fator condicionante para analisar a profissionalidade

docente.

Como coletivo social, os professores possuem, um status do grupo profissional que
tem variagbes de acordo com a sociedade em que este grupo se insere e seus contextos.
Alerta que “os fatores que configuram o status do grupo profissional, nos diversos contextos

sociais, sdo complexos e variados” (p. 66).

Com base nos estudos de Hoyle'?, Gimeno Sacristdn (1999) apresenta seis fatores

gue determinam o prestigio da profissdao docente, em relagdo as demais profissoes:

" Gimeno Sacristan se refere a: POPKEWITZ, T. (1986). The social contexts of schooling, change and
educational research. In Recent developments in curriculum studies [Ph. Taylor, ed.] Windsor: NFER -
Nelson, pp. 205-232.

12 Jdem: HOYLE, E. (1987) Teachers social backgrounds. In The International Encyclopedia of Teaching
and Tteacher Education. Oxford: Pergamon Press.



1. A origem social do grupo, que, entre os professores, sao oriundos de camadas baixa e
média.

2. O tamanho do grupo profissional, que no caso dos professores &, na maioria das vezes,
numeroso, dificultando um aumento salarial significativo.

3. A participacao significativa de mulheres entre o grupo profissional.

4. A qualificagdo académica para o acesso a profissao que, no caso de profissionais que atuam
na educacdo infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental, é de nivel médio.

5. O status dos clientes.

6. A obrigatoriedade do consumo do ensino que torna a relagao com o cliente ndo voluntaria.

A partir de tais critérios, Gimeno Sacristan conclui que a profissdao docente ndo usufrui
de um alto prestigio social. Apesar do discurso corrente, nas sociedades contemporaneas, ser

um discurso de enaltecimento da nobreza da profissao docente, o autor considera que:

Esta analise permite compreender melhor a profissionalidade, na medida em que a actividade docente
ndo é exterior as condi¢des psicologicas e culturais dos professores. Educar e ensinar €, sobretudo,
permitir o contacto com a cultura, na acepgéo mais geral do termo; trata-se de um processo em que a
prépria experiéncia cultural do professor é determinante (Gimeno Sacristan, 1999, 67).

Ainda segundo Gimeno Sacristan, outro condicionante relativo a profissionalidade
docente refere-se a definicdo social da funcdo do professor. Nas sociedades contemporaneas, o
modo escolar de socializacdo é extremamente significativo, aumenta a expectativa em relacao
ao trabalho docente e, conseqlientemente, gera uma pressao social e institucional sobre o
trabalho desenvolvido por este profissional e, de certa maneira, uma indefinicdo sobre o papel

que o professor deve exercer:

A educacdo é objecto de um amplo debate social, gracas ao qual se constroem crengas e
aspiragoes que formulam diferentes exigéncias em relacdo ao comportamento dos
professores. Esta diversidade nota-se muito claramente em momentos de conflito,
nomeadamente entre as expectativas familiares e a acgdo dos professores (Gimeno
Sacristan, 1999, p. 67).

Gimeno Sacristdn aponta, ainda, um terceiro condicionante, definido como
profissionalidade dividida. O autor reitera que ndo é a profissdo docente que detém a
responsabilidade exclusiva da agdo educativa, pois existem outros ambitos de acdo e que é
necessario levar em conta que essas acgbes influenciam a pratica didatica. Portanto, torna-se
necessario observar outras dimensbes da atividade docente que, segundo Gimeno Sacristan

(1999), ndo se circunscrevem a pratica pedagogica visivel.

Para sistematizar os diferentes contextos que influem na pratica didatica, Gimeno
Sacristan (1999) apresenta um “sistema de praticas aninhadas” onde se relacionam as praticas

educativas de carater antropolégico, as praticas escolares institucionais e as concorrentes.
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O autor destaca que: a pratica da educacdo existiu antes que tivéssemos um
conhecimento formalizado sobre a mesma e é anterior ao aparecimento dos sistemas formais
de educacao” (Gimeno Sacristan, 1999, 69). As praticas educativas estdo alicercadas em
costumes, crencga, valores e atitudes de uma determinada sociedade, portanto geram cultura.
Em determinado momento da organizacdo social a educacdo passa a ser institucionalizada no
gquadro de sistemas escolares e passa a ser uma experiéncia comum as sociedades
desenvolvidas. Porém, alerta o autor, as praticas educativas institucionalizadas mantém certa
continuidade com praticas pedagogicas presentes na vida social. Nesta perspectiva, do ponto
de vista social, tanto a educagdo escolar quanto a que o autor chama de extra-escolar, devem
ser entendidas como espacgos culturais partilhados, nao sendo, portanto, exclusivas de uma
classe profissional, mesmo considerando a legitimidade dada a acdo docente nas sociedades

modernas. O autor conclui que:

Dai a importancia profissional da origem social dos professores, que fazem parte de um
mundo cultural onde existem multiplas referéncias aos conteldos e aos métodos de
educacdo. A profissdo docente é socialmente partilhada, o que explica a sua dimensao
conflituosa numa sociedade complexa na qual os significados divergem entre os grupos
sociais, econdmicos e culturais. A escola apresenta-se muitas vezes como uma instituicao
obsoleta aos olhos dos agentes e forgas culturais que necessitam de uma outra educagéo
e que, portanto, tendem a pbér em causa a legitimidade dos professores, contribuindo
para sua desprofissionalizagdo. Por tudo isso, toda a mudancga educativa deve assumir-se,
em primeiro lugar, como uma mudanca cultural (Gimeno Sacristdn, 1999, p. 71).

Assim, segundo Gimeno Sacristan (1999), o papel dos professores e a margem de
autonomia desses profissionais estdao extremamente vinculados as relagdes entre a burocracia
governamental e os professores, num contexto historico especifico. Ou seja, a acao docente é
condicionada pelos sistemas educativos e pelas organizagbes escolares onde atuam
profissionalmente. Mesmo que na pratica profissional haja espaco para decisdes individuais, ela

€ regida por normas coletivas e por regulamentagdes organizacionais. Para o autor:

Esta dependéncia dos profissionais relativamente ao meio socialmente organizado em que
desenvolvem o seu trabalho apresenta conflitos manifestos e latentes nos professores, porque nem
sempre as exigéncias coincidem com as interpretagdes pessoais. E € neste terreno que se detecta o
vazio mais preocupante para o desenvolvimento profissional dos docentes, quando se esquece a
necessidade de transformar as situagdes de trabalho como condi¢gdo para mudar a pratica de ensino
(Gimeno Sacristan, 1999, p. 72).

Porém, destaca Gimeno Sacristan (1999), ha sempre possibilidades, no contexto do
processo social, de resisténcias e “negociagdes” em relagdo as condigées impostas. Em varias
instituicdes escolares ocorrem interpretacdes e comportamentos alternativos como forma de
resisténcia a tentativa de homogeneizagdo da pratica pedagdgica. Essas chamadas “zonas de
desorganizacdo”, para Gimeno Sacristan (1999), demonstram que a instituicdo escolar nem
sempre representa um espaco burocraticamente organizado, embora isto ndo signifique

mudancas radicais a curto prazo.



Assim, as praticas escolares podem ser divididas em:

e praticas institucionais - relacionadas a estrutura e funcionamento dos sistemas escolares.

e praticas organizativas - relacionadas a organizagao e funcionamento da escola.

e praticas didaticas — referem-se ao sentido mais imediato da pratica dos professores e estao
relacionadas as demais praticas, que lhes servem de suporte e enquadramento. S&o de
responsabilidade imediata do professor e, num sentido restrito e técnico, constituem-se no

contelido da profissionalidade docente.

e praticas concorrentes - apesar de ndo serem praticas estritamente pedagdgicas e estarem
fora do sistema escolar, influenciam diretamente a pratica escolar, e sdo materializadas
em forma de manuais, livros didaticos, propostas curriculares, entre outros, bem como
incluem os mecanismos de controle da acao docente por meio da supervisdao das escolas e
a participagdo de diferentes agentes sociais no sistema educativo, além de contribuirem

para a desprofissionalizacao dos professores. Nas palavras do autor:

Toda a politica educativa é, de alguma forma, uma sugestdo e uma imposicdo de
praticas, tanto maior quanto mais intervencionista for nos processos pedagdgicos e
quanto menos capacidade de contestagdo, réplica e participacdo tiverem os professores.
O valor condicionante de todas as praticas concorrentes é, em termos gerais,
inversamente proporcional a autonomia dos docentes, ao nivel da sua formagdo a ao grau
de organizacdo colectiva (Gimeno Sacristan, 1999, p. 74).

Para Gimeno Sacristan (1999), a profissionalidade docente ocorre na relacdo dialética
entre o que o docente pode difundir como, por exemplo, conhecimento e os diferentes
contextos praticos: “*O docente ndo define a pratica, mas sim o papel que ai ocupa; é através
da sua actuacdo que se difundem e concretizam as multiplas determinagbes provenientes dos
contextos em que participa” (p. 74). Assim, o profissional docente podera desenvolver uma
postura de acomodacgdo as condigcbes impostas ou adotar uma perspectiva critica diante do
contexto estabelecido.

Finalmente, um quarto e ultimo condicionante da pratica profissional é posto em
destaque por Gimeno Sacristan (1999). Refere-se a regulacbes técnico-pedagdgicas da pratica
docente. Segundo o autor, a profissionalidade docente pode ser concebida a partir da
observancia de certo tipo de regras, referenciada a um conjunto de saberes e de saber-fazer
inerentes a profissdo docente. No entanto, essas regras nao sdo tao precisas e
constantemente sdo reelaboradas pelos professores em sua agdo docente. H& um aumento
significativo nas tarefas dos professores que exigem conhecimentos especificos. Porém, afirma

0 autor, que:



O apoio do conhecimento a pratica é precario, convertendo-se numa das causas que
levam muitos professores a agir de acordo com as suas convicgdes e com mecanismos
adquiridos culturalmente através da socializagdo, mais do que com o suporte do saber
especializado, de tipo pedagdgico (Gimeno Sacristan, 1999, p. 78).

Uma analise comum do oficio docente é que este profissional esta apoiado em saberes
adquiridos pela experiéncia pelo saber-fazer da sua pratica. Para desenvolver suas agoes, o
professor recorre ao que o autor denomina de “esquemas praticos”, sendo definidos como
“rotinas que orientam a pratica”. Sao ordens implicitas que favorecem o desenvolvimento
ordenado de uma atividade. Porém, alerta o autor que os esquemas praticos ndao representam
uma acdo mecanica dos professores, que simplesmente copiam a rotina de outro profissional.
Ao contrario, eles devem ser entendidos como um processo flexivel, que ndo se resume a uma
simples execucdo de rotinas praticas. Deve-se considerar também o papel ativo dos
professores, a ligacdo entre a teoria e a investigacdo, entre o pensamento e acdo. Os
esquemas praticos especificos podem ser modificados, substituidos, invertidos ou mesmo
recriados de maneira intencional pelo professor. No entanto, os esquemas praticos encontram-
se enraizados na cultura, isto explica a semelhanca entre eles, apesar da acdo pessoal de cada

profissional.

Esta capacidade de adaptacdo intencional e a flexibilidade da pratica tornam-se
possiveis devido a existéncia de outra categoria de esquemas. Trata-se de esquemas

nw

superiores e abstratos, que ordenam e governam a sucessao das acgdes, orientam os
professores quanto as adaptagoes e justaposigoes das tarefas mais especificas, a incorporagao
de novos elementos parciais e de recursos variados, etc.”(Gimeno Sacristan, 1999, p. 80). As
duas categorias sdao definidas pelo autor: “Um esquema pratico € uma rotina; um esquema
estratégico é um principio regulador a nivel intelectual e pratico, isto €, uma ordem consciente

na accao” (p. 80).

Portanto, os "esquemas estratégicos” ultrapassam os limites das situacGes concretas,
apoiados num saber como e completado por um saber porqué. Trata-se de instrumentos
globalizadores de saberes e de acdes. Nao se resumem apenas a parcelas de conhecimento

provenientes de disciplinas e investigagGes. Sao funcionais em inimeras situagdes praticas:

A profissionalidade é caracterizada pelo pensamento pragmatico, que relaciona ideias,
intencbes, accdes e a avaliacdo das condicdes de aplicacdo, desenvolve-se no ambito de
situagdes particulares e a sua funcdo é a de aplicar principios gerais a situacGes
particulares relacionadas com a actividade. Dai a a dificuldade de comunicar aos
professores o conhecimento pratico estratégico (Gimeno Sacristéan, 1999, p. 83).

Ainda segundo o autor, se as rotinas praticas sdo modelos que podem ser facilmente
imitados e se as idéias abstratas podem ser comunicadas de maneira ordenada, entdo os

esquemas estratégicos:



(...) reflectem a capacidade formal dos professores para articular essas duas
componentes (ideias e praticas) numa determinada situacdo, que deve ser avaliada e
analisada. A esséncia da profissdo radica neste triangulo: o pensamento pragmatico ndo
pode ser considerado de qualidade inferior ao pensamento tedrico (Gimeno Sacristan,
1999, p. 83).

Para Gimeno Sacristan, o grande desafio para o professor seria desenvolver a
capacidade de “... deduzir esquemas estratégicos de ideias gerais, de selecionar, combinar e
inventar esquemas praticos mais concretos para desenvolver o esquema estratégico” (1999, p.
83). Para isso, tornam-se necessarias mudancas na perspectiva da formagdo dos professores.
N3do bastaria, portanto, o acimulo de conhecimento cientifico, seria necessario um método de

formacdo capaz de acionar o pensamento estratégico.

O autor destaca alguns processos metodoldgicos que se aproximam desta proposta
como, por exemplo, trabalho por projeto, resolucdo de problemas, analise da pratica e a
tomada de decisdo como processo de formagdo. Alerta, porém, que o conhecimento cientifico
aplicado ao ensino como atividade é uma proposta com uma tradicdo académica reconhecida
pelos meios educacionais, influenciados largamente pela tradigdo técnico-positivista. Por esta
concepcdo, bastaria o professor possuir multiplos saberes distantes da pratica para ser capaz

de transmiti-los aos seus alunos, segundo as orientagdes das ciéncias de base.

Gimeno Sacristan, no entanto, afirma que,

(...) uma analise a partir da pratica sugere novos caminhos, nos quais o conhecimento
formalizado ndo se limita a “deduzir” as praticas, exprimindo-se antes numa reflexdo
sobre a estrutura do pensamento dos actores e sobre a pratica enquanto realidade
preexistente que pode ser investido do ponto de vista tedrico (Gimeno Sacristan, 1999, p.
85).

E conclui:

(...) o conhecimento formal converte-se em operativo, interagindo com as explicacoes
pedagogicas que os professores evidenciam nos seus esquemas e com todas as crencas
pessoais ndao pedagdgicas. Este circuito dialéctico de componentes intelectuais entra em
jogo com outro circuito de determinagdes praticas (Gimeno Sacristan, 1999, p. 85).

O professor é, portanto, o ponto de referéncia para que os esquemas praticos possam
interagir com as elaboracdes intelectuais. Sem a intervencao do professor, afirma o autor, os
esquemas praticos e os estratégicos sdao apenas “esquemas cegos”, isto €, sem consciéncia dos

efeitos que produzem.

As reflexOes trazidas neste estudo sao significativas ndao apenas para a compreensao
da atuacdo do professor, mas também para nortear anadlise das praticas dos ATP,
especialmente se for considerado que sua atuagdo se da em fungdo dos componentes

curriculares com os quais foi formado.



1.1.4. A proletarizacao do trabalho dos professores

Muitos sdo os desafios da profissionalizacdo docente. Alguns tedricos discutem a
proletarizacdo do trabalho dos professores a partir de uma fundamentagdao marxista. Neste
caso sera analisado os estudos revisionistas de Lawn e Ozga (1991) e Fernandez Enguita

(1991), que apontam a ambigliidade da docéncia, entre a proletarizacao e o profissonalismo.

A tese da proletarizacdo do trabalho docente vem sendo criticada por esses tedricos,
guando este trabalho é comparado ao realizado na indlstria, sem considerar as especificidades

de cada profissao.

Em artigo intitulado O trabalho docente: interpretando o processo de trabalho do
ensino, Ozga e Lawn (1991) consideram o processo de profissionalizagdo dos professores
numa perspectiva socio-histdrica. Neste estudo, os autores fazem uma revisdo do referencial
teodrico adotado no artigo intitulado “The Educational Worker? A Reassessment of Teachers”
que se fundamentou no conceito de proletarizacao de Braverman. O artigo foi publicado em
1981, como resultado do trabalho apresentado na Conferéncia Internacional de Sociologia de

Educacao de Westhill. Em sua definicdo para proletarizacdo, os autores afirmam:

(...) é um processo que resulta quando o trabalhador é privado da capacidade para ao
mesmo tempo planejar e executar o trabalho, isto &, a separacdo entre a concepgdo e
execucdo, e a divisdo da execugao em partes separadas, controldveis, simples. Este
processo desqualifica o trabalhador, e resulta na erosdao da autonomia no local de
trabalho, na ruptura de relacbes entre trabalhadores e empregadores, no declinio das
habilidades de oficio, e no aumento dos controles administrativos (Ozga e Lawn, 1991, p.
142).

Os autores defendem, portanto, uma andlise da profissdo docente e da propria
proletarizacdo numa perspectiva historica, mas alertam para que a questdo dos interesses de

classe nao seja abandonada, nem vista numa perspectiva mecanizada:

O estudo do trabalho docente (...) deveria ser histérico, reconhecendo o movimento dos
professores, de entrada no ensino e de afastamento dele, e a mudanca nas escolas, nas
autoridades locais e nas politicas educacionais centrais e locais. A idéia de proletarizacdo
como inexoravel, levando os professores para uma relacdo de classe particular, tem que
ser desconstruida e reconhecida ndo apenas como uma questdo econémica, mas como
uma questdo politica, e ndo como inevitavel, mas como contestada (Ozga e Lawn, 1991,
p. 155).

Ja Fernandez Enguita (1991), em seu artigo intitulado A ambigliidade da docéncia:
entre o profissionalismo e a proletarizacdo defende a tese de que os professores, como
categoria, sdo submetidos a processos de proletarizagao, porém alerta que este processo nao é
idéntico as demais categorias trabalhadoras. Devem-se levar em consideragdo as
especificidades de cada processo. Alguns, mais rapidos, outros mais lentos devido as
resisténcias dos grupos organizados. No caso dos professores, o autor define sua situagdo

profissional como ambigua e afirma que “a categoria dos docentes move-se mais ou menos em



um lugar intermediario e contraditdério entre os dois pdlos da organizagdao do trabalho e da

posicao do trabalhador, isto €, no lugar das semiprofissdes” (Fernandez Enguita, 1991, p. 48).

O autor identifica, em sua anadlise, caracteristicas da classe professoral que se
assemelham com o proletariado. Uma dessas caracteristicas € a transformacdo do trabalho
autobnomo para o de assalariado. Outro fator apontado é a perda crescente da autonomia dos
professores, diminuindo drasticamente seu poder de decisdo. Além desses fatores, contribuem
para a proletarizacdo docente o seu crescimento numérico, o aumento significativo de
empresas privadas no setor educacional e os cortes nos gastos publicos, em especial nos
setores sociais. O autor destaca que o0s docentes, como outros trabalhadores assalariados,
produzem um sobretrabalho, que no caso do setor privado pode ser denominado de mais-

valia. Nas palavras de Fernandez Enguita:

Os empresarios do ensino privado tém o mesmo interesse que podem ter os fabricantes
de salsichas em explorar os seus assalariados, comecando pelos professores, ou seja
todo o interesse do mundo. Quanto ao setor publico como empregador, ainda que seus
trabalhadores venham a conseguir melhores condicdes, para um mesmo trabalho, que os
do setor privado, ndo é menos certo que, no contexto da atual e prolongada crise fiscal
do Estado, este tende a limitar seus gastos em salarios e os docentes costumam ser uma
das categorias de funcionarios mais vulneraveis (Fernandez Enguita, 1991, p. 49).

Vale destacar que, na Espanha e em muitos paises europeus, a situagdo do professor
vinculado ao setor publico € mais vantajosa se comparada aos que trabalham no setor privado.
No Brasil, apesar de algumas vantagens profissionais que o setor publico possui, como por
exemplo, a estabilidade profissional, em termos salariais nem sempre é o setor que remunera

melhor os professores.

Para Fernandez Enguita (1991), o mais importante é “a natureza especifica do
trabalho docente, que ndo se presta facilmente a padronizacdo, a fragmentacdo extrema de
tarefas, nem a substituicdo da atividade humana pela das maquinas - ainda que esta ultima
seja tdo cara aos profetas da tecnologia -" (p. 49-50). Ha outros fatores considerados
relevantes como a) a crescente importancia que a sociedade dispensa a educacdo, b) o nivel
de formacgdo dos professores equiparar-se ao dos profissionais liberais e c) o setor publico

conservar grande importancia em relagdo ao privado.

Como se pode observar, hd um grande debate entre tedricos que apontam seus
estudos para a profissionalizagao, sendo que a complexidade do papel profissional do professor
seria um dos aspectos deste profissionalismo e, por outro lado, tedricos que destacam em suas
pesquisas o processo de intensificacdo e desqualificacdo do trabalho docente, diminuindo a
autonomia do professor e transformando seu trabalho numa rotina incessante. Portanto, o

discurso do profissionalismo conduz o professor a se associar a sua propria exploracao.



Hargreaves (1998), em seus estudos sobre o trabalho docente, afirma que a
intensificacdo, ligada a desqualificacdo do trabalho docente, € um problema real e bastante
complexo para os professores e sua acdo profissional. Porém, ndo se trata apenas de ceder
mais tempo ao professor para desenvolver suas atividades profissionais, embora, reconhega o
autor que “o tempo, enquanto antidoto para a intensificacdo, possa fornecer algumas solucbes
para os problemas de desenvolvimento e do trabalho dos professores, pode ser igualmente
uma fonte de mais problemas.” A questdo €, segundo o autor, muito mais complexa, ja que o
tempo de preparacao da acao docente seria apenas uma solucao parcial paro o problema real

da intensificacao do trabalho do professor.

O empenhamento sincero, de natureza profissional e vocacional, existente entre os
professores (o qual representa mais do que uma ‘“incapacidade ideoldgica de
reconhecimento”); a natureza cada vez mais complexa da sociedade na idade pos-
moderna e as exigéncias necessariamente mais amplas que esta coloca a educacao e aos
educadores; as complexidades e as conseqliéncias ndo antecipadas das grandes
burocracias, e o deslocamento das lutas sobre a intensificacgdo para novos contextos,
mesmo depois de ja se ter fornecido tempo que possa funcionar como antidoto dessa
intensificacdo: todos esses fendbmenos necessitam ser considerados (Hargreaves, 1998, p.
156).

Os desafios da profissionalizacao docente apontados neste estudo fornecem algumas
perspectivas de anadlise da acdo do ATP. As idas e vindas do processo de profissionalizagao,
permeadas pela intensificacdo e desqualificacdo de sua atuacdo profissional sdo aspectos a

serem considerados nesta pesquisa.

1.1.5. Estudos sobre a profissionalizacdao docente no Brasil

No Brasil, varios estudos colaboraram para uma andlise mais especifica da
profissionalizacdo docente. Um desses estudos recentes é o trabalho de Pereira (2001) que
analisa a ambigliidade da profissdo docente no magistério publico, com relagao as dificuldades
materiais e simbdlicas. Por um lado, esta categoria profissional é um segmento do
funcionalismo publico estadual e, como tal, comp&e “(...) uma pequena nobreza estatutaria
declinante, e como agentes do campo simbdlico, universo sem duvida prestigioso e
prestigiado” (Pereira, 2001, p. 31) os professores trazem para seu discurso e reivindicagoes
os interesses do grupo transformados em interesse comum de toda a sociedade. Por outro
lado, devido ao “processo de pauperizacao” (Pereira, 2001, p. 31) da categoria profissional,

suas reivindicagdes sdo reduzidas a questao salarial.

Vicentini (2005) faz uma reconstituicdo histérica das lutas e reivindicacbes dos
professores no Brasil, no Ultimo século, por melhores condi¢des de trabalho e reconhecimento
profissional, partindo do conceito de profissionalizacdo de Noévoa (1999) ja abordado neste
trabalho.



Para tal analise, segundo Vicentini, torna-se necessario resgatar a constituicdo dos
sistemas de ensino dos Estados brasileiros, fato que ocorreu na Primeira Republica quando o
Estado ficou incumbido de organizar sua rede publica de ensino e investir, prioritariamente na

instrucao popular utilizando como modelo de instituicdao o grupo escolar. Afirma Vicentini que:

Evidentemente, as diferencas socioeconémicas existentes no Brasil fizeram com que tal
processo assumisse configuracdes distintas quanto a estruturacdo e a ampliagdo do
sistema educacional de cada estado, criando condicOes diversas para a profissionalizacdo
do seu corpo docente e o movimento de organizacdo da categoria pela melhoria do seu
estatuto profissional. (Vicentini, 2005, p. 337)
Os estudos de Vicentini (2005) mostram que as lutas e reivindicagdes dos professores
foram constituidas por meio de uma agenda especifica, que iria atender as peculiaridades dos
profissionais de cada nivel de ensino (primario ou secundario) e também as diferencas de

vinculo empregaticio entre os profissionais que atuam no setor publico ou privado.

A partir da analise de greves ocorridas em Sdo Paulo e Rio de Janeiro, a autora

demonstra:

(...) como diferentes segmentos da categoria se articularam contra problemas especificos
e comuns, em periodos distintos da histéria brasileira dando visibilidade a diferentes
concepgdes sobre a profissdo e o movimento docente, constituindo imagens que ainda
hoje estdo em circulagao (Vicentini, 2005, p. 344).

Os estudos até aqui apresentados revelam que a profissionalizagdo docente é um
processo construido historico e socialmente com avancos e retrocessos, lutas e contradicGes.
Portanto, o processo de proletarizacao, desprofissionalizagdo ou mesmo de pauperizacao

devem ser analisados neste contexto.

No que tange ao foco especifico da pesquisa, trata-se de pér em destaque que, para o
Assistente Técnico-Pedagdgico, pensar em profissionalizacdo € pensar nas caracteristicas e
condicdes de sua acdao como profissional nesta funcdo. Algumas questdes emergem deste
debate. Uma delas é a definicdo da fungdo deste profissional, que possui, entre outras
atribuicbes, o papel de formador de professores no que se refere a formagdo continuada.
Propde-se, portanto, a analisar o papel deste profissional sob uma perspectiva que considere
os elementos sociais, historicos e culturais que envolvem a pratica docente. Neste contexto
como se pode caracteriza-lo? Se, por um lado, nos documentos oficiais o ATP é visto como
executor ou multiplicador dos programas oficiais da SEE, por outro lado os autores aqui
apresentados pressupdem considerar a escola como /dcus da formagdo continuada. E a partir

desta contradicdo que se propoe discutir seu papel na rede publica estadual.

Um outro aspecto que nos parece relevante é a ambigliidade vivida por este
profissional, a medida que foi preparado profissionalmente para exercer o oficio de professor e

se preparar para trabalhar com um publico infantil e juvenil, mas em sua acgdo profissional



trabalha com um publico adulto. Na perspectiva de profissionalizagdo esta diferenca é
significativa, pois esta dupla articulacdo pode ocultar o que ha de especifico em sua atuacao
profissional. (cf. Snoeckx, 2003, p. 31).

1.2. A identidade profissional do ATP: uma discussao inicial

Qual seria a identidade desse profissional — foco especifico deste estudo? Prevaleceria
a identidade de formador ou a sua identidade de professor, para qual, teoricamente, este
profissional foi preparado desde a sua formacao inicial? O ATP possui uma identidade
profissional, ou o fato de ser uma fungdo e ndo um cargo dentro da carreira do magistério o
impede de transforma-lo num profissional auténomo? Para discutir estas questées € preciso
buscar autores que, a partir de suas analises, poderdo subsidiar algumas dessas respostas.
Nessa pesquisa, tomam-se como referéncia os estudos de Dubar (1997), que faz uma analise

sociolégica sobre a identidade recusando a distingdo entre a identidade individual e coletiva.

Em sua teoria, Dubar (1997) identifica duas categorias de analise do processo

identitario: o processo biografico e o processo relacional. Enquanto o primeiro

(...) pode ser definido como uma construgdo no tempo pelos individuos de identidades sociais e
profissionais a partir das categorias oferecidas pelas instituicdes sucessivas (familia, escola, mercado
de trabalho, empresas...) e consideradas, simultaneamente, como acessiveis e valorizantes
(transaccéo “subjetiva”), o processo relacional diz respeito ao reconhecimento, num dado momento e
no seio de um espaco determinado de legitimagdo, das identidades associadas aos saberes,
competéncias e imagens de si propostas e expressas pelos individuos nos sistemas de acgdo (Dubar,
1997, p. 118).

Segundo Dubar (1997), a construgdo das identidades sociais é dada a partir da
articulagdo entre esses dois processos identitarios heterogéneos, mas que utilizam um
mecanismo comum, a tipificacdo. Portanto, os processos identitarios sdo referenciados em
modelos socialmente significativos dando origem a outras combinacdes identitarias. Essas
categorias variam de acordo com o momento histérico e o tempo vivido onde ocorrem as
trajetorias. Portanto, a relacdo dialética de articulagdo entre esses dois processos “representa
a projeccdo do espago-tempo identitario de uma geragdo confrontada com as outras na

caminhada biografica e o seu desenvolvimento espacial” (Dubar, 1997, p. 118).

Outro aspecto de destaque em sua teoria € que os processos identitarios ndo
coincidem obrigatoriamente. Portanto, podera haver o que o autor define como “desacordo”
entre a identidade para o outro (processo relacional) e identidade para si (processo biografico).
Entretanto, as estratégias identitarias objetivam reduzir o conflito entre as duas identidades e
podem assumir duas formas: a transacao objetiva e a transacdo subjetiva. A primeira se
configura em “(...) transagdes ‘externas’ ao individuo e os outros que visam acomodar a
identidade para si a identidade para o outro”. A segunda forma pode ser definida como “(...)
transacGes ‘internas’ ao individuo, entre a necessidade se salvaguardar uma parte de suas

identificacbes anteriores (identidades herdadas) e o desejo de construir para si novas



identidades no futuro (identidades visadas) procurando assimilar a identidade-para-outro a
identidade-para-si” (Dubar, 1997, p. 105-106).

Para discorrer sobre a identidade de professores e, conseqlentemente, dos
Assistentes Técnico-Pedagogicos, é necessario abordar a questdao das identidades profissionais.
Nas sociedades contemporaneas, as profissdes tém se tornado um elemento significativo de
referéncias para os grupos sociais. A identificacdo com a profissdao é determinante em uma
sociedade onde os individuos passam grande parte de sua vida nos locais de trabalho,
convivendo com pessoas que desenvolvem atividades profissionais semelhantes e,
principalmente, vivenciando um processo de troca de experiéncias. Porém, alerta Dubar
(1997), apesar da importancia que o trabalho vem adquirindo ao longo da histéria da
humanidade, nao se pode reduzir as identidades sociais ao emprego e formacao deste
individuo. O profissional de hoje continua a carregar, em sua trajetdéria identitaria, os
processos identitarios vividos ao longo de sua vida e influenciados pela heranga identitaria

herdada das geracdes passadas.

Pensar a identidade profissional dos educadores, sejam eles professores ou ATP, é
antes de tudo pensar neste profissional como um individuo inserido na teia social. Neste
espaco, que é conflitante, a dualidade entre a identidade para si e a identidade para o outro se
torna latente. Sua identidade social e, conseqiientemente a profissional, é construida por cada
geracao a partir de posicdoes herdadas da geragdo anterior e também por meio das estratégias
identitarias ocorridas nas instituicdes onde esses individuos desenvolvem sua atividade social e

onde também contribuem para sua transformacao.

