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Pela identidade comum de ciéncias da prética,
a ética, a politica e a pedagogia mantém
estreita relacdo entre si, rebatendo-se umas nas
outras, 0 que nos permite reconhecer a
dimensdo ética da politica e da pedagogia,
assim como a dimensdo politica da ética e da
pedagogia e, igualmente, a dimensédo
pedagbgica da ética e da politica. Assim
sendo, a investigacdo sobre ética e politica se
pde como uma exigéncia incontornavel da
pesquisa educacional e do desenvolvimento
cientifico da pedagogia. (Dermeval Saviani —
Conferéncia de Abertura do POIETHOS,
2008).



COSMO, Claudia de Carvalho. Formacao continuada de professores: contingéncias,
necessidades e desafios — Reflexdes sobre o Programa Teia do Saber. Ribeirdo Preto, SP:
CUML, 2010. 168f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Centro Universitario Moura
Lacerda.

RESUMO

O presente trabalho tem como tema a formacdo continuada de professores no contexto da
reforma educacional iniciada no Brasil a partir da década de 1990. Os objetivos desta pesquisa
sdo: compreender como os principios do neoliberalismo tém orientado a politica educacional
brasileira e mais especificamente a formagdo de professores; entender de que maneira a
formacgdo continuada contribui para o processo de profissionalizacdo docente e para o
desenvolvimento dos saberes da docéncia; investigar as possibilidades de éxito e de fracasso
de uma proposta de formacdo continuada e, por fim, refletir sobre um programa de formacéo
continuada desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo — o Programa
Teia do Saber. Pensar essas questfes se justifica pela centralidade que o tema formacao de
professores ocupa no cenario das politicas educacionais, por ser um pressuposto para a
melhoria da qualidade da educacgdo no pais, por gerar um intenso debate no meio académico e
por serem poucos os estudos qualitativos sobre os programas de formacdo continuada da
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo. O referencial tedrico-metodolégico dessa
pesquisa é o critico-dialético, utilizando-se, particularmente, dos estudos da pedagogia
historico-critica. Trata-se ainda de uma pesquisa qualitativa e de carater exploratério, que
recorreu a revisdo da literatura, a andlise documental e a entrevistas com professores. A
presente pesquisa revela que a a¢do do Estado Minimo proposto pelo neoliberalismo possui
contradi¢cdes em sua politica educacional — de um lado propde a descentralizacdo e, de outro
cria novos mecanismos de controle, ao mesmo tempo em que estimula a competitividade e a
meritocracia para referendar sua atuacdo no setor educacional. Por fim, a presente pesquisa
também revela que as matrizes tedricas da formacdo inicial e continuada de professores no
Brasil sdo a Pedagogia das Competéncias e a Epistemologia da Préatica e que muitos ainda séo
os desafios postos a formacédo de professores e, mais especificamente a formacao continuada,
de tal forma que a mesma nao seja compensatoria da deficitaria formacéo inicial.

Palavras-chave: Neoliberalismo; Formacdo continuada de professores; Pedagogia histérico-
critica; Programa Teia do Saber.



COSMO, Claudia de Carvalho. Teacher’s continued training: contingencies, needs and
challenges - Reflections on the Programa Teia do Saber. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2010.
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ABSTRACT

This work is subject to teacher’s continued training in the context of educational reform
started in Brazil since the 1990s. The objectives of this research are to understand how
neoliberal principles have guided the Brazilian educational policy and more specifically the
training of teachers to understand how training contributes to the ongoing process of teacher
professionalization and development of knowledge of teaching, research the chances of
success and failure of a proposal for continuing education and, finally, reflect on a continuing
education program developed by the Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo -
Programa Teia do Saber. Thinking about these issues is justified by the centrality of the
subject teacher takes on the scenario of education policies, as a precondition for improving the
quality of education in the country by generating an intense debate in academic circles and
because are few the qualitative studies continuing about education programs of the Secretaria
de Estado da Educacdo de S&o Paulo. The theoretical method of research is critical,
dialectical, using particularly the study of historical-critical pedagogy. It is still a qualitative
and exploratory, which appealed to the literature review, document analysis and interviews
with teachers. This research reveals that the action of the Estado Minimo proposed by
neoliberalism has contradictions in his education policy - on one side proposes
decentralization and on the other creates new mechanisms of control, while stimulating
competitiveness and meritocracy to endorse their actions in education. Finally, this research
also reveals that the theoretical matrices of teacher’s initial and continuing training in Brazil
are the Pedagogia das Competéncias and Epistemologia da Pratica and that there are still
many challenges posed to teacher training and more specifically to their continued education
so that it does not compensate the initial deficient training.

Keywords: Neoliberalism; Teacher’s Continued training; historical-critical pedagogy;
Programa Teia do Saber.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como tema a formacgdo continuada de professores — tema
que, a partir da década de 1990 tem ganhado centralidade tanto nas politicas educacionais
quanto nos estudos académicos.

No bojo das politicas educacionais, a formacéo de professores é considerada como
um mecanismo para melhorar a qualidade da educacéo, e, por essa razdo, nas Ultimas décadas
uma série de recursos — inclusive originarios de organismos internacionais — foram sendo
destinados a esse setor; ao mesmo tempo, foram sendo elaboradas leis, referenciais e
diretrizes curriculares para regulamentar o onde e o0 como essa formacao de professores, tanto
a formacéo inicial quanto a formacéo continuada, preferencialmente se realizariam.

Tendo em vista que a orientacdo geral das reformas educativas iniciadas no Brasil a
partir da década de 1990 se baseia nos pressupostos do neoliberalismo e nas analises feitas por
organismos internacionais que “diagnosticaram”, nesse mesmo contexto, os problemas
educacionais dos paises da América Latina, a formacdo continuada passou a ser considerada
menos onerosa do ponto de vista financeiro e mais eficiente do ponto de vista pedagogico do
que a formacao inicial, na medida em que os investimentos se destinam diretamente a quem
esta no exercicio da profissao docente.

Assim, tendo como ponto de partida as demandas do setor produtivo e os referenciais
econbmicos, a educacdo e a formacdo de professores atualmente se organizam sob o
“paradigma da liberdade econdmica, da eficiéncia e da qualidade” (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2007, p. 92), dai a énfase em licenciaturas de poucos anos, preferencialmente em
Institutos Superiores de Educacdo ou na modalidade de Educacdo a Distancia e o resgate das
teorias educacionais de décadas anteriores como o produtivismo, o tecnicismo, 0
construtivismo e o escolanovismo — evidentemente que adequados as novas realidades
escolares e com novas roupagens, podendo entdo se atribuir as referidas teorias o prefixo
“neo”: neoprodutivismo, neotecnicismo, neoconstrutivismo e neo-escolanovismo (SAVIANI,
2007).

As politicas de formagdo de professores buscam respaldo na literatura pedagogica —
evidentemente que em fundamentos teorico-pedagogicos que possam respaldar suas agdes e
fortalecer a ideologia que lhes convém. Ao mesmo tempo, a forma como tais politicas tém
sido realizadas contribui para que os especialistas em educacdo avaliem e reavaliem a questéo
da formacdo de professores. Em outras palavras, ocorre um movimento de mutua influéncia:

0s estudos académicos servem de referencial para as politicas educacionais destinadas a



formagcdo de professores e tais politicas servem de fomento a novos estudos académicos sobre
o referido tema.

No meio académico, inumeros autores e de diferentes correntes teorico-
metodologicas tém estudado a questdo da formacéo de professores, tanto a formacéo inicial
quanto a formacdo continuada. Entre esses tedricos, podemos citar os que defendem a
formagé&o de professores a partir da Pedagogia das Competéncias, cuja principal referéncia sao
as obras de Perrenoud (1999; 2000); os que propdem a formacao de professores a partir da
Epistemologia da Préatica tendo como referéncia as obras de Schon (1990; 1992); os que
propdem a formacdo de professores a partir de pard@metros como a motivacao e a historia de
vida do docente tendo os estudos de N6voa (1991; 1992;1997) como referéncia, bem como a
partir dos ciclos de vida e carreira docente tendo como referéncia os estudos de Huberman
(1990; 1992); os que propdem a formacdo de professores a partir de uma postura critica no
que se refere a énfase na formacgdo de professores tendo a pratica e a reflexdo como
fundamentos, tais como Pimenta (2007), Pimenta; Ghedin (2002), Tardif; Raymond (2002),
Tardif; Lessard (2007), Candau (1996), Libaneo (1998; 2002), Mizukami (1996; 1998),
Herneck; Mizukami (2002), Marin (1995; 1996), Garrido; Pimenta; Moura (2000), etc.; e
ainda a corrente que defende a formacéo de professores centrada no conhecimento cientifico e
na reflexdo filosofica, tendo em vista subsidiar uma pratica que trabalhe com o ensino do
conhecimento historicamente acumulado (pedagogia critico-social dos contetdos/ pedagogia
historico-critica) — os grandes referenciais desse grupo de académicos sdo Saviani (1994;
1995; 1996; 1998; 2002; 2005; 2007) e Duarte (1998; 2001a/b; 2003a/b; 2004).

Tendo em vista 0 contexto, o carater das atuais politicas destinadas a formacéo
continuada de professores e os estudos académicos acerca desse tema, se delineiam entdo os
objetivos dessa pesquisa:

» Compreender de que forma os referenciais neoliberais criam novos paradigmas para a
educacdo e especificamente para a formacdo de professores tanto inicial quanto
continuada.

» Entender as relagbes entre formagéo continuada, profissionalizacdo docente e saberes
da docéncia.

* Investigar as possibilidades de éxito e de fracasso de uma proposta de formacgéo
continuada.

» Analisar a relacéo entre o curso Teia do Saber e o plano de carreira dos professores,

particularmente as possibilidades de evolugéo funcional.



As hipoteses geradoras dessa pesquisa consideram que no Estado de Sdo Paulo as
politicas de formacdo continuada de professores estdo atreladas as diretrizes educacionais
oriundas dos referenciais neoliberais; que existe no Estado de Sdo Paulo grande énfase ao
quantitativismo na formacdo continuada de professores, ou seja, a participacdo dos
professores em cursos, palestras, semindrios, etc. é “recompensada” com a possibilidade da
evolucdo funcional nos quadros do magistério paulista, portanto, esse acaba sendo um critério
para a realizacdo de politicas meritocraticas, as quais incentivam o individualismo e a
competitividade entre os pares; e ainda, que propostas de formacdo continuada como o
Programa Teia do Saber, pouco tém contribuido para a melhoria da préatica pedagdgica em
sala de aula.

Por esses objetivos e hipoteses se justifica a relevancia da pesquisa, mesmo porque
a necessidade de atualizacdo é algo constante no exercicio de qualquer profissdo, e, no caso
do professor, a sua formacao continuada e permanente esta atrelada a inimeras contingéncias
(manutencédo do status de empregabilidade, recompensas salariais), necessidades (melhorar a
pratica pedagdgica, adquirir novos saberes docentes) e desafios (ndo ser uma politica
compensatdria da deficitaria formacéo inicial, contribuir de fato para a melhoria da qualidade
do trabalho do professor em sua sala de aula e para sua profissionalizagdo). Por todas essas
questdes se justifica a escolha do tema formacéo continuada para o desenvolvimento de uma
dissertagdo de mestrado.

Quanto ao referencial tedrico-metodologico dessa pesquisa utilizamos o critico-
dialético e considera-se, em particular, os estudos da pedagogia histérico-critica (SAVIANI,
2005).

Inspirando-se em Marx, Saviani fard uso do materialismo histérico e da
compreensdo da realidade para propor uma pedagogia que avance para além das
teorias da reproducdo e possa contribuir no processo de transformacdo social. A
pedagogia-historica faz uma clara opcéo em favor da classe trabalhadora e da énfase
ao aprendizado do conhecimento sistematico, pois defende que a instituicdo escolar
estd ligada ao problema da ciéncia. Outro ponto importante € que, em oposi¢do a
neutralidade da pratica educativa, propalada pelo tecnicismo, Saviani traz uma
pedagogia com forte sentido politico e que aponta na direcdo de uma sociedade sem
classes (ALVES, 2007, p.270).

A perspectiva da pedagogia histdrico-critica comecou a se delinear no final da
década de 1970 e, propriamente, a expressao pedagogia histérico-critica, foi cunhada, por
Dermeval Saviani, em 1984. Segundo Saviani, esta forma de abordar a educagdo surgiu a
partir da crise enfrentada pelas teorias critico-reprodutivistas (Teoria dos Aparelhos
Ideoldgicos de Estado, de Althusser; Teoria da Violéncia Simbdlica, de Bourdieu e Passeron;

Teoria da Escola Capitalista, de Baudelot e Establet) em fins dos anos de 1970 — tais teorias,



nascidas do fracasso do movimento de maio de 1968, entendiam que a educacdo reproduz a
sociedade e, portanto, ndo ha nada que se fagca em educacdo que possa alterar esta ldgica, ou
seja, as teorias critico-reprodutivistas eram capazes de fazer a critica a educacdo existente,

mas, incapazes de propor uma intervencao pratica. Nas palavras de Saviani (2005):

Progressivamente, no entanto, foram tornando-se cada vez mais evidentes os limites
da teoria critico-reprodutivista. Ela revelava-se capaz de fazer a critica do existente,
de explicar os mecanismos do existente, mas ndo tem proposta de intervencéao
pratica, isto &, limita-se a constatar e, mais do que isso, a constatar que é assim e ndo
pode ser de outro modo [...] Conseqientemente, ndo ha como ter uma atuacéo
critica, uma atuacdo contraria as determinacGes materiais dominantes. [...]. Neste
contexto, foi crescendo um clamor no sentido da busca de saidas. Este anseio é que
esta na base da formulacdo de uma proposta que supere a visao critico-reprodutivista

(p.67).

Assim, a pedagogia historico-critica surgiu como resposta a esse clamor pela
intervencdo social e tendo em vista ser critica, mas nédo reprodutivista, procurando nao apenas
elucidar os problemas educacionais, mas, também responder aos anseios dos educadores no
que se refere a possibilidade de transformacdo, ou seja, esforcando-se para compreender a
questdo educacional com base no desenvolvimento histérico.

O esforco dialético da pedagogia historico-critica é, portanto, perceber a educacéo
como determinada por contradi¢des proprias da sociedade capitalista, ou seja, esta concepcao
pedag6gica ndo nega os condicionantes econdmicos e sociais impostos pelo sistema
capitalista, mas, acredita na possibilidade de transformacdo dessa sociedade e na forga da
educacdo, eis aqui a esséncia da pedagogia histérico-critica — acreditar na clareza dos
determinantes sociais da educacdo, se posicionar diante das contradi¢des da sociedade e livrar
a educacdo das visdes ambiguas (SAVIANI, 2005). Assim, a esséncia da pedagogia historico-
critica esta na dialética e, segundo Trivifios (1987, p.53), os “[...] conceitos de conexao,
interdependéncia e interacdo sdo essenciais no processo dialético de compreensdao do mundo”.

A dialética traz consigo trés categorias que abrem caminho para a analise pretendida
nesse trabalho as quais séo a historicidade, a totalidade e contradi¢cdo (LOWY, 1995).

Por historicidade se entende o carater transitorio de todos os fendmenos sociais:

[...] esse principio se aplica as ideologias, ou as utopias, ou as visdes de mundo.
Todas elas sdo produtos sociais [...] todas as teorias, doutrinas e interpretaces da
realidade, tém que ser vistas na sua limitacdo historica. Esse é o coracdo mesmo do
método dialético [...]” (LOWY, 1995, p. 15).

A historicidade € o elemento basico dessa pesquisa, ha medida em que entendemos

que as caracteristicas atuais do sistema educacional brasileiro derivam de um processo



historico e que a aplicabilidade dos referenciais neoliberais na educacdo brasileira e, mais
especificamente na educagdo paulista, sdo também uma decorréncia desse mesmo processo
histérico que hegemoniza ideologias, dualiza a educacdo (SAVIANI, 1995) e massifica o
acesso ao ensino sem eliminar o problema central do pais: a desigualdade social. Mas, isso é
historico e sendo historico € passivel de transformacdo, pois, discordamos da pos-
modernidade que apregoa o “fim da Historia”.

Por totalidade, enquanto categoria do método dialético, “[...] se introduz o principio
revolucionario nas ciéncias sociais” (LOWY, 1995, p.15). Evidentemente que essa

“totalidade” nao significa um estudo da totalidade da realidade, o que o seria impossivel, pois,

[...] a totalidade da realidade €é sempre infinita, inesgotdvel. A categoria
metodoldgica da totalidade significa a percepc¢do da realidade social como um todo
organico, estruturado, no qual ndo se pode entender um elemento, um aspecto, uma
dimenséo, sem perder a sua relagdo com o conjunto (LOWY, 1995, p. 16).

Essa categoria dialética serve de referéncia para esse trabalho na medida em que
pensamos a formacdo continuada de professores ndo por si mesma, mas, a partir de
condicionantes de ordem politica, econdmica, social e cultural, entendendo que a educacao é
parte de um conjunto organico e as macro politicas educacionais interferem em espagcos mais
reduzidos como a sala de aula.

A Ultima categoria do método dialético é a contradigdo, na medida em que,

[...] uma andlise dialética é sempre uma andlise das contradi¢cBes internas da
realidade. [...] Uma andlise dialética das ideologias ou das visGes de mundo mostra
necessariamente que elas sdo contraditorias, que existe um enfrentamento
permanente entre as ideologias e as utopias na sociedade, correspondendo, em
Gltima analise, aos enfrentamentos das varias classes sociais ou grupos sociais que a
compdem (LOWY, 1995, p. 16-17).