Refletindo especificamente sobre o trabalho do Assistente Técnico-Pedagdgico,
constata-se que sua identidade profissional e, conseqlentemente, seu processo de
profissionalizagdo possuem fissuras, pois ndo ha para esses profissionais um estatuto pelo qual
sua acao profissional seja legitimada. Iniciam sua carreira como professores, sdo assim
considerados no exercicio da fungdo de ATP e quando se aposentam o fazem no cargo
especifico que ocupam - o de professores. Em artigo intitulado Formadores de professores,
uma identidade ainda balbuciante, Snoeckx (2003, p. 27) destaca que a funcao de formador
de professores no sistema educacional de Genebra, especialmente no ensino fundamental,
possui um estatuto precario. Pode-se compara-los, neste aspecto, aos ATP com relagdo a sua

fragilidade profissional apontada neste estudo.

Finalmente, cabe lembrar aqui, outro aspecto significativo para analise da identidade
deste sujeito: o conflito latente em sua atuacdao profissional entre ser porta-voz dos
professores e de suas necessidades formativas ou ser representante das politicas de formacao

continuada implementadas pela SEE.



Em que pese o debate sobre sua identidade profissional apresentado nesta Pesquisa, na
estrutura da SEE, o ATP é considerado como agente de formacao continuada e, portanto,

torna-se necessario conhecer melhor esse processo, apresentado a seguir.

1.3. Algumas consideracoes sobre a formacao continuada

As leituras sobre formagao continuada de professores levam a reflexdes sobre alguns
aspectos que foram fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa. Refletir sobre o papel
da formacdo continuada na vida profissional dos educadores é um desses aspectos. Para
muitos, a formacdo continuada €&, inadequadamente, vista como um “complemento” da

formacdo inicial, no sentido de “suprir deficiéncias” desta etapa de formacao.

Nesta concepgdo, a formacao continuada deixa de ser considerada etapa integrante de
um continuo processo de formacdao dos professores e passa a ser considerada mais relevante
até do que a formacgao inicial, levando a fragmentacdo do processo de formagdo dos
educadores.

A formacdao de professores, tanto na modalidade inicial como continuada, tem
assumido papel de destaque no setor educacional. E atribuida & formacdo docente a melhoria
do desempenho profissional, sua qualificagdo e, conseqlientemente a melhoria de ensino.
Portanto, a formagdo continuada é formulada a partir de propostas que visam a qualificagcdo
docente, objetivando a melhoria de sua pratica a partir do dominio de conhecimentos e

métodos de sua atuacdo como profissional.

Esta concepgdo equivocada tem definido investimentos e fomentado politicas
educacionais na formacdo continuada de docentes com o objetivo de suprir as lacunas da
formacao inicial e, simultaneamente, dar condicdes aos professores de encararem os desafios

pedagdgicos advindos das amplas mudancas acarretadas em nossa sociedade atual.

Trata-se de concepcgdo equivocada porque o desenvolvimento profissional do professor
ndo pode ser resumido a visdo profissional funcionalista. A tendéncia a “racionalizacdo do
ensino”, caracteristica da formacdo nas décadas de 1970 e 1980 e que difundia uma visdo
técnica do trabalho do professor, nos tempos atuais, podem vir mascaradas num discurso das
““‘competéncias profissionais’ que, mesmo recorrendo ao discurso da reflexibilidade e da
autonomia, tende a encerrar a profissdio numa lista de desempenhos técnicos ou

comportamentais” (Névoa, 2003).

Torna-se necessario pensar em formagao continuada numa perspectiva mais ampla, de
percurso formativo, definido ndo sé pela formacgdo institucional, mas por todo o processo

formativo vivenciado em multiplos espacos, ao longo da vida deste profissional.



Como afirma Giovanni (1998):

(...) a formacgdo profissional ndao pode mais se reduzir aos espagos formais e
escolarizados, organizados com esse fim. Ela precisa ser concebida como algo que pode
se dar antes, durante e depois do processo formal, como “espacos de reflexao sobre o
proprio trabalho”. Ou seja, precisa ser concebida como processo de desenvolvimento
gue se inicia no momento da escolha da profissao, percorre os cursos de formagao inicial
e se prolonga por todos os momentos de exercicio profissional ao longo da carreira,
incluindo as oportunidades de novos cursos, projetos e programas de formacao
continuada (Giovanni, 1998, p. 46-58).

Nesse sentido a escola passa a ser um /ocus importante para a formagdo continuada de
educadores. Porém, destaca Candau (1996) que esta formacgdo sé se concretiza quando as
praticas sejam reflexivas e ndo meramente uma pratica mecanica, portanto, devem favorecer
a investigacdo de problemas e identificar caminhos para soluciona-los de maneira conjunta,

isto €, uma pratica construida coletivamente pelo grupo de professores.

Trata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada instituicdo favorecendo
processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica pedagdgica concreta, de
oferecer espagos e tempos institucionalizados nesta perspectiva, de criar sistemas de
incentivo a sistematizacdo das praticas pedagdgicas dos professores e a sua
socializacdo, de ressituar o trabalho da supervisdo e orientacdo pedagogica nessa
perspectiva. (Candau, 1996,p. 145)

Segundo Giovanni (1994), a pratica reflexiva esta muito além da concepcao linear dos
processos de ensino. Nessa perspectiva, seria suficiente para que o professor realize o seu
trabalho, dominar o contelido a ser ensinado e conhecer formas eficazes de ensinar. Entender
0 processo educativo como uma sucessdo de cenas idénticas, sem levar em consideracao suas
dimens®es diversas e complexas aproxima-se mais de uma pratica mecéanica. Para que uma
pratica se torne realmente reflexiva necessita de uma atitude, por parte do professor, de
envolvimento real com a situacdo vivida a partir da analise dos problemas concretos “ (...) com
o intuito de compreendé-los, investiga-los, agir sobre eles e sobre as novas condigdes que sua
investigacdo e acao dela resultante, podem gerar. O Professor se transforma, assim, em
investigador de sua propria pratica, em produtor legitimo de conhecimentos sobre ela.”
(Giovanni, 1994, p. 22)

Outro aspecto fundamental a ser considerado com relagdo ao processo de formacao
continuada é ter como referéncia o saber docente, portanto reconhecer e valorizar este saber.
Segundo Candau (1996), esses saberes, em especial o da experiéncia, que se fundamentam
na experiéncia dos professores e sao validadas por ela. Portanto, seria * (...) por meio desses
saberes que os professores julgam a formagao que adquiriram, a pertinéncia ou realismo dos
planos e das reformas que lhes sdo propostas e concebem os modelos de exceléncia
profissional” (Candau, 1996, p. 146).



O ultimo, e ndo menos importante aspecto a ser levado em conta na formacado
continuada, segundo Candau (1996) é considerar as diferentes etapas de profissionalizagdo
docente. Considerar o ciclo de vida profissional dos professores como um processo
heterogéneo contribui para romper com os processos de formagao padronizados, que nao

levam em consideragao esta diversidade.

1.3.1. Formagcao profissional docente

Este conceito é descrito de forma especial por Marcelo Garcia (1995) que, além de
destacar o processo de formacdo de professores como um continuum, afirma que “apesar de
ser composto por fases claramente diferentes do ponto de vista curricular, a formagcao de
professores é um processo que tem de manter alguns principios éticos, didacticos e
pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de formagao em causa” (p. 54-55). Torna-
se necessario, portanto, ndo vislumbrar a formacao inicial como oferta de produtos prontos e
acabados, mas sim, como uma primeira fase do longo processo de desenvolvimento
profissional. O conceito de desenvolvimento, segundo o autor, traz a idéia de continuidade e

supera a tradicional justaposicao entre formacao inicial e continuada.

Marcelo Garcia (1999) concebe a formagdo de professores como:

(...) uma area de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que
estudam os processos através dos quais os professores - em formagao ou em exercicio
- se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicoes
qgue devem reverter na melhoria da qualidade da educacgdo oferecida as criangas (1999,
p. 26).

Para esse autor algumas idéias-chave precisam estar presentes quando se fala

em formacao de professores:

e Trata-se de pensar em um processo de desenvolvimento;

e processo de formagao e desenvolvimento de pessoas adultas;

e um processo que nao se da independentemente das condicdes de exercicio da profissdo e
do contexto sdcio-politico-cultural mais amplo;

e ha que se pensar na escola e nas suas caracteristicas como local, por exceléncia, de
aprendizagem da profissdo;

e 0 professor ndo é um sujeito passivo imerso nas condicdes em que se ddo sua formagdo
inicial e seu exercicio profissional, mas pensa, reage, toma posicdes (quer as expresse ou
nao).

Quando tais condicdes ndo sao levadas em consideragdo, facilmente abre-se espaco
para se pensar, equivocadamente, no professor como o principal responsavel pelo fracasso da

escola.



1.3.2. Formacgao inicial e continuada: duas faces da mesma moeda

Tais consideracdes trazem a tona o pensamento consensual sobre a importéncia de
formar bem o professor. O problema é o que se considera como uma boa formacdo. Fala-se
muito em formacdao inicial e em formagdao continuada (ou em servigco), mas se fala pouco, ou
se estuda pouco a relacdo entre esses dois processos. A auséncia dessa relacdo e da
compreensao dos aspectos envolvidos tem se revelado, por exemplo, num conjunto de
decisdes politico-educacionais inadequadas que vem marcando as politicas publicas em relagéo
a formacao de professores, no Brasil, nas ultimas décadas e nos chamados “paises em
desenvolvimento”, sujeitos as politicas ditadas pelo Banco Mundial. Ou seja, desde o final dos
anos de 1980, a politica educacional ditada pelo Banco Mundial para os paises em
desenvolvimento, valoriza a formacdo em servico em detrimento da formacgao inicial. Como
afirma Torres (1998):

A énfase atual na capacitagdo em servigo fundamenta-se, entre outras, na idéia de que
ndo €& preciso contratar novos professores, trata-se apenas de redistribuir
racionalmente (e até depurar) e “reciclar” os existentes. De fato, a necessidade de
racionalizar a contratacdo e a distribuicdo dos professores é ponto decididamente
recomendado pelo Banco Mundial aos governos, por meio - também - de medidas tais
como o incremento do nimero de alunos por professor. O Banco argumenta que, ao
aumentar a relagdao aluno/professor, faz-se uma economia que pode ser investida na
capacitacdo em servico dos docentes e no livro didatico. (p.176).

Entretanto, é ainda Torres (1998), que lembra:

O discurso educativo hd muito tempo reconheceu a necessidade de encarar a formacgao
dos professores dentro de um esquema de educacdao permanente, apontando para um
conhecimento sélido, geral e especializado, que inclua tanto o saber como o saber
ensinar ( p.180).

Na verdade, cursos de capacitacdo!®, de “reciclagem”, presenciais ou a distancia,
oficinas, semindrios tém sido oferecidos pelos 6rgdos oficiais e pela iniciativa privada em
guantidade, porém, o resultado efetivo de melhoria na qualidade do trabalho do professor nao
tem sido visto. As razdes para essa constatacdo podem ser varias, mas, certamente, passam
pelo fato de que os professores nao sdo ouvidos sobre o que realmente necessitam e
conseqlientemente tais cursos acabam sendo distantes de sua realidade. A esse respeito, Dias
da Silva (2002) afirma:

13 Neste trabalho, utilizar-se-a o termo formacdo continuada ou formagdo em servigo. Em texto no qual
apresenta restricoes e suas conseqliéncias na utilizacgdo dos termos capacitagdo e reciclagem, Marin
(1995) aponta que o primeiro esta relacionado a “...doutrinagdo, no sentido pejorativo do termo, ou seja,
inculcacdo de idéias, processos e atitudes como verdades a serem simplesmente aceitas” (p. 17), e o
segundo ligados a “modificacdo de objetos ou matérias (...) para outras finalidade” (p. 14), que, segundo
a autora, termo incompativel “com a idéia de atualizagdo, sobretudo de atualizacdo pedagdgica” (p. 14).



As experiéncias de formacdo continuada desvinculadas do universo escolar, fora do
cotidiano da escola, como cursos, seminarios e outras formas de “reciclagem”, tém
suscitado muito mais insatisfacdo do que propriamente mudangas positivas na pratica
pedagodgica. Isso nos leva a questionar a qualidade da participacdo dos educadores no
processo educacional e suas conquistas pessoais e profissionais (p.10).

E novamente Torres (1998) que aponta outra tendéncia das modernas politicas publicas

em educacado:

(...) ver a capacitacdo docente como componente isolada [...] a2 margem da reforma
curricular ou administrativa, a margem das outras dimensdes que afetam o trabalho e a
vida dos professores (politicas de recrutamento e salarial, ambiente de trabalho)
(p.179).

Desta forma,

(...) o plano de capacitacdo é introduzido, mas os professores ndo podem aproveita-lo
(falta de tempo, varios empregos, condigoes familiares dificeis etc) ou ndo conseguem
relaciona-lo com o que percebem como suas necessidades (uma capacitacao desligada
do curriculo escolar, demasiado tedrica, inaplicavel a seu contexto especifico etc.) (p.
179).

Importante ressaltar que poucas iniciativas em formacgao inicial e continuada de
professores consideram agoes de formacdo na escola. Para Giovanni (2003), sdo necessarios
estudos que visem refletir sobre a perspectiva da formacdo de professores no ambiente
escolar, levando em conta seu cotidiano e sua organizacdo. Enfim, considerar o exercicio
profissional um aspecto importante da formacdao dos professores. Giovanni (2003) observa
que:

O potencial formativo das situacGes de trabalho é inegavel.

Identifica-las, caracteriza-las, com vistas a definir que elementos as tornam ou ndo,
geradoras de desenvolvimento profissional docente, bem como esclarecer como se
comportam em relacdo a elas os profissionais em exercicio na escola sdo tarefas
inadidveis para os estudiosos dessa tematica. (p. 12)

1.3.3. O Assistente Técnico-Pedagégico - um formador de professores?

A partir dos desafios apontados sobre a formagao profissional docente, em especial a
formacdo continuada, propoe-se uma analise do papel do Assistente Técnico-Pedagdgico como
um formador, ja que uma de suas atribuicdes é desenvolver, dentro de sua area especifica de

atuacdo, agbes descentralizadas de formacdo continuada.

PropGe-se discutir até que ponto as condicdes dadas a sua atuagdo profissional
contribuem para que o ATP possa exercer de fato sua funcdo de formador, retomando as
principais idéias deste capitulo, que nos levaram a concluir que o oficio de professor, na melhor

LA\

das hipdteses, esta “em vias de profissionalizacdo”. Em alguns paises, inclusive o Brasil, a

14 Segundo Resolucdo SE n° 12, de 11/2/2005, que dispde sobre a organizacdo e o modulo da Oficina
Pedagdgica, art. 4, cap. IV.



profissdo docente caminha, como numa “corda bamba”, entre a proletarizacao e a

profissionalizacao.

Se os professores, segundo Novoa (1999), ainda pouco avangaram historicamente na
constituicdo de sua profissionalizagdao, num processo que vem se dando ha séculos, o que dizer
dos ATP que tém seu oficio estabelecido ha apenas alguns anos em nosso Estado? Além disso,
é fundamental lembrar que ndo se trata de um oficio constituido e nem uma fungdo tao bem
definida.

Os desafios e limites da profissionalizacdo dos ATP ja foram discutidos no capitulo
anterior, mas vale destacar a fungdo do ATP sob a dtica do “formador de professores”. Esses
profissionais, foram antes professores da rede escolar publica estadual, portanto, tem latente
em seu trabalho como formador, a identidade de professor, distanciando-os de uma
constituicdo de saberes profissionais proprios a essa funcdo e, conseqlientemente, limitando as

chances de sua profissionalizagdao enquanto formadores.

Outro aspecto limitador de sua profissionalizacdo é o fato de que o ATP é uma funcdo e
ndo um cargo no quadro de funcionarios da rede escolar publica estadual. Os cargos sdo
preenchidos mediante concurso publico de provas e titulos, ja o acesso a uma funcdo ocorre
por meio de designacbes, ou seja, autorizacGes temporarias para que o funcionario realize
alguma outra atividade da estrutura da Secretaria da Educacdao. No caso do ATP, ele é
designado pelo Dirigente Regional de Ensino e sua permanéncia na funcdo, depende desta

designacao.

Outros fatores contribuem para acentuar essas limitagdes: o excesso de atividades
desses profissionais (tema que sera explorado no Capitulo III- O perfil dos Assistentes Técnico-
Pedagdgicos e sua atuacdo profissional na Rede Publica Estadual) e, conseqlientemente, a falta
de tempo para estudos e troca de experiéncias com outros ATP, mesmo com aqueles que

compartilham o mesmo espago de trabalho: a Oficina Pedagdgica.

Para compreender melhor o perfil dos ATP, bem como sua atuacdo na rede publica
estadual, optou-se por reconstruir a historia das Oficinas Pedagdgica, seu universo de trabalho

e a trajetdria na funcdo, ao longo dos anos, deste profissional.



Capitulo II
A Oficina Pedagodgica e o surgimento dos ATP

nos registros oficiais

2.1. Antes das Oficinas Pedagdgicas...

Nesta pesquisa, optou-se por fazer uma reconstituicdo historica anterior a década de
1980, quando se da a criagdo das Oficinas Pedagdgicas no Estado de Sdo Paulo. Esta
retrospectiva abrange o final da década de 1960, 1970 e 1980. Nesta ultima década, os

programas de formacgao continuada passam a ser mais sistematizados.

O final da década de 1960 e toda a década de 1970 sdo marcadas por um longo periodo
de governos nomeados pelo regime militar. Apos decretar o Ato Institucional n°® 3, de
fevereiro de 1966, os governadores do Estado de Sao Paulo passam a ser eleitos
indiretamente. Sdo eles: Abreu Sodré (1967- 1971), Laudo Natel (1971-1975), Paulo Egydio
Martins (1975-1979), Paulo Maluf (1979- 1982). Apds a abertura do regime militar, em 1982,

seria eleito em Sdo Paulo Franco Montoro, do PMDB, partido de oposicdo ao governo federal.

Mudancas socioeconémicas ocorreram nestas Ultimas décadas. Uma das mais
significativas foi a intensificacdo das correntes migratorias do campo para as cidades. Entre
1950 e 1970, a populagao crescia, no conjunto, a um ritmo de 3% ao ano. O deslocamento
populacional para as cidades acarretou um aumento do contingente demografico urbano em

taxas superiores a 5%.

O acelerado processo de urbanizagao e industrializagdo em algumas regides brasileiras
levou a expansdo do ensino primario e secundario. Segundo o Plano Decenal de Educacao

Para Todos:

Nas ultimas quatro décadas, empreendeu-se no Pais um grande esforco para integrar
ao sistema educacional, em momento de elevado crescimento demografico, quase toda
a populacdo na faixa de sete a 14 anos. No inicio dos anos 60, apenas 45 % dessa
populagao freqlientava escola; em 1980, o percentual elevou-se para 80% e, em 1990,
atingiu 86,9% (Brasil, 1993, p. 19).
O Estado de Sao Paulo acompanhard esta tendéncia nacional. Segundo Rus Perez
(1994), com relacdao a ampliagdo das taxas de matricula no Estado de Sdo Paulo, pode-se
distinguir trés fases: periodo de intensa expansao (1960 a 1975); periodo de desaceleragao do

ritmo de crescimento (1975 a 1985) e retomada do crescimento (a partir de 1985).



O primeiro periodo é marcado pela explosdao demografica que se inicia em 1940. A
diminuicdo das taxas de mortalidade, a manutencdo dos niveis elevados das taxas de
natalidade e a continuidade dos fluxos migratdérios nacionais e internacionais ainda crescentes
foram fatores que contribuiram para o aumento populacional. Além, é claro da transigdo

demografica para os centros urbanos.

Com relacdo ao desenvolvimento econ6mico, o Estado de Sdo Paulo viveu um periodo
de intensas transformagfes. Os primeiros anos da década de 1960 ficaram marcados pela
crise econbmica e o desemprego industrial. A partir dos ultimos anos da década de 60 até
meados da década de 1970, Sdo Paulo vivera o chamado “milagre econ6mico”, o crescimento

industrial e, conseqlientemente, o aumento do emprego neste setor da economia paulista.

O periodo de desaceleracao do ritmo de crescimento das matriculas se deu na chamada
transicdo demografica, quando ocorre a diminuicdo das taxas de fertilidade e natalidade,
reduzindo assim os indices de crescimento populacional, especialmente na faixa de
atendimento escolar. O processo de urbanizacao se intensifica, sendo que em 1980, 80% dos
paulistas viviam nas cidades. Também nesta época, praticamente metade da populagdo do
estado habitava a Regido Metropolitana de Sdo Paulo. Durante esses anos, Sao Paulo refletiu a
estagnacao da economia brasileira, uma desaceleracdo do crescimento industrial paulista e um

aumento das taxas de desemprego.

O periodo de retomada do crescimento da matricula no Estado de Sao Paulo foi
marcado por um breve periodo de reativagdo da economia (1984/1986), seguindo um periodo
de estagnagao (1987/1988) e recessao (1989). Fase esta marcada pela hiperinflagao e pelos

seguidos planos econ6micos que tentam controla-la.

Além das mudangas socioecondémicas apontadas acima, este periodo foi marcado pelas

mudancas na legislacdo educacional. Afirma Marcilio (2005):

No periodo autoritario, foi promulgada nova grande reforma, com a Lei 5.692, de 11 de
agosto de 1971, que fixou as novas Diretrizes e Bases para o ensino de 19 e 2° graus,
apenas dez anos depois da primeira LDB. Essa reforma trouxe duas novidades. A
primeira delas foi a fusdo dos antigos cursos primarios e ginasial em um Unico curso
integrado, continuo e obrigatdrio, de oito anos (de 7 a 14 anos de idade), que se
denominou ensino de 1° grau. A segunda foi a “profissionalizacdo universal e
compulsoéria do ensino de 2° grau” (p. 153).

A ampliacdo do atendimento da populagdo na &rea educacional levou os o6rgdos
responsaveis a redefinir politicas sobre a formacdo de professores, tanto a inicial, quanto a

continuada.



Segundo Rus Perez (1994, p. 45), na década de 1960 os programas de treinamento e

capacitacdo do pessoal da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo era efetuado de

maneira assistematica.

Entre os anos de 1964 e 1968, existiam dois servicos na Secretaria de Educagdo, que

pertenciam a Chefia do Ensino Primario e, segundo Gatti (1972), exerciam atividades de certa

forma sobreposta: o Servigo de Expansdo Cultural (SEC) e o Servico de Orientagao Pedagdgica

(SOP). O SEC treinava formadores que atuavam, por meio do SOP, em um trabalho de

orientacdo pedagodgica a grupos escolares. Ainda, segundo Gatti (1972):

O trabalho consistia em montar unidades de ensino e envia-las aos grupos para os
professores utilizarem. A montagem compreendia definicdo de objetivos, métodos,
materiais e avaliacdo. Embora se recomendasse adaptacdo, isso ocorria muito pouco. O
material era padronizado e o professor pouco modificava (p. 14).

O Servigo de Orientagao Pedagdgica — SOP - tinha como atribuigdes, segundo Ato n° 72

de 14/04/66:

10.

11.

12.

13.

14.

estudar problemas referentes a organizacdo e a orientacdao do ensino primario oficial e sugerir
solugodes;

realizar pesquisas e estudos sobre métodos pedagdgicos e processos didaticos;
difundir conhecimentos relativos a teoria e a técnica pedagdgica;
colaborar no aperfeicoamento do magistério primario;

manter uma biblioteca pedagodgica e um mostruario dos modernos recursos audio-visuais (SIC)
atualizados a disposicao do magistério primario;

promover intercdmbio com instituicGes congéneres do Pais e do exterior sobre assunto de interesse
reciproco;

editar boletins informativos, folhetos e apostilas com matéria de interesse para o magistério primario;
funcionar como érgdo técnico-consultivo da Chefia do Servigo do Ensino Primario;
estudar e sugerir, anualmente reformas do Programa do Ensino Primario;

elaborar as “unidades didaticas” para todos os graus e envia-las aos Setores regionais com, pelo
menos, um més de antecedéncia para as necessarias adaptagdes locais;

promover reunides, circulos de estudo, palestras e demonstracGes para as autoridades escolares e
elementos dos Setores Regionais;

supervisionar, em colaboragdo com as autoridades escolares, os trabalhos de orientacdo pedagogica
das Delegacias de Ensino Elementar;

elaborar provas de avaliagdo de rendimentos escolares e envia-las a titulo de sugestdo as autoridades
escolares;

manter o entrosamento com os Inspetores Regionais do Ensino Normal, visando a melhor formacéao
pedagodgica dos normalistas.



A partir de 1968, o SOP passa a ser denominado SEP. O servico passa a ser vinculado a
Divisdo de Orientacdo Técnica do Departamento do Ensino Basico. Coordenados pela SEP,
foram criados em cada Delegacia de Ensino, os SEROP - Servicos Regionais de Orientacdo
Pedagdgica - com o objetivo de agilizar as atividades de orientagdo composta por um
coordenador e professores especialistas por area. Esta equipe tinha uma fungdo de orientar e
colaborar com os professores em nivel regional. Segundo Teixeira (1983, p. 197) os SEROP
tinham fungdes executivas em relagao a treinamento e a aperfeicoamento docente, enquanto
gque o SOP, que atuava em nivel central, tinha fungbes normativas no ambito do Ensino
Primario. Vale a pena ressaltar que os termos treinamento e aperfeicoamento sdao comumente

encontrados nos documentos oficiais neste periodo.

Segundo Gatti (1972, p. 15), havia duas fungdes realizadas pelo SEROP:

e assisténcia por meio de fornecimento de material;

e curso de férias, de livre freqUéncia, versando geralmente sobre assuntos técnicos ndo
muito especificos, procurando abordar temas que servissem de fundamentagdes para o
trabalho de planejamento e avaliacao do professor.

Os SEROP eram dirigidos por um Coordenador, que poderia ser um Inspetor Escolar ou
Diretor de Escola, subordinado diretamente ao Delegado de Ensino. Também eram integrantes
ao quadro 5 a 6 professores especialistas por area, escolhidos entre profissionais efetivos da
Rede. Esses professores deveriam ter formacdo técnica ou pedagdgica, com curso de
administradores escolares e treinamento para orientadores pedagogicos promovidos pela
Chefia do Servigo do Ensino Primario. Para atuagdo como multiplicadores, seriam recrutados
assistentes e monitores, os primeiros entre os professores efetivos e o segundo poderiam ser
professores nao efetivos. Os assistentes, em numero de no maximo 20 profissionais por
centros-pilotos, exerceriam essas atividades sem prejuizo das fungdes docentes, prestando um
minimo de horas didrias de servigo. Os centros-pilotos funcionavam geralmente nas cidades-
sedes das Delegacias de Ensino. Os SEROP, segundo o Anuario Paulista de Educacao, foram
instalados nesses centros-pilotos e compunham-se de um corpo de Inspetores escolares, de

uma equipe de Orientadores Pedagdgicos e de assistentes e monitores convocados.

Os monitores, que poderiam ser até 6 profissionais, deveriam prestar, no minimo, 4

horas didria de servigo. Segundo Gatti (1972):

(...) o SEROP ndo tem existéncia formalizada, ndo existe nenhum instrumento legal
criando e regulamentando esses 6rgdos. Eles, entretanto, existem de fato, funcionando
com professores comissionados: subordinam-se, administrativamente, a Delegacia de
Ensino e, tecnicamente, ao SEP da Divisdo de Orientagao Técnica (p. 15).

O Servico de Assisténcia Pedagdgica - SAP - criado em 1963 pelo Ato n° 168 de
18/10/63, para atuar no ambito da chefia do Ensino Secundario e Normal, tinha as atribuigdes:

a) estudar problemas referentes a organizacao do ensino secundario e normal oficial e sugerir solugbes;



b) realizar pesquisas e estudos sobre métodos pedagdgicos e processos didaticos;
c) difundir conhecimentos relativos a teoria e técnica pedagodgica;

d) organizar e manter em dia estatisticas relativas aos aspectos fundamentais do ensino secundario e
normal do Estado;

e) colaborar no aperfeicoamento do magistério secundario e normal;

f) manter uma biblioteca pedagdgica e um mostrudrio dos modernos recursos audio-visuais (sic)
atualizados a disposicdo do magistério secundario e normal;

g) reunir e classificar documentagdo relativa a histéria do ensino secundario e normal no Estado de S.
Paulo;

h) promover intercdmbio com instituicdes congéneres do pais e do estrangeiro sobre assuntos de
interesse reciproco;

i) publicar um boletim informativo com matéria de interesse para o magistério secundario e normal;

j) funcionar como érgdo técnico-consultivo da Chefia do Ensino Secundario e Normal.

O SAP, a partir da Reforma de 1968, passou a fazer parte da Divisdo de Orientacao
Técnica do Departamento de Ensino Secundario e Normal da Coordenadoria do Ensino Basico e

Normal.

Para atuar regionalmente, foram criados, por meio do Ato n° 289 de 19/10/68, os
Servicos Regionais de Assisténcia Pedagdgica - SERAP- que se subordinavam a Divisao de
Orientacdo Técnica do Departamento de Ensino Secunddario e Normal e tinham os seguintes
objetivos, segundo Portaria n® 4 de 10 de janeiro de 1969:

a) promover o aperfeicoamento do magistério secundario e normal da respectiva regido, segundo
diretrizes fixadas pela Chefia do Ensino Secundario e Normal;

b) realizar pesquisas e estudos sobre a organizacdo e orientagdo técnica do ensino secundario e normal
e propor solugdes;

c) organizar e manter bibliotecas pedagdgicas.

Os SERAP eram constituidos, a semelhanca dos SEROP, por um coordenador e por 3
assistentes técnicos escolhidos entre diretores de escola ou professores secundarios efetivos,
com carga de trabalho de 44 horas semanais, segundo a mesma Portaria de 10 de janeiro de 1969.
Afirma Gatti (1972):

O funcionamento dos SERAPs (sic) foi precario, pois até que se tomasse posse 0S
professores nhomeados e se iniciasse efetivamente o trabalho, houve grande intervalo
de tempo. Por outro lado, no segundo semestre de 1970, os SERAPs (sic) praticamente
foram extintos, o que ndo ocorreu com os SEROPs (sic) que, embora sem existéncia
legal, continuam funcionando até hoje (p. 14)

Ocorre uma mudancga significativa a partir da Reforma de 1968 - os professores
passaram a ter responsabilidade pelo conteldo e pela realizagdo da prova - antes elaborada em
nivel central e controlada pela figura do Inspetor Escolar, que, segundo Mitrulis, tinha a

atribuicdo de visitar as escolas primarias, acompanhando e verificando as agdes pedagodgicas e



desenvolvendo atividades que iam da pura verificacdo burocratica ao incentivo, a orientacdo
técnica e ajuda ao professor. A funcdo de inspetor escolar era exercida por professores ou
diretores que tivessem reconhecida experiéncia no magistério. Desta forma, a inspegdo escolar
era vista como um dos mais altos cargos da hierarquia escolar, numa relacdo que valorizava os
saberes da experiéncia profissional. O papel do Inspetor ficou marcado por vigiar o
cumprimento legal do ensino e verificar se as diretrizes emanadas da Secretaria da Educagao
estavam sendo obedecidas. Segundo Mitrulis (1993), os inspetores promoviam o
aperfeicoamento dos educadores, fornecendo conselhos aos professores, orientacao
metodoldgica, aulas de demonstracdo e sugestdo de materiais. Segundo Rus Perez (1994, p.
46), a medida que o professor passa a ter uma atuagdo mais efetiva no processo educacional,
torna-se necessario um treinamento mais sistematico, pois durante anos, habituou-se a cumprir

determinacoes.

Em 1970 foi criada a Divisao de Assisténcia Pedagdgica - DAP. Segundo Rus Perez, essa
divisdo foi criada para incorporar as atividades de treinamento do pessoal administrativo,
técnico e docente das escolas que realizavam experiéncias de renovacdo pedagdgica, ou
escolas de regime especial (pluricurriculares, GEG, escolas de regime proprio!® e projetos
especiais), desenvolvidas pela extinta Divisdo de Estudos Pedagdgicos - DEP. As escolas
pluricurriculares foram instituidas em 1963, pela Resolugdo n® 7, do CEE. A partir do Decreto
no 47572, essas unidades escolares foram criadas de fato em nimero de 60 escolas. Em 1968,
as Leis 10038 e 10125, que reorganizaram todo o sistema de ensino do Estado de Sao Paulo,
transformaram todos os ginarios em pluricurriculares. J& os Grupos Escolares-Ginasios (GEG)
foram criados em 1970, pelo Decreto n® 52.352, com o objetivo de integrar os 8 anos de
escolaridade. Sua viabilidade pratica s6 foi possivel com o fim do exame de admissdo ao
ginasio, que ocorreu no mesmo ano. Foram criadas 80 unidades de GEG no Estado de Sao

Paulo.

A DAP foi o primeiro 6rgdo responsavel pela funcdo de desenvolvimento dos
professores, tanto do ensino primario como do ensino secundario e normal, abarcando as
funcdes dos extintos 6rgdaos SAP e SOP. Isto significou, segundo Teixeira (1983, p. 432), uma
tendéncia centralizadora, na medida em que este 6rgdo tornou-se responsavel pelo

planejamento e execucdo de programas de desenvolvimento pessoal em todo o Estado.

Um outro aspecto importante a ser destacado sobre a DAP é que, segundo Gatti (1972),

as diretrizes gerais do programa de treinamento do departamento eram:

15 Grupo Escolar Experimental *Dr. Edmundo de Carvalho” (GEEDEC). Ginasio Estadual Pluricurricular
Experimental (GEPE)



e treinamento em servico e por etapas - “cada etapa de treinamento viria, portanto,
intercalada com exercicio efetivo da funcdo, e cada uma delas seria pré-requisito para a
seguinte”. (p. 16)

e 0S programas de treinamento deveriam melhorar qualitativamente o trabalho de cada
profissional participante das agdoes de formagao do departamento, bem como leva-lo a
desempenhar um papel de monitor com outros profissionais que atuam na mesma regidao
onde este desenvolve seu trabalho. “Esta previsto, assim, que a influéncia da DAP teria,
com esse tipo de treinamento, efeito multiplicativo a fim de atender as necessidades

quantitativas da rede oficial de ensino.” (p. 16-17)

Eram atribuicdes da DAP, segundo artigo 92 do Decreto n° 52.508 de 29 de julho de 1970:

I. planejamento e execucdao de pesquisas destinadas a levantar a situacdo do ensino na Rede da
Coordenadoria do Ensino Basico e Normal e propor medidas para o seu aprimoramento e correcdo de
suas eventuais deficiéncias;

II. planejamento e execucao de programas sistematicos de assisténcia técnico-pedagogica ao pessoal do
ensino através de cursos, seminarios, encontros e outras atividades com a colaboragdo dos
Departamentos do Ensino Basico e do Ensino Secundario e Normal;

III. preparacdo e difusdo de matérias de interesse da melhoria e atualizacdo do ensino com a colaboragao
da Divisdao de Documentos e Divulgacao;

IV. andlise dos planos de organizagdo pedagdgica e administrativa, avaliagdo dos resultados e
supervisdo geral das escolas basicas experimentais da Rede da Coordenadoria do Ensino Basico e
Normal;

V. outras atividades relacionadas com o aperfeicoamento do ensino que lhe forem atribuidas por
Resolucao.

Com a aprovacdo da Lei 5692/71, torna-se necessario a divulgagdo das principais
mudancas ocorridas, entre elas a unificacdo do primario e gindsio que ampliou a
obrigatoriedade escolar para 8 anos (Primeiro Grau). No segundo Grau, foram criadas
habilitagbes profissionais. Portanto, os programas de capacitacdao deste periodo tiveram como
objetivo a divulgacdo dessas alteragdes legais de maneira descentralizada e utilizando a forma
de multiplicacdo. Em 1973, foi criado o CERHUPE - Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais com a atribuicao de aperfeicoar o trabalho do docente, substituindo a DAP. Eram
atribuicdes do CERHUPE, conforme Decreto n° 2.204, de 22 de agosto de 1973, Artigo 20°:

I. promover e desenvolver estudos e pesquisas visando a melhoria da educacao e do ensino no Estado
de S&o Paulo;

II. estudar e propor critérios € normas para avaliagdo da eficiéncia das redes escolares, publicas e
privadas;

III. avaliar as necessidade de capacitacdao de recursos humanos para a educacdo, bem como propor
politica para seu desenvolvimento com vistas a adequada e progressiva formacdo, atualizacdo e
aperfeicoamento de pessoal para fungées administrativas, técnicos e docentes;

IV. planejar, executar ou coordenar programas permanentes de aperfeicoamento e atualizacdo de
professores e especialistas para o ensino de 1° e 29 graus, ajustados as condigdes do Estado.

V. Acompanhar e avaliar experimentaces pedagdgicas desenvolvidas no sistema estadual de ensino e
coordena-las quando solicitado;



VI.

participar da elaboracdo do plano anual de assisténcia técnico-pedagdgica as unidades subordinadas
as Coordenadorias de Ensino de 19 e 20 Graus.

VII. desenvolver estudos e pesquisas visando a utilizacdo de novas tecnologias educacionais;
VIII. desenvolver estudos, analisar e propor critérios de utilizacdo do livro e do material didatico;

IX. elaborar protétipos de recursos auxiliares de ensino adequados as disciplinas, areas de estudo ou
atividades dos curriculos de ensino de 1° e 2° Graus;

X. elaborar e propor programas de cooperacdo com universidades e outras instituicdes de ensino
superior, nacionais e estrangeiras, com vistas a estimular o aperfeicoamento e a atualizagdo dos
professores e especialistas em educacdo;

XI. estabelecer intercambio e propor a celebracdo de convnéios (sic) com entidades similares, publicas ou
particulares, nacionais estrangeiras ou internacionais, com vistas a utilizacdo de métodos de
treinamento e de aperfeicoamento de recursos humanos, a realizacdo e a promocdo de investigacdes
socio-pedagodgicas, bem como a ampliacdo de seus recursos técnicos, materiais e financeiros;

XII. organizar e manter um sistema de coleta de dados e de informagGes destinados a atender as
necessidades do sistema estadual de ensino;

XIII. organizar e manter acervo bibliografico e documentario relacionado com a educacgdo;
XIV. promover elaboracdo e a divulgacdo de trabalhos especializados relativos a suas atividades, a
educacao e ao ensino.
A organizacao do CERHUPE ficou definida conforme Figura 1 apresentada a seguir:
Figura 1 - Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais, conforme Decreto
51.319/69: Esquema de Organizagao - Organograma
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Segundo Teixeira (1983, p. 436), o CERHUPE desenvolveu um programa de

treinamento descentralizado, a partir de um modelo composto de 3 fases:

o Fase de elaboracdo: o programa de treinamento deveria ser elaborado a partir das necessidades
reais do sistema por meio de um diagnodstico das necessidades apresentadas pelos educadores.

o Fase de operacdo: é a operacionalizagao do programa de treinamento.

o Fase de avaliagdo: a partir dos objetivos propostos, as decisOes e acdes descentralizadas deveriam

ser avaliadas, a fim de testarem a sua validade em funcdo dos objetivos.

A elaboragdo do programa de treinamento, referenciada em uma politica de
descentralizacdo, era coordenada por um grupo central permanente para garantir a

uniformidade e coeréncia dos projetos desenvolvidos em nivel regional e local.

Este nlcleo deveria ter como atribuicdes principais a coordenagdo, desenvolvimento e
avaliacdo dos programas de treinamento pessoal, além de treinar também especialistas
e monitores docentes que seriam responsaveis pela multiplicacdo dos treinamentos nas
respectivas regides, de forma a atingir rapidamente todos os professores da Rede. A
descentralizagdo seria feita de acordo com um esquema multiplicativo percentual, a
partir da utilizagdo das Divisdes Regionais de Educagdo e consistiria, inicialmente, na
montagem desse nucleo, com sede na Capital, que iniciaria o seu trabalho com 35
monitores fixos, da seguinte forma:
e num primeiro momento, esses monitores treinariam 1.000 monitores a nivel
central (sic), que seriam representantes das diversas regioes;
e num segundo momento, os 1.000 monitores, atuando a nivel regional (sic),
treinariam 10.000 monitores;e
e num terceiro momento, estes treinariam 100.000 professores que, em 1971,
corresponderiam ao total de professores existentes na Rede. (Teixeira, 1983, p.
437)

Nao ha estudos suficientes para saber se esta proposta de treinamento descentralizado
chegou a se efetivar e produzir resultados concretos. A partir de 1976, com a reestruturagao
da Secretaria da Educacdo pelo Decreto n® 7.510 de 29 de janeiro, dois 6rgdos passaram a ser
responsaveis pelo treinamento de professores e especialistas em educacdo: o Departamento
de Recursos Humanos por meio da Divisao de Aperfeicoamento e Atualizagdo do Pessoal, que
seria responsavel pela execugao dos programas de treinamento e a Coordenadoria de Estudos
e Normas Pedagdgicas, responsavel pelo contelddo dos programas. Com a criacdo da CENP, o
CERHUPE foi extinto.

A Lei 5.692/71 estabelece uma nova estrutura para o sistema educacional. Estas
mudangas somente ocorreram na estrutura da Secretaria de Educacdao do Estado de Sao Paulo
com a assinatura do Decreto n® 7.510 de 1976. A nova estrutura da SE compreende a
reorganizacdo de todos os niveis do sistema, desde dérgdos centrais até regionais. As escolas
passaram a ser organizadas em Ensino de 1° e 2° Graus, encerrando o carater terminal
apresentado pelas séries primarias e incluindo a preocupacdo evidente com a preparacdo dos

alunos para o mundo do trabalho.

As coordenadorias de ensino passaram a ser instituidas pelo critério geografico (Grande
Sao Paulo e Interior); houve uma unificacdo administrativa das redes de escola de 1° e
20 graus; criaram-se 6rgdos destinados a fixacdo de diretrizes e normas pedagdgicas, a



assisténcia escolar e ao aprimoramento de recursos humanos; todas as unidades foram
envolvidas. Foi criada a Assessoria Técnica de Planejamento e Controle Educacional -
ATPCE, com a funcdo de montar um sistema de planejamento cuja responsabilidade
maior seria a integracdo de todos os niveis de decisdo da pasta. (Rus Perez, 1994, p.

62)

A nova organizacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, apds o Decreto

n° 7.510/76 é apresentada na Figura 2 a seguir:

Figura 2 - Secretaria de Educagao - Organograma
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A Coordenadoria de Ensino da Grande Sao Paulo - COGSP - tinha sob sua jurisdicao 7

DivisOes Regionais de Ensino - DRE - e 40 Delegacias de Ensino — DE - e a Coordenadoria de

Ensino do Interior — CEI - possuia 11 DivisGes Regionais de Ensino e 89 Delegacias de Ensino.

As atribuicdes da COGSP e da CEI estdao voltadas para a administracdo escolar e

supervisdao pedagodgica. Segundo o Decreto 7.510, de 29 de janeiro de 1976, Capitulo 1V,

Secao I, sao atribuicdes da Coordenadoria de Ensino da Regido Metropolitana — COGSP - e da

Coordenadoria de Ensino do Interior — CEI:

II1.

III.

Iv.

VI.

VII.

VIII.

implementar o Plano de Educacao proposto pela Secretaria de Educagao;

coordenar, controlar e avaliar a execucdo das atividades de ensino nos diferentes niveis
administrativos do sistema;

assegurar a execugdo dos programas de supervisdo e de orientacdo educacional nos varios niveis
administrativos do sistema;

assegurar a execucdo das normas e diretrizes relativas ao Ensino de 1° e 2° Graus, Educacdo Pré-
Escolar, Ensino Supletivo e Educagdo Especial;

analisar de forma continua as necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo do pessoal docente,
técnico-pedagdgico e administrativo do sistema escolar;

diagnosticar permanentemente as necessidades e fornecer subsidios para o planejamento dos
recursos humanos, materiais e financeiros para o sistema escolar;

colaborar na determinacdo das especificacdes relativas a construgdo, ao equipamento e ao mobiliario
das escolas dos sistema escolar;

detectar problemas particulares do sistema escolar que devam merecer estudos especiais por parte
da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas.

As atribuicdes do Departamento de Recursos Humanos — DRHU -, a partir do Decreto

7.510, capitulo VI - secdo I, passaram a ser:

L.

IL.

III.

Iv.

V.

VI.

VII.

VIII.

planejamento e controle de recursos humanos;
politica salarial;

selegcdo e movimentagao de pessoal;

treinamento e desenvolvimento de recursos humanos;
legislagdo do pessoal;

promogao, progressao e evolugdo pessoal;

cadastro e expediente do pessoal;

exames supletivos.

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicos (CENP), de acordo com o mesmo

decreto de 1976, capitulo V - secdo I, recebeu as seguintes atribuigoes:

L.

formular diretrizes para a elaboragao, execucdo, coordenacao, controle e avaliacdo do plano escolar;



II. desenvolver estudos e elaborar modelos de referéncia da Escola de 1° e 2° Graus, Educacao
Especial, Educacdo Pré-Escolar e do Ensino Supletivo;

III. desenvolver estudos que tenham por objetivos a experimentacdo, o desenvolvimento e o
aperfeicoamento de materiais didaticos, de novas metodologias de ensino e de supervisdo;

IV. elaborar normas de funcionamento e supervisionar as unidades escolares que tenham por objetivo a
experimentacdo pedagogica e o desenvolvimento de novas metodologias de ensino;

V. desenvolver estudos para a fixacdao de diretrizes das atividades relacionadas a Orientacdo Educacional
nas unidades de ensino do sistema escolar;

VI. diagnosticar, em consonancia com o Departamento de Recursos Humanos e as Coordenadorias de
Ensino, as necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo do pessoal docente, técnico-pedagdgico e
administrativa da area pedagogica;

VII. elaborar critérios para o dimensionamento de recursos humanos necessarios as atividades docentes,
técnico-pedagdgicas e administrativas da area pedagodgica;

VIII. elaborar especificacGes relativas a modelos fisicos, equipamentos e materiais permanentes das
escolas do sistema escolar.

A integracao entre a CENP e o DRHU, no que diz respeito ao programa de treinamento
de docentes, nao ocorreu. Segundo Teixeira (1983), apoiada em uma entrevista do entao
Diretor da Divisdo de Supervisao da CENP, prof. Jodo Palma, apenas um programa de
treinamento se realizou dentro do espirito do Decreto 7.510. Trata-se do programa de

treinamento do Coordenador Pedagdgico, ocorrido em 1977. 1

Dessa forma, a sistematica de treinamento e desenvolvimento de docentes e
especialistas de educagdo passou a ser a seguinte: a C.E.N.P. (sic) planeja e executa
programas de treinamento através (sic) dos seus diversos Servigos que tém o poder de
decidir a respeito do conteldo, da metodologia e dos niveis em que serdo executados
os referidos programas, e fornece também o pessoal técnico para a execucdo dos
mesmos; o setor de Treinamento atua como suporte, convocando o pessoal, fazendo as
inscricdes, publicando os editais, elaborando os certificados de conclusdo dos cursos e
responsabilizando-se pela area fisica, ou seja, pelo local onde se realizam os mesmos.
(Teixeira, 1983, p. 440)

Nos dois primeiros anos de atuagdo, a CENP optou por uma agdo de treinamento
descentralizada, contando com a figura do monitor. Em 1975 foram publicados os Guias
Curriculares pelo CERHUPE, porém coube a CENP a ampla divulgagdo deste material. Devido as
criticas sobre as dificuldades de utilizacdo dos Guias por parte dos professores, elaborou-se
também os Subsidios para a implementacdo dos Guias Curriculares. A partir de 1978, depois
da constatacdao de que acdo descentralizada ndo estava funcionando em virtude da preparacao
inadequada dos monitores, a CENP passou a atuar de forma centralizada, ampliando sua

equipe de trabalho.

'® Somente em 1981, por meio do Decreto, foram definidas as atribuicdes relativas a funcdo de
treinamento do DRHU que estaria restrita ao pessoal técnico e administrativo dos quadros da Secretaria
de Estado da Educacgdo (Decreto n° 17.329 de 14 de julho de 1981 - Titulo IV, Capitulo I, Secao I, Artigo
21, paragrafo Unico).



Segundo Teixeira (1983, p. 440), a partir da decisdao por centralizar os treinamentos,
torna-se muito dificil o trabalho da CENP, pois ndo tem autoridade para “impor” os projetos e,
portanto, ndo tem garantias de sua implantagdo. Um outro problema apontado pela autora é
gue a politica de centralizagéo acabou por isolar o érgdo, cortando as ja precarias ligacbes que

mantinha com a Rede.

Em 1976 ocorre uma mudanga significativa na agdo supervisora. Os cargos de
inspetores escolares sdo extintos e criam-se os cargos de supervisores pedagdgicos.
Importante ressaltar que as atribuicdes estabelecidas no Decreto n°® 7510/76, em seu artigo
78, ao entdo Supervisor Pedagdgico sdo de carater pedagogico e administrativo. Na area
curricular, entre outras atribuicbes, esta a de diagnosticar as necessidades de aperfeicoamento

e atualizacdo dos professores e sugerir medidas para atendé-las.

Segundo Dias (2001) esta pode ser a semente que vai originar a necessidade da Oficina

Pedagdgica e seus integrantes nos érgaos regionais, ja que, segundo a autora:

Ao que se pode concluir, essas determinagdes ndao foram cumpridas tal qual deveriam
por razoes que ndo nos cabe aqui analisar, o fato é que as atribuicdes das Delegacias de
Ensino em relacdo aos aspectos pedagdgicos demonstravam a necessidade de se (sic)
envolver mais profissionais para interferirem no fazer cotidiano das escolas. (Dias, 2001,
p. 120)

O documento intitulado Supervisdo Pedagdgica em Acdo aponta a necessidade da
equipe de supervisdo aceitar a interdependéncia das agles pedagogica e administrativas, pois,
segundo o proprio texto, € inevitavel que isto ocorra. Porém, o documento ja aponta os limites

desta acao:

(...) a heterogeneidade atual da classe de Supervisores de Ensino tanto em relagcdo as
origens (procedentes do antigo Ensino Primario, Secundario e Técnico) como a formagéo
profissional, ndo apresenta recursos humanos suficientes para compor os Grupos de
Supervisdo Pedagdgicas das Delegacias de Ensino de acordo com a estrutura estabelecida
pelo Decreto n° 7.510/76. (Sao Paulo, 1981, p.130)

Entre 1980 e 1981 foram oferecidos cursos que ficaram conhecidos como Curso Face-a-
Face. Foram cursos ministrados em convénio com as universidades que ocorriam em periodo

de férias e por meio de sistema de bolsas.

Iniciado em 1981, o curso “CADRHES - Capacitagdo a Distdncia de Recursos Humanos
para o Ensino Supletivo” foi ministrado para os professores que atuavam nesta modalidade. O
curso tinha uma carga horaria de 400 horas. Em 1982 o curso passou a ter uma carga horaria
de 280 horas. O Projeto CADHRES estendeu-se até 1984 e dele participaram 3.000

professores.



Com a eleicdo de Franco Montoro em 1982!, resultado da abertura democratica,
muitas mudancas ocorreram na educacdo paulista. Segundo Cunha (1991, p.195-196), o
governo Montoro implantou uma série de reformas que deram inicio as inovagdes pedagdgicas

significativas. Dentre elas pode-se destacar:

a criacdao do Programa Ciclo Basico que foi instituido pelo Decreto 21.833, de 28 de
dezembro de 1983 e implementado em todas as escolas da rede publica estadual ano inicio
do ano letivo de 1994. O Programa possuia como meta diminuir os indices de repeténcia e
evasdo no Primeiro Grau, permitindo o prosseguimento dos estudos entre a 12 e 22 série;

e a reformulagdo do curriculo;

e criacao dos Conselhos Municipais de Educacao que, segundo Cunha (1991), nas grandes
cidades, conselhos municipais de educacao e conselhos de bairros, formados por
representantes dos diferentes setores da populagdo, fiscalizariam a agdo dos o6rgaos
publicos e indicariam as caréncias de professores e funcionarios, merenda, material etc.;

e ampliacdo da participacdao da comunidade nas decisdes da escola, que o Estatuto do
Magistério (1985), o Conselho de Escola passa a deliberar sobre questbes que s6 podiam
opinar ou assessorar a direcao da escola. A Lei Complementar 444/85 altera a composicao
do Conselho de Escola, permitindo maior participacao da comunidade escolar;

¢ revalorizacdo do professor e recuperacgao salarial do magistério;

e reorganizacao institucional-administrativa: entre as medidas de reorganizacao destacam-se
as acdes de descentralizacdo, com a transferéncia de responsabilidades as divisdoes
regionais de ensino; iniciou-se também o processo de regionalizacdo do ensino pré-escolar
e de 19 Grau.

O canal de comunicagao escolhido pela CENP foi a monitoria Em 1985, com o objetivo
de especificar esta fungdo, a Secretaria de Educacdo fez uma avaliacdo desse sistema. O
documento traz uma analise histérica da monitoria em Lingua Portuguesa, Matematica e
Ciéncias. Por meio de uma pesquisa que envolveu varios segmentos de profissionais da rede
publica estadual, o estudo pretendeu investigar se o trabalho de monitoria deveria ter
continuidade tal como vinha sendo desenvolvido, ter continuidade com modificacdes, ou ser
extinto. Os profissionais que participaram da pesquisa foram: Diretores Regionais de Ensino,
Assistentes Técnico de Ensino de 1° Grau, Delegados de Ensino, Supervisores de Ensino,

Monitores, Diretores de Escola e Professores I,II e III que recebiam orientacao dos monitores.

O documento aponta que, apesar do afastamento do professor-monitor, a partir de
1981, da escola para as Divisdes Regionais ou Delegacia de Ensino, ndo houve uma mudanga
significativa no “status quo” deste profissional, no que se refere ao aspecto financeiro e
administrativo. “Constituiu apenas uma mudancga de posto de trabalho, mas nao a criagdao ou
transformacdo de cargo, com direitos e deveres diferentes dos de docente”. (SAO PAULO,
1985, p. 59).

17 André Franco Montoro governou o estado de S3o Paulo de 15 de marco de 1983 a 15 de marco de
1987. Os Secretarios da Educagdo de seu governo foram: Paulo de Tarso Santos, Paulo Renato Costa
Souza e José Aristodemo Pinotti.



Outra questdo relevante discutida no documento é a relagao profissional estabelecida
entre os supervisores e os monitores. Para que sejam evitados possiveis choques torna-se
necessario “(...) que se estabelegam claramente os limites legais e administrativos das fungdes

dos monitores em relagdo a (sic) dos supervisores (...)"(SAO PAULO, 1985, p. 61).

Em suas observacdoes sobre a monitoria, o grupo de supervisores pesquisado (120
profissionais) demonstra, em sua maioria, favoraveis a fungdo (favoraveis sem restricdo - 31,
ou seja, 25,8% e favoraveis com restricdes - 45, ou seja 37,5%). Apontam alguns aspectos
fundamentais que devem ser revistos na possibilidade de manutencao desta fungao:

e seja necessario formacdo técnico-pedagdgica especifica;
e que sejam criados critérios técnicos para a selecdo deste profissional;
e que haja condicbes de trabalho mais aut6bnomas, tanto do ponto de vista legal e

administrativo, como do ponto de vista pedagdgico.

Também é analisada, neste estudo, a articulacdo do trabalho dos monitores com a
supervisao. Perguntado aos monitores (346 no total) sobre a articulacao do trabalho entre os
dois segmentos profissionais, a maioria considera esta articulagdo como facilitadora (313
monitores, ou seja, 90,5 %). Um pequeno grupo respondeu que € dificultadora (16 monitores,
ou seja, 4,6%), sendo que 17 profissionais, 4,9%, nao responderam a esta questdo. Sobre

esta questdo, o documento aponta:

Essa minoria talvez sofra as pressdes advindas da falta de integracdo dessas duas
categorias de profissionais. Falta de integracdo esta que, por sua vez, tem suas razdes na
indefinicdo de papéis e na conseqliente falta de alocagdo da monitoria na hierarquia
estrutural do Sistema de Supervisdo e da Secretaria da Educacdo. (SAO PAULO, 1985, p.
46).

Outro aspecto desta falta de integracao entre os dois grupos de profissionais pode ser
verificado pela resposta a questdo feita ao grupo de supervisores pesquisados: se eles
consideravam o trabalho da monitoria necessario ou ndo para a implementagdo do curriculo.
Dos 120 supervisores que responderam a esta questdo, 91, ou seja, 75,9% responderam que
era necessario. Porém, 27 profissionais, 22,5%, responderam desnecessario o trabalho dos

monitores.

O documento aponta também necessidades de criar mecanismos legais - a fungdo nao
estava prevista na estrutura da Secretaria - administrativos e financeiros que apoiassem o

desempenho da fungdo do monitor. O documento é concluido com a seguinte indicagao:

No caso de a Secretaria da Educacdo considerar valida a continuidade desta proposta, é
preciso investir nela, seja corrigindo os pontos negativos ou reformulando os aspectos
de distorcdo, seja fornecendo condicGes para o seu funcionamento, sendo étimo, pelo
menos satisfatérios. ( p. 63)



Em 1984, a CENP iniciou o processo de elaboracdo de uma nova proposta curricular
para o ensino de 19 grau. Os documentos iniciais foram elaborados e discutidos com os
professores que atuavam tanto na rede estadual quanto nas trés universidades estaduais. As
versdes preliminares das propostas curriculares foram concluidas em 1987, ja no governo
Quércia (15/03/87 a 15/03/91). Sofreram varias criticas por parte de pesquisadores e dos
professores. Os debates ocupavam espacos na imprensa. Devido as criticas acirradas, a CENP

volta a discutir as propostas em ambito interno.

Por ocasido das discussdes das propostas curriculares (1987-1988), foram apontadas
as necessidades de um amplo processo de capacitagdo, objetivando a reforma
curricular. Na época diagnosticou-se que: faltava articulagdo e sistematizagdo de um
programa de capacitacdo; a populacdo-alvo dos cursos era aleatéria e freqientemente
repetida e o grande nimero de professores que precisariam ser envolvidos ficavam
sem atendimento, havia inexisténcia de acompanhamento e avaliacdo destes cursos; as
necessidades reais da escola ndo eram consideradas; ndo havia no sistema de ensino
espaco institucional formal de capacitacdo (a excecdao da jornada Unica e do CEFAM).
(Rus Perez, 1994, p. 62)

2.2. A criacao das Oficinas Pedagdgicas

Em 1987, durante o governo de Orestes Quércia'®, a Secretaria de Estado da Educacdo
implantou o projeto “Oficinas Pedagdgicas”. No documento, que fornece informacdes basicas
sobre a Oficina Pedagodgica, em sua justificativa, destaca o papel das Delegacias de Ensino
como locais para a reflexdo e a troca de experiéncias entre professores (SAO PAULO, 1987, p.
1.).

Outro aspecto apontado na justificativa do documento é a necessidade de que o

professor teria de orientacao pedagdgica, ja que, segundo o documento:

Os cursos de formacao de professores tém deixado lacunas que, infelizmente, dificultam
a realizacdo de um trabalho pedagdgico satisfatorio, tanto para o professorado como
para o corpo docente. A melhoria da pratica docente pressupde uma orientacdo
pedagodgica segura e a utilizacdo de recursos e materiais didaticos que apdiem e
instrumentalizem o professor no desenvolvimento dos conteldos curriculares. (p. 2.)

A concepgao de que a formagdo continuada possa complementar a formacgao inicial,
muitas vezes considerada deficitaria, é bastante difundida entre os varios segmentos que
compdem os setores educacionais. Esta perspectiva de analise ndo leva em consideracdo que a
formacao inicial seria um primeiro passo para a formagdo continuada. Segundo Fusari (1997,
p. 43), a formacdo dos professores deve ser considerada como um processo continuo que
pressupde a formacdo inicial e a formacgdo continua, sendo essas duas etapas articuladas entre

si. Outro aspecto relevante seria considerar o professor como um profissional atuante, ou seja,

18 Orestes Quércia governou o estado de S&o Paulo de 15 de margo de 1987 a 15 de margo de 1991. Os
Secretarios de Educagdo nomeados durante sua gestdo foram: Chopin Tavares de Lima, Wagner Rossi,
José Goldenberg, Carlos Estevam Aldo Martins.



gue o seu fazer pedagdgico possa ser reconhecido e valorizado neste processo de formacao.

Neste sentido, torna-se necessario destacar o papel dos professores como intelectuais

transformadores, como afirma Giroux (1997):

(...) desejo argumentar que uma forma de repensar e reestruturar a natureza da
atividade docente é encarar os professores como intelectuais transformadores. A
categoria de intelectual é Util de diversas maneiras. Primeiramente ela oferece uma
base teorica para examinar-se a atividade docente como forma de trabalho intelectual,
em contraste com sua definicdo em termos puramente instrumentais ou técnicos. Em
segundo lugar, ela esclarece os tipos de condigGes ideoldgicas e praticas necessarias
para que os professores funcionem como intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a
esclarecer o papel que os professores desempenham na producdao e legitimagao de
interesses politicos, econdmicos e sociais variados através das pedagogias por eles
endossadas e utilizadas (p. 161) .

Um outro aspecto que merece destaque, apontado na justificativa, é o fato de que as

Oficinas Pedagdgicas diminuiriam a distancia entre a CENP, o 6rgdo de onde se emana as

orientagdes pedagdgicas e a escola:

(...) sua equipe de monitores, irdao progressivamente assumindo o trabalho de
capacitacdo e aprimoramento dos professores em todas as areas, atendendo as
necessidades locais especificas, contribuindo para a construgdo do conhecimento
cientifico num processo conjunto. (SAO PAULO, 1987)

As Oficinas Pedagdgicas, desde a sua criagdo, possuem uma grande missdo: reduzir o

fosso entre os drgdos centrais e as escolas. Este distanciamento, historicamente construido,

que separa o planejamento da acdo deve ser analisado como uma das caracteristicas dos

principios da racionalidade técnica que reforcou, durante décadas, a dicotomia entre os que

concebem o trabalho pedagdgico dos que executam. Afirma Giroux (1997):

Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica tedrica
das ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que
separa a conceitualizagdo, planejamento e organizagdo curricular dos processos de
implementacdo e execucao. E importante enfatizar que os professores devem assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que ensinam,
como devem ensinar, e quais sdao as metas mais amplas pelas quais estdo lutando. Isto
significa que eles devem assumir um papel responsavel na formagdo dos propdsitos e
condicOes de escolarizagao (p. 161).

O documento destaca também que as Oficinas Pedagdgicas sdo espacos privilegiados

onde os professores podem discutir coletivamente as suas dificuldades e buscar solugdes para

os problemas cotidianos. Neste sentido, o documento aponta dois niveis de funcionamento das

Oficinas Pedagdgicas:

Servico de aperfeicoamento e atualizacdo dos educadores, por meio de cursos de capacitacao
(convénios com as Universidades ou oferecidos pela propria Delegacia); troca de experiéncias entre
os professores por area ou por componente curricular por meio de encontros; criacdo e produgdo de
material didatico-pedagogico, a partir da troca de experiéncias entre professores e entre professores
e equipe de monitores; projetos especiais apontados como exemplo confecgdo de jornal e exposicdes
de arte ou de ciéncias.

Servicos de empréstimo, consulta e orientagdo técnica por meio de empréstimos de livros e textos
didaticos; empréstimo de fitas de video (Projeto Ipé&, Projeto de 1° Grau ou fitas comerciais);
orientacdo técnica sobre a utilizacdo do material pedagodgico e quanto a localizagdo de material
didatico-pedagdgico disponiveis em outras instituigdes.



Portanto, os objetivos das Oficinas Pedagdgicas seriam, segundo o documento:
e promover encontros e cursos visando a capacitacdao e o aprimoramento da formacgao do
educador;

e possibilitar a reflexao e troca de experiéncias entre os professores;

e possibilitar a discussdo e estudo de metodologias alternativas para os diversos
componentes curriculares;

o oferecer orientacdo técnica e recurso didatico que apdiem e instrumentalizem o professor
na sua atividade docente;

e dinamizar o trabalho pedagdgico através (sic) de projetos especiais, tais como: confeccdo
de jornal, exposicoes, banco de textos, etc.;

o facilitar ao professor a localizagdo, o empréstimo e a producdo de material pedagogico.