A contradicdo é o elemento que faz da pedagogia histérico-critica uma forma de
enfrentamento as pedagogias que sdo apropriadas a ideologia neoliberal, quer porque sao
pedagogias pensadas para servir a esse referencial quer porque a ideologia neoliberal delas se
apropria mesmo néo tendo essas pedagogias sido pensadas para servir a esse fim.

Pensar a formagdo continuada sob o prisma do método critico-dialético tomando
particularmente a pedagogia historico-critica como referéncia é uma forma de enfrentamento,
é¢ uma contradicdo em tempos de predominio da Pedagogia das Competéncias e da

Epistemologia da Prética. E, pois,



[...] a possibilidade de se articular uma proposta pedagogica cujo ponto de
referéncia, cujo compromisso, seja a transformacdo da sociedade e ndo sua
manutencdo, a sua perpetuacdo. Este é o sentido basico da expressdo pedagogia
historico-critica. Seus pressupostos, portanto, sdo os da concepcdo dialética da
historia (SAVIANI, 2005, p.93).

Quanto aos materiais pesquisados para a realizacdo dessa pesquisa elencamos as
referéncias bibliogréficas que tratam: de questdes macro como as relacbes entre
neoliberalismo e educacdo e de questbes mais especificas como a formacdo inicial e
continuada de professores, bem como fontes documentais legais que orientam, no Estado de
Sdo Paulo, as politicas de formacdo continuada, as formas de evolucdo funcional além do
projeto basico do Programa Teia do Saber.

A coleta das fontes documentais comecgou pela Secretaria de Estado da Educacdo de
Sdo Paulo (SEE-SP), pelo Centro de Referéncia Mario Covas e foi concluida em uma
Diretoria de Ensino do interior do Estado de Sao Paulo. A Gltima etapa desse trabalho foi a
coleta de dados por meio de entrevistas com professores da area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias que tivessem participado do Programa Teia do Saber e estivessem vinculados a
uma Diretoria de Ensino do interior do Estado de S&o Paulo.

No momento do levantamento das fontes documentais, ndo houve dificuldades, visto
que as legislagdes estaduais e o projeto basico do Programa Teia do Saber estdo disponiveis
na Secretaria da Educagdo, nas Diretorias de Ensino do interior do Estado de S&o Paulo e na
internet.

No entanto, no momento da coleta de dados, tanto qualitativos quanto quantitativos
sobre a participacdo de professores da rede publica paulista no Programa Teia do Saber,
comecaram a aparecer algumas dificuldades.

A grande dificuldade consistiu na auséncia de dados: nem a Secretaria Estadual da
Educacdo e nem a Diretoria de Ensino do interior do Estado — tomada como I6cus da pesquisa
— tinham dados qualitativos acerca do programa. Os dados quantitativos, disponiveis na
Secretaria Estadual da Educacdo e na Diretoria de Ensino, eram referentes apenas ao ano de
2007 — ultimo ano em que foi realizado o Programa Teia do Saber que tivera inicio em 2003.

Quanto a realizagdo das entrevistas com os participantes da pesquisa, tomamos como
sujeitos professores da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias de uma Diretoria de
Ensino do interior do Estado de S&o Paulo. A escolha por esse grupo especifico de professores
se deve a trés fatores: primeiro porque as turmas do Programa Teia do Saber eram formadas a
partir da disciplina que os professores ministravam na rede — os modulos de Ciéncias

Humanas e suas Tecnologias reuniam os professores de Historia, Geografia e Filosofia;



segundo, porque um dos objetivos desse trabalho é compreender o que representou o
Programa Teia do Saber especificamente para os professores da area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias e, terceiro, porque sou professora de Historia, trabalho na rede de ensino
publico do Estado de S&o Paulo e ja participei de dois modulos do Programa Teia do Saber.

Tendo apenas os professores da &rea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias como
os escolhidos para participarem das entrevistas, surgiu mais uma dificuldade, devido ao fato
de alguns residirem em outras cidades, de outros ndo disponibilizarem do seu tempo para dar
a entrevista e de outros se recusarem a ceder a entrevista.

Assim, apds o contato com varios professores de Historia, Geografia e Filosofia que
participaram do Programa Teia do Saber no periodo de 2003 a 2007, conseguimos que 05
(cinco) professores se dispusessem a participar das entrevistas, conforme roteiro apresentado
(APENDICE — A). As entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas e analisadas.

Os professores séo identificados nessa pesquisa como: P1, P2, P3, P4 e P5 — sendo
trés professores de Historia, um de Geografia e um de Filosofia: trés homens e duas mulheres.

A escolha por realizar entrevistas se deve ao fato de a mesma propiciar a interacao ao
mesmo tempo em que, segundo Alves-Mazzoti (1999, p.168): “[...] permite tratar de temas
complexos, que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente através de
questionarios [...]".

Tais entrevistas foram semi-estruturadas, na medida em que se trata de uma pesquisa
exploratdria e de carater qualitativo.

Segundo Bogdan; Biklen (1994, p.135), entrevistas semi-estruturadas permitem que
0 pesquisador tenha “[...] certeza de se obter dados comparaveis entre os varios sujeitos [...]”,
e esse era um dos nossos objetivos, comparar dados entre 0s sujeitos.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, consideramos que as entrevistas, mesmo
sendo com apenas 5 (cinco) professores nos trouxeram o0s elementos basicos de que
necessitdvamos para proceder a analise, mesmo porque, conforme também afirmam Bogdan;
Biklen (1994, p. 136): “[...] boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de
palavras que revelam as perspectivas dos respondentes”.

A analise das entrevistas realizada a partir do pressuposto da pesquisa qualitativa,
tem a preocupacdo de analisar a complexidade do comportamento humano (LAKATOS;
MARCONI, 2007), e, em seu enfoque historico estrutural “[...] empregando o método
dialético, é capaz de assinalar as causas e as conseqiiéncias dos problemas, suas contradicdes,
suas relagdes, suas qualidades [...]” (TRIVINOS, 1987, p. 125).

A presente pesquisa é organizada em sec¢des, da seguinte forma:



Na segunda secdo apresentamos uma discussdo sobre o neoliberalismo e seus
impactos sobre a educacdo, ou seja, discutimos desde a origem dessa nova dimensdo do
sistema capitalista — enquanto resposta a crise do Estado do Bem-Estar Social — aos reflexos
que o neoliberalismo produz sobre a politica educacional. No caso do Brasil, os pressupostos
do neoliberalismo comegam a ser tomados como referéncia a partir da década de 1990 com
forte impacto sobre a educacéo.

Na terceira secdo apresentamos uma discussdo bibliografica sobre a formacao de
professores e, mais especificamente sobre a formacao continuada de professores, tanto no que
se refere ao aspecto pedagogico quanto ao que se refere aos atuais condicionantes politicos da
questéo.

Na quarta secdo apresentamos uma analise dos fundamentos legais que orientam a
evolucdo funcional no magistério paulista pela via da formacdo continuada ndo-académica e
uma reflexdo do Programa Teia do Saber a partir do projeto basico que o orienta e das
entrevistas com professores.

Enfim, considerando a “[...] educacdo como empreendimento ético, de resisténcia e
de luta” (APPLE, 2005, p.13), pretendemos contribuir, através desse trabalho, para a
ampliacdo de uma visdo critica sobre a formacdo continuada de professores.



2. NEOLIBERALISMO E EDUCACAO

A educacdo é um fendBmeno complexo, porque histérico.
Ou seja, é produto do trabalho de seres humanos e,
como tal, responde aos desafios que diferentes contextos
politicos e sociais lhe colocam. A educacdo retrata e
reproduz a sociedade; mas também projeta a sociedade
que se quer. Por isso vincula-se profundamente ao
processo civilizatério e humano. Enquanto pratica
histérica tem o desafio de responder as demandas que os
contextos Ihe colocam (PIMENTA, 2002, p. 37-38).

O termo Neoliberalismo tem sido aplicado aos Estados que optam por desenvolver
uma politica de intervencdo minima. Tal politica, embora advogue um discurso de maior
liberdade e autonomia, adota préaticas centralizadoras e implanta uma politica de mercado com
tendéncia a privatizacdo, inclusive sobre os direitos sociais basicos, tais como salde e
educacéo.

A base do Neoliberalismo é o Liberalismo Cléassico do século XVIII, mais
especificamente o Liberalismo Econdmico, no entanto, existem importantes diferencas entre
um e outro. Estas diferencas sdo muito bem identificadas por Olssen (1996, apud Apple
2005):

Enquanto o liberalismo classico representa uma concepg¢do negativa do poder do
Estado, no sentido de que o individuo era tido como um objeto a ser libertado das
suas intervengdes, o neoliberalismo acabou por representar uma concepgao positiva
do papel do Estado, ao criar o mercado apropriado, pois fornece as condigdes, leis e
instituigdes necessarias a seu funcionamento. No liberalismo cléssico, o individuo é
caracterizado como tendo uma natureza humana auténoma e podendo praticar a
liberdade. No neoliberalismo, o Estado procura criar um individuo que seja um
empreendedor, ousado e competitivo (OLSSEN, 1996, p.340. apud APPLE, 2005,
p.37-38).

Portanto, no Estado Liberal Classico o Estado era uma instituicdo que se colocava
como um verdadeiro obstaculo ao desenvolvimento do mercado, da iniciativa privada e do
individuo. Ja no Estado Neoliberal, o Estado ja ndo tem essa conotacdo negativa, pois, ele
deixa de ser um obstaculo para ser o incentivador do desenvolvimento do mercado, da

iniciativa privada e do individuo.

[...] Na troca do liberalismo classico para o neoliberalismo, entdo, hd um elemento a
mais, pois tal troca envolve uma mudanga na posicdo do sujeito, de homo
economicus’ — que se comporta naturalmente a partir do interesse préprio e é
relativamente separado do Estado — para o homem manipuléwel2 — é criado pelo
Estado e continuamente encorajado a ser responsivo perpetuamente. Nao significa

! Grifo no original.
2 Grifo no original.



que a concepcgdo do sujeito interessado por si proprio seja substituida, ou destruida,
pelos novos ideais do neoliberalismo®, mas gue em uma era de bem-estar universal,
as possibilidades perceptiveis de uma preguicosa indoléncia criam as necessidades
de formas novas de vigilancia, fiscalizacdo, avaliacéo de desempenho4 e, em geral,
de formas de controle. Nesse modelo, o Estado toma para si a fungdo de nos manter
a todos acima da nota (OLSSEN, 1996, p.340. apud APPLE, 2005, p.37-38).

No Neoliberalismo, ainda muito mais do que no Liberalismo Classico, o
individualismo, 0 empreendedorismo e 0 economicismo sdo supervalorizados e difundidos e o
Estado é o grande avaliador do desempenho, portanto, ndo € mais uma instituicdo que
necessariamente tem que ser minima em sua atuacéo, como defendiam os liberais classicos.

Para compreender como o Liberalismo Classico deu lugar ao Estado do Bem-Estar
Social e este ao Neoliberalismo €é preciso analisar, ainda que de forma sucinta, as
transformacdes que o mundo passou a partir da década de 1930, bem como as teorias que
foram sendo elaboradas como possiveis solugdes para as crises que 0 mundo conheceu a partir
de entdo.

O Liberalismo Classico data do século XVIII, mas, “[...] ndo podemos marcar um
comeco absoluto para os fatos e acontecimentos. Estes apresentam algo novo, mas ndo
totalmente; carregam algo anterior, do velho” (ORSO, 2007, p.165). Assim, 0 que podemos é

apontar as condi¢Oes para o surgimento do Liberalismo, entre as quais:

[...] o desenvolvimento do empirismo, o racionalismo, a Reforma Religiosa, 0
antropocentrismo, bem como o surgimento dos burgos, do comércio e das cidades.
Sua base, portanto, encontra-se radicada principalmente na propriedade privada dos
meios de produgdo, na competicdo, na concorréncia, no individualismo, e na defesa
de consciéncia e do livre mercado (ORSO, 2007, p.165).

Entre os grandes tedricos do Liberalismo Classico se destacam John Locke
(Liberalismo Politico) e Adam Smith (Liberalismo Econdmico). O cerne o Liberalismo
Classico era o laissez-faire, ou seja, a minima interveng¢do do Estado e, nesse contexto, “[...] a
burguesia, fascinada com os progressos obtidos pela ciéncia aplicada a indstria num mercado
cada vez mais livre, propagava um futuro brilhante, marcado pela prosperidade, abundancia,
bem estar e felicidade” (ORSO, 2002, p.93. apud ORSO, 2007, p.168).

A partir de 1929 o mundo capitalista conheceu uma grave crise econémica que,
iniciada nos Estado Unidos se internacionalizou e causou inimeras faléncias e um inumeravel
contingente de desempregados. Em fins da década de 1920, os Estados Unidos eram

governados pelo presidente Hoover — um ferrenho adepto do Liberalismo Econémico e da

® Grifo no original.
* Grifo no original.



forca da livre iniciativa. Tal postura gerou um descompasso entre produ¢do e consumo tanto
no setor agricola como industrial — a Europa recuperando-se dos efeitos da | Guerra diminuiu
a compra de produtos norte-americanos; 0S operarios norte-americanos, portanto, a grande
maioria da populacdo, devido a seus baixos salarios, ndo era capaz de consumir o que
produzia — o efeito s6 poderia ser o da superproducdo e da desvalorizacdo dos precos dos
produtos e das a¢Oes na Bolsa de Valores de Nova York, que acabou entrando em colapso em
outubro de 1929. A crise do sistema capitalista, desencadeada a partir de entdo, colocou em
xeque o Liberalismo Classico bem como a vigéncia absoluta do laissez-faire, o que, em
contrapartida, favoreceu a ascensao dos Estados Totalitarios na Europa — gérmen da Il Guerra
Mundial (1939-1945).

Se a superacdo do feudalismo, a eliminacgdo progressiva das barreiras e dos entraves
impostos pelo mercantilismo e a defesa do laissez-faire, da mao invisivel,
conduziram a um periodo de progresso econdémico e de expansdo comercial,
entregue a toda a liberdade possivel: 0 mercado revelou a sua irracionalidade e, de
forma de desenvolvimento transformou-se no seu contrario. Em causa de profunda
crise no final dos anos de 1920 e inicio dos anos de 1930. O préprio laissez-faire e a
mdo invisivel tornaram-se ameacas ao liberalismo e ao capitalismo (ORSO, 2007,
p.168).

O fim da 1l Guerra Mundial e a continuidade da tensdo internacional materializada na
Guerra Fria, ou seja, na oposicdo entre o Capitalismo e Socialismo, levou a implantacdo do
chamado Estado do Bem-Estar Social (welfare state) nos paises capitalistas da Europa
Ocidental — o que além de ser uma maneira de enfrentar a crise do capitalismo liberal no p6s-
guerra, era também uma forma de garantir que o Socialismo ficasse restrito ao Leste Europeu.

No contexto dos efeitos da Crise de 1929 e, posteriormente da Il Guerra Mundial,
ndo era mais possivel resolver os problemas a partir dos pressupostos da economia classica.
Assim, tanto o programa de recuperacdo dos Estados Unidos — o New Deal — posto em prética
pelo presidente Franklin Delano Roosevelt a partir de 1933, como o Estado do Bem-Estar
Social — o welfare state — na Europa Ocidental, estavam pautados nos estudos econémicos do
inglés John Maynard Keynes (1883-1946), portanto, no chamado Keynesianismo, que,
mesmo contrariando o principio basico de critica dos liberais — a intervengdo do Estado — néo

pretendia destruir o capitalismo, mas, sim evitar a sua destruicao.

Diante da incerteza gerada pela méo invisivel, Keynes propde a intervencdo estatal,
a administracdo e o gerenciamento do mercado como o Unico meio para evitar a
destruicdo das instituicbes econémicas e evitar o socialismo (ORSO, 2007, p.169).



Basicamente, 0 Keynesianismo apregoa que o Estado deve estender alguns direitos
sociais aos trabalhadores, principalmente na area de salde, educagdo, infra-estrutura e
seguridade social (ORSO, 2007). Além de intervir, administrar e gerenciar o0 mercado, tendo
em vista evitar novas crises do sistema capitalista. Foi essa a politica econbémica que
recuperou os Estados Unidos e a Europa Ocidental, respectivamente ap0s a crise de 1929 e a
Il Guerra Mundial.

Mas, ainda no contexto da Il Guerra Mundial, uma obra publicada em 1944
intitulada, “O Caminho da Servidao”, do austriaco Friedrich August Von Hayek (1899-1992),
apresentava um ataque veemente a todo intervencionismo econdmico estatal — era 0 marco
tedrico do neoliberalismo que nascia exatamente quando o Keynesianismo era visto como a

solucdo para a crise da Europa no pds-guerra.

Vale ressaltar, [...] o neoliberalismo teorizado por Hayek ndo significa o fim do
novo liberalismo/social-liberalismo de Keynes e Dewey ou mesmo uma negagéo de
todos os fundamentos do liberalismo classico, e sim uma nova, grande e complexa
rearticulagdo do liberalismo, imposta pela nova ordem econdmica e politica mundial
[...] (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p.87).

Segundo Melo (2007, p.197), Hayek “[...] seguindo tendéncias da Escola austriaca de
pensamento econdmico, também centra seus argumentos na questdo do valor. A mercadoria
vale [...] o0 quanto o individuo estiver disposto a pagar por ela”.

Apesar do desprezo as idéias de Hayek por parte dos governos da Europa Ocidental
naquele momento, este continuou a ganhar a simpatia dos liberais mais extremados e, em
1947, foi fundada, em uma reunido em Mont Pélarin, na Suica, a Sociedade de Mont Pélarin,
uma espécie de franco-maconaria neoliberal. Tal sociedade tinha como objetivo combater o
Keynesianismo e o solidarismo reinantes e preparar as bases de um outro tipo de capitalismo
— 0 Capitalismo Neoliberal (ANDERSON, 2000).