Fazendo uma leitura mais atenta dos objetivos, pode-se observar que, além do
aperfeicoamento e a atualizacdo de professores hd um destaque para aqueles voltados para
atender o professor com recursos e materiais pedagdgicos. Esta importancia dada aos
materiais pode ser analisada como uma influéncia modelo da racionalidade técnica na
educacao. O conhecimento acumulado pela humanidade pode ser materializado e, portanto,
compor um grande acervo dos saberes produzidos. Saber utilizar este acervo, isto &, ter o
dominio da técnica torna-se fundamental nesta concepgdo de ensino, pois subsidiaria o
professor na sua acdo pedagdgica. Portanto, a criacdo da Oficina Pedagdgica e seus objetivos

foram marcados pela concepgdo de formagdo numa perspectiva tecnicista.

Segundo Rus Perez (1994), a documentacdo oficial deste periodo da énfase ao acervo
de cada Oficina e uma inexpressiva orientacao sobre a organizagao de programas de formacgao
de aperfeicoamento e atualizacdo de professores. Até 1989 foi instalada uma OP em cada uma

das 141 Delegacias de Ensino, segundo Mello (1994).

Com relagdo aos recursos humanos, a Oficina Pedagdgica deveria ser composta de
monitores de area ou componentes curriculares, supervisores de ensino, um responsavel pelo
equipamento e acervo da OP e um auxiliar administrativo. Segundo Mello (1994, p. 19), a
criacdo deste espaco poderia promover a “ruptura da tradicao burocratica da supervisdo de
ensino”, ja que esses profissionais poderiam ter uma atuagdo mais voltada para a agao
pedagdgica, tdo valorizada nos discursos dos supervisores de ensino. Porém, Mello (1994, p.
19) alerta: “Esta combinacdo monitores/supervisores num mesmo espaco destinado a
atividades de capacitagdo em servigo e orientagdo técnica ndo se deu sem conflitos (...)". Esta
questdo do “conflito” sera abordada, mesmo sem uma indicacdo conclusiva, ainda neste

capitulo.



Em 1989, a CENP elabora uma proposta de capacitagdao denominada Ante-Projeto de
Capacitacdo de Recursos Humanos (SAO PAULO, 1989). Neste documento, em sua

justificativa, o 6rgdo faz uma critica aos programas de formacdo da SE:

A capacitacdao de R. H. do QM da Secretaria da Educagdao tem-se dado, contudo, nos
ultimos anos, através de varios projetos e agGes relativamente desarticulados sem que
se delineie um programa mais amplo e mais sistematico de modo a racionalizar
esforcos para atingir objetivos definidos a curto, médio e longo prazo. (...)

A participacdo de professores e especialistas na maioria dessas acdes tem dependido do
interesse desses profissionais que procuram cursos para sua reciclagem. Ndo tem
havido, no entanto, um programa sistematico de capacitacdo, nem mesmo um
acompanhamento e uma avaliagdo dessa capacitagao (p. 03).

Para a correcdao dos rumos, a CENP propde um programa de capacitacao de Recursos
Humanos no ambito da Secretaria de Educacdo, apto a definir os agentes responsaveis pela
formacdo e capacitd-los. Segundo o documento, torna-se necessario definir a localizacdo
desses agentes na estrutura da SEE, bem como definir suas agdes. “O trabalho de capacitacao
serd, entdo, estruturado nos diversos niveis contando com os respectivos agentes das varias
instancias da Secretaria da Educacdo.” (SAO PAULO, 1989, p. 05)

O documento aponta para uma politica de formagdo descentralizada, onde os érgaos
centrais, em especial a CENP, tém o papel de produzir e divulgar orientages e subsidios para
a rede e, sobretudo, orientar e acompanhar as agdes de capacitacdo dos érgdos regionais
(DRE e DE).

A curto e médio prazo, o projeto global de capacitacdo devera estabelecer medidas
facilitadoras para que ocorra efetivamente o trabalho coletivo dos profissionais em
torno da proposta educacional de cada unidade escolar, tendo em vista a sua realidade
especifica. Essas medidas deverdo possibilitar momentos sistematicos de reflexdo,
estudo e replanejamento durante o ano letivo, bem como o fortalecimento da equipe
escolar. ( p. 05)

Destaca também que os agentes de capacitagdo de recursos humanos sdo os proprios
profissionais de educacao. Na escola seriam os Diretores, Assistentes de Direcdo, Coordenador
Pedagdgico e o Coordenador do Ciclo Basico. Nas Delegacias de Ensino seriam os Supervisores
de Ensino e nas DivisOes Regionais de Ensino, o Assistente Técnico. Porém, a equipe técnica da
CENP afirma, no mesmo documento, a necessidade de contar com professores especialistas de
cada componente curricular para que possam exercer a fungao de auxiliares na capacitacdo no

gue se refere as especificidades de cada disciplina.

A possibilidade dos 6rgdos regionais contarem com um grupo de professores afastados
de sua funcdo, para apoiar as acdes de capacitacdo, seria um primeiro passo para a criagao da
funcdo do Assistente Técnico-Pedagdgico, que seria efetivamente definida na reorganizacdo da

estrutura da Secretaria da Educacao, ocorrida em 1995.



Neste documento, os técnicos da CENP avaliam que os objetivos definidos no momento
da criacdo das Oficinas Pedagdgicas, tiveram dificuldades em ser atingidos, devido a dois
fatores: auséncia de professores-monitores, especializados em cada area do conhecimento, e

pela falta de espaco fisico nas Delegacias de Ensino.

Além disso, destacam os problemas que afetavam o modelo de formagdo apoiado na
figura do monitor (SAO PAULO, 1989, p. 05):

e insuficiéncia de explicagdo da fungdo do monitor e sua articulagdo com a supervisdo da DE;

e auséncia de um programa mais sistematico da SE, das DREs (sic), das DEs (sic) para a capacitagao
de Recursos Humanos;

o falta de espacos institucionais na UE para que supervisores e os monitores desenvolvam as agdes de
implementacdo curricular;

e falta de acompanhamento e de avaliacdo de desempenho do monitor por parte da DE, DRE, COGSP,
CEI e CENP;

e a rotatividade no exercicio de monitoria com sérios prejuizos da capacitacdo desses recursos humanos
pela CENP;

e condigdes administrativas insatisfatorias para o exercicio da fungdo (recursos financeiros, materiais,
definicdo da populagao alvo (sic) etc).

A Resolucdo SE 168/89 regulamentou as atividades dos monitores junto as Delegacias
de Ensino. Tal legislagdo cria a Monitoria de 1° Grau junto as Delegacias de Ensino e a
Monitoria de 2° Grau junto as Divisdes Regionais de Ensino. A equipe seria composta por
professores especialistas em cada disciplina e teriam a funcdao de auxiliar na formacgao

continuada de profissionais da educacao. Tal medida foi revogada alguns meses depois.

E possivel analisar a medida de revogagdo da criacdo da Monitoria como um momento
de tensdo entre o papel do Supervisor de Ensino e as atribuicdes pedagdgicas das Oficinas e
dos proprios monitores. Como ja foi destacado neste estudo, o papel de acompanhamento
pedagdgico do Supervisor Pedagdgico, que passa ser denominado Supervisor de Ensino apds a
promulgacdo da Lei Complementar 201/79 - Estatuto do Magistério, é bastante expressivo. A
provavel tensdo entre os Supervisores e os monitores poderia também manter-se atualmente
na relacdo entre esses profissionais e os ATP. Varias atribuicbes, com relacdo ao
acompanhamento pedagogico das escolas, muitas vezes se sobrepdem, criando certa “cisdao”
entre os dois grupos, ja que, pelo menos legalmente, “disputariam” o controle das mesmas

acoes na estrutura da SEE. Porém, esta questao merece ser aprofundada em um novo estudo.

Em 1990, foi instituido um novo médulo de pessoal para as Delegacias de Ensino.
Foram criadas as Assisténcias Técnicas, conforme Resolugdo SE n° 12, de 08/01/90. O moddulo
era composto por Assisténcia Técnica Administrativa (01 do Planejamento, 01 do Juridico e 03
Administrativos) e também por Assisténcia Pedagdgica (limitados por 05 integrantes). Esta
medida seria um avango com relagdo as monitorias, j@ que havia uma politica indefinida para

sua atuacdo. A designacdo, as atribuicbes e os requisitos para designacao foram tratados na



Portaria CENP de 29/01/90. Importante destacar que ja consta nesta legislacdo, entre as
atribuicbes deste profissional, participar do planejamento, organizacdo e execucdao de
programas de aperfeicoamento e atualizacdao de professores de componentes curriculares de

sua respectiva area de atuacgdo.

Ainda durante a gestdo Quércia, foi criada a FDE - Fundagao para o Desenvolvimento
da Educagao -, segundo Decreto n® 27.102, de 23/06/87, com o intuito de diminuir os
procedimentos técnico-burocraticos da Secretaria de Educagdo e responsabilizar o novo 6rgao
pelas mais diversas atribuicdoes, desde construcées e manutencdes de prédios escolares até na
edicdo de obras didaticas e materiais instrucionais. Neste aspecto, a FDE colidiu com as

atribuicdes da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas.

Neste periodo fica evidente, segundo Mello (1994) uma contradicdo no que diz respeito
ao processo de formacao continuada: por um lado, para a FDE sdo disponibilizados os
recursos, financiados pelo Banco Mundial para esta agdo; e, por outro, o proprio governo
mantinha o objetivo de instituir um nimero expressivo de cursos planejados em nivel central,

inclusive com materiais homogéneos para os professores da rede. Afirma Mello (1994):

A capacitagdo sofre assim um claro processo de recentralizacdao e homogeneizagdo,
acrescido da contradicdo de que, a CENP, continua atribuida a competéncia de elaborar
materiais e subsidios para orientagdo técnica e curricular, sem dispor, no entanto, de
canais para treinar os professores no uso mais produtivo desses materiais. Por outro
lado e por outras instancias a FDE também elabora materiais para a capacitacao que,

na pratica, como se sabe, é também material curricular. (1994, p. 37)

A marca registrada do terceiro candidato do PMDB a ganhar as eleicdes para o governo
do Estado de S&o Paulo, Fleury?!®, foi a Escola Padrdo. O Projeto Escola Padrdo, marca de sua
politica educacional, inicia-se em 1992 com a implantacdo do projeto em 306 escolas, sendo
112 na CEI e 194 na COGSP. Em 1993, o projeto se expande para 1052 escolas, sendo 754 da
CEI e 298 da COGSP. Ja em 1994, ha um refluxo no ingresso de escolas ao projeto, com o
ingresso de 256 escolas, sendo 185 da CEI e 71 da COGSP. Embora o projeto tenha sido
pensado para atender todas as escolas da rede publica estadual até 1994, este nimero ndo
passou de 1614, isto é, 23,7% das escolas estaduais. O projeto foi extinto em 1995. (cf.
Borges, 1998)

As acOes da Secretaria durante esta gestdo, no tocante a formacdo continuada de
profissionais da rede sdo, de certa maneira para atender as necessidades de implementagdo

deste projeto. Segundo Borges (2002), muitos profissionais que atuaram no Projeto Escola

19 | uiz Antonio Fleury Filho governou o estado de S3o Paulo de 15 de margo de 1991 a 15 de margo de
1994. Os Secretarios de Educacdo nomeados durante sua gestdo foram: Fernando de Moraes e Carlos
Estevan Aldo Martins



Padrdo fizeram cursos nos Centros de Aperfeicoamento de Recursos Humanos. Foram criados
sete Centros de Aperfeicoamento de Recursos Humanos (CARH): um na capital e os demais no
interior (Campinas, Bauru, Ribeirdo Preto, Presidente Prudente, Sdo José dos Campos e

Santos)

Com a criacao desses centros de formagao, houve uma ampliacdo de oferta de cursos
de formacdo, principalmente no interior do estado. Os CARH celebravam convénios com
Universidades publicas e privadas, que, em conjunto com os técnicos das delegacias de Ensino
(supervisores de ensino e assistentes técnicos) definiam os temas que seriam abordados e os

profissionais a serem contratados. Segundo Borges (1998):

Quanto ao aperfeicoamento do magistério nas classes de docentes e especialistas o que
pode ser destacado foi a realizagdo de um numero relevante de cursos pelos Centros de
Aperfeicoamento de Recursos Humanos (CARHSs) (sic), administrados pela Fundagao para
o Desenvolvimento da Educagdo, a FDE, que atingiram 86.600 docentes de meados de
1992 e 1993 e cerca de 75.000 até o final de 1994 e também pela Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas , em complementacdo com as Oficinas Pedagdgicas,
atingindo nos quatro anos quase 200.000 docentes, centralizadamente na CENP , de
forma desconcentrada, nas Oficinas Pedagdgicas, segundo dados extraidos de relatérios

da Secretaria. (p. 230)
A partir de 1995, com a posse de Mario Covas, inicia-se um periodo de hegemonia do
PSDB no cargo executivo no governo do estado de Sao Paulo. Serdo analisados, no tocante ao

tema formacdo continuada, os governos de Mario Covas e Geraldo Alckmin.

Ao tomar posse como Governador do Estado de S&o Paulo?’, em janeiro de 1995, Covas
trouxe em sua proposta de governo os conceitos de eficicia e qualidade de ensino. A
Secretaria de Educacdo, a partir das definicdes do Programa de Governo, iniciou um amplo

projeto de reforma educacional que repercutiu em toda a rede.

A partir das duas principais diretrizes apontadas pela Secretaria, "reforma e
racionalizacdo da estrutura administrativa" e "mudancas nos padrbes de gestdo”, foram
implementadas algumas medidas e projetos educacionais, tendo como pressuposto basico a

eficiéncia e a eficacia do sistema de ensino.

Segundo Oliveira (1999, p. 26), os principais eixos das medidas tomadas no ambito
educacional podem ser assim sistematizados:

1. Medidas relacionadas a racionalizacdo do uso de recursos publicos:

Cadastramento Geral de Alunos do Ensino de 1° e 2° graus;

Programa de Reorganizacdo das Escolas da Rede Publica Estadual;

Classes de Aceleracdo, Recuperacdo nas Férias, Programa de Progressdo Continuada e outros
mecanismos para corregao de fluxo escolar;

% Seu primeiro mandato como governador do estado de S&o Paulo foi de 01 de janeiro de 1995 a 31 de
dezembro de 1998.



e Exigéncia de idade minima para matricula para cada série do ensino de 1° grau;
e Reorganizacgdo curricular;

¢ Novo Plano de Cargos e Carreira do Magistério.

2. Medidas relacionadas as mudancas no padrao de gestao:
A- Descentralizacao no oferecimento do ensino fundamental via municipalizagdo ou programas
de acdo de parceria Estado-Municipio.

B- Descontracao na administracao:

e Extingdo das Divisdes Regionais de Ensino (DRE);

e Agilizagdo nos mecanismos de repasse de verbas as Delegacias de Ensino e escolas;
e Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo;

e Programa de Educacgdo Continuada para capacitacao dos profissionais da escola;

e Instrucdo para planejamento de projetos educacionais nas escolas segundo as “Normas Regimentais
Basicas das Escolas Estaduais”, tendo em vista a autonomia das escolas.

Portanto, as prioridades estabelecidas na reforma educacional paulista (1995) foram,
entre outras, mudancas nos padrdes de gestdo, racionalizagdo do fluxo escolar, instituicdo de
mecanismos de avaliagdo dos resultados e aumento da autonomia administrativa, financeira e
pedagdgica das escolas. 2! Um dos aspectos de éxito de implantacdo das reformas pretendidas
desde a formulacdo do Programa de Educacao do entdao candidato ao governo de Sao Paulo,
Senador Mario Covas e a efetiva implementacdo no Estado, pode estar relacionado a
permanéncia da Secretaria de Educagdo, Rose Neubauer, por 7 anos no cargo. O Plano de
Educacdo explicita a politica educacional a ser implantada a partir de 1995 e foi assinado por
uma comissdao organizadora composta por Hubert Alquéres, Gilda Portugal Gouvéia e a que

seria a futura Secretaria da Educacdo, Roserley Neubauer da Silva.

Vérios autores discutem a influéncia do Banco Mundial??

na gestao de Rose Neubauer
com relagao ao seu amplo projeto de reforma educacional. Segundo Oliveira (1999) que, em
sua pesquisa, investigou a formulagdo de politicas educacionais da SEE-SP de 1995 a 1998,
deve-se considerar que o BM influencia nos referenciais tedricos e ideoldgicos das politicas
educacionais que financia. Mas, segundo a pesquisadora, considerar o Banco como o grande
formulador da politica educacional de Sao Paulo neste periodo seria uma analise simplificada

da questdo. Haveria, entre os técnicos da SE que gerenciavam os programas financiados

21 para aprofundamento neste tema, consultar “Formulacdo de Politicas Educacionais: um estudo sobre a
Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo (1995-1998), de SoOnia Regina Ferreira de Oliveira,
UNICAMP,1999.

22 0 Banco Mundial é composto por um conjunto de instituicdes lideradas pelo BIRD (Banco Internacional
para Reconstrugao e Desenvolvimento) (cf. Soares, 1996).



externamente, autonomia na idealizacdo e em possiveis mudancas de programas em
andamento.

Nesta Pesquisa serdo focadas as principais acdes do Programa de Educacdo Continuada.
Entre elas, nesta gestdao, a regulamentacdao da funcao do Professor Coordenador por meio da
Resolucao SE n© 28/96, que definiu o processo de escolha deste profissional e sua atuacgao
junto as escolas. O que marca a atuacao deste profissional, segundo a resolucao, € sua

atuacdo pedagdgica.

Varias pesquisas apontam para a apropriagdo de um discurso progressista numa
reforma de carater neoliberal. A decisdo da SEE em criar a fungdo de Professor Coordenador
para quase a totalidade das escolas da rede de ensino (antes restrita ao Ciclo Basico) pode se

assim analisada:

Trabalhamos com a hipdtese de que a fungdo de professor coordenador pedagdgico foi
incorporada a reforma mais como um mecanismo de controle e de disseminacdao de
proposta do que como uma fungdo de articulacdo do trabalho coletivo, essa sim, uma
bandeira progressista. Dessa forma, talvez a fungdo tenha sido necessaria no pacote das
reformas da Secretaria de Educacdo como uma alavanca para que as propostas da
“Escola de Cara Nova”, tais como, progressdo continuada, sala-ambiente, flexibilizagao,
projeto de reforco e recuperacao, avaliacdo externa, saissem a contento. (Fernandes,
2004, p. 33)

Outra medida de destaque desta gestdo foi a criacdo da funcao do Assistente Técnico-
Pedagdgico por meio da Resolugdo SE n° 57, de 10 de margo de 1995, que dispde sobre o
modulo de pessoal das Delegacias de Ensino. Esta Resolucdo determina que na Oficina
Pedagdgica podera haver designagcdo de mais 08 integrantes do Quadro Magistério. As
atribuicdes de suas fungdes foram definidas em Portaria Conjunta COGSP/CEI/CENP/DRHU de
31 de margo de 1995, em seu artigo 59:

I. Colaborar na difusdo das diretrizes pedagdgicas da Secretaria de Educacao;

II. Auxiliar na elaboragdo, acompanhamento e avaliacdo das atividades de natureza pedagdgica presentes
no plano da Delegacia;

III. Prestar assisténcia e apoio técnico-pedagdgico aos integrantes das unidades escolares no processo de
elaboracdo e implementagdo de seu projeto educacional;

IV. Realizar reunibes de estudos que promovam o intercdmbio de experiéncias regionais e/ou locais;
V. Selecionar e divulgar materiais de apoio pedagdgico aos docentes;

VI. Auxiliar no diagnéstico das necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo dos professores e
especialistas, sugerindo medidas para atendé-las;

VII. Acompanhar e avaliar parceria com entidades de reconhecida idoneidade para atuar no processo de
aperfeicoamento e atualizacao dos professores e especialistas.

A publicacdo desta Portaria, segundo Dias, “... legitimava a existéncia da Oficina e seus

integrantes enquanto parte da area de Assisténcia técnico-Pedagdgica (sic) e apimentava as



relagbes entre a Oficina e o Grupo de Supervisores” (2001, p. 133). Para a autora, até a
definicdo das funcdes dos Assistentes nas DE, havia uma grande expectativa com relagdo as
atribuicOes deste profissional e uma necessidade de se estabelecer o campo de atuagdo das
Oficinas Pedagdgicas e do Grupo de Supervisdo. A publicacdo da Resolugdo SE 57 e da Portaria
Conjunta apresentada acima agravou as relagdes entre os dois grupos de profissionais.
Segundo os Supervisores de Ensino, destacado por Dias (2001), as atribuicdes definidas para

os ATP esvaziavam o trabalho da supervisdo transformando-o em algo irrelevante.

Retoma-se aqui a questdo sobre a profissionalidade do ATP, ja apontada no Capitulo I
deste estudo, no que se refere aos seu status profissional. Mesmo apods a definicdo das
atribuicdes desses profissionais a sua acdo profissional ndo é legitimada por meio de criacdo de
cargos na estrutura legal do funcionalismo publico do estado de S&o Paulo. Necessario se faz
esclarecer que ha diferentes situagdes funcionais dentro da estrutura hierarquica da SEE. Os
principais sdo cargos e fungdes. O primeiro é preenchido mediante concurso publico de provas
e titulos, que permitem aos aprovados ingressar como efetivos no servico publico estadual. O
segundo € uma ocupacdo temporaria, seu acesso se da por meio de designacbes, ou seja,
autorizagOes temporarias para que um funcionario realize, temporariamente, alguma atividade.
Os ATP se enquadram na situacgdo funcional por uUltimo descrita. J& os Supervisores de Ensino
ocupam cargos previstos nesta mesma estrutura mediante aprovacao em concurso publico.
Esta é uma questdao fundamental para entender o papel desempenhado pelos ATP no sistema

educacional paulista e sera retomada no capitulo III.

O ATP seria, segundo a legislagdao, o responsavel pelo diagndstico das necessidades de
formacdo docente e o executor dos programas de formacdo. N3o estd explicitado no
documento, intencionalmente, que este profissional teria como atribuicao: o pensar, o planejar
acoes de formagdo. Portanto, os legisladores dos drgdos centrais atribuem ao ATP uma
autonomia profissional limitada. Este profissional deveria, portanto, atender uma expectativa
gue é o de executar o que foi proposto como politica educacional em nivel central e multiplicar
os programas de formacdo estabelecidos também de forma centralizada. Além disto, a
valorizacdo do dominio da técnica, discutida anteriormente neste capitulo, ainda esta posta, ja
que varios itens que definem a atribuicdo do ATP estdo vinculados a utilizacdo de material

pedagdgico.

Uma das acdes mais importantes de formagao continuada desta gestdo foi o Programa
de Educacdo Continuada da SEE, conhecido como PEC. Ja previsto no Programa de Governo de
Mario Covas (1994-1998), esta acdao teve como objetivo promover o desenvolvimento
profissional de educadores que atuavam no Ensino Fundamental (na época denominado 1°

Grau), constituindo um corpo técnico capaz de implementar um novo modelo de escola, a



chamada Escola de Cara Nova,??

com vistas a reverter o quadro atual de fracasso escolar e
assegurando aos alunos: acesso, permanéncia e aprendizagem bem-sucedida. O publico-alvo
do programa de formacdo foi bastante amplo, cerca de 105.000 educadores (Supervisores de
Ensino, Assistentes Técnico-Pedagdgicos, Diretores, Professores Coordenadores e Professores)

entre 1997 e 1998, com uma carga hordria média de 96 horas. (SAO PAULO, 1999)

O PEC teve como objetivo romper com os cursos tradicionais de capacitagao; com base
em uma reflexao a respeito dos programas de desenvolvimento profissional propostos para o
magistério, até entdo, concluiu-se que surtiam poucos efeitos, ndo sendo acompanhados de
uma melhoria na qualidade de ensino oferecido. Segundo a SEE (SAO PAULO, 1997), as
formas de capacitacao tradicionais eram ineficazes, pois ndao havia informagdes e indicadores
consistentes que pudessem indicar as reais necessidades de aperfeicoamento dos professores.
Utiliza-se, neste caso, a expressdao capacitacdo, mais usual nos documentos oficiais da
SEE/CENP. Porém, vale ressaltar, referenciada em Marin (1995), que o termo capacitacdao pode
ter um duplo conjunto de significados. Por um lado significa tornar capaz, por outro pode
significar persuadir, convencer. Esta Ultima concepcdo de capacitagdo desencadeou “
inUmeras acdes de ‘capacitacdo’ visando a ‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas

fechadas aceitas acriticamente em nome da inovagao e da suposta melhoria.” (p. 17)

O documento também aponta que ndo havia, por parte das administragdes anteriores,
uma sistematica de acompanhamento das acdes e de avaliacdo do impacto destas agdes em
sala de aula, com objetivo de replaneja-las. E por fim, havia uma predominancia de cursos

com abordagens pontuais ou excessivamente tedricos.

O PEC se prop0s assentar-se em outras bases, partindo da demanda e das necessidades
reais que se colocam no dia-a-dia da pratica docente. Um modelo de atuagdo circular
"acdo/reflexdo/acao", que permitiria, segundo a SEE, inserir os professores de forma atuante
em sua capacitacdo, nao apenas como espectadores de cursos, mas, para que possam
transformar sua pratica em sala de aula e, conseqiientemente, possam refletir e avaliar essa

pratica. Para tanto, a palavra de ordem foi descentralizar:

Nos Uultimos anos, as politicas de capacitacdo vém sendo desenvolvidas de forma
centralizada. A Secretaria da Educacdo estd, agora, redirecionando esse sistema
tradicional e, de forma inovadora, invertendo a situagdo, com a colocagdo da demanda
antes da oferta, de modo que as solicitagbes das acles de capacitacdao partam das
Diretorias de Ensino, dos educadores da Rede Escolar. (...) Para concretizar esse novo
sistema, é necessario criar mecanismos fundados na premissa da descentralizagdo,
possibilitando & Diretoria de Ensino exercer seu novo papel. (SAO PAULO, 1997, p. 11)

23 Conjunto de iniciativas e medidas adotadas na politica educacional do governo Mario Covas, cujos
principios eram desconcentracdo, descentralizagdo e autonomia.



Cada uma das entdao Delegacias de Ensino tinha a responsabilidade de levantar a
demanda por formacao e transforma-la em propostas que seriam encaminhadas as instituicdes
contratadas (universidades publicas e particulares). A contratacdo das universidades deu-se
por meio de licitagdo na modalidade carta-convite. Nos pdlos desprovidos de universidades
proximas foram contratadas instituicGes capacitadoras, dentre elas, o CENPEC (Centro de

Estudos e Pesquisas em Educagao) e o Instituto Paulo Freire.

O Estado foi dividido em 19 pélos e cada instituicdo formadora ficou encarregada por
um deles. O investimento neste programa foi de mais de R$ 25 milhdes por ano, segundo

informacgao extraida do documento: Covas Governador - Programa de Governo (1999-2002).

A divulgacédo e o debate sobre o Programa ocorreu em um Coléquio na PUC-SP
(Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo), em novembro de 1996 e contou com a
presenca da Coordenadora do Programa Vera Wey (CENP-SEE) e os professores das
Universidades parceiras do projeto, no qual foi discutido o desenvolvimento do PEC. Neste
debate, Vera Wey explicita que este projeto contribui para que as Delegacias de Ensino

passem a assumir de forma descentralizada o seu papel em relacdo a formagdo continuada.

Segundo Onofre (2000), a implementacdo do PEC teve alguns aspectos positivos. A
superacao da modalidade de formagao pautada em cursos muito pontuais, geralmente de 30
horas, cujos conteudos eram decididos por 6rgdos centrais seria um deles, segundo a autora.
O PEC inverteu o processo e a descentralizacdo colocou a demanda antes da oferta, por meio

da consulta do publico envolvido no processo de formagao.

Outro aspecto positivo, segundo a autora, seria a integracdo entre os agentes
formadores e os profissionais da rede, proporcionando discussdes e troca de experiéncias entre
os participantes. A possibilidade da reflexdo sobre a pratica, pode ser considerada mais um
avanco. Segundo Onofre (2000, p. 169) “a reflexdao sobre a pratica permitiu aos professores
envolvidos reavaliarem seu proprio trabalho e identificarem a necessidade de continuidade da

formacdo e aperfeicoamento da propria pratica profissional.”

O Ultimo, e ndo menos importante aspecto, seria a duragdo do programa. Os dois anos
de duracdo do processo de formacgao possibilitou, segundo Onofre (2000), “um tempo maior
para planejamento das acles, para o repensar sobre a pratica e também para o conhecimento

e convivio entre os participantes (...)".



Porém, em sua pesquisa, a autora aponta alguns aspectos considerados negativos no
processo de implementacdo do PEC. O critério de selecdo dos participantes seria um deles, na
medida em que se dava por representacdo de escola. Este critério permitia a substituicdo de
um profissional por outro, gerando uma rotatividade dos participantes e conseqlientemente

uma falha na participagao integral do processo formativo.

Ligada ao fator vulnerdvel citado anteriormente, estd a idéia de agentes
multiplicadores. Os representantes das escolas tinham como tarefa multiplicar para os demais
membros da equipe escolar, as acdes desenvolvidas ao longo do curso, estratégia que se
mostrou inadequada, visto que os cursistas ndo se sentiam preparados para tal atribuicdo e
nao recebiam, por parte dos docentes das universidades, acompanhamento de tal acdo.
Segundo Onofre (2000, p. 171): “(...) a auséncia de acompanhamento resultou na ndo
obtencdo de indicadores que sinalizassem resultados efetivos das agdes nas escolas. Esses

indicadores sé puderam ser obtidos por meio de depoimentos dos professores participantes.”

Outro fator negativo seria a durabilidade do curso que, por um lado foi um salto
comparado as praticas anteriores, ndo foi o suficiente para implementar mudancgas nas

concepcoOes e pratica dos profissionais que foram o publico alvo do programa.

O aspecto negativo que, na opinido da autora, prejudicou a proposta de formacdo foi o
ndo entendimento, por parte de todos os envolvidos na acdo, do que foi chamado de pratica
reflexiva de ensino, isto é, o processo de “agao-reflexdo-acdo”. Segundo definicdo da propria
SEE, as acgbes de formacgdo continuada ndo poderiam se esgotar nos varios momentos do
curso; seria necessario incluir neste trajeto o acompanhamento do processo na escola em que
os respectivos educadores atuavam. Nos documentos oficiais que detalham o PEC (SAO
PAULO,1996 e SAO PAULO, 1997), o modelo “acdo-reflexdo-acdo” foi apresentado como
principal eixo teorico prevendo atividades realizadas com o conjunto de participantes, que
tinha por objetivo a discussdo e a reflexao sobre a realidade educacional e, num segundo
movimento, acOes desenvolvidas nos locais de trabalho dos participantes “visando integrar a
pratica profissional e o conhecimento sistematizado, levantando novos dados extraidos da sua
prépria vivéncia” (SAO PAULO, 1997. p. 9). Esses dados deveriam ser objeto de andlise e de
reflexdo no grupos de formacgdo. Porém, como ja foi dito, o processo de acompanhamento nao
foi efetivado de maneira continua e sistematica e isto prejudicou o modelo de formagdo

proposto pela SEE, conforme Figura 3, a seguir:



Figura 3 — Modelo Circular da formagao continuada da SEE - Fluxograma

CONJUNTO
DOS
PARTICIPANTES

- analise
- sistematizacao
- planejamento

LOCAL DE
TRABALHO

- implementacéao
- obtencao de novos dados

Fonte: S3o Paulo (Estado). 1997. Secretaria de Estado da Educacdao. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas. Educacdo Paulista: corrigindo rumos. Escola de Cara Nova. Programa de educagdo
continuada. Sao Paulo: SEE/CENP. p. 10

Onofre (2000) alerta que o “modelo circular” tem sido alvo de criticas com relagao a sua
utilizacdo como processo de reflexao aplicada ao ensino. A autora cita as consideragdes feitas
pela Profa. Dra. Maria Aparecida Rodrigues de Luma Grande em argliigdo em banca de
qualificacdo para doutoramento realizada na Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP -
Campus Marilia, segundo as quais “(...) a idéia de ‘modelo circular’ (e, portanto, fechado em si
mesmo) conflita com a perspectiva dialética e critica presente na concepgdo de processo de
reflexdo sobre a na acdo, proposta por D. Shon” (p. 77).

A autora conclui que:

Frente aos aspectos levantados pelos olhares dos participantes sobre o processo vivido, é
importante ressaltar que, embora o PEC tenha consistido numa iniciativa politica, em
muitos aspectos inovadora — especialmente pela trajetéria de suas decisdes (das salas de
aula e necessidades dos professores as agéncias capacitadoras e suas ofertas de agdes) e
pela inteireza e articulagdo de seu projeto (que incluiu desde a concepcgdo especifica de
ensino - a reflexiva - até as suas regras praticas de funcionamento), este programa de
formacdo continuada de professores representou, até agora, apenas um ensaio nesse
campo de agao. (Onofre, 2000, p. 171)

Neste programa de formagao continuada, as Delegacias de Ensino, segundo a SEE,
teria um papel fundamental neste processo, na medida em que, juntamente com as escolas
sob sua jurisdicdo, poderiam propor as instituicdes contratadas sua demanda por formagao.
Nos documentos analisados (SAO PAULO,1996 e SAO PAULO, 1997) ndo ha referéncias direta

sobre o papel do ATP na analise/indicagcdo da demanda a ser atendida pelo PEC.



Como as D.ES. (sic), através de seus quadros técnicos, tém maior possibilidade de
identificar as escolas e grupos de profissionais que devem ser prioritariamente envolvidos
na Educacdo Continuada, parte-se do pressuposto de que seja essa a instancia adequada
para definir as acbes que atingirdo mais diretamente a Escola. Além disso, a D. E. tera
mais agilidade para acompanhar, avaliar e, se necessario, corrigir o rumo das agdes.
(SAO PAULO, 1996, p. 14)

O quadro técnico da Delegacia de Ensino (Supervisores e ATP) participou como cursista
do PEC na demanda centralizada, além de Diretores e Professores; no caso da demanda

descentralizada foram os professores.

A SEE justifica a importancia da participacdo do ATP no PEC como cursista para que ele

possa cumprir o papel esperado pelos érgaos centrais:

Esses profissionais tém uma contribuicdo decisiva para a construcdo da identidade
institucional da Delegacia de Ensino enquanto pélo permanente de Educacdao Continuada.
Em articulagdo com a Equipe de Supervisdo, espera-se que desenvolvam atividades de
apoio pedagodgico que permitam as Unidades Escolares diagnosticar a sua situagdo de
ensino-aprendizagem e implementar agdes de intervengdo que assegurem a melhoria do
processo ensino-aprendizagem, diminuindo os seus indices de evas&o e repeténcia. (SAO
PAULO, 1996, p. 35)

Neste momento, na estrutura da SEE, o ATP é visto como um profissional que podera,
juntamente com a equipe de supervisores, responsabilizar-se pela gestao pedagdgica da DE e
da escola, desde que receba subsidios tedricos e praticos por meio do programa de formagdo
proposto. Os temas selecionados para sua formacao sao os seguintes: O papel do ATP na
DE/UE: desenvolvimento de competéncias; subsidios tedrico-praticos para o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico do ATP e implementagdo do curriculo de Ensino Fundamental da SEE.
(Sao Paulo, 1996, p. 38). Nao ha informacdo suficiente para afirmar se este papel foi cumprido
ou ndo por estes profissionais, porém os resultados pouco eficientes dos alunos paulistas nas
avaliacbes externas, ja apontadas no texto introdutdrio, poderiam indicar que as acdes de
intervencdo propostas aos ATP ndo se concretizaram, especialmente em relacdo a melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Porém, ndo se trata de apontar este profissional como o
culpado ou vitima do processo. E necessério analisar a questdo por uma perspectiva menos

pontual e, portanto, mais histérica.

N3ao ha dados suficientes para uma analise aprofundada sobre a questdo apontada.
Podem-se especular algumas das razdes para que os resultados ndao fossem atingidos. Uma
delas seria a rotatividade desses profissionais dentro da estrutura da SEE, questdo analisada
no capitulo III. Outro aspecto significativo é a co-responsabilidade desta agcdo juntamente com
0 Supervisor de Ensino. Com a tensao entre esses dois grupos profissionais, o trabalho

cooperativo entre os dois segmentos, na maior parte das Delegacias e depois Diretorias, pode



nao ter se efetivado na pratica. Outro elemento bastante significativo seria a descontinuidade

da politica educacional proposta pela Secretaria da Educacao.

Por outro lado, ndo se pode negar que a descentralizacdo seria um avancgo se
comparado as formas tradicionais de formacdo continuada decidida nos gabinetes dos 6rgédos

centrais e muitas vezes desvinculadas das reais necessidades dos participantes.

Outra medida significativa desta gestao foi a criagdo do Saresp em 1996. Esta avaliagao
de sistema tinha por objetivo orientar as acdes da SEE visando a melhoria da qualidade de

ensino. Na introducgdo desta pesquisa ja foram apontados os limites deste objetivo.

Entre os anos 1996 e 2002, as equipes das Diretorias de Ensino estiveram envolvidas
com a implementacao do projeto de correcao de fluxo escolar respaldado na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (9396/96), que prevé a possibilidade de aceleracdao de estudos
possibilitando que alunos possam regularizar o fluxo escolar em caso de defasagem de
idade/série. Entre os mecanismos para correcao de fluxo escolar implementados durante o
governo Covas estdo o Projeto Reorganizacdo da Trajetoria Escolar - Classes de Aceleragao de
12 a 42 série e o Projeto “Ensinar e Aprender: Corrigindo o Fluxo no Ciclo II”. Esta foi uma das
medidas de um pacote de reformulacao da educagao paulista denominado “A Escola de Cara

Nova”.

Mesmo atuando de forma intensa, com um amplo calendario de encontros de formacéao
com os professores que atuavam no projeto, ndo havia, por parte dos formadores na DE,
condicdes de decisdo, junto aos professores envolvidos, do processo de formulacdo das agdes
propostas. Os projetos de corregao de fluxo escolar foram acompanhados e monitorados pela
CENP, ja a producdo do material e a formacdo dos profissionais da DE ficaram sob a
responsabilidade do CENPEC.

Durante o segundo mandato do governo Covas?*, iniciou-se, em 2000, um novo modelo
de formagao continuada conhecido como Circuito Gestao. O curso era composto por 5

modulos, todos com carga horaria de 30 horas:

e Modulo I - Gestdo de pessoas, desenvolvimento de liderangas e organizagao de equipes.
e Modulo IT - Gestdo pedagogica.

e Modulo III - Lideranga e tomada de decisao.

e Modulo IV - Gestao educacional no cotidiano das escolas.

e Mobdulo V - Gestdo do projeto pedagdgico.

24 Reeleito em 1998, governa até janeiro de 2001, quando pede afastamento do cargo por motivo de
doenga. Morre em 6 de margo do mesmo ano.



e Modulo VI - Confirmando as rotas.

Os cursos eram ministrados nos Centros de Formagdo Continuada para Gestores da
Secretaria da Educacdo. Os Centros Regionais, onde ocorriam os cursos, estavam distribuidos
nas seguintes cidades: Botucatu (coordenacgao geral), Sao Vicente, Porto Ferreira, Santa Cruz

do Rio Pardo, Osvaldo Cruz, Ilha Solteira, Monte Aprazivel e Bebedouro.

O publico alvo deste curso eram Dirigentes, Supervisores de Ensino, Assistentes
Técnico-Pedagdgicos, Diretores, Vice-Diretores e Professores Coordenadores. As tematicas
abordadas estavam referendadas, em especial, nas concepcdes de gestdao e de lideranga. Os
objetivos foram, em Ultima estancia, a adocdo pelos profissionais da educacdo do estado, das
concepgoes da administracdo de educagao e das reformas educacionais propostas pela SEE. A
participacdo dos ATP neste processo seria de cursista, dentre outros segmentos participantes

do Programa.

~

Os moddulos do “Circuito Gestao" foram construidos sob principios, métodos e técnicas
da administragdo empresarial que na esfera da administragdo publica ganha um carater
gerencial. Sobretudo os moddulos I e III, demonstram claramente os paradigmas de
produtividade e qualidade das empresas sendo incorporados ao setor educacional. Em especial
nesses dois moédulos, a autora pode perceber, como cursista, que ndo haveria espaco para
reflexdo e para o debate. Os conflitos que insistiam em acontecer eram abafados com a
informagdo de que os formadores eram profissionais especializados em treinamentos de
empresas e nao seriam pessoas especializadas em educacdo. A empresa contratada para

ministrar o maddulo I e III foi o IDORT - Instituto de Organizacdo Racional do Trabalho.

O Circuito Gestao iniciou sob a administracdo da Secretaria Rose Neubauer e terminou
sob a administracdo do Secretario Gabriel Chalita. No dia 18 de agosto de 2002, foi enviado as

escolas um comunicado avisando sobre a interrupgao do Programa:

Comunicado CEI/COGSP/CENP/FDE

Em atendimento a solicitacgo da Professora Raquel Volpato Serbino ( coordenadora do
Programa) estamos suspendendo as atividades desse projeto em todos os CENFORGEST, a
partir de 21/08/2002, levando em conta dificuldades operacionais. Oportunamente, estaremos
divulgando o novo cronograma.

No ultimo quadrimestre de 2002, é langado um novo programa de formacgdo, ndo so
substituindo o Circuito Gestdo, mas também ampliando o publico. Enquanto no primeiro
programa eram atendidos exclusivamente gestores, no Programa de Capacitagdo de
Educadores foram incluidos os professores da rede publica estadual. Este novo programa de

formacdao ocorreu nos 8 podlos do Circuito Gestdo.O curso realizou-se entre os meses de



setembro a novembro de 2002. Participaram desta acdao de formacao 18.152 educadores,

segundo dados extraidos do relatério de atividade do Programa de Capacitacao de Educadores.

O segundo mandato de Mario Covas ndo foi concluido devido sua morte e em 2002,
Geraldo Alckmin, seu vice-governador, assume o cargo e, apos terminar o mandato, concorre
a eleicao do Governo do Estado de Sdo Paulo vencendo o pleito. Toma posse em janeiro de
2003. Alckmin, num primeiro momento, dé continuidade a politica educacional implantada em
1995 e mantém a Secretaria Rose Neubauer. Porém, em abril de 2002, Gabriel Chalita toma

posse como secretario da Educacdo do Estado de Sao Paulo.

Outro grande programa de formacgdo do inicio do governo Alckmin e ainda na gestdo de
Rose Neubauer, foi o PEC - Formacgdo Universitaria, desenvolvidos entre os anos de 2001 e
2002, formando cerca de 7.000 professores efetivos que atuavam no ensino fundamental -
Ciclo I na rede publica estadual, em nivel universitario. Esta acdo foi desencadeada devido a
interpretagdo do Conselho Estadual de Educagao (Deliberagao CEE n°® 12/2001 e 13/2001) do

artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96) que estabelece:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-& em nivel superior, em
nivel de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e instituicdes superiores de
educacgdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério da educacdo
infantil e nas quatro séries iniciais do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (LDB Artigo 62).

Para implementar este principio, a LDB institui, nas suas disposicoes transitoria, a
década da educacdo, finda a qual somente serdo admitidos professores habilitados em nivel

superior ou formados em treinamento em servigo ( Artigo 87, §49).

O objetivo do programa foi oferecer formacdo universitaria a professores efetivos das
escolas da rede de ensino fundamental do Estado. O Programa Especial de formacao de
Professores de 13 a 423 séries do Ensino Fundamental deu aos professores efetivos a
oportunidade de formagdo em nivel superior, fornecida por importantes instituicdes de ensino
do Pais: USP, UNESP E PUC/SP e para execugdo do programa a SEE contou com as mais
avancgadas empresas de suporte tecnolégico, como a Rede do Saber que originou-se da
necessidade de oferecer formagdo em nivel superior para professores efetivos de 12 a 42 séries

da rede publica estadual paulista.



O programa teve inicio em julho de 2001, e se encerrou em dezembro de 2002.
Ocorreu em 34 CEFAM e em algumas dependéncias da rede publica, espalhadas pela Capital e

pelo interior. Sua carga horaria total foi de 3.100 horas com a conclusdo em 18 meses.

A proposta de formacdo é bastante inovadora, pois reine formacdo sob a modalidade
presencial, organizada em moddulos, com forte apoio de midias interativas como
videoconferéncia, teleconferéncia, ferramentas de gestdo e ambientes colaborativos na

Internet.

A partir de 2003, o PEC-Formacgado Universitaria atendeu, em sua primeira edigdao, 41
municipios do Estado de Sdo Paulo e cerca de 4.700 professores. Em sua segunda edicdo, a
partir de 2006, novas parcerias foram firmadas ampliando a participagdo para mais 21
municipios. O desenvolvimento desta fase do programa esteve a cargo da USP e da PUC-SP,
em parceria com a SEE-SP, a UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
de Sao Paulo e a FDE - Fundagao para o Desenvolvimento da Educagao. A gestao operacional
coube a Fundacgdo Vanzolini, que gerencia a Rede do Saber. Ndo houve uma participagdo
efetiva das equipes técnicas das Diretorias de Ensino neste programa, exceto na orientagdo

dos professores cursistas e divulgacdo de informagdes em nivel regional.

O programa de formacdo continuada da gestdo de Chalita foi denominado Teia do
Saber. Foi desenvolvido em dois niveis de agdo: desencadeadas no nivel central (em especial
pela CENP) e as organizadas em nivel regional pelas Diretorias de Ensino, por meio das
Oficinas Pedagdgicas ou em parcerias com instituicGes universitarias. O Programa Teia do
Saber - Universidades consiste na contratacdo de Instituices de Ensino Superior, publicas ou
privadas, pelas proprias Diretorias de Ensino, para ministrarem cursos destinados a

professores das escolas estaduais de Ensino Fundamental e Médio.

O programa Bolsa Mestrado, uma das marcas da administragdao de Gabriel Chalita,
prevé ajuda financeira de R$ 720,00 mensais ou designacdo, sem prejuizo de vencimentos e
demais vantagens do cargo, junto a Diretoria de Ensino por 40 horas semanais, ficando

liberado do cumprimento de 16 horas semanais.

Segundo o documento que explicita a politica educacional da SEE, as agdes do
Programa Teia do Saber devem “atender as necessidades de aperfeicoamento, atualizacdo,
graduacdo e pds-graduacdo de profissionais que atuam em qualquer instancia ou inter-

instancias, sejam elas locais ou de toda a rede.” (SAO PAULO, 2003),



Em 2005, foi reorganizado o mddulo da Oficina Pedagdgica. A partir da Resolugdo SE
no 12 foi estipulado um maéddulo basico composto pelos seguintes ATP:
e Linguagens e Codigos: 01 ATP de Lingua Portuguesa, 01 ATP de Artes e 01 ATP de
Educacao Fisica.

e Ciéncias da Natureza e Matematica: 01 ATP ( Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica) e 01
ATP para Matematica.

e Ciéncias Humanas: 01 ATP (Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia e Psicologia)
e Alfabetizacdo: 01 ATP (Letra e Vida, Aceleragao)

e Tecnologia Educacional: 02 ATP

e Projetos especiais: 01 ATP (Teia do Saber) e 01 ATP (Escola da Familia)

Ao modulo basico (composto por 11 Assistentes Técnico-Pedagdgicos), é acrescido um
numero fixo de ATP, segundo o numero de escolas sob jurisdicdo da Diretoria de Ensino,

conforme Tabela 1 a seguir:

Tabela 1: Mdédulo complementar da Oficina Pedagdgica

Médulo N° Escolas N° ATP
I Até 29 Escolas +1
II De 30 a 42 escolas +2
IT1 De 43 a 55 escolas +3
v De 56 a 68 escolas +4
\Y, De 69 a 81 escolas +5
VI 82 ou mais escolas +6

A Resolucao anterior (SE n° 57/95) em seu artigo 5° determina que na Oficina
Pedagdgica poderiam ser designados mais 8 oito integrantes do Quadro Magistério, sendo um
coordenador das atividades, além do Mdédulo da Delegacia de Ensino. Necessario destacar que
esta ampliacdo do modulo pode ser considerada um investimento da SEE na figura do ATP.
Porém, este investimento ndo se da no sentido de sua autonomia profissional ou mesmo na
sua profissionalizacdo, mas como um sujeito importante na estrutura desta organizacao para
executar a politica educacional e para multiplicar as acées de formagdao da SEE. Mesmo com a
minimizagdo das atribuicbes voltadas a racionalidade técnica explicitadas na Resolucdo SE n°
57/95, elas ainda aparecem entre o rol de agdes destes profissionais. As atribuicbes dos ATP

definidas na Resolucdao SE n° 12, no seu artigo 4°, sao as seguintes:



I- elaborar e implementar o Plano de Trabalho da Oficina Pedagdgica, de forma articulada com o da
Diretoria de Ensino;

II - participar da formulagdo, do acompanhamento e da avaliagdo das atividades de natureza pedagdgica
presentes no Plano de Trabalho da Diretoria de Ensino;

III - identificar as demandas de formacgdo continuada, a partir da analise de indicadores, propondo acGes
voltadas para as prioridades estabelecidas;

IV - desenvolver, dentro de sua area especifica de atuacdo, acGes descentralizadas de formacao
continuada, de acordo com o Plano de Trabalho da Oficina Pedagodgica;

V - prestar assisténcia e apoio técnico-pedagogico as equipes escolares no processo de elaboracdo e
implementacado da proposta pedagogica da escola;

VI - estimular a utilizagdo de novas tecnologias na pratica docente, nas diferentes areas do curriculo,
favorecendo a sua apropriagao;

VII - orientar as equipes escolares para a utilizagdo e otimizagdao dos ambientes de aprendizagem e dos
equipamentos e materiais didaticos disponiveis;

VIII- promover agdes que possibilitem a socializagdo de experiéncias pedagogicas bem-sucedidas;

IX- divulgar e estimular o acesso dos professores ao acervo da Oficina Pedagdgica e auxilid-los na
selegdo dos materiais disponiveis, incentivando-os a produzir outros materiais pedagdgicos;

X - desenvolver agdes a partir de demandas especificas das escolas e ou propostas pelos 6rgdos centrais.

Mesmo com a ampliagdo do numero de ATP na maior parte das Diretorias de Ensino, o
trabalho ndo ficou menos extenuante para esses profissionais, como se pode verificar no
capitulo Parte IV, que trata da pesquisa. Esta gestdo foi marcada pelo excesso de projetos
pontuais, muitas vezes desarticulados da politica educacional. Em relatério efetuado pela CENP

em junho de 2006, foram descritos os seguintes projetos:

Projetos voltados a area de Gestdo

e Progestao
e Especializagdo em gestdo educacional
e Gestdo escolar e tecnologias

Projetos voltados ao curriculo

Teia do Saber - agbes descentralizadas
Programa Ensino Médio em Rede
Projeto Escola de Tempo Integral
Programa Bolsa Mestrado

Projetos voltados a competéncia leitora

Letra e Vida

Leitura e Escrita na Contemporaneidade
Hora da Leitura

Trilha de Letras

Projetos voltados as Artes (Caminho das artes)

Arte no Ciclo I

Artes e Temas Transversais

Bem-Vindo Professor

Caminho das Artes - Encontro de Arte
Encontro de Arte Contemporéanea

La Vai Maria

Video Arte

Encontro com Professores no Itad Cultural



Homo Ludens

Encontros com a Arte - Museu de Arte Moderna

Literatura no Teatro

Parceria Educacdo Cultural/CENP e Itau Cultural

Programa Cine-Educacao na Cinemateca

Projeto Arte e Tracgos e Passos - Visitas ao Museu Lasar Segall

Projetos voltados a area da saude

Educacdo preventiva e promogao da saude

Prevengdo também se ensina

Ta na Roda uma Conversa sobre Drogas
Projeto Vale Sonhar

Prevencdo ao Cancer de Mama
Prevengdo na Saude Bucal

Educacdo ambiental

Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentével

Projeto Escolas Publicas no “Caminho do mar”

Cultura ambiental nas escolas

Projeto laboratério educativo: Meio Ambiente e Cidadania
Mobilizacdo contra a dengue

Olimpiada Brasileira de Saude e Meio Ambiente

Salde, equilibrio e qualidade de vida

e Lien Ch'i e Meditagao

Projetos voltados a diversidade

e Programa Sao Paulo: educando pela diferenca pela igualdade
e Magistério Superior Indigena

Areas Curriculares - Educacao Fisica

e Educacdo Fisica no Ciclo I

e Educacdo Fisica, Vida e Movimento

e Olimpiada Colegial do Estado de S&o Paulo
e Agita Galera

Areas Curriculares - Matematica

e Matematica nas Séries Iniciais

e Curso de Especializacdo de Matematica
e NuUmeros em agdo

Areas Curriculares - Ciéncias Humanas

e Filosofia & Vida
e Curso de Especializagdo de Ciéncias Humanas

Areas Curriculares - Ciéncias da Natureza

e Curso de Fisica



Area de Linguagens e Cédigos
Lingua Inglesa

Interaction Students

Interaction Teachers

Oficinas Interaction Students

Aperfeicoamento linglistico

Reflexdo sobre a Acao

Lingua Espanhola

Curso de Especializacdo em Lingua e Cultura Espanhola

Projetos voltados ao Atendimento a Jovens e Adultos

e Escola da Juventude
PAI - Programa de Alfabetizagdo e Inclusdo

Demais Projetos

e Centro de Estudos de Linguas
e Educacao Fiscal
e Educacdo Viaria

Entre 2003 e 2006 , com base neste relatério da CENP, foram desenvolvidos 60 projetos
centralizados apenas por esta Coordenadoria. Nao estao computados os projetos desenvolvidos
exclusivamente na FDE e no DRHU. Os investimentos em formacgao continuada na SE foram,

nos ultimos anos, bastantes significativos, segundo pode-se constatar na Tabela 2, a seguir:

Tabela 2: Formacdo Continuada de Educadores - Recursos Financeiros.

Ano de n° de participacoes Recursos
realizacao em capacitacoes investidos (R$)
2001 66.553.213,82
2002 136.870 87.604.520,03
2003 213.090 65.953.073,00
2004 328.029 107.531.080,00
2005 391.053 98.411.704,00
até julho/2006 239.628 24.521.942,00
2006 (previsdo) 324.000 98.084.824,00

Fontes: Sigeo 2001,2002,2003 e Simpa 2004, 2005 e 2006
Data base: julho de 2006

Quando simplesmente se lista os projetos, muitas vezes, tende-se a colocar em pé de
igualdade todos os itens de uma lista. Porém, estdo neste rol programas de formacdo
continuada, projetos inovadores, como, por exemplo, o Ensino Médio em Rede, que teve como
principal objetivo aprofundar a discussdo sobre as especificidades curriculares do Ensino Médio
e propiciar subsidios para o diagndstico da realidade local, avaliagdo do projeto politico
pedagdgico das escolas envolvidas e os programas curriculares das areas, envolvendo, neste

processo, cerca de 60 mil professores. Mas ha também inidmeros projetos/parcerias bastante



pontuais. O fato é que o excesso de projetos marcou esta administracdo. Aqui ndo se trata de
avalid-los ou mesmo descrevé-los, mas refletir sobre o papel do ATP nesta avalanche de
projetos centralizados impostos as Diretorias de Ensino e, portanto, as escolas. No proximo
capitulo, apresentado a seguir, analisa-se as respostas deste profissional ao banco de dados da

SEE, esta questdo é retomada.

No Capitulo III, a seguir, objetiva-se tragar o perfil do ATP e sua atuagao profissional
na rede publica do Estado de S&o Paulo, por meio da analise dos dados quantitativos. A analise

qualitativa dos dados coletados por meio do questionario é objeto do Capitulo IV.



Capitulo III

O perfil dos Assistentes Técnico-Pedagogicos e

sua atuacao profissional na Rede Piblica Estadual

A sistematizacdo dos dados obtidos por meio do formulario eletronico, Cadastro de
Profissionais da Educagdo - SEE, permitiu caracterizar os Assistentes Técnico-Pedagogicos sob
diversos aspectos: quantos sdo, onde atuam, quem sdo (formacdo, trajetoria profissional, area
de atuacdo na Diretoria de Ensino), quais projetos acompanham. Essas caracteristicas
contribuem para a construcdo identitaria desses profissionais, principalmente no aspecto de

sua profissionalizagao.

Neste capitulo, sdo apresentados os dados obtidos com relacdo ao género, situacdo

funcional, formacao e perfil profissional e um breve perfil cultural.

3.1. O universo pesquisado

Preencheram o formuldrio eletrénico®® 1.289 Assistentes Técnico-Pedagdgicos. De
acordo com a Resolugdo 12/05, que dispde sobre a organizacdao e o moddulo da Oficina
Pedagdgica, o niumero maximo de ATP que a rede publica estadual poderia ter nesta funcao
seria de 1325 profissionais. Deste universo, ha profissionais que responderam parcialmente o
cadastro (primeira parte que corresponde aos dados pessoais) 323 (25,06%) e os demais, 966
(74,94%), preencheram o formulario integralmente. Importante ressaltar que o preenchimento
do formulario eletronico ndo é obrigatério, mas sim desejavel. Para auxiliar o ATP no
preenchimento do cadastro, a Rede do Saber orientou as Diretorias de Ensino, em maio de
2007, por meio de um boletim eletronico, sobre as principais duvidas e destacou o ATP da Teia
do Saber como gestor local da ferramenta. Assim, este profissional pode gerenciar os dados e
desativar o cadastro dos ATP quando cessar sua designacdao na DE. Esta medida facilitou o
bom retorno de respostas ao formulario; porém, vale observar que por ser um documento

oficial da SEE, esperava-se um retorno ainda mais amplo.

O Grafico 1, a seguir, mostra o universo que respondeu o formulario integralmente e o

universo que respondeu parcialmente:

25 Este formuladrio foi desenvolvido pela Equipe Técnica da CENP com o objetivo de tragar um perfil
profissional dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos. O cadastro solicita, ainda, dados sobre a identificacdo
pessoal e um breve perfil cultural. O formulario foi gerenciado pela Rede do Saber e esta on-line desde
maio de 2006. O proéprio profissional, por meio de uma senha, tem acesso ao cadastro e pode atualiza-lo
quando necessario. O formulario eletrénico encontra-se em anexo. (p. 144, 145 e 146)



Grafico 1: Numero de ATP que respondeu totalmente e parcialmente o formulario eletrénico.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagcdo — SEE - Relatério Base: junho de 2007.

Ja o Grafico 2, também apresentado a seguir, demonstra a rotatividade desses
profissionais nas Diretorias de Ensino. Desde o inicio da coleta de dados para preenchimento
do formulario Eletronico até o més de junho de 2007, quando da emissdo do relatério cujos
dados sdo analisados nesta pesquisa, aproximadamente de 13 meses, 116 ATP (9%)
tornaram-se inativos, isto é, tiveram sua designacdo cessada e voltaram para os seus cargos

de origem.

Grafico 2: Nimero de ATP ativos e inativos.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatorio Base: junho de 2007.



O Grafico 3 detalha os motivos da cessacdo da designacgao destes profissionais. Quase
metade voltou para a sala de aula, 57 (49,14%) ATP, ou por decisdao prépria ou por imposicao
do préprio Dirigente Regional de Ensino. Um grupo reduzido, 14 (12,07%) profissionais, foi
designado em outra funcdo. O dado mais instigante é o nimero significativo que indicou como
motivo de saida da fungdo o campo outros, 42 (36,21%) de ATP. Isto pode significar que esses
profissionais deixaram a carreira do magistério publico. No caso de professores efetivos,
pediram sua exoneragdao. No caso de professores nao efetivos deve ser levada em
consideracao duas possibilidades: uma é o abandono da carreira, a segunda pode ser a perda
do vinculo como professor da rede publica por falta de aulas. Nao havendo vinculo
empregaticio com o Estado, este profissional ndo pode atuar como ATP, ja que seu cargo de

origem é o de professor.

Grafico 3: Motivos para a cessacao de designagdo como ATP.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

3.2 Perfil

3.2.1 Caracterizacao dos ATP, segundo género e faixa etaria

Sobre os dados pessoais informados pelos ATP o Grafico 4%%, a seguir, revela a
distribuicdo desses profissionais por género. Do universo de cadastros preenchidos
integralmente, declararam-se do sexo feminino 719 (74,43%) ATP e 247 (25,57%) do sexo

masculino.

26 A partir do Grafico 4, serdo considerados, para efeito de andlise, os documentos preenchidos
integralmente, isto é 966 formuldrios eletrénicos.



Grafico 4: Distribuicdo dos ATP por género.

247
25,57%

719
74,43%

m Feminino O Masculino

Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

Pode-se notar, a partir da leitura do Grafico 4, a predominancia do sexo feminino entre
os professores que exercem a fungdo de ATP. Esta constatacdo leva a refletir sobre estudos da
feminizagdo do magistério. Apple (1995) afirma que os estudos sobre a feminizacdo docente
ndo podem estar pautados em caracteristicas pessoais, como submissdo, por exemplo, mas

devem ser entendidas num contexto mais dinamico e complexo das relagdes patriarcais.

Novoa (1998) aponta para a problematica da feminizacdo dos docentes a partir de uma
“anadlise da evolugao da imagem social e do estatuto econdmico dos professores”. (No6voa,
p.164). As conclusdes da sociologia tradicional de que a desvalorizacao da profissdo docente
esta estreitamente vinculada ao seu processo de feminizagdo, ndo seriam suficientes, segundo
o autor, para compreender questdo tdo complexa. As chaves de analise para explicar tal
processo estdo na perspectiva historico-social. O processo identitario desta categoria
profissional esta intrinsecamente ligado a questao de género, devido a uma continuidade de

tendéncia de feminizagdo do corpo docente.

Pensar na predominancia de mulheres na funcdo de ATP é refletir sobre o processo de
ampliacdo histérica da participacdo deste género na constituicdo do magistério, mas, ao
mesmo tempo refletir sobre o conceito de que ha uma hierarquizagdo da autoridade masculina.
O numero elevado de mulheres na funcdo de ATP pode ser um simples reflexo da ampliagdo da
participacao feminina na educacdo, ou pode ser pensado a partir da quebra do conceito de
vinculo entre autoridade e género masculino. Porém, este estudo extrapola os objetivos desta

pesquisa.



O Grafico 5 demonstra a faixa etaria dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos. Observa-se
que esses profissionais concentram-se na faixa de 41 a 50 anos, 393 (40,68%) dos ATP. Outra

faixa representativa € a de 31 a 40 anos, 291 (30,12%) dos profissionais.

Grafico 5: Distribuicdo dos ATP por faixa etaria.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

O agrupamento em faixas distintas, em 05 grupos, pode dar pistas para analise de sua
experiéncia profissional, j@ que a faixa etaria indicaria fases distintas na carreira do ATP. A
partir destes dados, pode-se estabelecer, como indica Huberman (2000), que o grupo
classificado entre 21 e 30 anos corresponderia a uma fase de inicio de carreira , seguidos de
uma fase de estabilizagdo. Os dados confirmam esta tendéncia, jd que ndo se trata de algo
comum esses profissionais avancarem para cargos/funcées de carater mais elevados no inicio
de sua carreira. Este grupo representa apenas 45 (4,66%) dos ATP. Mesmo considerando que
nao se trata de uma fungao que pode ser considerada uma promogao de fato, pois as
condicOes salariais e de atuacao profissional ndo sao atraentes, esta funcao ndao deixa de ter
certo status, por se tratar de um cargo de confianca (designacao do Dirigente Regional de
Ensino) e hierarquicamente este profissional, apesar de manter o cargo de professor, é visto

como superior aos demais profissionais que continuam atuando nas escolas.