Os primeiros neoliberais argumentavam que o igualitarismo promovido pelo Estado
do Bem-Estar Social destruia a liberdade individual e a livre concorréncia — o0 que conduzia,
inevitavelmente, a0 “Caminho da Serviddo” — e que a existéncia da desigualdade era
imprescindivel para as nagdes capitalistas ocidentais.

As idéias de Hayek foram reforcadas, ainda na década de 1950, por Milton Friedman

sobre quem Melo (2007) afirma:

Friedman recupera muitos dos argumentos de Hayek; no entanto o faz numa
linguagem claramente dirigida a aceitacdo e veiculacdo da midia. Uma renovacgéo de
fato da doutrina liberal, no sentido de sua propagacdo com um novo discurso por



todo o mundo. A ligagdo necessaria entre capitalismo e liberdade de escolher; a
consideracdo tanto do sistema politico quanto do sistema econdmico como mercados
nos quais se realizam os valores e interesses dos individuos; a minimizacdo do
Estado; e uma justificativa ética a favor do individualismo e contra qualquer espécie
de acdo politico-econémica. [...] A questdo da defesa da limitacdo da democracia e
da minimizacdo do Estado é reforcada nos anos de 1970 e realizada em diversos
paises (p. 200-201).

Para os liberais mais extremados, portanto, para os neoliberais, a nova proposta
politico-econdmica deveria ter como referéncia a possibilidade da liberdade de escolha
individual e a minimizacdo do Estado, sendo assim, para os defensores de tal idéia, Keynes
“[...] ndo entendeu que ndo se podem salvar os valores liberais comegando por pd-los, de
algum modo, sob suspeita e fazendo com que sua sobrevivéncia dependa ‘diretamente’ de
valores que lhe sdo opostos” (BARROS, 1992, p. 96. apud ORSO, 2007, p.171). Tais
argumentos pareciam quase que irracionais diante do progresso que o welfare state promovia
nos anos de ouro do capitalismo intervencionista — décadas de 1950-1960.

Mas, o capitalismo ja tinha mostrado ao mundo que € um sistema que passa por
constantes crises e que aquilo que em um determinado momento se constitui como solucéo
para uma determinada crise e como forma de desenvolvimento, acaba por gerar o seu
contrario, ou seja, uma nova crise econdmica (ANDERSON, 2000). Quando o Capitalismo
pautado no Liberalismo Classico, que tanto enriqueceu nagdes como os Estados Unidos
entraram em colapso (década de 1930), a resposta foi o intervencionismo. Este por sua vez,
promoveu uma nova onda de recuperacdo, desenvolvimento e apogeu capitalista, que, no
entanto, acabou por entrar em crise na década de 1970 — a resposta foi a adocdo do
neoliberalismo. Diante da nova crise que abalou o capitalismo a partir do final do ano de
2008, o0 modelo neoliberal também tem sido posto em xeque, na medida em que, para evitar
um colapso ainda maior da economia, fez-se necessario a intervencao do Estado para socorrer
bancos e empresas privadas, sobretudo, nos paises de capitalismo avancado. Essas constantes
crises e suas formas de recuperacdo — ora dependendo do Estado, ora rechacando o Estado —
mantém ainda vivas tanto a tese de Karl Marx relativa a contradicdo do sistema capitalista e a
possibilidade de sua autodestruicdo, quanto a tese dos liberais de que o sistema capitalista
sempre encontra formas de superar suas crises e se manter hegemanico.

Acima falamos de uma crise da década de 1970 que permitiu a ascensdao do
Neoliberalismo. Essa crise se deu a partir de 1973 quando os paises do chamado Primeiro
Mundo cairam em uma profunda recessdo econdmica, derivada da elevagéo do prego do barril
de petréleo pela Organizacdo dos Paises Exportadores de Petroleo (OPEP). Conforme a

anélise de Anderson (2000), os paises de capitalismo avancado estavam conhecendo uma



crise marcada por baixas taxas de crescimento e altas taxas de inflagdo — o capitalismo
intervencionista comegava a agonizar. A solucdo para essa nova crise do sistema capitalista

estava nas idéias de Hayek — era a hora e a vez do neoliberalismo.

As raizes da crise, afirmavam Hayek e seus companheiros, estavam localizadas no
poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira geral, do movimento operario
que havia corroido as bases de acumulacdo capitalista com suas pressdes
reivindicativas sobre os salarios e com sua pressdo parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais.

Esses dois processos destruiram 0s niveis necessarios de lucros das empresas e
desencadearam processos inflacionarios que ndo podiam deixar de terminar numa
crise generalizada das economias de mercado. O remédio, entdo, era claro: manter
um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper com o poder dos sindicatos e no
controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais e nas intervencGes
econdmicas (ANDERSON, 2000, p.10-11).

A andlise de Anderson vai ao encontro da citagdo de Olssen (1996, apud APPLE
2005) apresentada no inicio desta secdo, que indica que no Neoliberalismo o Estado esta
muito mais presente do que no Liberalismo e que sua funcdo é de regulamentar a economia e
criar novas formas de controle sobre a sociedade.

Assim, embora o neoliberalismo se apresentasse como a solugcéo para a crise que se
delineava nos paises de capitalismo avancado a partir da década de 1970, a primeira
experiéncia neoliberal ndo aconteceu na Europa nem na América do Norte, mas, na América
Latina — no Chile — a partir de 1973, com o governo de Pinochet que implantou um intenso
programa de privatizagéo e o resultado final foi a instalagdo de um cruel regime ditatorial.

Na Europa, a primeira experiéncia neoliberal ocorreu na Inglaterra com a eleicdo de
Margareth Thatcher em 1979 — Thatcher ficou conhecida como a “Dama de Ferro” e
governou a Inglaterra de 1979 a 1990. Entre as principais medidas de Thatcher, que tdo bem
identificam o Estado Neoliberal inglés se destacam: a elevacdo da taxa de juros, corte de
gastos sociais, repressdo a greves e imposicdo de uma legislacdo anti-sindical, criacdo de
indices massivos de desemprego, além, é claro de praticas de privatizacdo (ANDERSON,
2000).

Em 1981 Ronald Reagan assumiu a presidéncia dos Estados Unidos e deu inicio a
implantacdo do neoliberalismo na Ameérica do Norte, elevando também as taxas de juros,
reprimindo greves e, evidentemente, no contexto da Guerra Fria, investindo pesado na corrida
armamentista, criando um déficit publico sem precedentes. Experiéncias neoliberais se
sucederam na Alemanha a partir de 1982 e, no restante da Europa Ocidental a partir de 1983,
com excecdo da Suécia e da Austria (ANDERSON, 2000).



Além do Chile, a América Latina também conheceu outras experiéncias neoliberais
em fins dos anos de 1980: México, a partir de 1988; Argentina, Peru, Venezuela e Brasil, a
partir de 1989. A partir da década de 1990, o Leste Europeu também passou a conhecer o

poder do Estado Neoliberal em consequiéncia da crise do Socialismo Real.

O que demonstravam estas experiéncias era a hegemonia alcancada pelo
neoliberalismo como ideologia. No inicio, somente governos explicitamente de
direita radical se atreveram a pdr em pratica politicas neoliberais; depois, qualquer
governo, inclusive os que se autoproclamavam e se acreditavam de esquerda, podia
rivalizar com eles em zelo neoliberal (ANDERSON, 2000, p.14).

No caso especifico do Brasil, as ideias bésicas do neoliberalismo comegaram a ser
aplicadas quando da eleicdo de Fernando Collor de Mello em 1989 — que governou o Brasil
de 1990 a 1992; tém seqliéncia com o governo de Itamar Franco (vice-presidente que assumiu
0 governo em decorréncia do processo de impeachment de Collor e governou de 1992 a 1995)
e com os dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2003). A partir de 1990,
como em toda experiéncia neoliberal, os direitos dos trabalhadores passaram a ser
considerados privilégios; as empresas estatais passaram a ser consideradas improdutivas e
ineficientes, assim como os servicos publicos como salde e educacdo, justificando desta
forma as politicas de privatizacéo e terceirizagdo, o que, na visdo neoliberal torna os servigos
mais eficientes e mais produtivos, e, portanto, menos onerosos (GENTILI, 1998a).

Nesse mesmo sentido, Oliveira (2000) considera que, a onda neoliberal tratou de:

[...] destruir a capacidade de luta e de organizacdo que uma parte importante do
sindicalismo brasileiro mostrou. E este o programa neoliberal em sua maior
letalidade: a destruicdo da esperanga e a destruicdo das organizacbes sindicais,
populares e de movimentos sociais (p. 28).

Oliveira (2000) escreveu esse texto no contexto anterior a eleicdo de Luis Inacio Lula
da Silva. Com a vitéria do candidato do Partido dos Trabalhadores a esperanca do
fortalecimento das organizagdes sindicais e dos movimentos sociais se renovou e, muito
embora Lula que, neste ano de 2010 encerra seu segundo mandato, tenha disponibilizado
muito mais recursos para o setor social que seus antecessores, 0 processo de dessindicalizacdo
tem avancado e 0s movimentos sociais se enfraquecido.

Anderson (2000) encerra seu texto “Balanco do Neoliberalismo”, fazendo
exatamente isso, ou seja, um balanco do neoliberalismo. Tal balanco, dez anos depois, é ainda

atual. O autor afirma:



[...] qualquer balango atual do neoliberalismo s6 pode ser provisorio. Este é um
movimento inacabado. (...). Economicamente, o neoliberalismo fracassou, néo
conseguindo nenhuma revitalizacdo basica do capitalismo avangado. Socialmente,
ao contrario, 0 neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando
sociedades marcadamente mais desiguais, embora ndo desestatizadas como queria.
Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcangou éxito num grau com
o qual seus fundadores jamais sonharam, disseminando a simples idéia de que nao
ha alternativas para os seus principios, quase todos, seja confessando ou negando,
tém de adaptar-se a suas normas. [...] Este fendmeno chama-se hegemonia [...]
(ANDERSON, 2000, p.22-23).

Outros autores também concordam com esse balango feito por Anderson, como

Bordn, (2000), que afirma:

Em termos de balanco, podemos dizer que o neoliberalismo produziu um retrocesso
social muito pronunciado, com o agravamento das desigualdades em todos 0s
lugares em que ele foi implementado. N&o obstante, ele logrou éxitos relativos no
que concerne ao controle da inflagdo e & imposi¢do de certos mecanismos de
disciplina fiscal (BORON, 2000. p.145).

Na mesma esteira, Sader (2000, p.146) considera: “Me parece que o essencial é
caracterizar o neoliberalismo como um modelo hegeménico. Isto é, uma forma de dominacéo
de classe adequada as relagGes econdmicas, sociais e ideologicas contemporaneas”.

Portanto, segundo a analise de Anderson, Borén e Saber® o neoliberalismo
conquistou a hegemonia pretendida e, embora abalado pela mais recente crise do sistema
capitalista, sua acdo continua se estendendo ideoldgica, politica e socialmente e nenhuma
outra concepgdo parece surgir como alternativa coerente para conduzir as economias
capitalistas modernas.

Embora em todo o texto desse trabalho tenha sido usado o termo neoliberalismo para
identificar a atual forma de direcionamento politico, econdmico e social, consideramos
interessante apresentar a analise de Orso (2007), para quem o uso do termo neoliberalismo
para designar as atuais politicas publicas é inadequado j& que 0 que assistimos a partir da
década de 1970 é a radicalizacdo do Liberalismo Classico. Para designar tais politicas este

autor utiliza o termo ultraliberalismo.

[...] se formos rigorosos com 0s conceitos, se Ndo quisermos incorrer em equivocos,
ndo se pode chamar as atuais politicas de neoliberais, mas sim de ultraliberais, pois
se trata da superagdo tanto do liberalismo classico quanto do intervencionismo;
trata-se da incorporacdo das velhas préaticas da ortodoxia liberal conjugadas com a
preservacdo do Estado. Assim, o ultraliberalismo constitui-se na sintese do
liberalismo que representa as novas relagdes (ORSO, 2007, p. 177).

® Em obra organizada por Sader e Gentili (2000), sob o titulo “Pés-neoliberalismo — as politicas sociais e o
Estado democrético.”



Enfim, seja qual for a denominagao neoliberalismo ou ultraliberalismo, o que vemos
hoje € que o papel do Estado de fato ndo é tdo rechacado como pretendia o Liberalismo
Classico. Hoje o Estado se faz presente com maior ou menor forca dependendo da
necessidade imposta pelo capital e 0o uso mais corrente do termo “neoliberalismo” talvez se

deve ao fato de o prefixo “neo” querer indicar, segundo Melo (2007):

[...] um novo florescimento do liberalismo em termos mais presentes, potentes,
realizadores de um objetivo harmonioso, direto, final e espontaneo da prépria ordem
social. Seria o fim dos conflitos, das contradi¢Ges, da propria luta de classes e da
histéria. O fim da necessidade de um mundo novo ou de uma utopia ou mesmo do
socialismo. A sociedade capitalista teria chegado a um nivel satisfatério de
desenvolvimento, regido pela saudavel competicdo arbitrada pelo mercado mundial
globalizado; no qual a igualdade de oportunidades permitiria a cada um uma
recompensa de acordo com suas capacidades laborativas e competitivas (MELO,
2007, p.191-192).

Em tempos de neoliberalismo, o que se vé é um Estado minimo no que concerne a
gestdo dos recursos, ou seja, na geracao e distribuicdo financeiro-administrativa. Por outro
lado, este mesmo Estado minimo cumpre o papel de agente regulador e controlador,
contribuindo diretamente para a manutencdo da desigualdade social por meio da manutencao
dos privilégios da elite, do estimulo a competitividade, do individualismo e do atendimento
assistencialista as massas — 0 que as aprisiona aos governos neoliberais. Portanto, o papel do
Estado €, de um lado, o da desregulamentacdo e, de outro, 0 da regulamentacdo (GENTILI,
1998a).

Considerando estes condicionantes historicos que engendram o sistema neoliberal,
passamos a analisar as instituicdes e organismos (Fundo Monetario Internacional e Banco
Mundial) que tém contribuido para que esse sistema estenda suas diretrizes para a Educacgdo
Brasileira.

2.1 O Banco Mundial e sua forma de atuacdo nas politicas educacionais brasileiras

Segundo Soares (2007),

O Banco Mundial exerce profunda influéncia nos rumos do desenvolvimento
mundial. Sua importancia hoje se deve nao apenas ao volume de seus empréstimos e
a abrangéncia de suas areas de atuagdo, mas também ao carater estratégico que vem
desempenhando no processo de reestruturacdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento, por meio de politicas e de ajuste estrutural (p.15).



Sendo assim, se faz necessario entendermos o processo de fundacdo do Banco
Mundial e ampliar o entendimento acerca de sua atuacdo, sobretudo, no que se referem as
diretrizes educacionais propostas por esse organismo internacional.

O Banco Mundial foi fundado em 1944, na Conferéncia de Bretton Woods — no
momento em que as principais na¢des do mundo se viam as voltas com a fase final da Il
Guerra Mundial (1939-1945) e buscavam criar instituicGes capazes de gerenciar as relagfes
financeiras entre os paises capitalistas ocidentais, e que, a0 mesmo tempo, pudessem intervir e
regular acGes no campo politico, social, cultural e ambiental. Assim, atrelado ao Fundo
Monetério Internacional (FMI), surgiu o Grupo Banco Mundial (HADDAD, 2008).

Desde a sua fundacdo, os Estados Unidos da América detém a hegemonia na
presidéncia do Banco Mundial e na politica de votos, como afirma Croso (2008, p.17): “[...] a
influéncia das decisdes e votagdes do Banco segue o modelo do “um délar, um voto”, ou seja,
0 peso de cada um dos seus cerca de 190 paises membros é proporcional a sua contribuicao
orcamentéaria ao Banco”.

Portanto, como os EUA contribuem mais ao orcamento do Banco Mundial, tém
direito a uma maior representatividade.

Atualmente o Grupo Banco Mundial é composto por um conjunto de outras agéncias
e é também conhecido como Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento —
BIRD. As agéncias que compdem o Banco Mundial sdo: a Associagdo Internacional de
Desenvolvimento (IDA), a Cooperacdo Financeira Internacional (IFC), o Centro Internacional
para a Resolucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID), a Agéncia de Garantia de
Investimentos Multilaterais (MIGA) e o Fundo Mundial para o Meio Ambiente (GEF)
(SOARES, 2007).

Originalmente, a funcdo do Banco Mundial era contribuir para a reconstrucdo das
economias ocidentais devastadas pela Il Guerra e ser um credor de empresas privadas nestes
paises.

No entanto, com a emergéncia da Guerra Fria e com a formacdo do bloco

% _ composto pelos paises da América Latina e/ou recém

denominado “Terceiro Mundo
independentes da Asia e da Africa e ainda ndo alinhados ao Bloco Capitalista nem ao Bloco
Socialista — 0 Banco Mundial tratou de reorientar sua atuacdo politico-econdmica, ou seja,
passou a ser credor ndo apenas dos paises europeus ocidentais, mas, também passou a

oferecer politicas de crédito aos paises “terceiro-mundistas”. E evidente que essa reorientagdo

® O termo Terceiro Mundo, em razdes das transformacées histdricas ocorridas a partir da década de 1990, passa
a ser substituido por paises em desenvolvimento.



do Banco Mundial também tinha como objetivo conter o avango do socialismo nos paises do
“Terceiro Mundo” (SOARES, 2007).

Inicialmente, entre os anos de 1950-1970, os paises que integravam o bloco do
chamado “Terceiro Mundo” — incluindo o Brasil — receberam investimentos do Banco
Mundial tendo em vista a industrializacdo destes paises e sua inser¢do no mundo capitalista
ocidental. Neste momento, acreditava-se que 0 crescimento econdmico traria consigo a
erradicacdo da pobreza no “Terceiro Mundo”. No entanto, “[...] mesmo apesar de duas
décadas de crescimento econémico continuado, a pobreza ndo apenas persistiu como também
se aprofundaram as desigualdades entre paises ricos e pobres” (CROSO, 2008, p.17-18).

Diante do aumento das desigualdades sociais entre paises ricos e pobres e do
aumento da pobreza dentro dos préprios paises que receberam investimentos apenas para o0
setor industrial e para a mecanizagdo no setor agricola, novamente o Banco Mundial precisou
reorientar sua atuacdo e forma de intervencdo no “Terceiro Mundo” — desde entéo passou a
ceder empréstimos para 0s setores sociais como educagdo (FONSECA, 2007).

Especificamente sobre a atuacdo do Banco Mundial no Brasil, sabe-se que este
estimulou e promoveu a mecaniza¢do do campo a partir dos anos de 1970, além de financiar
projetos industriais e de infra-estrutura, que, via de regra, contribuiram para ocorréncia do
chamado “milagre econdomico” da economia brasileira deste periodo. Sobre esse momento

Soares (2007) afirma:

Durante o periodo de expansdo da economia, que perdurou até o final dos anos 70, o
Banco Mundial promoveu a “moderniza¢do” do campo e financiou um conjunto de
grandes projetos industriais e de infra-estrutura no pais, que contribuiram para o
fortalecimento de um modelo de desenvolvimento concentrador de renda e danoso
ao meio ambiente (p.17).

No inicio dos anos de 1980, diante de uma grave crise de endividamento, o Brasil se
viu forcado a abrir novos espacos de intervencdo aos organismos multilaterais e, exatamente
no ano de 1980, segundo Torres (2007), o Banco Mundial publicou seu primeiro documento
de politica para o setor educacional.

Neste contexto, o Banco Mundial e o FMI impuseram uma politica de ajuste
estrutural aos paises endividados — incluindo o Brasil — tendo como referencial o
neoliberalismo, com o objetivo de minimizar o papel do Estado e fortalecer a iniciativa

privada.

Estes (organismos multilaterais de financiamento) passaram a figurar como agentes
centrais do gerenciamento das precarias relaces de crédito internacional, e 0 Banco
Mundial ganhou importancia estratégica na reestruturacdo econdmica dos paises em



desenvolvimento por meio dos programas de ajuste estrutural. De um banco de
desenvolvimento, indutor de investimentos, o Banco Mundial tornou-se o guardido
dos interesses dos grandes credores internacionais, responsavel por assegurar 0
pagamento da divida externa e por empreender a reestruturacdo e abertura dessas
economias, adequando-as aos novos requisitos do capital globalizado (SOARES,
2007, p.20-21).

E evidente que essa politica de ajuste estrutural proposta pelos organismos
multilaterais ndo se consolidou simultaneamente em todos os paises para os quais foi
designada e, como parte da organizacdo desse processo foi realizada uma reunido, em
novembro 1989, na cidade de Washington, da qual participaram representantes de organismos
financeiros internacionais, especialmente do Banco Mundial, do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e do Departamento do Tesouro dos Estados Unidos.

Estes organismos estdo sediados em Washington e, por ocasido da referida reunido
realizada em novembro de 1989, seus representantes apresentaram um diagnostico sobre os
problemas cruciais da América Latina e um receituario capaz de combater tais problemas,
surgindo assim, a expressdao “Washington Consensus” (Consenso de Washington) — usada
pela primeira vez por John Williamson, pesquisador do Institute for International Economics,
em 1990 (GENTILI, 1998a).

Na verdade, Williamson denominou de Consenso de Washington o conjunto das
recomendagdes saidas da reunido porque teria constatado que se tratava de pontos
que gozavam de certa unanimidade, ou seja, as reformas sugeridas eram reclamadas
pelos varios organismos internacionais e pelos intelectuais que atuavam nos diversos
institutos de economia (SAVIANI, 2007, p.425).

O programa de ajuste e estabilizagdo proposto pelo “consenso”, estava delimitado
pelo papel exercido pelo Banco Mundial e pelo FMI no planejamento e na realizagdo das
politicas sociais previstas para a América Latina, as quais, segundo Gentili (1998a) se
caracterizam: pelo instrumentalismo — expresso na subordinacdo da politica social a dindmica
mais ampla da légica econdmica, ou seja, a ldgica custo-beneficio; e pelo condicionamento —
os limites e o contetdo da politica social sdo condicionados aquilo que 0s organismos
multilaterais consideram como prioridade. Assim, o programa proposto pelo “consenso”
inclui:

[...] disciplina fiscal; redefinicdo das prioridades do gasto publico; reforma
tributaria; liberalizacdo do setor financeiro; manutencdo de taxas de cambio
competitivas; liberalizacdo comercial; atracdo das aplicacbes de capital estrangeiro;
privatizacdo de empresas estatais; desregulamentacdo da economia; protecdo de
direitos autorais (PORTELA FILHO, 1994. apud GENTILI, 19983, p. 14).



O Consenso de Washington se tornou, desde o inicio da década de 1990, a base das
politicas publicas de varios paises da América Latina que, em sua maioria, viviam, em fins da
década de 1980, a chamada “transi¢ao democratica” que colocava fim aos regimes ditatoriais.
No entanto, esta transicao se fazia sob o controle de grupos politicos de carater conservador e

que trataram logo de se adaptar ao modelo politico-econémico neoliberal.

O Consenso de Washington (1989), entre outros acontecimentos, impds a
regulamentacéo do campo social de acordo com nova ordem econdmica, ademais de
pretender operar mudangas conceituais, canalizando as aspirac@es sociais e a acéo
comunitéria por meio de projetos que ndo permitissem a ultrapassagem em relagéo
as metas estabelecidas (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.534).

Segundo Gentili (1998a, p.15), “[...] é possivel defender a tese de que existe um
Consenso de Washington no campo das politicas educacionais”. Tal afirmacdo de Gentili se
vale do fato de que a partir da década de 1990, politicas educacionais semelhantes e
homogeinizadoras tém sido aplicadas a diferentes paises da América Latina, sem levar em

conta as suas especificidades e com o0 apoio das elites locais, conforme afirma Saviani (2007):

Essas politicas que inicialmente tiveram de ser, de algum modo, impostas pelas
agéncias internacionais de financiamento mediante as chamadas condicionalidades,
em seguida perdem o carater de imposicao, pois sdo assumidas pelas préprias elites
econdmicas e politicas dos paises latino-americanos (p. 426).

No texto de Gentili (1998a) é possivel perceber o caminho percorrido pelos membros
do Consenso de Washington desde o processo de elaboracdo do diagnostico da crise
evidenciada na América Latina até a apresentacdo do receituario para combaté-Ia.

Assim, na analise dos signatarios do Consenso de Washington os sistemas
educacionais da América Latina enfrentavam naquele momento (final da década de 1980),
uma “[...] crise de eficiéncia, eficacia e produtividade” (GENTILI, 1998a, p. 17). Nesta
analise, a crise educacional da América Latina ndo estava na questdo do acesso e na extensao
dos servicos educacionais oferecidos pelos Estados latino-americanos, mas, na ineficiéncia
dos mesmos.

Segundo Gentili (1998a, p.17), “A América Latina estaria enfrentando, assim, uma
profunda crise de gerenciamento [...]. Na ética neoliberal, essa crise expressa a incapacidade
estrutural do Estado para administrar as politicas sociais”.

Libaneo; Oliveira; Toschi (2007), também afirmam que:



No tocante a educacdo, a orientacdo politica do neoliberalismo de mercado
evidencia, ideologicamente, um discurso de crise e de fracasso da escola publica,
como decorréncia da incapacidade administrativa e financeira de o Estado gerir o
bem comum. A necessidade de reestruturacdo da escola publica advoga a primazia
da iniciativa privada, regida pelas leis de mercado. Desse modo, o papel do Estado é
relegado a um segundo plano, a0 mesmo tempo em que se valorizam os métodos e o
papel da iniciativa privada no desenvolvimento e no progresso individual e social
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 101).

Tal diagndstico considera que os paises da América Latina, marcados por governos
populistas e interventores desde a década de 1940 até a década de 1980 e meados de 1990,
foram incapazes de combinar a expansdo do acesso a educacdo — quantidade de escolas e
vagas — com a qualidade deste servico, e isso se deve, na Otica neoliberal, a forca do campo da
politica sobre a educacdo, quando o que torna um sistema produtivo é a forca do mercado,
que, ao contrario da politica que se fia no discurso da igualdade, 0 mercado se vale do
individualismo, da competitividade e do mérito (GENTILI, 1998a).

Igualdade de acesso ou universalizagdo do ensino em todos os niveis e qualidade de
ensino ou universalizacdo da qualidade aparecem como antiteses. N&o é possivel
ampliar os indices de escolarizacdo e dar condi¢Bes de permanéncia na escola e na
universidade com o mesmo nivel de qualidade e de eficiéncia, em razdo da
diversidade e das condicfes existentes no contexto atual. Seria preciso, entdo
hierarquizar e nivelar por cima, ou seja, pela exceléncia, tornando o sistema de
ensino competitivo (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 93).

Assim, os referenciais da economia de mercado tém sido “naturalmente” transferidos
para a educacgdo — que deixa de ser considerada como um direito social e passa a ser mais uma
mercadoria a ser processada e desenvolvida no livre jogo do mercado e, como uma
mercadoria deve ser consumida individualmente — como tantas outras disponiveis no mercado

—na medida em que,

[...] toda possibilidade de compra e venda parte de um suposto subjacente baseado
na desigualdade. Na retérica neoliberal e neoconservadora, isto ndo tem nenhuma
conotagdo negativa. Pelo contrério, é tal desigualdade que leva — supostamente — 0s
individuos a melhorar, a se esforcarem e a competir; em suma: é a precondicdo para
0 exercicio do principio do mérito (GENTILI, 1998b. p.242).

Portanto, quem tiver mais poder econdbmico “compra” uma educagdo de melhor

qualidade, na mesma medida,

[...] a retorica neoliberal enfatiza que se deve desconfiar da capacidade supostamente
milagrosa do governo para melhorar a qualidade da escola. Semelhante tarefa
depende muito mais do empenho e do esforgo individual das pessoas e das familias
do que das iniciativas que o Estado possa (ou queira) implementar (GENTILI,
19983, p. 22).



E nesse contexto que emerge o que Libaneo; Oliveira; Toschi (2007, p.93)
denominam de “paradigma da liberdade econdmica, da eficiéncia e da qualidade” o qual “[...]
vem servindo, também para reordenar a acdo do Estado, limitando, quase sempre, seu raio de
acdo em termos de politicas publicas”.

A partir, entdo, do diagndstico feito pelos signatarios do Consenso de Washington,
foi proposto um receituario para a superacdo da crise educacional latino-americana, que tinha
como estratégia basica a institucionalizacdo da competicdo — a competicdo deveria regular o
sistema escolar. E o que também afirma Noronha (2002, p.76), “A educagfo, cOmo outros
direitos, deslocou-se, portanto, da esfera do direito social para colocar-se no plano individual,
cuja regra central é o critério do mercado”.

Deste principio basico emergem duas praticas que auxiliam a implementacdo do
projeto neoliberal sobre o sistema educacional: os mecanismos de controle de qualidade,
realizados por meio das constantes avaliacbes e a articulagdo/subordinacdo do sistema
educacional as necessidades do mercado de trabalho (GENTILI, 1998a).

Tais praticas sdo uma realidade no sistema educacional brasileiro e, via de regra, a
primeira — mecanismos de controle de qualidade por meio de constantes avaliacbes — se
articula com a politica de mérito e competicdo. No sistema educacional do Brasil, o
Ministério da Educacdo (MEC) e as Secretarias Estaduais da Educacdo (SEESs), realizam
inimeras avaliagdes com esse objetivo, tais como: Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes do Ensino Superior (ENADE), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
Sistema de Avaliacdo da Educacio Basica (SAEB), indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB), Prova Brasil, entre outros. No caso especifico do estado de S&o Paulo ainda
existe o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), a
partir do qual se estabelece o indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sio
Paulo (IDESP)’. Tais avaliacBes nacionais e estaduais apresentam os resultados em forma de
“ranking”, estimulando assim a competitividade no mercado educacional e premiando as
escolas, os alunos e docentes que alcancaram os melhores indices. O discurso neoliberal
direcionado a América Latina apregoa que este processo € o Unico meio para se alcancar a

desejada qualidade do sistema educacional. Alias, os tedricos e 0s politicos neoliberais

” Segundo o site da SEE-SP (www.educacao.sp.gov.br), o IDESP é um indicador de qualidade das séries iniciais
e finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo de qualidade das escolas feita pelo IDESP
consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos nos exames do SARESP e o fluxo
escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um diagndstico de sua qualidade, apontando
0s pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolugdo ano a ano. Para cada escola é estabelecida uma
meta a ser atingida.



http://www.educacao.sp.gov.br/

utilizam muito a ideia de que tudo o que realizam é a Unica forma existente para solucionar as
crises e problemas dos paises latino-americanos.

O que esta implicito neste sistema de avaliagéo é que

A idéia de éxito, para individuos, setores sociais e paises, ndo supde a coopera¢ao ou
a solidariedade, mas o triunfo na competicdo com o0s outros. Ser competitivo
significa ter a capacidade de passar pelas provas que o mercado impde, respondendo
rapida e eficientemente as suas mudangas (CORAGGIO, 2007.p.80).

A pergunta que fica é: como e de que forma essas avaliaces tém contribuido para a
melhoria da qualidade da educacéo brasileira. Segundo Noronha (2002), essas avaliacdes sdo

problematicas porque nelas,

O aluno é avaliado em relacdo a ele mesmo, sem nenhum pardmetro com o
conhecimento da totalidade, com o universal, porque é preciso “respeitar” sua
diferenca, em seu modo fragmentado natural e individualizado de aprender,
descaracterizando o carater social e coletivo do ato de educar (p.93-94).

Parece surgir ai mais uma contradicdo: se sao feitos rankings classificando as escolas
e alunos com melhores rendimentos nessas avaliacdes, isso ndo seria um parametro de
totalidade? Segundo Noronha (2002) a resposta a essa pergunta é ndo. Tais “rankings”
estabelecem classificagdes tendo em vista a distribuicdo de méritos e recompensas para 0s
melhores e, quanto aqueles que ndo atingem bons resultados, a justificativa dada pelos
mentores de tais avaliagdes é o que Noronha (2002, p.93-94) indica: “[...] é preciso “respeitar”
sua diferenga, em seu modo fragmentado natural e individualizado de aprender [...]”. Nesse
sentido, 0 sucesso e o0 fracasso sdo uma questdo de ordem individual — quem consegue bons
resultados nessas avaliacGes € o prdprio agente de seu sucesso, da mesma forma que quem

ndo consegue tais bons resultados traz, em si mesmo, o gérmen de seu fracasso.

O mesmo principio que induz ao “respeito” as diferengas pode produzir, em seguida,
a inducgdo a intoleréncia e a discriminacdo com relagdo a estes mesmos individuos
aprisionados nas “diferengas”. E esta logica, no seu limite, coloca-se a servigo dos
interesses e das justificativas do poder econdmico (NORONHA, 2002. p.94).

Vale lembrar, ainda que entre os critérios da concessdo de empréstimos do Banco
Mundial ao Ministério da Educacédo, as avaliagdes sdo um importante referencial, pois tais
empréstimos seguem “[...] as mesmas regras fixadas para qualquer projeto comercial, segundo
0 modelo de co-financiamento, no qual o Banco Mundial deveria, em tese, participar com
50% dos recursos e o Brasil com a outra metade” (FONSECA, 2007, p.234). Assim:



O Banco Mundial requer que a educacdo escolar esteja articulada ao novo
paradigma produtivo, para assegurar o acesso aos novos codigos da modernidade
capitalista. E necessario que a educacio, a capacitacio e a investigacio avancem em
direcdo a um enfoque sistémico [...] (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007,
p.103).

Dessa maneira, todos os projetos financiados pelo Banco Mundial dependem de
avaliacdes, a partir das quais se concede mais ou menos recursos para este ou aquele pais,
para este ou aquele projeto, pois, o “[...] Banco Mundial estabelece a competitividade como
relacdo fundamental para que exista eficiéncia e eqiiidade” (CORAGGIO, 2008, p.254).

Essa palavra “eqliidade”, segundo Noronha (2002, p.72), “[...] passou a fazer parte
do léxico da maioria dos documentos sobre politica educacional no Brasil” e, Saviani (1998)
ao analisar a substituicdo do conceito de igualdade pelo conceito de eqliidade considera que:

[...] o recurso ao conceito de equidade (...) vem justificar as desigualdades ao
permitir a introducdo de regras utilitarias de conduta que correspondem a
desregulamentacdo do Direito, possibilitando tratamentos diferenciados e ampliando
em escala sem precedentes a margem de arbitrio dos que detém o poder de deciséo
(...). Ora, se a equidade é o equilibrio entre 0 mérito e a recompensa, parece ficar
claro, entdo, porque se da preferéncia a esse conceito nesta época em que se
exacerbam, pela via do endeusamento do mercado, 0s mecanismos de concorréncia e
competitividade (...) o slogan8 da hora eqlidade com qualidadeg, significa: utilidade
com eficiéncia, cujo critério de referéncia é o mercado (p.18-19).