O grupo na faixa dos 31 a 40 anos tem uma representatividade importante entre os
profissionais analisados. Sdo 291 (30,12%) de ATP que encontram-se nesta faixa etaria. Para
Huberman (1990), este grupo estaria huma fase que busca novos desafios, diversificando sua

atuacao ou, por outro lado, numa fase de questionamento sobre seu papel profissional.



O grupo profissional mais representativo entre os profissionais analisados é a faixa entre
41 e 50 anos, 393 (40,68%) dos ATP. Representaria, portanto, um grupo que corresponde a
passagem da fase da diversificacdo e/ou questionamento para a fase da consolidagao da

carreira ou rumando para o seu encerramento, ainda segundo Huberman (2000).

Torna-se necessario destacar que esta classificagdo ndo pode ser considerada sem levar
em conta os seguintes aspectos: o primeiro seria o fato de que “o desenvolvimento de uma
carreira €, assim, um processo e ndo uma série de acontecimento. Para alguns, este processo
pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos
de arranque, continuidades” (Huberman, 2000, p. 38); o segundo fator, ndo menos importante
€ que Huberman referenciou seus estudos sobre ciclo de vida dos professores em paises
europeus e nao é possivel transportar esses estudos para um grupo especifico de profissionais

gue atua na rede publica de ensino do estado de Sao Paulo.

Porém, mesmo levando em consideragao tais questdes, principalmente de que a vida
profissional ndo é algo linear e pautado somente na cronologia, pode-se verificar que no grupo
analisado predominam profissionais que estdo numa fase de consolidacao de carreira e que ser
ATP poderia representar um passo importante em sua atuagdo profissional, mesmo

considerando os limites ja apontados desta atuacéo.

3.3. Perfil profissional

3.3.1. Caracterizagcdao dos ATP por sua situagao funcional

Um dos dados coletados por meio do formulario eletrénico foi a situacdo funcional do
ATP. Como demonstra o Grafico 6, 770 (79,71%) informaram que sdo professores efetivos e
196 (20,29%) sdo OFA (Ocupante de Funcgdo Atividade), isto €, ndo efetivos. Importante
ressaltar que esta situacao funcional refere-se ao cargo deste profissional (Professor ou Diretor
de Escola), ndao em relagdo a sua situacdo funcional como ATP, que é apenas uma funcdo na
estrutura da SEE. Este é um aspecto fundamental para entender o papel exercido por esses

profissionais neste contexto, como ja foi apontado neste estudo.



Grafico 6: Situacdo funcional dos ATP.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo - SEE - Relatério Base: junho de 2007.

Apesar dos dados demostrarem que aproximadamente 80% sdo efetivos nos seus
cargos de origem, isto ndo significa uma estabilidade em sua atuagdo profissional. Como ATP é
uma funcdo, esses profissionais podem sentir-se fragilizados em sua situagao funcional e, em
alguns casos, ficam “nas maos” de quem os designa, o Dirigente Regional de Ensino. Os
demais profissionais, (cerca de 20%), sentem-se duplamente pressionados pela instabilidade

tanto na fungdao de ATP, como na fungdo de origem.

Se, por um lado, ha um investimento na figura do ATP no que se refere a ampliagdo do
modulo da Oficina Pedagdgica (Res. SE n® 12/05) por parte dos dérgdos centrais, por outro,
pode-se afirmar que ha um reconhecimento relativo desta fungdo. Esses profissionais sdo
fragilizados em sua “carreira” profissional, pois ndo ha uma legislagdao especifica, um estatuto,
que os legitime enquanto profissionais. A ambiglidade entre ser formador de professores e ser

professor também é fortalecida pelo proprio status profissional.

3.4. Formacgao Continuada

3.4.1. Caracterizacdo dos ATP em relagcdo a participacdo em cursos de formacgdo

continuada na SEE-SP, nos ultimos 04 anos.

Um outro dado relevante a ser analisado é o investimento do ATP em cursos de pds-
graduacdo. O Grafico 7 mostra que ha 525 (54,35%) de profissionais que fizeram pos-
graduagao e 441 (45,65%) que ndo o fizeram. Portanto, metade dos ATP continuou seus

estudos em nivel de pds-graduacao.



Grafico 7: ATP que fazem ou concluiram curso de Pds-Graduacdo.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo — SEE - Relatério Base: junho de 2007.

Ja o Grafico 8, demonstra qual é o tipo de pds-graduacgdo realizado pelo ATP. A grande
maioria fez curso de Especializacdao (Lato Sensu), 473 (90,1%), um grupo reduzido, 50

(9,52%) fez mestrado e apenas 02 profissionais (0,38%) o doutorado.

Grafico 8: Tipos de pos-graduacao freqiuentadas ou concluidas pelos ATP.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

Esses dados demonstram que o ATP tem procurado ampliar a sua formacao,
possivelmente para cumprir com mais qualidade o seu papel de formador na estrutura da rede
publica. Embora se faga necessario esclarecer que parte desses cursos de especializagdao pode
ter sido oferecida pela Secretaria de Educacdo. Nos ultimos 04 anos ocorreram 03 cursos nesta
modalidade: Especializacao em Gestao Educacional, com 6000 participantes; Curso de

Especializacdo de Matematica, com 600 participantes e o Curso de Especializacdo em Ciéncias



Humanas - Cidadania e Cultura, com cerca de 1200 participantes. Em todos eles havia reserva
de vaga para o ATP. O programa Bolsa Mestrado também pode ter contribuido como
incentivador na formacdao em cursos de Stricto Sensu. Segundo dados do cadastro da SEE do

programa, 19 ATP estdo sendo beneficiados com a bolsa.

Outra possibilidade de ampliagdo de sua formacao é a participagdo desses profissionais
em cursos de atualizagdo e/ou extensao organizados pela SEE. Duas razdes podem ter levado
os ATP a participarem com intensidade desses cursos. A primeira seria a flexibilidade de
horario que esses profissionais possuem na DE. Apesar do excesso de atividades rotineiras
apontadas pelo ATP na sua atuacdo diaria, ha incentivos com pagamentos de diaria e
transporte e convocacdo (caso o curso seja ministrado em horario de trabalho) para facilitar a
participacdo do ATP em cursos centralizados. O segundo motivo, ndo menos importante, é o
valor dos certificados para evolugdo profissional dos integrantes do quadro magistério,

segundo Resolugdo SE 21/05, que dispde sobre a evolugao funcional pela via ndo académica.

O Grafico 9 demonstra que um numero significativo de ATP participaram de 05 e 06

cursos desta natureza, 378 (39,13%) profissionais.

Grafico 9: Quantidade de cursos centralizados, oferecidos pela SEE, de que o ATP tenha

participado (Ultimos 04 anos).
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

3.5. Experiéncia profissional

3.5.1. Caracterizacao dos ATP conforme sua experiéncia profissional

O Grafico 10 demonstra a experiéncia profissional que o ATP possui, dentro da estrutura

da SEE, anterior a sua designacdo. Mais da metade desses profissionais, 591 (61,18%), traz



como experiéncia anterior a sua atuacao como professor, segundo legislacdo vigente, condicdo
necessaria para exercer a funcdo de ATP. De acordo com o artigo 39, paragrafo II, da
Resolugdo 12/05, para o desempenho da fungdo de ATP é necessario ter, no minimo, 03 anos

de experiéncia docente na rede estadual de ensino.

Porém, um grupo bastante significativo, 336 (34,78%), além da experiéncia como
professor, também atuou como gestor na escola (Diretor, Vice-Diretor ou Professor
Coordenador). Ha ainda, um numero de profissionais que tiveram experiéncia como Gestores
na Diretoria de Ensino (Supervisores de Ensino ou Dirigentes Regionais). Enquadram-se nestes
casos 27 (2,8%) ATP. Um universo ainda mais restrito de profissionais também tiveram
experiéncias com o setor administrativo escolas ou na Diretoria de ensino, sdo 12 (1,24%) dos
ATP, que atuaram como inspetores de aluno, secretarios de escola ou fungées administrativas
da DE.

Grafico 10: Experiéncia profissional do ATP antes de assumir a fungao.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo - SEE - Relatério Base: junho de 2007.

No formulario eletrénico ha um sub-campo onde deveria ser preenchido o tempo de
atuacdo do ATP na Oficina Pedagdgica em meses. O Grafico 11 demonstra que apenas um
pouco mais da metade dos profissionais que preencheu completamente o formulario respondeu
esta questdo, isto &, 544 (56,31%) dos ATP.



Grafico 11: Namero de ATP que respondeu ou ndo respondeu o campo tempo de atuacdo (em

meses) do ATP na Oficina Pedagdgica.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo — SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

Mesmo com uma amostra de cerca de 50% do universo pesquisado, pode-se fazer
algumas consideragdes sobre o tempo de atuacdo deste profissional na Oficina Pedagdgica. O
Grafico 12 demonstra que, dos que responderam o sub-campo, ha certa predominancia dos
ATP que tem pouco tempo de atuacdao na DE, de 0 a 12 meses, que corresponde a 154
(36,49%) dos profissionais, que também pode ser explicada pela ampliacdo do mddulo da
Oficina Pedagdgica a partir da publicacdo da Resolugdao n°® 12/05. Porém, no outro extremo, ha
certa representatividade de ATP que possuem um longo tempo na fungdo. S3do 92 (21,80%) de
ATP que estdo na funcdo ha mais de 61 meses. Este dado pode auxiliar numa analise mais
detalhada do processo profissionalizagao destes sujeitos. Se, por um lado, esta funcdo pode
ser marcada pela rotatividade dos profissionais, por outro, hd um grupo significativo que se
mantém na funcdo, apesar das mudancas inerentes a ela, como, por exemplo, as turbuléncias
derivadas das mudangas politico-partidarias. Necessario destacar que a rotatividade
demonstrada nesta pesquisa ndo pode ser generalizada para outros periodos ndo estudados.
Pelos limites deste instrumento, ndo ha dados suficientes para confirmar a troca constante dos

ATP em outros momentos da histéria da atuacao deste profissional.



Grafico 12: Tempo de atuagdo (em meses) do ATP na Oficina Pedagdgica.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo — SEE - Relatério Base: junho de 2007

3.6. Atuacao profissional

3.6.1. Quantidade de projetos centralizados e descentralizados que os ATP

desenvolvem e/ou acompanham na Diretoria de Ensino.

Observa-se, analisando os Graficos 13 e 15, a quantidade de projetos centralizados e
descentralizados que o ATP desenvolve e/ou acompanha na Diretoria de Ensino. No caso de
projetos centralizados (Grafico 13), 578 (59,83%) acompanham de 01 a 05 projetos
centralizados. Um numero significativo de ATP, 310 (32,09%) acompanha de 06 a 10 projetos
centralizados. O Grafico 14 demonstra que entre 3 a 6 projetos ha um numero expressivo de

ATP que os desenvolve e/ou acompanha.



Grafico 13: Numero de ATP x quantidade de projetos centralizados desenvolvidos e/ou

acompanhados na DE.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo - SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

Grafico 14: Quantidade de projetos centralizados desenvolvidos e/ou acompanhados por

esses profissionais na DE.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo - SEE - Relatoério Base: junho de 2007.



Com relagdo aos projetos descentralizados, o Grafico 15 mostra que 893 (93,51%)
desenvolvem de 01 a 05 projetos descentralizados em sua DE. Ja o Grafico 16 demonstra que
neste grupo ha um predominio de ATP que desenvolvem apenas um projeto descentralizado.

Neste caso sdo 602 (62,31%) profissionais.

Grafico 15: Numero de ATP x quantidade de projetos descentralizados desenvolvidos e/ou
acompanhados na DE.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagcdo - SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

Grafico 16: Quantidade de projetos descentralizados desenvolvidos e/ou acompanhados por
esses profissionais na DE.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo - SEE - Relatério Base: junho de 2007.



O excesso de projetos (centralizados/descentralizados) que sdo desenvolvidos pelos
ATP pode dar algumas indicagdes sobre os limites e possibilidades de sua profissionalizacao ja

apontados na primeira parte deste trabalho.

Importante ressaltar também que, com relacdo a formagao continuada, a fungdo do ATP
pode entrar em choque com as designagdes do Supervisor de Ensino ou, numa hipotese mais
otimista, as acdes podem ser combinadas com as da supervisdao. Segundo os dispositivos
legais que definem as atribuicdes do Supervisor de Ensino ha entre suas atribuigdes:
“participar da elaboracao de projetos a nivel (sic) de Diretoria de Ensino” (art. 79, inciso IX, do
Decreto n® 5586/75) e “diagnosticar necessidades de aperfeicoamento e atualizacdo dos
professores e sugerir medidas para atendé-las” (art. 78, inciso I, item j, do Decreto n°
7510/76).

Outro aspecto a ser abordado é o fato de que a avalanche de projetos centralizados da
pouco espago para que este profissional tenha condigGes de refletir na acdo (Pérez Gomez,
1995). “"O profissional competente actua reflectindo na acgdo, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa mesma
realidade” (p. 110, 1995). A ldgica da racionalidade técnica, definindo a atividade profissional
como meramente instrumental, possui terreno fértil nessas condigdes de trabalho. Como
profissionais responsaveis pela formacdao continuada em nivel local, os ATP reproduzem,
muitas vezes, os programas de formacdo continuada definidos nos érgdos centrais restando
pouco espaco € tempo para que possam, a partir da realidade local, planejar suas acdes de

formacao.

Porém, como define Pérez Gomez (1995), referindo ao trabalho do professor em sala de
aula, mas que pode ser transposto, com alguns cuidados, para acdo do ATP, & essencial que
consiga se afastar da racionalidade instrumental e ndo depender, para atuar profissionalmente,
de “técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescricbes
curriculares impostas do exterior pela administragdo ou pelo esquema preestabelecido no
manual escolar” (p. 106). Como se pode verificar nos dados apresentados acima, este
profissional, que mesmo sendo atropelado pelas acdes decididas em nivel central, consegue
desenvolver alguns projetos pensados pelo grupo que atua na Oficina Pedagdgica, isto &, os

proprios ATP.
3.6.2. Visita as escolas
Mesmo com o0 excesso de projetos centralizados e descentralizados que o ATP

acompanha e/ou desenvolve, ainda ha alguma condicdo, segundo as respostas desses

profissionais, de visitar as escolas. Importante destacar que s6 a Supervisdao de Ensino pode



oficializar a visita a uma escola por meio do termo de visita, portanto, a presenca do ATP na

unidade escolar é uma acdo informal.

Segundo demonstra o grafico 17, quase a totalidade de ATP faz visita as escolas. Sao
919 (95,13%) dos profissionais que declaram ter, entre suas atribuicdes, visitar as unidades
escolares. Finalmente, um percentual bastante restrito, 47 (4,87%), informou que ndo faz

visitas as escolas, como mostra o Grafico 17, a seguir:

Grafico 17: Numero de ATP que visita e os que ndo visitam as escolas.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagcdo - SEE - Relatoério Base: junho de 2007.

A partir da anadlise do Grafico 18 verifica-se que dos ATP que afirmam fazer visitas as
unidades escolares, o maior grupo, ou seja, 457 (47,31%) dos ATP, declara utilizar de 01 a 12
horas/més para esta acdo. Os que despedem mais de 48 horas/més representam um grupo
bastante reduzido, 57 (5,9%) ATP.



Grafico 18: Numero de ATP X horas mensais de visita as escolas
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educagdo - SEE - Relatorio Base: junho de 2007.

3.7. Caracterizacao dos ATP segundo perfil cultural e lazer

Os dados do Grafico 19 demonstram que a maior parte destes profissionais |é revista e

livros com freqliéncia. Porém, o item que indaga sobre ler livros literdrios, a resposta mais

indicada é as vezes foi de 544 (56,31). A opgdo nunca também é a maior de todos os itens, ja

gue 16 profissionais declararam nunca ler livros literarios. Porém, o acesso aos meios digitais

esta praticamente universalizado entre os ATP.



Grafico 19: Perfil cultural dos ATP - acesso a leitura e as novas tecnologias.
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Fonte: Cadastro de Profissionais da Educacdo - SEE - Relatério Base: junho de 2007.

Ja o Grafico 20 demonstra falta de acesso dos ATP aos espacos de lazer. Mesmo entre
formas de lazer disponiveis em quase todas as cidades, como o cinema, a resposta a opgao
freqglientemente foi de 278 (28,78%). Ida a apresentacdes musicais e visita a exposicdes ou
museus também foram indicadas com uma opgédo de lazer usufruidas com pouca freqliéncia. A
resposta freqientemente para estas questdes foram, respectivamente 165 (17,8%) e 121
(12,53%). A ida ao teatro segue a mesma tendéncia com 102 (10,56%) respostas na opcdo as

vezes. Os dados também demonstram que os ATP utilizam com grande freqliiéncia itens de



lazer voltados ao espaco doméstico (ouve musica/assiste video/DVD). Um dos motivos poderia

ser o custo baixo dessas opgoes de lazer.

Grafico 20: Perfil cultural dos ATP - acesso ao lazer.
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Capitulo IV

Visao dos ATP sobre seu trabalho

Para complementar a analise quantitativa optou-se por aplicar um questionario que tem
por objetivo analisar, qualitativamente, o cotidiano deste profissional, como ele vé a sua
atuacdo profissional e como ele avalia as contribuicdes, se houver, de sua atuagao profissional,
na pratica pedagogica do professor. O instrumento de pesquisa foi aplicado em 4 Diretorias de
Ensino, geograficamente distantes e com realidades diferenciadas. No interior, as Diretorias
sdo: D.E. de Franca e D.E. de Apiai. Para a selecdo das Diretorias de Ensino do interior, o
critério é o IDHM-2000 (indice de Desenvolvimento Humano do Municipio) do estado de S&o
Paulo. A Diretoria de Franca, que tem como area de abrangéncia os municipios de Cristais
Paulistas, Itirapua, Jeriquara, Patrocinio Paulista, Pedregulho, Restina, Ribeirdo Corrente,
Refaina, Sdo José da Bela Vista estdao posicionadas no ranking do IDHM em boas colocagoes
(entre 50 e 5000 lugar), com excecao de Jeriquara, Ribeirdo Corrente e Sdo José da Bela vista
gue ocupam, respectivamente, o 5439, 530° e 5230 |lugares. A Diretoria de Apiai tem como
area de abrangéncia os municipios de Apiai, Barra do Chapéu, Guapiara, Iporanga, Itaodca,
Itapirapua Paulista, Ribeira, Ribeirdo Branco, municipios posicionados no ranking de IDH entre
as posicoes de 600° e 700°. Outro aspecto que difere as duas Diretorias da CEI é com relagdo
ao numero de escolas sob sua jurisdigdo. A DE de Franca tem 66 escolas estaduais distribuidas
nos 10 municipios que a integraram. Ja a DE de Apiai possui 53 escolas estaduais sob sua

jurisdicao.

Nas Diretorias da capital de Sao Paulo, os critérios econO6micos também foram
considerados. A pesquisa ocorreu em uma Diretoria que abrange bairros periféricos com indice
de desenvolvimento econO6mico, social e humano bastante precarios, a Diretoria de Ensino
Leste 2, que abrange os seguintes bairros: Itaim Paulista, Jardim Helena, Lajeado, Sao Miguel
e Vila Curuga. A pesquisa também abrangeu uma DE cujos bairros tem indices de
desenvolvimento econd6mico, social e humano melhores, mesmo considerando que nesses
bairros existam bolsdes de miséria. A Diretoria de Ensino Centro-Sul possui estas
caracteristicas e abrange os seguintes bairros: Bela Vista, Cambuci, Campo Limpo, Cursino,
Ipiranga, Liberdade, Mooca, Sacoma, Saude, Vila Mariana e Vila Prudente. Porém, o numero de
escolas sob a jurisdicdo das duas DE da capital é bastante equilibrado. A DE Centro- Sul possui
74 escolas estaduais, enquanto a DE Leste 2 tem 91 escolas estaduais. Necessario se faz
ressaltar que as DE da capital tem um grande nimero de escolas sob sua jurisdicdao devido ao
nimero de estabelecimentos escolares na cidade de Sdo Paulo. Porém, as DE que atendem os

bairros mais periféricos, caso da DE Leste 2, tem uma porcentagem significativamente maior



de escolas e alunos sob sua jurisdicdo devido ao niumero maior de criancas em idade escolar

nesses bairros.

A Tabela 3, a seguir, apresenta alguns dados que colaboram para caracterizar cada

Diretoria de Ensino pesquisada.

Tabela 3: Dados das Diretorias de Ensino quanto ao numero de escolas, classes, alunos,
professores, ATP que atuam na Oficina Pedagdgica e vagas por DE.

Diretoria de N° de N° de N° de N° de N° de | Vagas/
Ensino escolas* | classes* | alunos* |professores** | ATP*** | ATP por
DE * **
Centro-Sul (COGSP)
74 2.040 71.376 3.309 15 16
Franca (CEI)
66 1.457 53.160 2.614 15 15
Leste 2 (COGSP)
91 3.329 122.789 5.003 17 17
Apiai (CEI)
53 502 14.880 953 9 13
Obs:

* Dados extraidos do CIE — data base 09/2007
** Dados extraidos do Cadastro Funcional da Educagédo do DRHU — Vigéncia: agosto 2007
*** Dados extraidos do Cadastro de Profissionais da SEE - ATP

4.1. Sujeitos pesquisados

A Tabela 4, a seguir, demonstra o numero de sujeitos pesquisados por DE. Apesar de
haver mais ATP nas Oficinas Pedagogicas pesquisadas, o nimero minimo definido por DE foi de
5 profissionais devido as dificuldades de encontrar esses profissionais no dia agendado para a
aplicacdo do questionario. Alguns estavam em férias, outros em visita as escolas e também
havia os que estavam em cursos de formacdo continuada centralizados ou ministrando
Orientacdo Técnica aos professores. Este dado pode demonstrar o dia-a-dia agitado de uma

Oficina Pedagdgica.

Tabela 4: Quantidade de sujeitos pesquisados.

DIRETORIAS DE ENSINO N° DE ATP
Centro-Sul (COGSP) 05
Franca (CEI) 05
Leste 2 (COGSP) 05
Apiai (CEI) 05
Total 20




A identificacdo dos sujeitos pesquisados é definida no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1: Identificacdo dos sujeitos por DE.

DE CENTRO-SUL DE FRANCA DE LESTE 2 DE APIAIL
ATP 1 ATP 6 ATP 11 ATP 16
ATP 2 ATP 7 ATP 12 ATP 17
ATP 3 ATP 8 ATP 13 ATP 18
ATP 4 ATP 9 ATP 14 ATP 19
ATP 5 ATP 10 ATP 15 ATP 20

4.2, Perfil profissional

Os dados do perfil profissional dos ATP foram obtidos a partir da resposta das seguintes

questodes:

ATPde (__).

1.1 -
1.2 -
1.3 -
1.4

1.5-

Tempo de atuagdo como ATP (__).

Tempo de atuacdo no Magistério (___)

- Tempo de atuacdo na Rede Publica Estadual (___).
Exerce outra profissdo além da funcdo de ATP? Se sim, qual funcdo?(___)

O Quadro 2, a seguir, traz esse conjunto de informacoes.

Quadro 2: Perfil profissional dos ATP.
ATP AREA I?E TEMPO COMO TEMPOINO TEMPO NA ATUA EM
ATUACAO ATP (EM MAGISTERIO REDE OUTR’_AS
ANOS) (EM ANOS) ESTADUAL FUNCOES
(EM ANOS) (SIM OU NAO)
ATP 1 Arte 08 40 40 nao
ATP 2 Historia 07 11 11 nao
ATP 3 Lingua 02 30 30 nao
Portuguesa
ATP 4 Matematica 03 08 08 sim (aulas
particulares)
ATP 5 Educacgao 10 20 20 ndo
Fisica
ATP 6 Arte 10 28 25 nao
ATP 7 Lingua 01 06 06 nao
Portuguesa
ATP 8 Alfabetizagao 04 15 29 nao
ATP 9 Matematica 04 07 07 nao
ATP 10 Historia 02 05 05 nao
Filosofia
ATP 11 Alfabetizagao 01 17 17 nao
ATP 12 Educagao 01 20 20 ndo
Fisica
ATP 13 Projetos 04 12 12 nao
especiais




ATP 14 Arte 04 09 09 nao

ATP 15 Lingua 04 14 14 ndo
Portuguesa

ATP 16 Ciéncias 12 28 28 nao

ATP 17 Geografia 05 14 14 nao

ATP 18 Lingua 03 14 15 nao
Portuguesa

ATP 19 Alfabetizacao 07 19 19 nao

ATP 20 Arte 04 20 20 nao

Na definicdo da amostra, procurou-se identificar entre os sujeitos da pesquisa aqueles
gue pudessem representar a maior diversidade possivel entre as disciplinas que compde o
curriculo escolar. O Quadro 2 demonstra que, dentre os ATP pesquisados, 18 dos 20
profissionais que responderam ao questiondrio tem sua atuagdo voltada aos conteldos

curriculares. Excecao apenas do ATP 13, que afirma ser responsavel por projetos especiais.

Sobre o tempo de atuacdo como ATP na DE, nossa amostra possui um numero
significativo de ATP que sdo recentes na funcdo (de 01 a 03 anos), neste caso, sdao 07
respondentes, porém, como demonstra a pesquisa quantitativa ha um contingente de
profissionais que se mantém na Oficina Pedagdgica apesar da instabilidade politico-
administrativa e da possivel rotatividade dos ATP ja discutida no capitulo anterior. Em nossa
amostra, 04 ATP possuem mais de 07 anos na fungdao e 09 profissionais entre 04 e 07 anos.

Nossa amostra possui, portanto, representantes de varias etapas de atuag&o nesta fungéo.

Com relagdo a experiéncia profissional, 15 ATP pesquisados tém mais de 10 anos de
tempo no magistério. Este dado demonstra que os ATP que participaram desta pesquisa sdo
profissionais experientes. Pode-se até considerar que a sua experiéncia como professor
auxiliaria na sua atuagdo como ATP levando em conta que o seu conhecimento do contexto

escolar e das situacdes de aprendizagem os aproximaria dos professores.

Afirma Mizukami (1996):

Os processos de aprender e ensinar a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de
aprender o trabalho docente, sdo processos de longa duragdo e sem um estagio final
estabelecido a priori (grifos do autor). Tais aprendizagens ocorrem, grande parte das
vezes, nas situacdes complexas que constituem as aulas. (p. 64)

Neste sentido, os processos de aprender a ser professor, ja vividos por esses

profissionais, poderiam ser um aspecto favoravel com relagao a sua profissionalizagao.




E importante destacar que, para exercer a fungdo de ATP é necessario, no minimo, 03
anos de experiéncia como professor na rede publica estadual, segundo a Resolucdao SEE n©°
12/05.

Outro dado relevante demonstrado no quadro 2 é que quase a totalidade dos
respondentes dedica-se exclusivamente ao trabalho de ATP (apenas 01 profissional
respondente indica outra fungdo, além da atuagdo na DE). Isto poderia indicar que uma parte
significativa desses profissionais respeita a carga horaria de 40 horas semanais, definida na

resolucdo ja citada, e que o trabalho exigiria dedicacao exclusiva.

4.3. Rotina e condigoes de trabalho

Os dados organizados na Tabela 5 sdo relativos a questdo destacada abaixo:

2.1 - Assinale com um X, no campo sim ou ndo, as atividades que fazem parte da rotina de seu trabalho. E nesses
casos, indique com um X a freqliéncia que vocé desenvolve esta atividade:
a. Participa de reunibes com os integrantes da Oficina Pedagdgica
b. Participa de reunides que envolvam outros integrantes da DE, além da Oficina Pedagdgica
c. Participa de cursos/reuniées organizados pelos érgdos centrais
d. Acompanha videoconferéncias transmitidas pela SEE
e. Prepara relatérios/planilhas solicitados pelos Orgdos Centrais
e. Prepara relatérios/planilhas solicitados pelos Orgdos Centrais
f. Fornece informacgdes gerais (exceto informagdes de carater pedagdgico) por telefone, e-mail ou pessoalmente:
g. Faz processos de pagamento (DMPP/Transporte)
h. Faz convocagdo e digita lista de efetivo exercicio
i. Prepara circulares para serem enviadas para as escolas
J. Distribui materiais diversos para as escolas
|. Atua como organizador da infra-estrutura da Diretoria de Ensino para a Orientacdo Técnica (café, montagem de
equipamentos, organizacdo da sala, etc.)
m. Busca de subsidios (textos académicos, sites, livros, etc.) para melhorar seu desempenho profissional. Seleciona
materiais didaticos (videos, livros, CD Rom, etc.) que possam apoiar a atuacdo dos educadores em suas atividades:
0. Organiza e divulga o acervo de materiais didaticos da Oficina Pedagdgica. Recebe os profissionais das escolas na
Oficina Pedagdgica, sem contar os momentos de Orientacdes Técnicas
g. Prepara orientacdo técnica
r. Ministra orientagdo técnica
2.5 - Vocé faz visita as escolas?
Obs.: Todos os itens (exceto o 2.5) vém acompanhados da freqliéncia em que a agdo ocorre: 1. diariamente 2.
semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente. No caso do item 2.5 a freqliéncia estabelecida no questionario
foi diariamente, semanalmente, quinzenalmente, mensalmente, semestralmente e anualmente.
Os itens a,b,m e n também podem ser melhor detalhados num espaco especifico do questionario.

As informacdes obtidas estdo reunidas na Tabela 5, a seguir:



Tabela 5: Rotina de trabalho na Oficina Pedagdgica segundo os ATP.

Atividades de rotina Atividades mensais Atividades eventuais
(diarias e semanais)
Reunido na OP 14 | Elaboragdo de relatorios 12 Reunido na DE 11

Fornecimento de informagOes gerais 13 | Elaboragd@o de convocagao 08* | Reunido e Cursos

na SEE 10 **
Selecdo de material didatico 11 | Organizagdo do acervo 08*
Videoconferéncias 10 **
Atendimento a profissionais da Realizagdo de OT 11%*
escola 15 Elaboragdo processos
Visita as escolas 10* | de pagamento 11%*
Organizacao infra-estrutura para OT 11
Realizagdo agdes de formagao Distribuigdo materiais
Busca de subsidios 20 | continuada 15 as escolas 08 **
Preparacdo de OT 12
Envio de circulares a escola 07
Total: 103 Total: 64 Total: 50

Obs: * Houve também referéncias a realizagdo dessas atividades com freqiiéncia semanal.
** Houve também referéncias a realizagdo dessas atividades com freqiiéncia mensal.

A leitura dos dados da Tabela 5 demonstra que as atividades rotineiras dos ATP (diarias
e semanais) possuem carater burocratico (fornecimento de informagées, organizacdo da infra-
estrutura para OT e envio de circulares a escola), mencionados apenas em 31 citacbes. Porém,
os dados relevam que uma quantidade significativa de trabalho rotineiro é voltada as fungdes
especificamente pedagdgicas e, portanto, inerentes ao trabalho deste profissional (72 citagdes).
A atividade mais citada entre os profissionais, busca de subsidios, destacada por todos
respondentes como tarefa rotineira (20 citagdes), € um bom exemplo de uma acédo

essencialmente pedagodgica.

Nas atividades com freqiéncia mensal também sdo citadas agdes voltadas ao processo
pedagdgico (realizacdo de OT e visita as escolas, também citada nas atividades rotineiras;
realizacdo de acbées de formacdo continuada, citadas 36 vezes). Porém, aparecem, numa
proporcdo um pouco menor, acbes burocraticas (elaboracdo de relatérios, elaboracdo de

convocacao e organizacdo do acervo, citadas 28 vezes).

Ja nas atividades com frequéncia eventual as acbGes voltadas ao pedagdgico se
destacam (reunido na DE, reunido/cursos SEE e videoconferéncias, as duas Ultimas também
destacadas na freqliéncia mensal), sdo citadas 31 vezes; porém, as aclOes de carater
burocratico também sdo citadas 19 vezes (distribuicdo de materiais as escolas e elaboracdo de
processo de pagamento). Com relacdo a elaboracdo de processos de pagamento 11
profissionais apontam a atividade, pelo menos teoricamente, como atribuigdo ndo pertencente a
esfera de responsabilidade deste profissional, ja que a DE conta com o setor de finangas para

efetuar este tipo de atividade.