Portanto, embora parecam sinénimos, as palavras igualdade e eqlidade tém
significados distintos, pois igualdade nédo se realiza a partir da competitividade, nem depende
do mérito, enquanto eqiiidade “¢ o equilibrio entre o mérito e a recompensa” (SAVIANI,
1998, p.18), ou seja, depende do esforco individual e pressupde que o éxito ou fracasso é
mérito ou culpa do individuo na medida em que as possibilidades sdo as mesmas no mercado.
Como afirmou Noronha (2002) se os documentos oficiais sobre educacdo no Brasil tém
preferido o termo eqlidade, esta é mais uma evidéncia de que os pressupostos neoliberais e 0
receituario do Banco Mundial estdo presentes nas politicas educacionais brasileiras. Saviani
(1998) também reforca essa tese:

[...] parece, pois, claro que enquanto o conceito de igualdade esta ancorado na raiz
ético-ontologica da dignidade humana, o conceito de eqiiidade parece fundar-se em
razles utilitarias, proprias do neopragmatismo que vem sendo erigido como filosofia
dominante nestes tempos neoliberais (p.18).

8 Grifo no original.
% Grifo no original.



Relacionado, portanto, a esse principio dos “mecanismos de controle de qualidade,
realizados por meio das constantes avaliagdes”, resta analisar a segunda pratica proposta por
Gentili (1998a), qual seja, a articulacdo/subordinacao do sistema educacional as necessidades
do mercado de trabalho.

Essa segunda pratica é a que da sentido as politicas educacionais, ou seja, 0 sistema
educacional se constitui a partir das necessidades evidenciadas pelo mercado de trabalho. Em
outras palavras, é conforme a demanda do mercado de trabalho que se estabelecem curriculos
e formas de atuacdo educacional. Assim, podemos observar que o atual momento estimula a
formacdo de técnicos e formacdo por meio da chamada Educacdo a Distancia — EAD, o que
permite uma formacdo répida e que corresponde as exigéncias do mercado e a logica
neoliberal: mais pessoas formadas, mais concorréncia pelas vagas e, portanto, possibilidade
de formagdo do chamado “exército de reserva” que colabora para a desvalorizacao salarial,
além de a Educacdo a Distancia ser menos onerosa e considerada mais eficiente.

Por tudo isso, podemos considerar que o receituario proposto pelo Consenso de
Washington, orientou, a partir de 1989, os documentos setoriais'® elaborados pelo Banco
Mundial, os quais foram estudados por Croso (2008), Haddad (2007; 2008), Torres (2007),
Fonseca (2007), Soares (2007) e Coraggio (2007) — referenciais basicos para o que ja
apresentamos e sobre as demais andlises que ainda faremos no que se refere a atuacdo do
Banco Mundial na formulacdo de referenciais tedricos e praticas correntes da educacdo
brasileira.

Dentro do “pacote de reformas educativas proposto para os mais variados paises”

Croso (2008), aponta os seguintes elementos centrais:

[...] @) prioridade na educagdo primaria; b) melhoria da eficacia da educagdo; c)
énfase nos aspectos administrativos; d) descentralizacdo e autonomia das
instituicBes escolares, entendida como transferéncia de responsabilidades de gestdo e
de capitacdo de financiamento, enquanto ao Estado caberia manter centralizadas as
funcbes de fixar padrdes, facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar,
adotar estratégias flexiveis para a aquisicdo e uso de tais insumos e monitorar o
desempenho escolar; e) a analise econémica como critério dominante na definicdo
das estratégias (p.24).

19 Banco Mundial. Educacao Primaria. Documento de politica do Banco Mundial. Washington. D.C.1992.
Banco Mundial. Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento (BIRF). Como lograr resultados: El
programa del Banco Mundial encaminhado a aumentar la eficécia del desarrollo. Washington D. C.1993.
Priorities and estrategies for education: a Word Bank sector review. Washington. D.C. 1995.
Banco Mundial. Education for Dynamic Economies, 2002.
Banco Mundial. Informe sobre El Desarrollo Mundial. Servicios para los Pobres. 2003.
Banco Mundial. User Fees in Primary Education. July, 2004.



No que se refere & “prioridade da educacdo primaria™

, 0 estudo organizado por
Haddad (2008) aponta que, enquanto o FMI exigia cortes de despesas com gastos publicos e
ajustes estruturais, o Banco Mundial focalizava seus financiamentos na educacdo de nivel
fundamental com base na l6gica do custo-beneficio, ou seja, € muito menor o custo de um
aluno de Ensino Fundamental do que de outros niveis e com essa formacdo o individuo é
capaz de encontrar espaco no mercado de trabalho. Assim, o Banco Mundial, tratou de
estimular e financiar a ampliacdo da rede publica de Ensino Fundamental no Brasil, no
entanto, ndo aumentou proporcionalmente o volume de recursos, 0 que produziu 0 que vemos
hoje — o rebaixamento da qualidade do ensino publico.

E exatamente neste ponto que se estabelece uma importante contradicdo —
investimentos em setores sociais como educacdo exigem altos custos e grandes investimentos,
0 que ndo é possivel ser feito diante das restricdes de gastos que o Fundo Monetério
Internacional (FMI) exige.

Como o Banco Mundial sempre atua sob as condicionalidades impostas pelo Fundo
Monetario Internacional (FMI), é impossivel que ocorram avangos significativos. Tudo se
torna, entdo, uma falacia: o discurso é de combate a pobreza e de melhoria dos servicos
prestados as camadas mais carentes, no entanto, com programas basicamente assistencialistas
— como o “Bolsa Familia”, que conta com a ajuda do Banco Mundial —, com uma educacgéo
que ndo é nem propedéutica e nem profissionalizante, além de ndo ser também capaz de abrir
caminhos para a emancipacdo dos individuos e para a constituicdo de sua cidadania, o
resultado dos investimentos do Banco Mundial sdo, portanto, grandes vultos de cifras com

poucas melhorias reais, a ponto de Gentili (1998b) afirmar:

[...] o neoliberalismo ataca a escola publica a partir de uma série de estratégias
privatizantes, mediante a aplicacdo de uma politica de descentralizacdo autoritaria e,
ao mesmo tempo, mediante uma politica de reforma cultural que pretende apagar do
horizonte ideoldgico de nossas sociedades a possibilidade mesma de uma educacéao
democrdtica, publica e de qualidade para as maiorias (p.244).

Voltando a analise de Haddad (2008), a partir do tal pacote de reformas educativas

proposto pelo Banco Mundial,

[...] ficava claro o interesse em fazer da reforma educacional um brago das reformas
mais gerais do Estado na logica neoliberal. O que pode ser verificado nas
orientagbes da reforma educativa ocorrida nos anos 1990 no Brasil, ndo s6 pela
focalizagdo dos gastos sociais, mas também pela descentralizagdo (municipalizacao),

1) eia-se Ensino Fundamental.



e pela privatizacdo, que, no caso brasileiro se traduzia na criagdo de um mercado de
consumo de servicos educacionais (...). Apoiava-se ainda em sistemas de avaliacio
centralizados, assim como em propostas curriculares nacionais que deveriam
orientar a atuacdo de todo o sistema (p.11).

No bojo desse ajuste estrutural e de insercdo dos pressupostos neoliberais sobre a

educacéo que, segundo

“carater compensatorio

Fonseca (2007, p.232), tinha como propdsito atribuir “[...] & educacao

”, entendido como meio de alivio a situacdo de pobreza do Terceiro

Mundo [...]”, essas palavras descentralizacdo e privatizacdo vieram acompanhadas de outras

que, Noronha (2002, p.

75-76), denomina de “estratégias imperativas do sistema neoliberal”.

Tais estratégias se manifestam na realizacdo do que estd proposto quando se realiza a “...]

desregulamentacdo®?, que contém o significado mais amplo de retirar os direitos conquistados

e ndo produzir politicas sociais; flexibilizacdo™, que implica propor um minimo de regras

para que a lei seja a da oferta e da procura num mercado aberto”.

Quanto a questdo da qualidade e da melhoria da eficacia da educacdo, o Banco

Mundial em um documento de 1995, assim se posiciona:

A partir dess

O terceiro e provavelmente o mais importante desafio (além do acesso e da
eqUidadelS) € melhorar a qualidade da educacéo; esta € pobre em todas as esferas
nos paises de baixa e média renda. Os alunos dos paises em desenvolvimento nédo
conseguem adquirir as habilidades® requeridas pelos curriculos de seus préprios
paises nem se desempenhar no mesmo nivel atingido pelos alunos dos paises mais
desenvolvidos. (...) Melhorar a qualidade ¢ tdo importante como melhorar o0 acesso,
porém, ainda mais dificil de se conseguir (BM, 1995: XII. apud TORRES, 1998,
p.134).

a constatacdo de que a qualidade na educagcdo dos paises em

desenvolvimento é algo ainda a ser alcancado, o Banco Mundial elaborou uma concep¢éo de

“qualidade educativa” em que, segundo Torres (2007),

[...] seria o resultado da presenca de determinados “insumos” que intervém na
escolaridade. (...) consideram-se nove fatores como determinantes de um
aprendizado efetivo, nesta ordem de prioridades (...): 1. bibliotecas; 2. tempo de
instrucdo. 3. tarefa de casa; 4. livros didaticos; 5. conhecimentos do professor. 6.
experiéncia do professor; 7. laboratérios; 8. salario do professor; 9. tamanho da
classe (p.134).

12 Grifo no original.
13 Grifo no original.

“ Priorities and estrategies for education: a Word Bank sector review. Washington. D.C. 1995.

5 Equiidade e ndo igualdade.
® 0 termo “Habilidades”

parece substituir a palavra conhecimento, o que demonstra a apropriacdo da

“Pedagogia das Competéncias” como matriz tedrica de documentos educacionais.



Torres (2007) ndo é a Unica autora que aponta que, na concep¢do de qualidade do
Banco Mundial, fatores como o quanto ganha um professor e o tamanho da classe nédo

interferem no processo de ensino e aprendizagem, Croso (2008) também afirma:

O Banco questiona o pressuposto de que o aumento no salario dos professores bem
como do ndmero de alunos por professor se traduzem em melhora da qualidade do
ensino. Em seus documentos, argumenta que segundo suas pesquisas, a qualidade
das instalacGes escolares ou do material didatico tem um impacto cerca de dez vezes
maior sobre a qualidade do ensino do que o aumento salarial aos professores. No
que se refere ao tamanho das classes, 40-50 alunos por professor é uma média
satisfatoria®’. Amparado nessas pesquisas, 0 Banco recomenda que se estabeleca um
teto salarial para professores de 3,6 vezes o PIB per capita do pais (p.27).

Na mesma perspectiva, afirmam Evangelista; Shiroma (2007):

S&o vérios os documentos que insistem na reducdo do custo-professor, inclusive
hierarquizando iniciativas e medidas que poderiam melhorar a qualidade do ensino
na perspectiva das agéncias internacionais. O salério do professor é apontado como
ndo tendo repercussdo significativa na melhora da aprendizagem, portanto, ndo
precisaria ser priorizado nas reformas (p.538).

Libaneo; Oliveira; Toschi (2007) consideram que as diretrizes de organizagdes como
0 Banco Mundial se pautam nos pressupostos do “enfoque sistémico”, da “administragdo
eficiente” e da “tecnologia educacional”, tendo em vista alcangar a “qualidade total.” Sendo

assim os referidos autores afirmam:

A busca da eficiéncia (economia de recursos), da eficicia (adequacdo do produto),
enfim, da exceléncia e da qualidade total, para levar o sistema de ensino a
corresponder as necessidades do mundo atual, apresenta como solu¢do o enfoque
sistémico (que procura otimizar o todo). Trata-se de usar o procedimento correto-
racional, cientifico. A abordagem sistémica permite fazer o diagnéstico para
evidenciar os problemas, implementar o planejamento (considerando as condigdes
de ambiente), selecionar os meios, elaborar os objetivos operacionais, controlar o
processo, avaliar o produto por meio de técnicas adequadas e retroalimentar o
sistema (p.103).

Essas diretrizes sdo bastante claras na educacgéo brasileira e, mais especificamente no
Estado de S&o Paulo. Nossas escolas tém recebido constantes verbas para melhoria da
qualidade das instalacbes e toneladas de livros, apostilas e guias curriculares; inimeras
escolas em todo o estado desenvolvem o ensino em periodo integral. No entanto, ndo se

considera que um numero excessivo de alunos por classe e 0 quanto ganha um professor sdo,

7 Banco Mundial. Informe sobre el Desarrollo Mundial. Servicios para los Pobres, 2003.



para os profissionais da educacéo, fatores determinantes no que se refere & melhoria da
qualidade da educacéo.

Tal situacdo é também constatada por Torres (2007, p. 166), “O Banco Mundial
limita-se a insistir (...) que os salarios dos professores devem se vincular ao desempenho e
esse deve ser medido através do rendimento dos alunos.” Além de Torres (2007), Evangelista;
Shiroma (2007) também apontam essa sugestdo por parte dos organismos internacionais:

A UNICEF®, por exemplo, recomenda contratar professores baratos (...). Ja 0 Banco
Mundial sugere oferecer gratificagdes por desempenho, introduzindo um sistema se
salario diferentes segundo a produtividade de cada professor, produtividade essa
baseada nos escores alcangados em termos de rendimento do alunado (p.538-539).

Tais sugestdes ja estdo incorporadas a politica salarial dos professores da Secretaria
da Educacédo do Estado de Séo Paulo que, por meio da aplicacdo do SARESP (cujo resultado
gera o IDESP que se transforma em bonus (creditado entre os meses de fevereiro e marco) ao
professorado a partir do rendimento dos alunos) e do “Processo de Promog¢do por
Merecimento”, instituido pela Lei Complementar n® 1097 de 27 de outubro de 2009 e
regulamentada pelo Decreto n® 55.217, de 21 de dezembro de 2009 — essas sdo questbes a
serem discutidas na quarta secéo.

Quanto a questdo da énfase nos aspectos administrativos, novamente aparece como
central a palavra descentralizacdo, mas € preciso entender que essa descentralizacdo

pressupde a criacdo de novos mecanismos de controle, conforme afirma Torres (2007):

Propdem-se, especificamente: (a) a reestruturacdo organica dos ministérios, das
instituicGes intermediarias e das escolas; (b) o fortalecimento dos sistemas de
informagdo (apontando de maneira especifica a necessidade de recolher dados em
quatro itens: matricula, assisténcia, insumos e custos); ¢) a capacitagdo de pessoal
em assuntos administrativos (p.135).

Todo esse processo de reformulacdo administrativa é embalado por um discurso
eficiente sobre a conquista de autonomia por parte dos gestores, professores e demais
profissionais da educacédo, além também de ser um discurso que estimula a participacdo dos
pais e da comunidade e impulsiona o setor privado e organismos ndo-governamentais (ONGSs)
a se tornarem agentes ativos no setor educativo (TORRES, 2007). Na mesma perspectiva

também afirmam Evangelista; Shiroma (2007, p. 353): “[...] a autonomia reiterada no

'8 Fundo das Nages Unidas para a Infancia.



discurso, correspondem a descentralizagdo das questdes operacionais e a centralizacdo das
questdes estratégicas”.
Quanto a analise econdmica como critério dominante na defini¢do das estratégias,

Torres (2007), afirma que:

Tal analise econdmica, aplicada a educacdo, opera comparando os beneficios dos
custos tanto ao nivel de cada individuo como da sociedade como um todo. Esta
comparacdo é feita calculando a taxa de retorno e ela mede-se em termos do
aumento do salario de quem se educa (p.138).

Mais uma vez a l6gica € do mercado predominando sobre a educacdo, mesmo porque
a proposta do Banco Mundial ¢é elaborada por economistas “[...] que pesquisam a educacéo e
sdo eles que estdo dando o enquadre conceitual e metodologico para essas reformas”
(HADDAD, 2007, p.11), portanto, a concepg¢do de qualidade, os fatores que geram a chamada
qualidade total em educacdo e a destinacdo de recursos, nem sempre correspondem ao que
pensam os profissionais da educac¢do, o que gera um embate: “[...] 0 discurso econémico
versus o discurso pedagdgico” (TORRES, 2007, p.138) — com a prevaléncia do primeiro
sobre o segundo.

O impacto do predominio da concepcao econémica sobre a concepcao pedagdgica na

elaboracdo de propostas educacionais € tdo nefasto que Torres (2007) chega a afirmar que:

E freqiente encontrar em documentos do Banco Mundial (...) imprecisdo no uso de
(inclusive falta de diferenciacdo entre) conceitos tais como educacdo e capacitacao,
ensino e aprendizagem, educacdo e aprendizagem, educacdo e ensino, educagao e
instrucdo, rendimento escolar e aprendizagem, curriculo e conteddos, conhecimentos
e habilidades, pedagogia e métodos, métodos e técnicas, métodos de ensino e estilos
de ensino, textos escolares e materiais de leitura, educacdo inicial (ou infantil) e
educacdo pré-escolar, educagdo formal, ndo-formal e informal, educacdo de adultos,
educacdo ndo-formal e alfabetizacdo, inclusive entre educacdo de primeiro grau19 e
educacdo basica (p.140).

Se estes elaboradores de propostas educativas com recursos oriundos de instituicdes
financeiras desconhecem tais termos e sua aplicacdo, de que maneira véem a educacdo, e a

escola, o0 ensino, o professor e a aprendizagem? Torres (2007) esclarece a questao:

A educacdo passa a ser analisada com critérios préprios do mercado e a escola é
comparada a uma empresa. O ensino resume-se a um conjunto de insumos (inputs)
que intervém na caixa preta da sala de aula — o professor sendo mais um insumo — e
a aprendizagem é vista como resultado possivel da presenca (e eventual
combinacdo) desses insumos. Cada insumo se valoriza em separado e é priorizado

191 eia-se Ensino Fundamental.



ou ndo em virtude de duas questdes: sua incidéncia sobre a aprendizagem (...) e seu
custo (p.140).

No que se refere a educagdo, esses tais insumos ndo sao capazes de gerar “qualidade”
isoladamente e ndo podem se valorizar em separado, porque a educacéo é algo dinamico, bons
livros sem bons professores, boa estrutura fisica de um prédio sem professores bem pagos
com tempo para preparar as suas aulas, bons laboratorios de ciéncias e informatica sem
professores capacitados para maneja-los sao coisas que ndo funcionam.

Sendo assim, € de se esperar que as propostas elaboradas por economistas para serem
executadas por educadores que, nem sequer sdo convidados para 0s momentos de elaboracao
dessas propostas, caiam em um vazio e os resultados positivos aparecam muito mais nas
planilhas de custo-beneficio do que na vida das pessoas, dos gestores educacionais, dos
professores e dos que estdo passando pelo processo formal de educacgéo, ou seja, pela escola.

Assim como Torres (2007), Gentili (1998a) também aponta que 0S organismos
multilaterais vém o professor ndo apenas como um insumo, mas tém uma Vvisao negativa em

3

relacdo ao professorado, e, ao tratar dos “culpados pela crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade dos sistemas educacionais latino-americanos”, diagnosticada pelos signatarios

do Consenso de Washington, afirma:

Sendo assim, é relativamente fécil avancar na identificacdo dos culpados da crise.
(...) os grandes sindicatos — especialmente as organizacfes de trabalhadores e
trabalhadores da educacdo — também sdo indicados pelo neoliberalismo como um
dos principais culpados da crise educacional. De fato, os sindicatos justamente
exigiram, do Estado, aquilo que, na perspectiva neoliberal, gera a propria crise: mais
intervengdo, aumento dos recursos, critérios igualitarios, expansdo da escola publica,
etc. (GENTILI, 1998a, p.20).

Como as politicas neoliberais sugeridas pelos organismos multilaterais relacionam
diretamente o professorado aos sindicatos de professores, a ldgica para enfraquecer o
professorado enquanto classe é realizar a dessindicalizacdo. Claro que isso ndo deve ser feito
de forma autoritaria e/ou ditatorial, mas, a partir de propostas supostamente democraticas,
como por exemplo, as politicas de mérito que premiam os professores que menos faltaram,
que participaram de cursos de capacitacdo e que tiraram determinadas notas em provas
realizadas pelo governo 2. Se a agdo de um sindicato, como as greves, por exemplo, s&0 acoes
coletivas e que conquistam beneficios para toda uma classe de trabalhadores, a premiacéo por

mérito reforca a idéia de que o sucesso e o fracasso sdo consequéncias de ac¢oes individuais,

20 Referimo-nos & ja citada politica de bonus e ao Processo de Promog&o por Merecimento — ambos realizados
pela SEE-SP e ja citados nesse trabalho.



portanto, cada um é responsavel por melhorar sua condigdo salarial — é o fortalecimento do
individualismo e a aplicacdo da l6gica do mercado: quem pode mais, tem mais.

Mas, dentro da légica neoliberal, os professores ndo sdo apenas os culpados pela
crise dos sistemas educativos dos paises em desenvolvimento, eles sdo também obstaculos das
reformas, “[...] o maior obstaculo para a implementacdo das reformas educativas é 0
professor” (PURYEAR, 2003. apud EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.533). As referidas
autoras afirmam que essa analise procede de intelectuais ligados ao Programa de Promocao da

Reforma Educativa na América Latina e Caribe — PREALC.

Conqguanto os professores ndo participem como interlocutores legitimos da definicéo
de diretrizes educativas, sdo — junto com a escola — alvo preferencial de
desqualificagdo politica e profissional, especialmente nos documentos do Banco
Mundial. Pelo menos dois tipos de argumentos sustentam tal investida. De um lado,
argumenta-se que o0 professor é corporativista, obsessivo por reajustes,
descomprometido com a educagdo dos pobres, um sujeito politico do contra. De
outro, que é incapaz tedrico-metodologicamente, incompetente, responsavel pelas
falhas na aprendizagem dos alunos, logo — em dltima instancia — por seu
desemprego (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.536).

Mas, isso ndo pode ser dito ao professorado, evidentemente. Portanto, nos discursos
e nas propostas educativas de tendéncia neoliberal, os professores sdo chamados de
protagonistas (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007) e devem se sentir assim, pois, se
porventura se sentirem como obstaculos se tornardo um obstaculo ainda maior; é preciso
convencé-los que sdo protagonistas exatamente para minar as suas forcas enquanto obstaculos
que ja o séo.

Por tudo isso, é que Torres (2007, p. 160) afirma que, o tema docente, em geral
incomoda as instituicdes internacionais como o Banco Mundial que “[...] mantém posi¢des
ambiguas, inconsistentes e inclusive contraditorias”, em relagéo ao professorado.

Em seu artigo intitulado “Professor: protagonista e obstaculo da reforma”,
Evangelista; Shiroma (2007), analisam a formag&o docente no contexto da reforma do Estado
no Brasil, articulada as recomendacdes dos organismos internacionais para a Educagdo no
inicio do século XXI. Para tanto, utilizam-se do conceito de Agenda Globalmente Estruturada

para a Educacdo (AGEE), proposto por Roger Dale®!. Esse conceito permite pensar sobre tais

2! Roger Dale (2001), proponente da tese, entende a globalizagio como um conjunto de dispositivos politico-
econdmicos para a organizacdo da economia global, conduzido pela necessidade de manter o sistema capitalista
em detrimento de qualquer outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios é veiculada por meios de
pressdo econbmica com base na qual as forcas econdmicas operam transnacionalmente. A conformacdo dessa
espécie de governagdo supranacional estende-se por trés conjuntos de atividades: econdmicas (caracterizadas
pelo hiperliberalismo), politicas (visando a governagdo sem governo) e culturais (marcadas pela mercadorizagdo
e consumismo). A governanga, entendida como a capacidade de implementar de forma eficiente as politicas



reformas, apreendendo-as na dindmica estabelecida entre paises centrais e paises periféricos
no interior da divisdo internacional do trabalho. A andlise incide sobre trés grandes projetos
para a Educacdo na América Latina e Caribe: o Proyecto Regional de educacion para América
Latina y el Caribe — PREALC -, patrocinado pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacgdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO); o Plan de Cooperacion, resultante das Cumbre
Iberoamericana de Educacion, patrocinadas pela Organizacio dos Estados Ibero-Americanos
(OEI); e os Proyectos hemisféricos em educacion, patrocinados pela Organizacao dos Estados
Americanos (OEA). Privilegia-se, neste artigo, o modo pelo qual essas organizacGes
procuram construir o professor como protagonista e, a0 mesmo tempo, como obstaculo a
reforma educacional, desqualificando-o tedrica e politicamente. Dois conceitos s&o
fundamentais para a compreensdo da reforma da formacdo: profissionalizacdo e
gerencialismo. Corrobora-se a tese de que a reforma educacional tem pouco a ver com
questdes propriamente educativas e muito mais com a busca de uma nova governabilidade da
Educacédo publica.

Segundo Evangelista; Shiroma (2007),

Nesses projetos, também se difunde uma perversa imagem do professor:
corporativista; avesso as mudangas; acomodado pela rigidez da estrutura de cargos e
salarios da carreira docente; desmotivado, pois ndo ha diferenciacdo por mérito, por
desempenho, ou seja, como obstaculo as reformas (p. 536).

Portanto, se os projetos financiados pelos organismos internacionais nao obtiverem
sucesso, novamente 0s culpados serdo os professores, pois sdo eles os obstaculos das
reformas, sdo eles que, por pensarem apenas em salarios se colocam sempre contra as

mudancas e mais:

[...] o professor, vem sendo atingido por todos os flancos: esta na profissdo s6 quem
ndo foi aceito em carreiras de maior prestigio; é incapaz para outras fungdes e a
docéncia foi o que lhe restou; acomodou-se na carreira porque ndo ha incentivos
para desempenhos diferentes; ndo se preocupa com a qualidade do que faz porque
seu salario é irrisorio. Essas e muitas outras imagens degeneratorias justificam uma
acdo dura sobre os docentes. Resultado: sustenta-se o recuo do Estado nas tarefas
relativas ao financiamento publico da escola e pde-se no encal¢o dos professores (...)
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007. p.537).

publicas, tornou-se objetivo-chave de organismos internacionais (Ol), como o Banco Mundial.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.534).



Como romper com isso? Segundo 0s organismos internacionais, por meio de
politicas meritocréaticas que se transformem em agentes motivadores e que facam o professor
Ver-se como “protagonista das reformas”.

A questdo docente e sua complexidade fazem com que a mesma também possa ser
dicotomizada na andlise dos organismos internacionais como o Banco Mundial, conforme
aponta Torres (2007). Segundo a autora, especificamente as propostas do Banco Mundial
dicotomizam duas opgoes de politica: “becos sem saida” e “avenidas promissoras” — a questao
docente, também teria seu “beco sem saida” ¢ sua “avenida promissora”. Partindo dessa
dicotomia, Torres (2007) apresenta um quadro elaborado por Lockheed e Verspoor (1991).

Por “becos sem saida”, pode-se entender tudo o que, na analise de organismos
internacionais como o Banco Mundial, ndo funciona, ndo da certo, & oneroso e ndo traz
resultados objetivos. J& as “avenidas promissoras” seriam os caminhos considerados como
capazes de solucionar os problemas de eficacia e eficiéncia que atingem a educacdo na
América Latina. Esses caminhos tém como eixo a questdo do custo-beneficio e como meta

atingir resultados rapidos e objetivos.

QUADRO 1
BECOS SEM SAIDA AVENIDAS PROMISSORAS
Ajustar o curriculo proposto Melhorar o curriculo efetivo (textos escolares)

(planejamento e programas de estudo)
Instalar computadores na sala de aula | Proporcionar livros didaticos e guias didaticos para os professores

Tentar reduzir o tamanho da classe Estabelecer, manter e controlar um tempo fixo de instrucéo.
Longos programas iniciais de Formacéao docente em servico (continua, programas curtos,
formacdo docente visitas, intercambios, educacéo a distancia etc.)

Uso do radio interativo como sistema de ensino na sala de aula
(como complemento ou substituto do docente).

Uso de instrucdo programada (com indicac6es detalhadas do
passo a passo).

Almocos escolares® Complemento nutricional através de merenda escolar e/ou de
pequenos lanches.

Identificar e tratar outros problemas de saude (infeccdes
parasitarias, visao e audicdo).

Educacao pré-escolar (particularmente nos setores menos
favorecidos).

Fonte: Lockheed e Verspoor (1991) In: Torres (2007, p. 153)

22 Segundo Torres (2007), para 0 Banco Mundial oferecer a merenda escolar e néo almogos escolares é mais
adequado na medida em que, na l6gica do custo-beneficio a merenda além de ser mais barata do que o almogo,
sacia a fome de curto prazo, ou seja, aquela que o aluno sente no periodo em que esta na escola, ndo podendo a
fome ser considerada como um obstaculo a aprendizagem. Ja os almocgos escolares, além de mais caros seriam
oferecidos aos alunos no momento em que estariam saindo da escola, portanto, ndo refletiriam diretamente no
setor educativo.



Deste quadro, chamamos a atencdo para a questdo da formacdo docente que, é uma
“avenida promissora” desde que seja realizada em servico e ndo em longos programas iniciais
de formagao, que sao “becos sem saida”.

Para iniciarmos essa discussdo é importante que se tenha em mente, o que ja foi
apontado em relagdo a visdo que 0s organismos internacionais tém em relagdo ao
professorado e que a formacao/capacitacdo docente ocupa um “[...] lugar marginal entre as
prioridades e estratégias propostas pelo Banco Mundial aos paises em desenvolvimento”
(TORRES, 2007, p.161), na medida em que, segundo “[...] estudos (e a propria experiéncia
pratica) que demonstram que docentes com maior nimero de anos de estudo e maiores
qualificacdes ndo necessariamente conseguem melhores rendimentos com seus alunos”
(TORRES, 2007, p.161-162), o Banco Mundial desaconselha o investimento na formacédo
inicial dos docentes e recomenda a priorizacdo da capacitacdo em servico — mais efetiva e de
menor custo, de preferéncia se realizada a distancia.

Ao que parece, na Otica dos elaboradores de propostas educativas de carater
neoliberal falta a percepcdo de que “[...] na verdade, formagdo inicial e capacitagdo em
servico sao diferentes etapas de um mesmo processo de aprendizagem, profissionalizacédo e
atualizacdo permanentes do oficio docente” (TORRES, 2007, p.162), da mesma forma que o
saber especifico de uma determinada disciplina ndo pode ser desvinculado do conhecimento
pedag6gico para ministra-la — sdo, portanto, formacdo inicial e continuada, contetdos e
métodos, interfaces de um mesmo processo que, as atuais diretrizes educacionais teimam em
desvincular, em tratar como “[...] insumos que se valorizam em separado” (TORRES, 2007,
p.140).

Em um documento do Banco Mundial de 1995%°, |&-se:

A formacgédo inicial consiste em educacdo geral e capacitacdo pedagdgica. Esta
combinagdo a torna muito cara. Especialmente devido ao tempo investido na
educacdo geral (...). Esta educacdo geral — o conhecimento das matérias — pode ser
fornecida no ensino secundario® a mais baixo custo, entre 7 e 25 vezes mais barato
do que a formacgdo inicial. A capacitacdo pedagdgica, pelo contrario, € muito
apropriada para as instituicdes de formacdo docente. Para os professores da escola
de primeiro grauzs, portanto, o caminho que apresenta melhor relagdo custo-
beneficio é uma educagdo secundaria seguida de cursos curtos de formagdo inicial

centralizados na capacitacdo pedagodgica (BM, 1995: 41. apud TORRES, 2007,
p.165).

2 Priorities and estrategies for education: a Word Bank sector review. Washington. D.C. 1995.
24 Ensino Médio.
% Ensino Fundamental.



Diante de uma formacdo inicial que deve ser centrada nos aspectos pedagdgicos e da
dependéncia de uma formagao geral que deve ocorrer no “ensino secundario” (Ensino Médio)
é de se esperar, sobretudo, no caso do Brasil, que o professorado continue a ser mal formado,
na medida em que nosso Ensino Médio ndo tem condicgdes de oferecer esse tipo de formacéo
porque ja tem recebido professores também mal formados que enfrentam classes superlotadas
e que tém, em geral, na escola publica, um alunado que ja é trabalhador.

Mas, porque dentro da ldgica custo-beneficio a formacéao inicial € um “beco sem
saida” e a formacdo continuada uma “avenida promissora”? A resposta é simples: nem todos
0s que se formam professores atuam no mercado de trabalho como professores. Entéo investir
na formacdo inicial seria investir em um conjunto em que nem todos dardo retorno para a
educacdo que se pretende realizar, ja, investir na formagdo continuada € investir em quem ja
estd atuando na educacdo e que, dessa forma pode trazer os resultados que se espera da sua
atuacdo. Entdo, basta uma formacdo inicial que habilite burocraticamente o exercicio da
profissao de professor, pois, 0 mais serd adquirido na prética.

Essa l6gica tem contribuido para transformar a formacéo inicial do professor cada
vez mais tendente a instrumentalizacéo e capacitacdo para o exercicio quase técnico da fungédo
de educador. Como o mercado de trabalho exige a formac&o rapida de profissionais, 0s cursos
de licenciatura se adaptaram a essa logica — 0s que ainda sdo presenciais, se tratando de
faculdades particulares, reduziram em um ano o tempo de formacdo e 0s cursos a distancia,
ganham forca e se disseminam pelo pais.

A formacdo continuada — por sua vez, também ganha ares cada vez mais fortes de
instrumentalizacdo técnica, sendo também preferencialmente realizada no proprio ambiente
da escola e /ou a distancia e, evidentemente, posta como um meio de ascensdo profissional e
de distribuicdo de méritos. No caso especifico do Estado de S&o Paulo, por exemplo, um dos
programas mais abrangentes de formacdo continuada — o “TEIA DO SABER”, criado pela
Lei 11.498, publicada em 15 de outubro de 2003 e que funcionou até 2007 na modalidade
presencial, foi substituido pelo programa “Rede aprende com a Rede”, este ja na modalidade
ndo-presencial, ou seja, a distancia — considerado menos oneroso e mais eficiente.

Qual o balango que pode ser feito da maneira como o professor tem sido tratado
pelas politicas educacionais e do seu trabalho cotidiano? Com certeza, “[...] essas politicas
vém conduzindo a intensificagdo e a precarizagdo do trabalho docente” (OLIVEIRA, 2004.
apud EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 537), 0 que, via de regra, atinge a saude fisica e
mental do professor, que, sobrecarregado de aula — muitas vezes duplicando, triplicando

periodo e pressionado pelos varios mecanismos que lhe propde “trabalhar mais para ganhar



mais” — V€ suas condicOes fisicas e mentais se exaurirem e, claro, o seu trabalho com os

alunos é o0 menos proveitoso possivel.

Os impactos dessa sobrecarga de trabalho produzem efeitos visiveis na satde fisica e
mental do trabalhador da Educacdo. Assolado por cobrancas de produtividade,
eficiéncia, empreendedorismo, criatividade, compromisso com a escola, o professor
é obrigado a desenvolver um senso de sobrevivéncia que, ndo raro, o transforma em
sujeito competitivo que investe suas energias na tentativa de superar a soliddo, a
culpa, o fracasso, a impoténcia, as incertezas. Nessa seara a légica da produtividade
encontra respaldo dando lugar a idéia de que os bons resultados escolares
independem da qualidade da formacédo e dos salarios dos professores da Educacao
Basica (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.537).