Em todas as atividades, sejam elas de rotina, mensais ou eventuais predominam, ainda
gque com pouca margem em relagdo as agdes burocraticas, as acGes de carater pedagogico.

Portanto, esses dados podem evidenciar que o trabalho desenvolvido por esses profissionais

tem um pouco mais de énfase neste aspecto de sua agdo profissional.

A Tabela 6 agrupa as respostas das seguintes questoes:

2.3 - Que fatores, a seu ver, sdo facilitadores de sua funcdo?
2.4 - Que dificuldades vocé tem enfrentado em sua atuacdo profissional?

As informacg0Oes assim obtidas estdo reunidas na Tabela 6, a seguir:

Tabela 6: CondicGes de trabalho na Oficina Pedagodgica segundo os ATP.

Condigoes facilitadoras Condigoes dificultadoras
Relacdes no ambito da OP e DE 15 | Relacbes com os Orgdos Centrais 17
- boa coordenacao - projetos que ndo se concretizam por
- entrosamento entre os ATP “guerras partidarias”

- apoio/atuacgao do dirigente - urgéncia de agdes/informacdes exigidas pela SEE
- troca de experiéncias na OP - falta de continuidade na politica educacional
- trabalho em equipe - excesso de burocracia
- pouco gerenciamento da estrutura da OP
Condicdes materiais de trabalho 13 | - falta de eficiéncia na gest&o do trabalho do ATP
- acesso a internet - falta de recursos para OT descentralizadas
- disponibilidade de horario - recursos para transporte insuficientes
- espaco para estudo - simultaneidade na realizagdo dos projetos da SEE
- acesso a materiais -
- acesso a informacdes Co'n'dlgoes de trabalho 08
- dificuldades de marcar OT
Condicdes pessoais 03 - trajeto péssimo para visitar escolas
- estudo/pesquisa - realizacao de atividades administrativas
- disposicdo para o trabalho - acumulo de fungbes
- visdo ampliada da rede - atendimentos ao publico
- falta de incentivo salarial
- boa vontade de professores .
- planejamento/acompanhamento Relagdes com os professores na UE 03
do trabalho do professor - falta de entendimento entre professores e ATP
- chegar na sala se aula o que foi passado nas OT
N&o responderam 03 - superlotacao das salas de aula
Relacdes no ambito da OP e DE 02
- supervisor atrapalha o processo de formagao
- falta de comunicagao
CondicOes pessoais 01
- problemas com a formagao inicial
Nao responderam 02
Total*: 33 | Total*: 33

Obs: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao niumero de vezes em que as condicdes foram

mencionadas no questionario.




A partir da analise dos dados da Tabela 6 pode-se verificar que os fatores que facilitam
o trabalho deste profissional estdo voltados para o ambito do seu préprio ambiente de trabalho.
As relacGes pessoais e profissionais na DE e na prépria Oficina Pedagdgica sdo citadas por 15

profissionais como fator facilitador do trabalho do ATP.

" (...) entrosamento entre os ATP.” (ATP 01)
"0 convivio com os colegas da OP, a troca de experiéncias e saberes (...)" (ATP 05)

“Trabalho em equipe.” (ATP 12 e 14)

As condicOes de trabalho sdo as mais citadas pelos 20 profissionais respondentes como
condicOes facilitadoras da atuacao destes profissionais. Sao citadas as relagbées no d&mbito da DE
e da OP (15 vezes) e condi¢cOes materiais de trabalho (13 vezes).

“Acesso as informacdes na internet (...).” (ATP 03)
“ (...) espaco destinado ao estudo.” (ATP 5)
“ (...) atualizacdo académica através dos cursos de formacdo continuada.” (ATP 13)

" O acesso a diversos materiais pedagdgicos.” (ATP 18)

As relacdes com os professores foram pouco citadas como fator facilitador da acao do
ATP. Como demonstra a Tabela 6, apenas dois profissionais fizeram referéncia aos professores.
Isto parece sugerir que a atuacgao profissional do ATP esta mais voltada para si mesmo e pouco
relacionada ao contato constante com os professores, que deveriam ser o alvo constante de sua

atuacdo profissional.

Quanto aos aspectos dificultadores, os fatores mais citados entre os respondentes sao
0s que dizem respeito as relagdes com os 6rgdos centrais. A relagdo entre os 6rgdos centrais
(SEE) e os 6rgaos meio (DE), 17 vezes citado, segundo os ATP vem sendo conturbada, por

razGes diversas, como relevam as respostas a seguir:

"(...) falta de continuidade na gestdo de politica publica educacional.” (ATP 02)

“Gestdo do trabalho do ATP ndo tem sido eficiente. Poderia garantir resultados mais
satisfatérios se o trabalho deste profissional tivesse uma estrutura melhor, com metas e
objetivos claros, instituidos pelos érgdos centrais.” (ATP 07)

" O préprio sistema educacional tem sido um grande entrave: agenda da SEE, as vezes
atropelada e projetos elaborados que ndo se concretizam por “guerra partidaria.” (ATP 13)

“Excesso de burocracia (....); falta de incentivo salarial; imediatismo de acbes ou informagées
exigidas pelos drgdos centrais.” (ATP 14)

Os fatores dificultadores apontados nesta pesquisa ja foram analisados por outros

pesquisadores. Dias (2001) demonstra que os projetos e programas implantados pela SEE nos



ultimos anos ndo produziram os efeitos desejados devido a desarticulagdo, sobreposicdo e a

propria descontinuidade das acoes.

Tendo em vista que a Oficina Pedagodgica caminhou a mercé de interrupgdes e
descontinuidades, inclusive de recursos financeiros e dificuldades para atrair e manter
ATPs (sic), uma vez que se constituia em espaco fértil e disponivel para interferéncias
politicas de ordem interna da regido, da Diretoria de Ensino (antiga Delegacia) e das
préprias autoridades centrais, o que, no limite, implica em uma rotatividade significativa
de Assistentes Técnico-Pedagogicos (ATPs) (sic) (Dias, 2001, p. 208)

Melo Junior (2006) também aponta o excesso de programas/projetos desenvolvidos em
nivel central dificulta a acdo reflexiva dos ATP. Para o autor “o numero de programas
implementados pela SEE ndao tem permitido a discussao e a articulacdo dessas acgdes (...)". (p.
65)

O debate entre a profissionalizacdo, por um lado, e a intensificagdo, por outro, ja foi
apontado no Capitulo I deste trabalho, que discute as perspectivas e desafios da profissdo
docente. Porém, vale ressaltar que os dois processos sdo construgdes historico-sociais e,

portanto, devem ser analisados a partir do contexto em que estdo inseridos.

A esse respeito vale salientar que tais condigbes consideradas dificuldadoras do
exercicio da fungdo pelos ATP podem resultar na desqualificacdo do trabalho desses
profissionais e na fragilidade de sua autonomia no ambiente de trabalho. Trata-se, segundo
Apple (1995a, p. 38 e 55) de um processo de sobrecarga ou de intensificagdao da atividade dos
profissionais do ensino (em especial o professor), pelo qual se degradam as caracteristicas
basicas da tarefa profissional a ser realizada, cujos efeitos podem incluir desde a tutela dos
profissionais pelos “especialistas” de instancias “superiores”, a estandartizagdo das tarefas
(com a conseqliente redugcao das remuneragdes) e a ampliacdo de avaliagdes externas
padronizadas (com a conseqlente intensificagdo das exigéncias em relagdo as tarefas
cotidianas, o sentimento crénico de excesso de trabalho e a total falta de tempo para
conservar-se em dia com sua area), até a desqualificacdo mental (ou dependéncia do
profissional a situagdes formuladas previamente, com subordinacdo cega as regras
burocraticas) e a deterioracdo da socializagdo profissional (com o crescente isolamento do
trabalhador e a busca de solugdes para os problemas mais imediatos, em detrimento do

processo reflexivo em relacdo a prépria profissao).

Necessario se faz destacar que apenas um ATP aponta como aspecto dificultador de sua
condicdo de trabalho o conflito, ja discutido nesta pesquisa, entre ATP e Supervisores de

Ensino:

“(...) a presenca constante de supervisores atrapalhando o preparo da OT e sua
organizacdo.” (ATP 2)



4.4. Apoio aos professores

Os dados oriundos das respostas a questdao destacada a seguir:

2.6 - Descreva seu principal objetivo nessas visitas.

estdo reunidos na Tabela 7 e demonstram os principais objetivos das visitas dos ATP as

escolas.

Tabela 7: Objetivos das visitas as escolas segundo os ATP.

Objetivos Freqliéncia

Relagoes com a escola 11
- estreitar relagdes com a escola - 01
- controle de insergdo e subsidios - 02
- orientar a equipe técnica - 02

- acompanhar projetos - 06

Relagdoes com os professores 10
- acompanhar trabalho dos professores - 07

- sugerir atividades para os professores — 01
- intervir no trabalho do professor - 01
- diagnosticar dificuldades docentes — 01

Atender convites da escola 06
- ser convidado para eventos - 03
- ser convidado para HTPC - 03

Relagoes com os alunos 04

- fazer diagnéstico de alunos - 02

- acompanhamento da aprendizagem
dos alunos - 02

Total *: 31

Obs.: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao niumero de vezes em que os objetivos foram
mencionados no questionario.

O exame dos dados da Tabela 7 permite observar que a maior parte dos objetivos estd
voltada para a necessidade de controle, orientagdo e acompanhamento de projetos (06 vezes
entre os ATP respondentes). Este dado pode sugerir que, para esses profissionais, uma
atuacdo significativa seria alinhar as acgdes das escolas as decisbGes dos 6rgdos centrais.

Algumas citagdes dos depoimentos desses profissionais corroboram o destaque desse objetivo:

“"Alinhamento do planejamento de acordo com as diretrizes educacionais.” (ATP 02)

“Falar com os professores sobre suas duvidas e, se possivel, como fazer para deixar esses
professores convencidos do trabalho a ser feito (...)” (ATP 04)

"Acompanhar e intervir (se necessario) nos projetos de Arte tanto das Escolas de Tempo
Integral quanto das demais.” (ATP 06)

“"Acompanhamento de projetos sob minha responsabilidade (....).” (ATP 09)



" Acompanhar e fazer intervencbdes, quando necessario, nas oficinas da Escolas de Tempo
Integral. (ATP 16)

"Acompanhamento de projetos” (ATP 17)

“"Acompanhar os projetos desenvolvidos nas OT. (ATP 20)

Porém, vale ressaltar que, mesmo numericamente menos expressiva, ha uma
preocupacao deste profissional em aproximar-se das acdes da escola numa relagao inversa da

que foi explicitada anteriormente:

“ Acompanhar e apoiar o trabalho dos professores, diagnosticar dificuldades e levar
atividades diversificadas para os professores.” (ATP 10)

"Acompanhamento das ac¢des pedagdgicas. " (ATP 11)
"Acompanhar a parte pedagdgica, subsidiar o coordenador (...)" (ATP 13)

“ Participar mais ativamente das acées praticas dos professores em sala de aula.” (ATP 19)

Ha evidéncias de um conflito na atuacdo profissional do ATP. Seria ele um executor das
acoOes estabelecidas pelos érgaos centrais ou um profissional que acompanha e apdia as agoes
estabelecidas pelas escolas sob jurisdicdo de sua DE? Para discutir esta questdao torna-se
necessario que se retome algumas discussoes iniciadas no capitulo Um olhar sobre a profissao
docente e sobre a identidade profissional do ATP. Pelas respostas agrupadas na Tabela 7, a
identidade profissional deste sujeito e, conseqlientemente sua atuagdo profissional esta mais
voltada para a idéia de ser um representante dos 6rgdos centrais do que um “porta voz”, neste
ambito, dos professores com quem atua profissionalmente, no dmbito das unidades escolares.
Um numero representativo da amostra afirma que seu trabalho consiste em acompanhar a
escola para verificar se os programas e projetos estao sendo implementados pelas unidades
escolares e auxiliar caso isto ndo esteja ocorrendo. Esses profissionais se véem como
representantes da politica educacional vigente. Um nimero menor de ATP estda mais préximo do
que se poderia designar como “porta voz de professores”, isto &, estabelecendo uma relagao
voltada as acOGes pensadas e implementadas pela propria escola, sendo que alguns desses
profissionais citam até relagbes estabelecidas com os alunos, com a realizagdo de diagndsticos e
acompanhamento da aprendizagem dos alunos (citado 04 vezes). E necessario destacar que ha
também um movimento das escolas solicitando a presenga dos ATP, 06 vezes citados na

resposta destes profissionais.

Ampliando um pouco mais a explicitacdo da visdo que os ATP expressam sobre o

proprio trabalho, a Tabela 8 agrupa as respostas a seguinte questdo:



2.7. Assinale a alternativa que, em sua opinido, expressa adequadamente as contribuices de seu trabalho para a
pratica pedagdgica do professor:

a. Seu trabalho contribui para a ampliagdo da formagdo tedrica do professor

b. Seu trabalho contribui para a utilizacdo de recursos pedagdgicos variados pelos professores

c. Seu trabalho contribui para a promocéo de troca de experiéncias entre professores

d. Seu trabalho contribui para a retomada/revisdo de conteldos especificos para os professores

e. Seu trabalho contribui para que o plano de ensino do professor se efetive na sala de aula

f. Seu trabalho contribui para que o Projeto Pedagdgico se efetive na escola

g. Seu trabalho contribui para que os projetos interdisciplinares desenvolvidos pelos professores se efetivem na

escola

h. Seu trabalho contribui para a discussdo de novas metodologias entre os professores

i. Seu trabalho contribui para melhorar a qualidade das aulas dos professores

j. Seu trabalho contribui para a valorizagao do trabalho do professor

Obs.: Todos os itens vém acompanhados da concordancia ou discordancia com relagdo as contribuigbes:
1. concordo 2.concordo parcialmente 3. discordo parcialmente 4. discordo totalmente

Assim, a Tabela 8, a seguir, sintetiza o que pensam os ATP sobre sua contribuicdo ao

trabalho dos professores:

Tabela 8: Visdao dos ATP sobre a contribuicdo de seu trabalho para a pratica dos professores.

Concordancia Discordancia
Tipos de contribuicao Total Parcial Parcial Total

Para a formacao de professores:

- tedrica 14 06 00 00

- para discussao e uso de recursos 16 04 00 00
pedagdgicos e metodologias

- rever conteldos especificos 11 08 00 01

Total 41 18 00 01

Para a acao do professor no

ambito da sala de aula:

- efetivar planos de ensino 04 13 03 00

- melhorar a qualidade das aulas 17 03 00 00

- valorizar trabalho do professor 11 09 00 00

Total 32 25 03 00

Para situagdes no ambito da

escola

- troca de experiéncias entre 18 02 00 00
professores

- efetivar o projeto pedagdgico da 07 12 01 00
escola

- efetivar projetos interdisciplinares | 10 08 02 00

Total * 35 22 03 00

Obs.: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao nimero de vezes em que as contribuicdes

foram mencionadas no questionario.

A anadlise dos dados da Tabela 8 demonstra que os ATP, concordam e concordam

parcialmente com a idéia de que seu trabalho contribui para a pratica pedagogica do professor.

As contribuicdes mais citadas dizem respeito a formagao dos professores — os ATP consideram



gue seu trabalho contribui para a discussdao e uso de recursos pedagdgicos e metodologias
(indicado por 16 ATP como concordancia total) e contribui para a formacao tedrica do professor
(concordéancia total de 14 ATP). Estas respostas podem indicar que esses profissionais se véem
de fato como formadores de professores. Porém, no item que indaga sobre sua contribuigdo
para revisdo de conteldos especificos ndao ha homogeneidade na concordéancia total, sendo que

08 profissionais concordam parcialmente com o item e um deles discorda totalmente.

No que se refere as contribuicdes para a acdo do professor no ambito da sala de aula os
ATP indicam que contribuem para melhorar a qualidade das aulas (concordancia total de 17
ATP). Esta concordancia pode sugerir que a fungcdo do ATP responde a uma demanda definida
pelos 6rgaos centrais para este profissional como responsavel por atender as necessidades dos
professores em relagcdo aos conteldos especificos. J& no item valorizagcdo do trabalho do

professor ha 09 indicacdes de ATP na classificagdo concordam parcialmente.

Para situacGes no ambito da escola as maiores contribuicdes de seu trabalho, segundo
os ATP, estariam na promocado de troca de experiéncia entre os professores (concordancia total

de 18 ATP), sendo, portanto, o maior item em concordéancia total da questdo formulada.

Os itens que possuem maior negativa entre os citados na questao incluem contribuicao
do trabalho do ATP para efetivar o plano de ensino do professor e o projeto pedagdgico da
escola. Poder-se-ia supor que estes dois itens sdo apontados desta maneira por estes

profissionais por serem agoes identificadas como responsabilidade do Supervisor de Ensino.

O possivel conflito entre os ATP e a Supervisdo de Ensino, ja apontado em varios
momentos nesta pesquisa, poderia justificar a preocupacao dos primeiros em nao ultrapassar
seus limites de atuacdo e sobrepor sua acdo as obrigagdes que sdo inerentes ao cargo de

supervisao, acirrando ainda mais a disputa por espaco profissional entre ambos.

4.5. AgOes de formagao

A Tabela 9 agrupa os tipos de formagdo promovida pelo ATP, segundo resposta a
questao a seguir:

3.2 - Descreva a ultima formacdo que vocé promoveu na DE, destacando, principalmente, o tipo de formagdo, os
profissionais participantes, os objetivos, materiais utilizados, parcerias (se houver) e carga horéaria.




Tabela 9: Descricao de agao de formagdo continuada promovida pelos ATP.

Acoes de menor duracao Acoes de maior duracao
Acoes relacionadas aos componentes Projetos e Programas: 06
curriculares(conteidos e metodologia) 13 | - Programa do livro didatico (PNLEM) - 01
- Artes - 04 - Recuperacgdo paralela ciclo II - 01
- Historia - 01 - Projeto “Hora da Leitura” - 01
- Alfabetizacao - 03 - Projeto Reforgo - cicloI - 01
- Matematica - 03 - Escola de Tempo Integral - 02
- Ed. Fisica - 01
- Inglés - 01
Projetos especificos da DE 04
- projeto Memoria/ Historia da cidade - 01
- otimizagdo da biblioteca - 01
- apoio ao professor coordenador - 01
- educagao ambiental - 01
Total*: 17 | Total*: 06

Obs.: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao nimero de vezes em que as agdes foram
mencionadas no questionario.

A partir da anadlise mais detalhada da Tabela 9, pode-se verificar aquilo que o ATP
chama de formacdo continuada estd mais proximo de um “socorro eventual” que este
profissional procura fornecer aos professores e/ou equipe gestora. Esta questdo também foi
abordada por Melo Junior (2006):

(...) as principais agbes de formagao desenvolvidas por esses espagos, nao tem
contemplado as reais necessidades da escola, ou seja, algumas dessas agdes assumem
um carater pontual, ndo propiciando ao docentes a reflexdo sobre sua pratica pedagdgica.
(p. 169)

Porém, as agbes eventuais (citadas por 17 vezes) sao voltadas, em sua maioria, aos
componentes curriculares (mencionadas por 13 vezes). Este dado pode reforgar a teoria de que
o ATP cumpriria sua missdo de apoiar os professores com relagdo aos conteldos disciplinares.
As acOes de maior duracdo sdo voltadas aos projetos/programas definidos pela SEE e sao

citados 06 vezes pelos ATP. Melo Junior (2006), destaca:

Uma parte desses profissionais que atuam na DEs (sic) tem refletido sobre suas praticas
ao discutirem as propostas de agGes que sdo apresentadas pelos érgaos centrais. Alguns
desses profissionais acreditam que o caminho para a formagdao dos docentes reside
apenas na transmissao de projeto e na realizacdo das atividades desenvolvidas nas
orientagdes técnicas. (p. 164)

4.6. Relagdo com os 6rgaos centrais

A Tabela 10 reune as respostas a questdo relativa a contribuicdo dos cursos

centralizados para atuacdo do ATP:



4.1 - Vocé acha que os cursos organizados pela SEE que vocé freqlienta ou freqlientou tem contribuido para melhorar
sua atuacdo como ATP? De que maneira?

Tabela 10: Contribuicdo dos cursos centralizados para atuacao do ATP em sua visao.

Ha contribuicdo N3o ha N&o respondeu
contribuicao
- ampliam conhecimentos / fornecem - 0s cursos deixam
fundamento tedrico / enriquecem saberes/ a desejar quanto
indicam bibliografia 09 | as discussoes
propostas 01 01

- fornecem diretrizes ao trabalho /
subsidiam as acdes da DE / direcionam
o trabalho do ATP / colocam o ATP em sintonia
com as diretrizes educacionais 04

- preparam o ATP para formar professores /
auxiliam na elaboragao da OT / acompanham
as acOes da DE / apdiam a formacao

profissional do ATP 04
- fornecem novas metodologias 04
- promovem troca de experiéncias 02
- produzem material de qualidade 01

- aproximam Universidade e formagao

continuada 01
- promovem integracao entre os ATP 01
Total*: 30 | Total: 01 | Total: 01

Obs.: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao nimero de vezes em que as contribuicdes
foram mencionadas no questionario.

O exame dos dados da Tabela 10 permite observar que quase a totalidade dos ATP
respondentes afirma que os cursos contribuem para a sua atuacao (30 citagdes). A maior parte
desses profissionais destaca que os cursos subsidiam no aspecto tedrico e de ampliagdo de
conhecimentos (citado 09 vezes), como se pode verificar a partir da leitura dos depoimentos a
seguir:

"Sim, ampliando muito meus conhecimentos, capacitando-me para as OT (...)” (ATP 3)

"(...) os cursos também nos fornecem subsidios, fundamentacdo tedrica para melhorar o
nosso trabalho.” (ATP 10)

"Sim. Direciona o trabalho e enriquece saberes.” (ATP 14)
"Foram excelentes para minha formacao profissional (...) (ATP 16)

"Sim, minha formacgédo tem sido muito ampliada (...).” (ATP 18)



Alguns ATP destacam as contribuicdes dos cursos para direcionar sua agao profissional

(04 citacOes). Algumas delas sao reproduzidas a seguir:

"Os cursos sdo muito importantes, pois ddo uma diretriz ao nosso trabalho (...)” (ATP 1)
“(...) ddo direcionamento ao meu trabalho como ATP. (ATP 16)

"(...) estar em sintonia com as diretrizes da Secretaria da Educacdo. (ATP 12)

Outros profissionais destacam que os cursos fornecem ou sao planejados a partir de

novas metodologias (04 citagcdes). A seguir, duas delas:

”

"Contribui muito, porque houve um aprofundamento e uma metodologia adequada (...)
(ATP 6)

"Sim. (...) conhecendo novas metodologias e conceitos.” (ATP 18)

Ha também os ATP que apontam a importdncia dos cursos para sua atuacdao como

formador de professores (04 citagdes), como podem demonstrar as citagdes descritas a seguir :

"Sim (...) capacitando-me para as OT, possibilitando um suporte pedagdgico otimizado
para os professores e gestores das escolas.” (ATP 3)

“"Contribui muito em minha formacédo, ja que devo estar preparado para a formacdo dos
professores (...)” (ATP 12)

Apenas um profissional afirma que os cursos nao contribuiram para a sua formagao. Eis

seu depoimento:

"Tem contribuido muito pouco, pois deixam a desejar quanto as discussdes propostas e
também quanto aos objetivos. O que acontece de melhor é a troca de experiéncias com
0s demais colegas.” (ATP 5)

A Tabela 11 relne os dados resultantes da questdo relativa a visdo dos ATP sobre os
apoios recebidos dos 6rgdos centrais:

| 4.2 - Vocé se sente apoiado em seu trabalho pelos 6rgdos centrais?




Tabela 11: Apoio recebido pelos érgaos centrais na visdo dos ATP.

Manifestacoes sobre os apoios recebidos

Sim 10

Referéncias a:
- atencgdo e apoio da

Parcialmente 05

Referéncias a:
- problemas nao

Nao 04

Referéncias a:
- sobrecarga com

Nao respondeu 01

equipe; atendidos; burocracia;
- atendimento as - desconhecimento - choques entre os
solicitagoes; das condigdes reais; projetos;
- orientacgles - necessidade de projetos | - recursos financeiros
recebidas. mais abrangentes; insuficientes para as
- pouco tempo para visitas as escolas;
o trabalho; - corte brusco na
- pouca valorizagao convocagao de
profissional (salario). professores, que
impede as OT.
Total: 10 | Total: 05 Total: 04 | Total: 01

A partir da andlise das respostas pode-se observar que uma parte dos ATP que

respondeu o questionario se sente apoiada pelos 6rgdos centrais.

Foram 10 citagdes que

demonstram sentirem-se apoiados, sendo que 06 deles simplesmente responderam sim a

pergunta. Alguns dos ATP explicitam os motivos de se sentirem apoiados:

“Sim, porque toda equipe de arte da CENP é atenciosa,

competente.” (ATP 6)

dedicada, eficiente e

"Sim. Somos atendidos nas solicitacoes quanto ao material.” (ATP 8)

“Sim. Todas as vezes que preciso sou sempre orientado satisfatoriamente.” (ATP 13)

Porém, alguns profissionais afirmam que recebem apoio parcial. Sdo 05 citagdes que

vao ao encontro desta perspectiva. A seguir, alguns depoimentos dos ATP:

“As vezes, devido ao tempo que disponibilizamos para o trabalho que é muito maior que
40 horas e a pouca valorizacdo pela SEE (retorno financeiro).” (ATP 10)

“Por vezes sim, por vezes ndo, pois nossas obrigacbes sdo sempre sobrecarregadas e
muitos projetos se chocam, impedindo um melhor desempenho. (ATP 04)

Somando-se os que se sentem apoiados parcialmente aos que ndo se sentem apoiados,

sdo 09 citagOes. Pode-se observar, portanto, que para quase metade dos respondentes, os

orgdos centrais ndo dariam o apoio necessario para que o ATP pudesse desenvolver suas

atividades profissionais. Dos ATP que responderam que nao se sentem apoiados, destaca-se o

depoimento a seguir:



"Ndo. Existe uma sobrecarga de exigéncia na maioria das vezes, burocraticas e sem
sentido, o que atrapalha muitas vezes o desenvolvimento de atividades voltadas para o
pedagdgico.” (ATP 5)

4.7. Visao do ATP sobre seu trabalho

Na Tabela 12 estdo organizadas as respostas dadas pelos profissionais com relagdo a
seguinte questdo:

| 4.3 — Em sua opinido, qual é o seu papel na estrutura da SEE? |

Tabela 12: Definicdo do proprio trabalho pelos ATP

Papel do ATP na SEE Freqiiéncia

- facilitar comunicacao/mediador das relagdes entre 10
SEE/DE/escola/professor

- acompanhar/incentivar o trabalho dos professores 06
- formar professores 04
- implementar projetos 03

- colocar conhecimentos/propostas em pratica na

sala de aula 03
- ser multiplicador 02
- sem resposta 02
Total*: 30

Obs.: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao nimero de vezes em que os papéis foram
mencionados no questionario.

A metade dos respondentes se vé como facilitador da comunicagdo/mediador de
relagbes. O processo de facilitar ou mesmo mediar é caracteristica de funcGes dos 6rgaos meio,
neste caso a Diretoria de Ensino. O que se espera deste profissional seria o papel de articulador
entre as demandas dos 6rgdos centrais e as escolas e, portanto, ele se identificaria, segundo as

respostas desses profissionais, com o esperado pelos 6rgaos centrais para a fungdo do ATP.

Alguns depoimentos destes profissionais corroboram esta afirmagao:

“"Ser articulador, formador, um elo entre a DE e a SEE.” (ATP 6)

“O papel do ATP é mediar as a¢des pedagdgicas da SEE e facilitar a implantacdo dessas
acoes. (ATP 9)

“Agente facilitador de agGes sendo o elo entre a SEE e a Diretoria (...) (ATP 14)

"A ponte mais perto entre a SEE e 0s nossos professores (...) (ATP 19)



Outro aspecto evidenciado a partir da andlise das respostas é que parte destes

profissionais também se vé como formador de professores. Entre os depoimentos que apdiam

esta afirmacdo, destacam-se:

“"Formador do professor na implementacédo de projetos pedagdgicos da SEE.” (ATP 2)

"Suporte e acompanhamento pedagogico.” (ATP 3)

"De formador de grupo de professores.”(ATP 9)

"De multiplicador e formador de professores.”(ATP 10)

"Orientador de professores e acompanhar seus trabalhos.” (ATP 17)

Os dados parecem sugerir que os ATP reconhecem sua contribuicdo para a pratica

profissional dos professores; no entanto se véem, em sua maior parte,

retransmissores de idéias, teorias.

4.8. Expectativas do ATP sobre sua atuacao profissional

A Tabela 13 agrupa as respostas a questdo relativa a tais expectativas:

como multiplicadores,

| 5.3 - Vocé se considera um formador de professores? Por qué?

Tabela 13: Expectativas dos ATP sobre sua atuacao como formadores de professores.

Expectativas

Percebem-se como formadores

Tém dificuldades de se

perceberem como formadores

N&o respondeu

Fazem referéncia a: Fazem referéncia a: 01
- contribuicdo para a formacgao - ser parceiro e nao formador
teorico-pratica do professor 08 de professores 01
- necessidade de investir na - ser um “provocador de reflexdo
propria formagao 02 e motivacao” 01
- aprende também com os - ser um “pesquisador” 01
professores 01
- desvio de fungao 01
- reflexdo e partilha de experiéncias 02
- ser um colaborador 01
- valorizacdo do espago da OP 01
Total: 14 | Total: 05 | Total: 01

A partir da observacdao da Tabela 13, pode-se observar que 05 profissionais ndao se

identificam, de forma direta, como formadores. Dentre os que se consideram formadores (14

respondentes) ha uma parcela que utiliza expressdes que podem revelar uma resisténcia em



assumir o papel de formador. Algumas expressoes que podem contribuir com esta perspectiva

de analise:

”

“Me considero um formador e um formado, pois além de ensinar, aprendo muito mais.
(ATP 4)

“(...) criamos uma parceria e devemos ser o parceiro mais experiente.” (ATP 19)

Esta resisténcia pode estar relacionada com as dificuldades cotidianas e também
estruturais enfrentadas por este profissional. Dias (2001), em sua pesquisa, aponta os entraves

e as limitagGes das Oficinas Pedagogicas, em sua atuacdo e afirma que:

(...) o que era uma inovagao, professor formando professor, transformou-se em uma
forma de exploracdo e aprisionamento do préprio professor formador que deveria ser
“flexivel” para lidar e coordenar acgdes, propostas e projetos, sobre temas que, muitas
vezes, pouco tinham a ver com a sua prépria formacdo e para os quais nao dispunha de
nenhum amparo e/ou subsidios o que lhe exigia estudos e pesquisas solitarias (...) (p.
207-208)

Cabe, neste momento, retomar a discussdo do capitulo Um olhar sobre a profissdo
docente e sobre a identidade profissional do ATP, onde foram apontados os limites e
possibilidades de atuacgao deste profissional. Se, por um lado, a experiéncia como professor
poderia ajudar o ATP a se aproximar dos docentes, ja que, pelo menos teoricamente,
conheceria sua atuacdo profissional e seu espaco de trabalho: a escola; por outro lado, também
poderia demonstrar as dificuldades de se transformar em um profissional que deixa de atuar
como um par dos docentes e passa a exercer a funcdo de formador. Como destaca Dias (2001),
o ATP “(...) teria como expectadores aprendizes uma populagdo diferenciada e muito mais

exigente/critica que “seus” alunos regulares (...).” (p. 208)

A Tabela 14 organiza as respostas da seguinte questao:

5.1 - Quais eram suas expectativas ao se tornar ATP na Diretoria de Ensino?
5.2 - Essas expectativas se concretizaram? Em sua opinido, por qué?




Tabela 14: Expectativas dos ATP com relagdo ao seu proéprio trabalho.