Se esse é o professor que se tem e que se coloca como obstaculo das reformas, qual é

o professor que os organismos multilaterais e 0s governos gostariam de ter?

Algumas caracteristicas sdo importantes: capacidade de adaptacdo, rapidez nas
respostas e solugdo de problemas; flexibilidade na gestdo dos problemas cotidianos;
habilidade em responder as demandas de pais, alunos e gestores (EVANGELISTA,;
SHIROMA, 2007, p.539).

Na mesma dire¢do afirmam Libaneo; Oliveira; Toschi (2007, p. 110): “Verifica-se,
entdo, que o novo processo de trabalho requer flexibilidade funcional e novo perfil de
qualificacdo da forca de trabalho”. Esse seria o professor ideal, alguém dotado da capacidade
de aprender sempre, flexivel, que saiba trabalhar em equipe e que seja criativo.

Mas, capacitar alguém que esta cursando uma licenciatura com todos esses atributos
é algo que gera muito custo, por essa razao € muito mais viavel investir na formacdo em
servico e capacitar, formar os professores em exercicio, imprimindo neles essas caracteristicas
que Ihes permite sentirem-se protagonistas das reformas e ndo mais obstaculos.

Outras questdes importantes do receituario do Consenso de Washington na educacgéo
brasileira (a partir do inicio da década de 1990) podem ser muito bem identificadas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, Titulo IV — Da organizacdo da
Educacgéo Nacional, a qual abre caminho para as politicas de descentralizacdo que conduziram
ao processo de municipalizacdo da educacdo; no estabelecimento dos Pard@metros Curriculares
Nacionais; na priorizagdo do Ensino Fundamental que ficou clara quando, em 1996, foi criado
0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), durante a gestdo de Fernando Henrique Cardoso — substituido pelo
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos

Profissionais da Educacdo (FUNDEB), em 2003, no inicio da gestdo de Luis Indcio Lula da



Silva. O FUNDEF, ao privilegiar a ampliacdo da rede publica de ensino fundamental e o0s
professores deste segmento, excluia a Educacdo Infantil, o Ensino Médio e a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA). O FUNDEB, ao pretender assistir e integrar a Educacéo Basica, ou
seja, da Educacéo Infantil ao Ensino Médio — isso se configura como um avango.

Tratando dessa questdo da substituicdo do FUNDEF pelo FUNDEB, Croso (2008)

faz uma importante ressalva:

A partir de 2003, com o inicio da gestdo Lula, ocorre uma ruptura com essa
orientacdo dominante (prioridade ao EF), e o Ministério da Educacdo elege como
uma de suas prioridades a implantacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB),
que abarca todos os niveis e modalidades da educagdo basica. Por outro lado, houve
continuidade no que se refere & politica restritiva de gasto pablico, que limita os
investimentos em educagdo. A Desvinculagdo de Recursos da Unido (DRU), a
politica herdada da gestdo FHC e mantida no governo Lula, retira anualmente R$ 4
bilhdes do montante de verbas vinculadas & educacdo (CROSO, 2008, p.33).

Portanto, embora o FUNDEB seja um grande avanco, “E ainda prematuro fazer
alguma avaliacdo sobre os efeitos do FUNDEB na formacdo de profissionais e na sua
profissionaliza¢do docente [...]” (BRZEZINSKI, 2008a, p.190), e, ainda, a educagdo sofre
rombos que limitam a sua expansdo e o aumento da qualidade dos servi¢os educacionais.

A partir de todos esses mecanismos de ajuste estrutural pautados no neoliberalismo,
0 que se pode concluir é que o que as organizacdes internacionais como 0 Banco Mundial tém
a oferecer aos paises em desenvolvimento podem ser consideradas como “cestas basicas” de
educacdo para as “classes pobres”, nas quais o pressuposto basico sdo as necessidades
naturais (que podem ser satisfeitas individualmente) dos homens e ndo as necessidades
sociais (satisfeitas apenas na coletividade) (NORONHA, 2002).

Esse tipo de énfase nas “necessidades naturais” serviu de referéncia para a
“Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos” realizada em Jomtiem (Tailandia) em
1990, a qual foi financiada pelo Banco Mundial, pelo Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), pela Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) e pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF). Na
“Conferéncia Mundial sobre Educag¢do para Todos” foram formuladas as “Necessidades
Bésicas de Aprendizagem” (NEBA), as quais sdo a leitura, a escrita, a expressdo oral, o
calculo, a resolugdo de problemas. Essas “necessidades basicas”, nascidas da Conferéncia de
Jomtiem foram reforgadas pelo “Relatorio Jacques Delors”, publicado pela UNESCO em
1996, que apresenta os “quatro pilares para a educagdo do século XXI: “Aprender a

aprender, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser”. Esses principios convergem:



[...] para as novas formas de gestéo do ensino publico, que tem como base modelos
mais flexiveis de administracdo, traduzidos por participagdo da comunidade,
descentralizacdo das decisdes, dos recursos e das responsabilidades (NORONHA,
2002, p.85).

Tais pressupostos que j& discutimos anteriormente, mais uma vez se evidenciam, e
reforgam a idéia do “Estado minimo”, a0 mesmo tempo em que indica 0S NOVOS Mecanismos
de controle criados por esse mesmo Estado.

Aqui, novamente se manifesta a contradi¢do da proposta neoliberal para a educacéo:
centralizacdo X descentralizacdo e, para especificar esta contradi¢do, € pontual a anélise de
Gentili (1998a):

Em suma, a saida que o neoliberalismo encontra para a crise educacional é produto
da combinacdo de uma dupla l6gica centralizadora e descentralizadora:
centralizadora do controle pedagdgico (em nivel curricular, de avaliacdo do sistema
e de formagdo docente) e descentralizacdo dos mecanismos de financiamento e
gestéo do sistema (GENTILI, 1998a, p. 25).

Essas contradi¢des, no entanto, ndo parecem ser tdo visiveis, na medida em que a
hegemonia conquistada pelo neoliberalismo e a forca do capital financeiro mobilizado pelos
organismos multilaterais aparecem sempre como a Unica solucdo para os problemas que a

educacdo enfrenta nos paises em desenvolvimento e,

Assim é que vamos assistindo a “naturalizacdo” dos significados dessas reformas
para varios paises do Terceiro Mundo: descentralizacdo, capacitacdo dos professores
em servico, livros didaticos, guias curriculares, educacdo a distancia, prioridade do
ensino primario, assistencialismo ou privatizacdo para 0s demais niveis de ensino.
Suas orienta¢bes vdo sendo universalizadas, como receituario unico, independentes
da historia, cultura e condi¢Bes de infra-estrutura de cada um desses paises [...]
(HADDAD; WARDE; TOMMASI, 2007, p.11).

Mas, essa “naturalizagdo” das propostas neoliberais ndo pode nos tirar a visao da
historicidade e da totalidade desse processo que tem contribuido para uma verdadeira crise da
educacdo publica e para uma valorizacdo cada vez maior de tudo o que é privado, comprado e
consumido como simples mercadoria. “Tendéncia ndo ¢é destino nem obstaculo
intransponivel” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p.115) e educacio nio é
mercadoria, & um direito social. Qual seria entdo a saida? Kunzer (2000) e Noronha (2002)
indicam que a saida talvez esteja na escola e em seu projeto-politico pedagdgico, pois da
elaboracdo deste o professorado pode participar — ao contrario das propostas macro, que vém

dos organismos internacionais e dos governos:



[...] uma saida possivel é desenvolver um projeto politico-pedagdgico que,
sistematica e intencionalmente, conduza a compreensdo das relagdes entre o
universal e particular, sujeitos e sociedades, ciéncia e trabalho, razdo e emocdo,
conteido e método, produto e processo, produtor e proprietario, de modo a facilitar a
construcdo das condigdes necessarias a destruicdo da relacdo que da origem a todas
as formas de desigualdade: a relacdo contraditéria entre capital e trabalho
(KUNZER, 2000, p.159. apud NORONHA, 2002, p.99-100).

Evidentemente que para isso € necessario que o professor tenha uma boa formacao
inicial e continuada para ter condi¢des de fazer da escola um espaco verdadeiro de construcédo

e exercicio da cidadania, o que infelizmente ndo é uma realidade na educag&o brasileira.

2.2 O neoprodutivismo e suas variantes em tempos de orientacdo educacional

neoliberal

Outro aspecto importante da nova logica que mercantiliza um direito social como a
educacdo, se manifesta em novas formas de atuacdo pedagodgica que recriam 0 antigo e o
condicionam a nova ldgica. Estamos nos referindo aquilo que Saviani (2007) nomeou como
as variantes do neoprodutivismo: 0 neo-escolanovismo, 0 neoconstrutivismo e 0

neotecnicismo — esforcos pedagogicos para responder as novas tendéncias educacionais:

N&o ha, pois, um nulcleo que possa definir positivamente as idéias que passam a
circular ja nos anos de 1980 e que se tornam hegem®onicas na década de 1990. Por
isso sua referéncia se encontra fora delas, mais precisamente nos movimentos que as
precederam. Dai que sua denominagdo tenda a se fazer lancando méo das categorias
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precedentes as quais se antepdem prefixos do tipo “p6s” ou “neo
neoprodutivismo, neo-escolanovismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo
(SAVIANI, 2007, p. 426).

Na referida obra, Saviani analisa como os preceitos da pdés-modernidade e do
neoliberalismo se manifestam nas idéias pedagdgicas. O autor parte da alteracdo que ocorreu,
a partir da década de 1990, nas bases produtivas, ou seja, na substituicdo do modelo
fordista/taylorista pelo o modelo toyotista, e explica como isso se manifesta na educacéo.

Assim, no atual modelo produtivo, no qual jA ndo existe mais a estabilidade no
emprego, nem a instalacdo de grandes conglomerados industriais com produgdo em larga
escala visando a estocagem de produtos, o que prevalece é o Just in time, ou seja, um sistema
produtivo que requer trabalhadores polivalentes que trabalhem sob a dependéncia da chamada
empregabilidade, que forga o trabalhador a se tornar competitivo no mercado de trabalho, ou
seja, o trabalhador precisa o tempo todo buscar adquirir as novas competéncias que o mercado

oferece para manter-se empregado.



O individuo [...] precisa de forma permanente estar se qualificando e adquirindo
competéncias cognitivas e habilidades flexiveis (vantagens competitivas), para
responder adequadamente as demandas aceleradas postas pela atual forma de
acumulacao do capital (NORONHA, 2002, p.70).

Dessa exigéncia de manter-se em constante atualizacdo tendo em vista adquirir a
capacidade de manter-se empregado e de se recolocar no mercado de trabalho, surgiu o

conceito de empregabilidade que pode ser assim definido como a:

[...] capacitacdo da mao-de-obra para se manter empregada ou encontrar novo
emprego quando demitida. O principio que esta por tras do conceito é de que o
desemprego tem como causa a baixa empregabilidade da mao-de-obra, ou seja, sua
inadequacdo em face das exigéncias do mercado (LEITE, 1997, p.64. apud
NORONHA, 2002, p.74).

No atual modelo produtivo a “[...] desqualificacdo passou a significar exclusdo”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 110), por isso & necessario que O NOVO
trabalhador seja “[...] cada vez mais polivalente, flexivel, versatil, qualificado intelectual e
tecnologicamente e capaz de se submeter a um continuo processo de aprendizagem”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 110), s6 assim podera manter seu “status” de
empregabilidade.

Como a educacdo, na otica neoliberal é encarada como um produto a ser consumido
com retorno no mercado de trabalho e ndo como um direito social, a escolarizagcdo passou a
ser adequada a esse novo paradigma, ou seja, a escola cabe a tarefa de oferecer a seus alunos
um “[...] preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos gerais, abstratos, de modo
especial aqueles de ordem matematica” (SAVIANI, 2007, p.427). Em outras palavras, basta
ao publico escolarizado ter um dominio de conceitos gerais, abstratos e, sobretudo, daqueles
ligados a area da informacdo e da informaética para que esta pessoa possa um dia adquirir e
manter 0 seu “status” de empregabilidade a partir de cursos que revitalizem e atualizem os
conhecimentos necessarios para manter esse “status”, pois, dentro dessa légica, emprego nédo
vai faltar, o individuo é que pode nédo estar preparado para ocupar um lugar no mercado de
trabalho — ou seja, mais uma vez sucesso e fracasso sédo resultados das a¢des individuais.

Ainda segundo Saviani (2007), a educagdo atual reconfigura a Teoria do Capital

Humano surgida no contexto da economia keynesiana e da politica do Estado de Bem-Estar.

Essa teoria surgiu no periodo dominado pela economia Keynesiana e pela politica do
Estado do Bem-Estar, que, na chamada era de ouro do capitalismo, preconizavam o
pleno emprego. Assim, a versdo original da teoria do capital humano entendia a
educacdo como tendo por funcdo preparar as pessoas para atuar no mercado, tendo



em vista assegurar a competitividade das empresas e o incremento da riqueza social
e da renda individual (SAVIANI, 2007, p.427).

Essa reconfiguracdo se da a partir do momento em que as demandas por educacéo,

trabalho e riqueza deixaram de ser sociais e se tornaram individuais. Assim, a nova teoria do

capital humano é “[...] guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa

deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de
trabalho” (GENTILLI, 2005, p.51).

O investimento no “individuo” tem como matriz a abordagem do capital humano
que preconiza, entre outras coisas, que 0 acesso aos bens e servigos “basicos” — entre
eles, a educacdo — torna os pobres mais eficientes, competitivos e produtivos. [...] A
responsabilidade e a avaliacdo de seu fracasso ou sucesso ante os desafios de uma
realidade cada mais complexa, excludente e globalizada se aprofunda no sentido de
ser percebida como um atributo individual e ndo articulado, portanto, a0 modo como
as relagbes capitalistas estdo sendo estruturadas na atual forma histérica do
capitalismo (NORONHA, 2002, p.88).

Essa busca pela empregabilidade, pela produtividade e pela ndo exclusdo do mercado

de trabalho, revitalizou o produtivismo e a teoria do capital humano da década de 1960, mas,

que agora pode ser denominado de neoprodutivismo e cuja realizacdo passa pela

escolarizacao.

A teoria do capital humano, foi, pois, refuncionalizada e é nessa condicdo que ela
alimenta a busca da produtividade na educacdo. Eis por que a concepgdo
produtivista, cujo predominio na educacao brasileira se iniciou na década de 1960
com a adesdo a teoria do capital humano, mantém a hegemonia [...], assumindo a
forma do neoprodutivismo (SAVIANI, 2007, p.428).

No mesmo sentido Evangelista; Shiroma (2007) também afirmam acerca da

revitalizacdo da Teoria do Capital Humano e de sua nova roupagem:

A idéia de que a educagdo funciona como varinha mdgica da economia esteve
presente na Teoria do Capital Humano que pretendia explicar as desigualdades entre
os paises desenvolvidos e subdesenvolvidos pela centralidade que cada um atribuia a
educacdo, ao fator humano. Nos dias que correm, a tese reaparece atualizada. A
educacdo para todos®® é fundamental para 0 avanco dos paises, mas com ela o
Estado ndo deve gastar muito. E preciso difundir uma concepcdo de gestio que
convenca a escola e seus profissionais de que eficiéncia, eficacia e produtividade sao
valores necessarios & qualidade de seu trabalho, mas sem que isso implique em
aumento no quantum?’ destinado ao financiamento da Educagio (p.538).

Segundo as autoras, na atual verséo da Teoria do Capital Humano, a disponibilizagéo

de recursos, por parte do Estado, para que os individuos sejam bem formados e empregaveis

% Grifo no original.
27 Grifo no original.



pode ser minima, pois, o esforco de cada um é que fard a diferenca e que permitird ao pais
avancar em direcdo a niveis mais elevados de desenvolvimento.

Portanto, ndo é mais preciso sanar problemas como a falta de emprego, pois “[...] é o
individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha visando adquirir os meios que lhe
permitam ser competitivo no mercado de trabalho (SAVIANI, 2007, p. 428).

Libaneo; Oliveira; Toshi (2007), ao discutirem acerca do novo perfil profissional

exigido pelo atual sistema produtivo afirma que:

H4&, em consequéncia, crescente demanda por qualificacdo nova e mais elevada do
trabalhador, assim como por educacdo de maior nivel, mais flexivel, mais
polivalente e promotora de novas habilidades cognitivas e competéncias sociais e
pessoais [..]. Isso ocorre simultaneamente ao aumento da produtividade, da
eficiéncia e da qualidade de servicos e produtos, com constante reducdo dos postos
de trabalho e do emprego da forca humana (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2007, p.111).

A preocupacdo do Estado minimo ndo é que haja emprego para todos e sim que 0s
individuos busquem qualificacdo para ingressar e manter-se no mercado de trabalho, e, “[...]
caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo lhes terd ensinado a introjetar a
responsabilidade por essa condi¢do” (SAVIANI, 2007, p. 428).

Na formacdo de professores essa ldgica neoprodutivista também se evidencia. A
formacdo inicial é superficial e tende apenas a oferecer ao individuo um espaco no concorrido
mercado de trabalho, o qual nunca é garantido o que, portanto, leva o professor a buscar os
mais variados tipos de cursos para tentar manter-se empregavel. Assim, a formacdo
continuada fica descomprometida com a melhoria da acdo pedagdgica do professor — que é
uma acdo coletiva — e se torna uma busca individual, ou seja, 0s cursos de formacdo,
especialmente os oferecidos pelas politicas oficiais dos Estados e da Unido, sdo vistos como
meios de melhorar o salario, ter um b6nus mais farto no inicio do préximo ano letivo, ou
ainda como “[...] plataforma para encontrar um emprego melhor ou para abandonar a
profissdo” (TORRES, 2007, p.161).