Expectativas ao se tornar ATP Expectativas N&o respondeu
concretizadas
- investir na prépria formacdo para Sim 11 01
contribuir com o trabalho do
professor 10
- tornar-se um formador 01 | Parcialmente 11
- auxiliar o trabalho do professor 02
- melhorar a qualidade das aulas 02
- acompanhar as agles da escola 01
- transmitir experiéncia e conhecimento 01
- desenvolver trabalho em equipe 01
- apoiar troca de experiéncia
entre professores 02
- organizar e sistematizar informacgdes 01
- pesquisar materiais de apoio 01
Total*: 22 | Total*: 22 | Total: 01

Obs: * O total ndo se refere ao nimero de respondentes (20), mas ao niimero de vezes em que as
expectativas foram mencionadas no questionario.

A organizacao das respostas dessas questdes demonstra que foi citado por 10 vezes o
investimento na propria formacdo do ATP para que este profissional possa contribuir com o
trabalho do professor. Mais da metade dos respondentes que destacaram esta expectativa (06
ATP) acredita que esta expectativa se concretizou. O grupo de expectativas voltadas as agoes
pedagdgicas (auxiliar o trabalho do professor, tornar-se um formador, melhorar o
ensino/qualidade das aulas, acompanhar as acoes da escola) foi citado 07 vezes. Porém, com
relagdo a concretizagdo dessas expectativas, somente 02 ATP afirmaram que sim, os demais
(05 respondentes) afirmaram que parcialmente. O que seria uma acgao inerente a sua atividade
profissional ndo se concretiza completamente, segundo os préprios ATP. As atividades voltadas
a compartilhar experiéncias (desenvolver trabalho em equipe e apoiar a troca de experiéncias
entre professores) sdo citadas 03 vezes e a troca de experiéncias é vista como uma expectativa
que se concretiza. Ja as atividades que envolvem pesquisa (organizar e sistematizar

informacoes, pesquisar materiais de apoio) sao citadas por 02 profissionais.

Necessario se faz destacar que esta € uma visdo de uma parcela dos ATP sobre seu
proprio trabalho. Ndo ha elementos suficientes nesta pesquisa que permita entender de forma
conclusiva esses resultados para todo o conjunto de ATP. Trata-se de uma “fotografia” de
como esse grupo especifico (selecionado para esta pesquisa exploratoria) percebe a

contribuicdo de seu proprio trabalho.



Consideracoes Finais

O objetivo desta pesquisa foi tragar o perfil dos Assistentes Técnico-Pedagdgicos em
exercicio entre os anos de 2006/2007 na rede publica do estado de Sao Paulo, identificando a
imagem desses profissionais e o seu papel no sistema educacional paulista, em sua propria
visdo e, resgatar, por meio dos registros e documentos oficiais, a histéria das Oficinas

Pedagdgicas - seu local de atuacdo e o surgimento da figura profissional do ATP.

Este trabalho pautou-se numa perspectiva socio-historica. Socioldgica, pois procurei
analisar a atuacdo do ATP como um profissional inserido num contexto social mais amplo,
como parte da teia social, sendo por ela influenciado em suas agdes, bem como influenciando
com suas acgles seu meio de atuacao profissional. E histdrica, porque pensar na atuagdo
profissional do ATP hoje é pensar na trajetdria historica desta profissdo, dos profissionais que
atuaram antes do ATP (os monitores) e resgatar a histéria do /ocus de acao dos ATP - as
Oficinas Pedagodgicas. Este resgate historico, com énfase na historia das politicas de formagao
continuada de professores, apesar de limitado a analise de documentos legais, pode auxiliar a

analise da trajetoria profissional do ATP.

Os dados quantitativos, obtidos por meio de formulario eletrénico, forneceram para
este trabalho uma perspectiva de analise mais ampla, tendo como respondentes 966
profissionais dos 1289 em exercicio na SEESP, nos anos 2006 e 2007. Os dados qualitativos,
coletados por meio de questionario, permitiram demonstrar com maior clareza o cotidiano
desses profissionais, as possiveis contribuicGes do seu trabalho para a pratica pedagodgica do
professor e, por ultimo, mas ndo menos importante, como tais profissionais se véem na
estrutura da SEESP.

A partir dessas referéncias, considerei que um aspecto importante para entender a
atuacdo profissional do ATP seria a discussdao de sua identidade profissional. Como afirmei
inicialmente nesta pesquisa, ha algumas fissuras no processo identitario do ATP. Algumas

delas confirmadas apds a analise dos dados da pesquisa, outras revistas apos este processo.

Um aspecto importante sobre esta analise se refere ao fato de que ndo ha um estatuto
que defina estes profissionais como formadores de professores. Revisitando a histéria das
Oficinas Pedagdgicas, no seu aspecto legal, ndo hd uma mudanga substancial de sua
profissionalizagdo, no que diz respeito a uma legislacdo que os legitime como formadores, ao
longo dos mais de 10 anos em que este profissional atua na rede publica estadual. Como ja foi
abordada no Capitulo II - A Oficina Pedagdgica e o surgimento dos ATP nos registros oficiais, a
legislacao estadual, quando define as atribuicdes dos ATP (Resolugao SE n°57/95 e n©12/05)

atribuiu-lhes a responsabilidade pelo diagndstico das necessidades de formagdo docente e o



executores dos programas de formacdo, porém, esta acdo de formacao estd limitada,
intencionalmente como ja destacado, a atender as necessidades de executar as politicas
educacionais propostas em nivel central. Ndo esta previsto um processo auténomo de atuacdo
profissional no que se refere a politica de formacdo continuada de professores que lhes permita

atuar como interlocutores das necessidades formativas dos professores.

Portanto, o papel dos ATP dentro da estrutura da SEE seria o de transferir saberes e
concepcoes ja definidos pela CENP, ou por instituicdes contratadas pela SEE para atuarem na
formacdo continuada de professores. A resisténcia de parte dos profissionais pesquisados em
se ver como formadores de professores pode ser explicada por estas questdes aqui

enfatizadas.

A anadlise das respostas aos questionarios confirma esta atuacdo limitada como
formador, presente na prépria visdo dos ATP. Estes profissionais se percebem mais como
facilitadores/mediadores do processo de formagao, do que como formadores de professores. O
gue se espera deste profissional seria o papel de articulador entre as demandas dos 6rgdos
centrais e as escolas e, portanto, ele se identificaria, segundo as respostas desses
profissionais, com o que é esperado pelos 6rgdos centrais para esta fungdo. As respostas dos
ATP ao item do questionario que trata dos objetivos das visitas as escolas também apdiam
esta afirmagdo. Como ja destacado no capitulo anterior, uma parte significativa dos objetivos

dessas visitas seria a de alinhar as agbes da escola as decisdes da SEE.

Ha mais um fator importante que fragiliza sua agdo profissional: o ATP ocupa uma
funcdo e ndo um cargo na estrutura da SEE, sendo que esta funcdao esta vinculada a
designacdo do Dirigente Regional de Ensino, ja apontado em varios momentos neste trabalho
e, portanto, sem as garantias de ser um profissional concursado, como ocorre, por exemplo,

com os Supervisores de Ensino.

Porém, merece ser analisado o investimento relativo dos 6rgdos centrais em relacdo a
funcdo do ATP e o papel esperado de sua atuagdo profissional. Se, por um lado, ndo ha um
estatuto que legitima sua acdo profissional e nem mesmo um movimento na direcao de
transforma-lo em profissional efetivo na estrutura da SEE, por outro lado, hd uma indicacdo da
propria Secretaria em ampliar o modulo desses profissionais na DE. A (ltima Resolugdo
publicada que dispGe sobre esta questdo (Resolugdo SE 12/05), ampliou o numero de
profissionais que atuam nas OP, mantendo um moddulo basico de 12 ATP, que pode ser
ampliado de acordo com o nimero de escolas sob jurisdicdo da DE. No momento de conclusdo
desta pesquisa, ha estudos na SEE para ampliar o mdédulo basico para 16 profissionais e somar

a este, de acordo com o numero de escolas de cada DE, de 01 a 06 ATP.



Outro aspecto que merece destaque é a possivel ambigiiidade vivida pelos ATP entre
ser o porta-voz dos professores ou atuar como representantes dos érgaos centrais. Na analise
dos dados qualitativos verificaram-se evidéncias deste conflito na atuacdo profissional do ATP,
demonstrando que sua acdo esta mais voltada para ser um representante dos Orgdos

centralizados, do que um porta-voz dos docentes com os quais interagem profissionalmente.

Marca também a trajetéria profissional do ATP e sua atuacdo como formador de
professores o fato de ter sido formado para atender a um publico infanto-juvenil e, no entanto,
se ver diante do trabalho de formacdao com um publico adulto. Nao deixa de ser um aspecto

gue merega uma analise mais aprofundada em outras pesquisas.

A esse respeito vale ressaltar aqui a concepcao de formacgdo continuada de
professores expressa por Garcia (1996), segundo a qual a complexidade dessa tarefa reside
exatamente no fato de que ela se refere a sujeitos que ja estdo atuando como docentes, mas
cuja formagdo se prolonga num processo de desenvolvimento profissional continuo. Trata-se,
segundo o autor, de po6r em destaque informacdes importantes sobre os processos de ensino e
de aprendizagem envolvidos na formacgao de professores, identificando-os como processo de
“ensino dirigido a adultos” e como processo de aprendizagem de adultos, que acontecem “em
situacOes diversas”, em contextos organizados, formais, planejados e desenvolvidos em
instituicdes formativas. Nas situacdes formais, segundo esse mesmo autor, as modalidades de
atividades podem ser diversas, dependendo do nivel de responsabilidade e de autonomia dos
adultos envolvidos (formadores e professores). Portanto, a estrutura das atividades de
formacao pode ser diferenciada em relacdo ao grau de competéncia, motivacao e dependéncia
dos professores e dos alunos-mestres como pessoas adultas. Mesmo que o0s adultos tenham
conhecimento, competéncias, atitudes e disposicdo para aprender, o que parece mais viavel na
concepcdo do autor — e, ao mesmo tempo, mais dificil de ser atingido - é que “(...) através da
aprendizagem auténoma é que a aprendizagem do adulto se torna significativa” (Garcia, 1996

p.52), ou seja:

(...) a aprendizagem auténoma é o modo como a maior parte dos adultos
adquire novas idéias, competéncias e atitudes (...) devido ao facto de serem
aqueles que aprendem quem tem a principal responsabilidade na planificagdo,
desenvolvimento e avaliacdo das suas proprias experiéncias de aprendizagem

(p.41).

Também merece destaque o excesso de atividades desenvolvidas pelos ATP, o que
provavelmente, dificulta a reflexdo sobre sua atuacgdo profissional. Como ja foi apontado no
capitulo III, referenciado em Pérez Gomez (1995), para ser um profissional competente é
necessario refletir na acdo e ndo apenas reproduzi-la. Porém, apesar do excesso de atividades
alguns desses profissionais, mesmo com uma avalanche de agbes, muitas vezes impostas
pelos 6rgaos centrais, conseguem encontrar espaco para desenvolver acdes na DE que possam

responder as demandas das escolas sob jurisdicdo da DE atendendo, portanto, as



especificidades locais. A analise dos dados da pesquisa acabou por demonstrar, diferentemente
do que se presumia no inicio da pesquisa, e apesar do excesso de atividades, que a funcdo do
ATP esta mais voltada as acGes pedagdgicas do que burocraticas.

1>’ abordam a rotatividade

As pesquisas elaboradas recentemente sobre este profissiona
como um aspecto dificultador de sua profissionalizagdao. A analise dos dados desta pesquisa
demonstrou que ha uma parcela desses profissionais, cerca de 9% dos 966 respondentes,
que deixou a funcdo durante o periodo da pesquisa (13 meses). Pode-se considerar certa
rotatividade dos ATP, mesmo se levarmos em conta que se trata de periodo de tempo
reduzido para fornecer dados conclusivos sobre esta questdo. No entanto, debrugando-se
sobre os dados que demonstram o tempo de atuacdo desses profissionais nas Oficinas
Pedagdgicas, podemos verificar que, se por um lado, ha um grupo significativo que tem
pouco tempo de atuagao (até 03 anos), o que pode ser explicado também pela ampliacdo do
modulo da OP a partir da publicacdo da Resolugao SE 12/05, hé no outro extremo, um grupo

gue se mantém apesar das mudancas politico-administrativas da SEE.

A analise dos dados quantitativos e qualitativos também demonstra que se trata de
profissionais que estdo numa fase de consolidacdo de suas carreiras profissionais. Pode-se
verificar que 80% dos profissionais pesquisados sao efetivos em seus cargos de origem e, no
que se refere a experiéncia profissional do ATP antes de assumir esta fungdo, pode-se
constatar que se trata de uma experiéncia mais abrangente que sua atuagao como professor:
uma parcela significativa desses profissionais atuou também em outras fungbes/cargos da
estrutura da SEE. Os dados qualitativos também corroboram esta perspectiva de analise: se,
por um lado, a experiéncia profissional e o tempo no magistério lhes ddo uma identidade de
professor que pode distancia-los do papel de formadores de professores, por outro, esta
experiéncia como profissionais docentes ou como gestores na escola poderia auxilid-los em sua

atuacdo profissional.

Sobre as expectativas em se tornar ATP o que se destaca é o investimento na propria
formacao para que possam contribuir com o trabalho do professor. Este dado pode demonstrar
a importéncia que este profissional confere a proépria formagdo continuada. Trata-se de
condicdo sine qua non para exercer o papel de formador de professores. Tanto os dados
quantitativos, quanto os dados qualitativos demonstram o investimento deste profissional na
formacdo continuada. Quase metade dos respondentes investiu em pds-graduacdo e, desses
profissionais, quase a totalidade fez cursos de especializacgdo. A maior parte desses
profissionais destaca que os cursos subsidiam no aspecto tedrico e de ampliagdo de

conhecimentos. Necessario lembrar, porém, que este investimento em sua carreira profissional

27 ps pesquisas sdo as seguintes: Dias (2001), Belletati (2005) e Melo Junior (2006). Todas citadas na
integra na Bibliografia.



pode ser incentivado pela legislacdo que possibilita a evolucdo funcional pela via nao

académica, segundo a Resolucdo SE n° 21/05.

Apesar do relativo investimento dos 6rgdos centrais na figura do ATP, no que se refere
a ampliagcdo do moddulo da Oficina Pedagdgica, estes profissionais apontam como aspecto
dificultador de sua atuagdo profissional a sua relagdo com os drgdos centrais. Para quase
metade dos respondentes do questiondrio (somando-se o0os que se sentem apoiados
parcialmente aos que ndo se sentem apoiados) os 6rgdos centrais ndao dariam o apoio

necessario para que o ATP pudesse desenvolver suas atividades profissionais.

O que explicaria tal dissabor com relagdo aos 6rgdos centrais? Em parte, isso pode ser
explicado pela descontinuidade de politicas publicas voltadas a educagao, mesmo quando ha o
mesmo partido governando, como € o caso do PSDB em Sdo Paulo, que ha mais de 10 anos
domina o cenario politico estadual. Outro dado apontado entre os respondentes do
guestionario seria o excesso de burocracia que marca a gestdo educacional. O ultimo, mas néo

menos importante, refere-se a falta de uma politica de incentivo aos profissionais da educagao.

Nota-se também, a partir da andlise dos dados dos questionarios que o aspecto
facilitador da atuacao profissional do ATP seria o ambiente de trabalho. Pode-se presumir que
sua acdo estad voltada para seu local de trabalho, em si mesmo, ja que os drgdos centrais
dificultam seu trabalho e a escola e os profissionais que nela atuam sao pouco lembrados
quando se pergunta aos respondentes do questiondrio sobre os aspectos positivos ou

negativos de sua atuacao profissional.

Apesar dos aspectos dificultadores apontados nesta pesquisa pelos respondentes do
guestionario, os ATP percebem-se como alguém que contribui para o trabalho do professor. A
maior parte concorda que sua atuacdo profissional ajuda a pratica pedagogica do professor,
tanto no aspecto da formacdo, em especial no uso de recursos pedagdgicos e metodoldgicos,
quanto na acgdo do professor no ambito da sala de aula, com destaque para a melhoria da
qualidade das aulas. Também ha concordéncia com relagdo a condicdo dada por esses
profissionais na troca de experiéncias entre os professores. Entretanto, com relacdo a
formacdo continuada de professores, a analise dos dados qualitativos da pesquisa demonstra

Ill

que a formacgao continuada se identificaria mais com um “socorro eventual” do que uma agao

planejada para este fim.

Por fim, os autores que dao sustentagdo teodrica para esta pesquisa valorizam o espaco
escolar como /ocus privilegiado de formacao docente e, no entanto, o ATP tem seu trabalho
focado nas agbes desenvolvidas no espaco da Oficina Pedagdgica. Este fato pode demonstrar a
principal fragilidade de sua agdo profissional. H& um movimento na Secretaria de Estado da

Educacdo, no momento em que concluo este trabalho, de utilizar recursos multimidia para



equipar todas as salas dos professores das escolas do Estado com acesso direto a internet e
transmissao das videoconferéncias e ambientes colaborativos da Rede do Saber. Com estas
ferramentas tecnoldgicas as acbes de formagdo continuada da SEE serdo transmitidas ao vivo,
na sala dos professores, sem que haja necessidade de deslocar os profissionais que atuam na
escola para um dos ambientes da Rede do Saber fixados nas Diretorias de Ensino. Isto pode
significar diminuir ainda mais a perspectiva de atuagdo deste profissional como formador de
professores. Esta acdo podera favorecer uma perspectiva formativa centrada na escola e com
a ampliacao de participacao de todo o grupo profissional que nela atua e, portanto, romperia
com o classico modelo de formacdo, no qual o professor formado seria o elemento
multiplicador, em sua escola, dos conhecimentos adquiridos nos cursos freqlientados. Modelo
este que, comprovadamente, ndo funciona (ver a respeito, por exemplo, resultados de

pesquisas como: Onofre, 2000, Naito, 2006 e Borges, 2007).

Porém, ha estudos na prépria SEE para ampliagdo do mddulo das Oficinas Pedagodgicas
(até o encerramento deste trabalho ndo publicados por meio de nova Resolugao). Seria um
movimento contraditério ou a ampliacdo do modulo estd sendo pensada para que este
profissional possa, de fato, ser um agente de formagao que atue na escola apoiando as agdes

da Equipe Gestora das unidades escolares? S6 o tempo dira...
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Anexo 1 - Pesquisa banco de teses - CAPES

2000-2001-2002
2000
Leitura | Trabalhos Leitura | Trabalhos
Mestrado R slid Doutorado Resum valid
esumo validos esumo alidos
Coordenacao pedagégica 41 3 0 10 0 0
Coordenador pedagégico 41 3 0 10 0 0
Supervisao ensino 10 0 0 4 0 0
Supervisao escolar 12 0 0 1 0 0
Orientagéo pedagégica 0 0 0 0 0 0
Especialista educagao 180 1 1 45 0 0
Assnstgnfe Técnico 0 0 0 0 0 0
Pedagégico
2001
Leitura | Trabalhos Leitura | Trabalhos
Mestrado . Doutorado o 1s

Resumo validos Resumo validos
Coordenacéo pedagégica 49 0 0 12 0 0
Coordenador pedagégico 49 0 0 12 0 0
Supervisdo ensino 11 2 0 2 0 0
Supervisdo escolar 11 5 0 3 0 0
Orientacdo pedagégica 0 0 0 0 0 0
Especialista educagao 227 0 0 53 1 0
Assste’zn?e Técnico 4 0 0 0 0 0
Pedagégico

Leitura | Trabalhos Leitura | Trabalhos
Mestrado . Doutorado 1

Resumo validos Resumo validos
Coordenacéo pedagégica 65 1 1 12 0 0
Coordenador pedagégico 65 1 1 12 0 0
Supervisdo ensino 11 0 0 5 0 0
Supervisao escolar 6 2 0 3 0 0
Orientacéo pedagoégica 0 0 0 0 0 0
Especialista educagao 333 1 0 60 0 0
ASS|ste’n?e Técnico 0 0 0 0 0 0
Pedagoégico




Pesquisa banco de teses - CAPES

2003-2004
2003
Mestrado Leitura Tra’b_alhos Doutorado Leitura Tra’b_alhos

Resumo validos Resumo validos
Coordenacéo pedagégica 106 3 2 14 0 0
Coordenador pedagégico 106 3 2 14 0 0
Supervisdo ensino 11 0 0 5 0 0
Supervisdo escolar 15 2 1 4 0 0
Orientacdo pedagdgica 0 0 0 0 0 0
Especialista educagao 385 2 1 82 0 0
Formagéao Continuada 375 6 1 131 4 1
Educag¢do Continuada 316 8 1 75 1 1
As&stgnte Técnico 0 0 0 0 0 0
Pedagoégico

2004
Leitura | Trabalhos Leitura | Trabalhos
Mestrado . Doutorado -

Resumo validos Resumo validos
Coordenacéo pedagégica 92 2 2 10 0 0
Coordenador pedagégico 92 2 2 10 0 0
Supervisao ensino 7 2 1 3 0 0
Supervisdo escolar 11 3 2 0 0 0
Orientacéo pedagégica 0 0 0 0 0 0
Especialista educagao 354 0 0 78 1 0
Formagédo Continuada 337 11 2 103 0 0
Educacao Continuada 333 11 1 74 1 1
ASS|ste’n?e Técnico 3 3 2 0 0 0
Pedagégico




Anexo 2 - Formulario Eletronico

Identificacao Pessoal

IDENTIFICAGAO IDENTIFICAGAQ E PERFIL| PERFIL CULTURAL
PEESOAL PROFISSIONAL - )

DADOS CADASTRAIS |

Mome Caompleto;

RG: Diata Masc. :
CPF: Sexo:
Telefone 1: Telefone 2:

Caorreio Eletrénico;

ENDERECO COMPLETO {PESSOAL)

AvSRua:
Bairro: CEP:
Municipio: LIF:
Banco:
Mimero da Agéncia: Tipo de Conta:
Mdmero da Conta: Digito da Conta:
!Ed'rtar | | Imparimir | | Fechar |

Data da dltirma alteraco: 17/04/2006



Formulario Eletronico

Identificacao e Perfil Profissional

IDENTIFICAGAD E PERFIL
PROFISSIONAL

Diretoria de Ensing; | |

Graduagdo: [ |

Pés Graduagdo:

Disciplina de atuagdo como Prof. da Rede pblica:

Ciclol-1%a 42 |
Cicloll-5%a 8% |
Ensino Médio |

Fungdes/Cargos gue exerceu na Rede:

Situagdo atual: [

Status atual como ATP:

Atua como ATF em:

Atua como ATF na:

Frojetos em que esta envolvido:
CENTRALIZADOS

DESCENTRALIZADOS

05 projetos que vocé acompanha exigem visitas 45 UES?
| |

Quais CursosiOrientagies técnicas gue vocé participalou) nos dltimos 4 anos?

Editar Imgrirmir | Fechar |

Data da dltirma alteraco: 17/04/2006



Formulario Eletronico
Perfil Cultural

'ERFIL CULTURAL

Yook costuma:

Em suas horas de lazer, vocé:

| Lerjornais| (® Frequentermants De vez am quando Munca
| Ler revistas de atualidades | Fregquentemeants De vez &m quando Munca
| Ler revistas especializadas em sua area | *i Frequentemante D= vez am quanda Munca
| Ler livros literarios | * Frequentements De vez &m quando Munca
| Ler livros tecnicos | * Frequentermants De yez am quando Munca
| Acessaro CUmpUtadUr| * Frequentermants De yez am quando Munca
| Acessara imemm! * Frequentements De vez &m quando Munca
| Assiste VEUEUIDVD| *'Frequentarnents D= vez em quando Hunca
| Wal ao cinema | Frequentzments '® ' De vez eam quando Hunca
| Wal ao teatro | Frequenternents '* De vez em quando Hurica
| Wisita a0 MusewExposicies | Frequenternents De vez em quando Munca
| Ouve mﬂsica| * Frequenternents De vez em quando Hurica
| “ai a showsfapresentagfes musicais | Frequenternents '®' De vez em quando Munca
| Participa de atividades religiosas | * Frequentermante Ce vaz em gquando Murnca
| Fregquenta bibliotecas| Fraquentarments De ver em quando Munca
| Yiaja a passeio | Frequentements '®' De vez em quando Munca
| Cultiva um hobby: artesanato, instrumento musical, jardinagem, outros | Frequanternents De vezem quando Munca

[Edtar | [imprimir | | Fechar |

Data da dltirma alteracdo: 17/04/2006




Anexo 3 - Carta de apresentacao

Prezado(a) ATP,

Meu nome é Valéria. Sou membro da equipe técnica da CENP, mas neste momento
gostaria de me apresentar como pesquisadora da Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo. Nesta universidade desenvolvo uma pesquisa (mestrado) sobre o papel do ATP na Rede
Publica Estadual.

Este questionario € muito importante para esta pesquisa, por isso, solicito a sua
colaboracdo. No corpo da pesquisa nao havera identificacao do sujeito pesquisado,
garantindo, portanto, o total anonimato.

As respostas devem refletir, dentro das possibilidades deste questionario, a realidade
vivida por vocé, ATP da rede publica estadual. Se possivel, ndo interrompa o preenchimento do
guestionario até que todas as questSes tenham sido respondidas. Solicito também que as
respostas sejam dadas individualmente, sem que haja consulta ao colega para responder
alguma questao, pois isto interferiria no resultado da pesquisa.

Agradeco antecipadamente a sua disposicdao em responder ao questionario.

Um forte abraco,

Valéria de Souza



Anexo 4 - Questionario

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
Pesquisadora: Valéria de Souza

Questionario
Assistentes Técnico-Pedagodgicos

Caro ATP, os dados deste questionario serdo utilizados exclusivamente na minha pesquisa
(Dissertacdo de Mestrado) cujo sujeito é o Assistente Técnico Pedagdgico. Desde ja, esclareco
que fica garantido total anonimato do entrevistado, bem como agradeco sua colaboragdo com
informacgdes certamente relevantes para a pesquisa.

1. Perfil Pessoal/Profissional:

1.1 - ATP de

1.2 - Tempo de atuagao como ATP:

1.3 - Tempo de atuagao no Magistério:

1.4 - Tempo de atuacdo na Rede Publica Estadual:

1.5- Exerce outra profissdo além da fungdo de ATP? Se sim, qual fungao?

2. Seu trabalho como ATP

2.1 - Assinale com um X, no campo sim ou nao, as atividades que fazem parte da rotina de
seu trabalho. E nesses casos, indique com um X a freqliéncia que vocé desenvolve esta
atividade:

a. Participa de reunides com os integrantes da Oficina Pedagdgica: ( )sim ( ) ndo

1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

Se preferir, descreva como e em que circunstancias essas reunidoes acontecem e, se ndo
acontecem, o que tem dificultado ou impedido as reunides (use o verso da folha se
necessario):

b. Participa de reunides que envolvam outros integrantes da DE, além da Oficina

Pedagdgica: ( )sim ( ) ndo

1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

Se preferir, descreva como e em que circunstancias essas reunidoes acontecem e, se ndo
acontecem, o que tem dificultado ou impedido as reunides (use o verso da folha se
necessario):

c. Participa de cursos/reunifes organizados pelos 6rgdos centrais: ( ) sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

d. Acompanha videoconferéncias transmitidas pela SEE: ( ) sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente



e. Prepara relatérios/planilhas solicitados pelos Orgdos Centrais: () sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

f. Fornece informagoes gerais (exceto informagodes de carater pedagdgico) por telefone, e-mail
ou pessoalmente: ( )sim ( ) nao
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

g. Faz processos de pagamento (DMPP/Transporte): () sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

h. Faz convocacao e digita lista de efetivo exercicio: ( )sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

i. Prepara circulares para serem enviadas para as escolas: ( )sim ( ) nao
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

j. Distribui materiais diversos para as escolas: ( )sim ( ) nao
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

I. Atua como organizador da infra-estrutura da Diretoria de Ensino para a Orientagdo Técnica
(café, montagem de equipamentos, organizagdo da sala, etc.): ( )sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

m. Busca de subsidios (textos académicos, sites, livros, etc.) para melhorar seu desempenho
profissional: ( )sim ( ) ndo

1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

Se preferir, indique quais foram os Ultimos materiais (livros, textos, sites) nos quais procurou
apoio para realizar seu trabalho (use o verso da folha se necessario):

n. Seleciona materiais didaticos (videos, livros, CD Rom, etc.) que possam apoiar a atuagao
dos educadores em suas atividades: ( ) sim ( ) nao

1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

Se preferir, indique quais foram os ultimos materiais selecionados para apoiar a atuacdo dos
educadores (use o verso da folha se necessario):

0. Organiza e divulga o acervo de materiais didaticos da Oficina Pedagdgica: ( ) sim ( )
nao

1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

p. Recebe os profissionais das escolas na Oficina Pedagodgica, sem contar os momentos de

OrientacGes Técnicas: ( ) sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

g. Prepara orientagdo técnica: ( ) sim ( ) nao
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente

r. Ministra orientagdo técnica: ( ) sim ( ) ndo
1. diariamente 2. semanalmente 3. mensalmente 4. eventualmente



2.2 Caso haja alguma atividade que vocé desenvolva com freqiiéncia em sua rotina de
trabalho e ndo esteja descrita acima, aponte-a:

2.3 - Que fatores, a seu ver, sdo facilitadores de sua funcao?

2.4 - Que dificuldades vocé tem enfrentado em sua atuacao profissional?

2.5 - Vocé faz visita as escolas? ( )sim ( ) nao
Em caso afirmativo, indique com que frequéncia:

( ) diariamente

( ) semanalmente

() quinzenalmente

( ) mensalmente

() semestralmente

( ) anualmente

2.6 - Descreva seu principal objetivo nessas visitas.

2.7. Assinale a alternativa que, em sua opinido, expressa adequadamente as contribuicoes de
seu trabalho para a pratica pedagdgica do professor:

a. Seu trabalho contribui para a ampliagdo da formacao tedrica do professor
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

b. Seu trabalho contribui para a utilizacdo de recursos pedagdgicos variados pelos professores
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

c. Seu trabalho contribui para a promocao de troca de experiéncias entre professores
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

d. Seu trabalho contribui para a retomada/revisao de conteldos especificos para os
professores
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

e. Seu trabalho contribui para que o plano de ensino do professor se efetive na sala de aula
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

f. Seu trabalho contribui para que o Projeto Pedagdgico se efetive na escola
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente



g. Seu trabalho contribui para que os projetos interdisciplinares desenvolvidos pelos
professores se efetivem na escola
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

h. Seu trabalho contribui para a discussao de novas metodologias entre os professores
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

i. Seu trabalho contribui para melhorar a qualidade das aulas dos professores
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

j. Seu trabalho contribui para a valorizacao do trabalho do professor
1. Concordo 2. Concordo parcialmente 3. Discordo parcialmente 4. Discordo totalmente

3. Acgles de formacao

3.1 - Com que freqliéncia vocé promove agoes de formagdo continuada (Orientagdes Técnicas,
encontro para troca de experiéncias, cursos, etc.) para os educadores (professores e
gestores).

( ) diariamente

() semanalmente

() quinzenalmente

() mensalmente

( ) semestralmente

() anualmente

3.2 - Descreva a ultima formacdo que vocé promoveu na DE, destacando, principalmente, o
tipo de formacgao, os profissionais participantes, os objetivos, materiais utilizados, parcerias (se
houver) e carga horaria.

4. Relagdo do ATP com os 6rgdos centrais

4.1 - Vocé acha que os cursos organizados pela SEE que vocé freqlienta ou freqientou tem
contribuido para melhorar sua atuacdo como ATP? De que maneira?




4.2 - Vocé se sente apoiado em seu trabalho pelos 6rgaos centrais?

4.3 - Em sua opinido, qual é o seu papel na estrutura da SEE?

5. Expectativas sobre sua atuacao profissional

5.1 - Quais eram suas expectativas ao se tornar ATP na Diretoria de Ensino?

5.2 - Essas expectativas se concretizaram? Em sua opinido, por qué?

5.3 - Vocé se considera um formador de professores? Por qué?

6. - Ha alguma questdo/informacdo que nao tenha sido abordada nesta pesquisa e que vocé
considera importante acrescentar?

Agradeco sua colaboracao!



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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