Segundo Saviani (2007) esta busca pela empregabilidade também tem provocado
uma reconfiguragdo no famoso lema do escolanovismo®: o “aprender a aprender”. O
escolanovismo sugeria uma série de alteracdes nos eixos béasicos do processo de ensino e

aprendizagem.

%8 Em 1932 é langado no Brasil o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” — um marco da introducio dos
principios escolanovistas no pais.



Com efeito, deslocando o eixo do processo educativo do aspecto logico para o
psicoldgico; dos contetdos para os métodos; do professor para o aluno; do esforco
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade, configurou-se uma teoria
pedagdgica em que 0 mais importante ndo € ensinar e nem mesmo aprender (...). O
importante é aprender a aprender, isto €, aprender a estudar, a buscar conhecimentos,
a lidar com situacdes novas (SAVIANI, 2007, p.429).

Na atual estrutura produtiva e competitiva controlada pela forca do mercado e pela
necessidade de adquirir, manter e ampliar o “status” de empregabilidade, o lema escolanovista
foi reconfigurado tendo em vista promover tal condigdo e dar subsidios para que os individuos
se adaptem as novas exigéncias do mundo globalizado — dai o revigoramento do lema
“aprender a aprender” ¢ sua nova denominagd0: neo-escolanovismo como sendo um “[...]
forte movimento internacional de revigoramento das concepcOes educativas calcadas no
‘aprender a aprender’ (DUARTE, 2001a, p.29).

Vale dizer que essa nova versdao do lema “aprender a aprender” esta presente em
documentos oficiais, como o ja citado “Relatorio Jacques Delors” — Educagdo: um tesouro a
descobrir, publicado pela UNESCO no ano de 1996 — tal documento apresenta os chamados
“quatro pilares da educagdo mundial para o século XXI”, os quais sdo: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Segundo esse relatorio, o que se espera
da escola é que esta seja capaz de gerar em seus alunos “[...] o gosto e prazer de aprender, a
capacidade de ainda mais aprender a aprender, a curiosidade intelectual” (DELORS, 2006,
p.19. apud SAVIANI, 2007, p.431). Portanto, a base é o lema escolanovista: “aprender a
aprender”, com uma nova roupagem, € como a matriz pedagdgica nao s6 de textos publicados
pela UNESCO, como também de publicacdes oficiais brasileiras como os Parametros

Curriculares Nacionais, propostos pelo MEC em 1997.

Essa mesma orientacdo vem a ser assumida como politica de Estado por meio dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados por iniciativa do MEC para
servir de referéncia a montagem dos curriculos de todas as escolas do pais. As
justificativas em que se apodia a defesa do “aprender a aprender” nos PCNs, sdo as
mesmas que constam do “Relatorio Jacques Delors™: o alargamento do horizonte da
educacdo que coloca para a escola exigéncias mais amplas. Trata-se, agora, de
capacitar para adquirir novas competéncias e novos saberes (SAVIANI, 2007, p.
341).

Comprovando ser o “aprender a aprender” a matriz tedrica dos Parametros
Curriculares Nacionais, Saviani (2007) cita o seguinte trecho da publicacdo do MEC (1997):
“[...] novas relacdes entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e
inovacdo e, mais do que nunca, “aprender a aprender” num continuo “processo de educagdo

permanente” (BRASIL, MEC, 1997, p. 34. apud SAVIANI, 2007, p. 431).



Segundo Saviani (2007), o novo “aprender a aprender”, ndo esta mais centrado na
funcdo educativa e formativa que cabia a escola escolanovista desenvolver em seus alunos.
Hoje, o “aprender a aprender” ¢ algo que se realiza em inimeros espacos — em todo lugar o
individuo é capaz de “aprender a aprender”, dai Saviani (2007) afirmar que 0 neo-
escolanovismo tem como caracteristica o ser “light”, ou seja, “aprender a aprender” ¢ algo

que vem

[...] espraiando-se por diferentes espacos, desde as escolas propriamente ditas,
passando por ambientes empresariais, organiza¢cdes ndo-governamentais, entidades
religiosas e sindicais, academias e clubes esportivos, sem maiores exigéncias de
precisao conceitual e rigor tedrico, bem a gosto do clima p6s-moderno (SAVIANI,
2007, p. 432).

Portanto, se em todo lugar é possivel “aprender a aprender”, pouco ou nada se
aprende em lugar nenhum e a escola tem a sua funcdo primaria esvaziada — qual seja, a
socializacdo do saber historicamente acumulado pela humanidade e a transformacdo do saber
cientifico em conhecimento escolar.

Outro reflexo pedagdgico das novas forcas produtivas e do embalo da chamada pos-
modernidade também apontado por Saviani (2007) é o chamado neoconstrutivismo — nova
roupagem do construtivismo, cuja base tedrica sdo os estudos de Piaget, 0s quais partindo da
Biologia, tem a acdo como ponto de partida do conhecimento e concebe a inteligéncia como
um mecanismo operatério e que, portanto, capacita o individuo a construir conhecimento®.
Por essa razdo a teoria piagetiana ganhou o nome de construtivismo e se tornou a principal
referéncia para as reformas educativas de varios paises, inclusive do Brasil — nos Parametros
Curriculares Nacionais o construtivismo é a principal referéncia pedagdgica, melhor dizendo,
nos PCNs o mesmo ja se encontra reconfigurado, portanto, pode ser denominado de
neoconstrutivismo: “Nota-se que [...] o construtivismo ja se encontra reconfigurado, o que
justifica a denominagédo de neoconstrutivismo” (SAVIANI, 2007, p.434).

O que diferencia o construtivismo do neoconstrutivismo na anélise de Saviani (2007)
é que enquanto o primeiro se pautava na compreensao cientifica do desenvolvimento da
inteligéncia, o segundo, em sintonia com a pds-modernidade, valoriza essencialmente o
pragmatismo e o espontaneismo. Dai o verdadeiro abandono de muitos professores
“neoconstrutivistas” para com seus alunos, os quais se véem obrigados a “construir” sozinhos

0 Seu préprio conhecimento — como se isso fosse possivel.

*® Os estudos de Piaget estdo centrados também na idéia de estagios de desenvolvimento: (sensério-motor, pré-
operatorio, operatorio concreto e operatorio formal).



O neoconstrutivismo também se manifesta na formacdo de professores — tanto na
formag&o inicial quanto na continuada. E do neoconstrutivismo que emerge, por exemplo, a
“[...] teoria do professor reflexivo” que “valoriza os saberes docentes centrados na pragmatica
da experiéncia cotidiana” (SAVIANI, 2007, p.334).

Tal teoria considera mais importante o refletir sobre a prética cotidiana do que a
aquisicdo de pressupostos tedricos na formacdo do professor. Dai muitos cursos de
licenciatura com grades curriculares que estabelecem, desde o primeiro ano, a disciplina de
“Pratica de Ensino”. O primeiro ano de qualquer graduacdo ¢ um momento em que os alunos
ainda desconhecem os fundamentos basicos do curso, como entdo refletir sobre a préatica?
Seria muito mais interessante ter uma disciplina que propiciasse estudos de teorias
pedagdgicas e das ciéncias da educacdo — tal disciplina, sim, poderia subsidiar futuras
reflexdes sobre pratica de ensino.

Na mesma dire¢do, muitos cursos de formacdo continuada por, também serem
fundamentados na “teoria do professor reflexivo”, se realizam fundamentalmente a partir de
reflexdes sobre a préatica cotidiana de sala de aula.

A “teoria do professor reflexivo” é extremamente interessante ¢ sobre ela trataremos
na proxima sec&o, por essa raz&o, a critica que fazemos aqui s&o aos desvios que tal teoria tem
sofrido, resultando em “préaticas reflexivas” sem efeitos para a pratica pedagdgica do
professor. E o que afirma Libaneo (2002): “[...] a proposta “reflexiva” pode levar a acreditar
que a reflexdo sobre a préatica gera por si s6 formas de intervencdo, o que pode ndo se
verdadeiro” (p. 66).

Tomando como referéncia um estudo de Contreras (1997), Libaneo (2002) ainda

afirma:

[...] o professorado tende a limitar seu mundo de acdo e reflexdo a aula e ao contexto
mais imediato e, com isso, prefere submeter-se as rotinas e experiéncias imediatas
sem conseguir ver os condicionantes estruturais do seu trabalho, da sua cultura e das
formas de sua socializa¢do (p.67).

O que tais autores prop6em é o desenvolvimento de uma reflexividade critica e
emancipadora — essa sim capaz de dar aos professores elementos para melhorar a préatica
pedagdgica.

Do neoconstrutivismo também emerge a “Pedagogia das Competéncias” —
competéncias nessa vertente pedagogica pode ser definida como as formas como o ser

humano adapta seu comportamento a0 meio tanto social como material, nesse sentido, a



adaptacdo ao meio material deriva das competéncias cognitivas e adaptacdo social deriva das
competéncias afetivo-emocionais (SAVIANI, 2007).

Mais uma vez, o objetivo é a “adaptacdo”, a “conformag¢do” do sujeito as forcas
produtivas que se encontram no jogo de mercado. Mais uma vez a énfase esta na aquisicéo
individual das tais competéncias que habilitam o individuo a encontrar espago no disputado
mercado de trabalho e, mais uma vez, o sucesso ou o0 fracasso escolar, profissional e pessoal

sdo colocados como problemas individuais e ndo sociais.

Em suma, a “pedagogia das competéncias”, apresenta-se como outra face da
“pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢cBes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas.
Sua satisfagdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a
responsabilidade dos proprios sujeitos (SAVIANI, 2007, p.435).

A “pedagogia das competéncias” é tema de inumeros estudos (entre 0s quais se

destaca a obra de Philippe Perrenoud) e, segundo Saviani (2007) ndo esté restrita as escolas:

O empenho em introduzir a “pedagogia das competéncias” nas escolas e nas
empresas moveu-se pelo intento de ajustar o perfil dos individuos como
trabalhadores e como cidadaos, ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacao do
processo produtivo. Por isso nas empresas se busca substituir o conceito de
qualificacdo pelo de competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino
centrado nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas a
situacBes determinadas (SAVIANI, 2007, p. 435-436).

Além de Saviani (2007), Ferretti (1997) também aponta essa presenca da “pedagogia
das competéncias” no setor produtivo, considerando que a mesma atualiza o conceito de
qualificagdo. Nesse sentido, “competéncia” pode ser concebida como: “[...] conjunto de
saberes e capacidades que os profissionais incorporam por meio da formacdo e da
experiéncia, somados a capacidade de integra-los, utiliza-los e transferi-los em diferentes
situacOes profissionais” (RAMOS, 2006, p. 79).

Além do neoprodutivismo, do neo-escolanovismo e do neoconstrutivismo, outro
reflexo pedagogico da nova conjuntura politica, econémica e cultural é o que os estudos de
Saviani (2007) e Libaneo; Oliveira; Toschi (2007) denominam de neotecnicismo.

Assim como o produtivismo, 0 escolanovismo e o construtivismo sofreram alteragdes
para responder ao mundo da imagem, do som e da tecnologia, o tecnicismo também.
Originalmente, o tecnicismo, tem como base a racionalidade e maximizagdo dos resultados

com 0 minimo de recursos e tempo. No Brasil, tal funcao foi posta como responsabilidade do



Estado entre os anos de 1970 e 1990, porém com a adog¢do do neoliberalismo como politica de
Estado, o desenvolvimento de técnicas de producdo foi transferido para a iniciativa privada e
para as organizacGes ndo-governamentais — dessa forma o Estado se minimizava, bem como
as suas responsabilidades para com o setor social. (SAVIANI, 2007).

Nos estudos de Libaneo; Oliveira; Toschi (2007), o neotecnicismo é uma decorréncia
da “administragdo eficiente” e da “tecnologia educacional”, o que leva 0s autores a afirmarem
que:

A administracdo eficiente busca a racionalizacdo do trabalho, bem como o controle
do processo produtivo e 0 aumento da produtividade, ao passo que a tecnologia
educacional se preocupa com o método cientifico, para obter eficiéncia, eficacia e
qualidade no processo pedagdgico - todos os componentes educacionais (objetivos,
administracdo, estrutura, meios de ensino, custos, tecnologias, e outros) devem ser
considerados. Manifesta-se, desse modo, a tentativa de vincular a educagdo ao novo
paradigma produtivo, na dtica do que se denomina neotecnicismo®. Ha uma volta ao
discurso do racionalismo econémico, do gerenciamento/administracéo privado como
modelo para o setor publico e do discurso do capital humano (formagéo de recursos
humanos) (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2007, p. 104).

Libaneo; Oliveira e Toschi (2007, p. 104), consideram ainda que o neotecnicismo
“[...] apdia-se em um conceito positivista de ci€ncia neutra e objetiva.” Nesse sentido s6 €
verdadeiro o que pode ser mensurado, verificavel, dai a centralidade das avalia¢fes na medida
em que ¢ “[...] pela avaliacdo dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e
produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel principal a ser exercido pelo Estado”
(SAVIANI 2007, p. 437).

Em Educacdo, a passagem do tecnicismo para o neotecnicismo fica clara também em
programas e propagandas do proprio Governo Federal que estimulam a participacdo da
sociedade civil, o trabalho voluntario e parcerias de escolas com empresas, ou seja, a
sociedade civil assume “voluntariamente” responsabilidades que seriam do Estado e as
empresas investem recursos e desenvolvem técnicas em um espago que € publico tendo em
vista um retorno privado.

Outro reflexo do neotecnicismo esta no deslocamento do processo para o resultado
(SAVIANI, 2007), ou seja, o Estado ndo tem mais tanta responsabilidade em financiar o
desenvolvimento do setor educacional, pois divide esta responsabilidade com outras
instancias como a sociedade civil, as empresas, as ONGs, 0s organismos multilaterais, etc.,
mas tem em suas maos os resultados deste processo por meio das avaliagdes que aplica sobre

todo o sistema educacional em nome da qualidade do ensino, vale dizer, da “qualidade total”

%0 Grifo no original.



— termo tomado do setor de producdo de mercadorias e que para os neoliberais pode
tranquilamente ser aplicado a avaliacdo da educacdo, pois, estes tém

[...] a tendéncia a considerar aqueles que ensinam como prestadores de servico, 0s
que aprendem como clientes e a educacdo como produto que pode ser produzido
com qualidade variavel. No entanto, sob a égide da qualidade total, o verdadeiro
cliente das escolas é a empresa ou a sociedade e os alunos sdo produtos que 0s
estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes (SAVIANI, 2007, p.438).

Novamente a educacdo, a escola, os educadores, os alunos sdo postos a mercé da
for¢a do mercado, que, com sua “mao-invisivel”, exerce enorme peso, a ponto de ofuscar o
educador quando o transforma em mero treinador e de fazer da educacdo um trabalho de
doutrinacdo, convencimento e treinamento para a eficacia no mercado de trabalho, quando na
verdade, a funcdo da educacdo € realizar um trabalho de esclarecimento e de abertura das
consciéncias (SAVIANI, 2007).

Neste sentido, observa-se uma deslocamento do ensinar para o aprender e do formar
para o treinar, caracterizando um novo tipo de ensino centrado no estudante e nas
redes de educacdo a distdncia, por onde ele pode navegar e acessar a qualquer
momento o estoque de informagdes de modo “democratico” e, com isso, compor sua
“cesta basica” de informagdes e conhecimentos (NORONHA, 2002, p.70).

No mesmo sentido, Libaneo; Oliveira; Toschi (2007) também afirmam que:

Na otica economicista e mercadoldgica, presente na atual reestruturacdo produtiva
do capitalismo, o desafio essencial da educacdo consiste na capacitacdo da médo-de-
obra e na requalificacdo dos trabalhadores, para satisfazer as exigéncias do sistema
produtivo e formar o consumidor exigente e sofisticado para um mercado
diversificado, sofisticado e competitivo. [...] O cidaddo eficiente e competente, nessa
Gtica, é aquele capaz de consumir com eficiéncia e sofisticacdo e de competir com
seus talentos e habilidades no mercado de trabalho. Por isso, no campo da educagdo,
existe um projeto de elevacdo da qualidade de ensino nos sistemas educativos (e nas
escolas), com o objetivo de garantir as condi¢cGes de promocdo da competitividade,
da eficiéncia e da produtividade demandadas pelo mercado. Obviamente, trata-se de
um critério mercadolégico de ensino expresso no conceito de qualidade total (p.
113).

Portanto, o conceito de qualidade total € um referencial para a educagdo na
atualidade e o individuo é o grande responsavel por sua propria formacdo, atualizagdo,
eficiéncia, e por manter seu “status” de empregabilidade, pois, 0 mercado se encarrega da
selecdo a partir do critério da “qualidade total”, que pressupde além do dominio de
conhecimentos de ordem tedrica, uma “inteligéncia emocional” capaz de subsidiar as agdes e

relacfes do individuo.



O recente estudo de Saviani (2007), ao qual recorremos para entender os “neos”
pedagOgicos que respondem as atuais forgas produtivas e a falacia pregada pela pos-
modernidade é concluido com a analise dos termos propostos por Kunzer (2005) — “exclusdo
includente” e “inclusdo excludente”. Segundo Saviani, a primeira se manifesta no setor
produtivo e a segunda no setor educativo. Assim, respectivamente, um individuo pode estar
excluido do mercado formal de trabalho, mas, para sobreviver coloca-se a mercé da
flexibilizacdo, ou seja, trabalha de forma terceirizada ou na informalidade — esté excluido de

forma includente.

A “exclusio includente”, manifesta-se no terreno produtivo como um fenémeno de
mercado. Trata-se de diferentes estratégias que conduzem a exclusdo do trabalhador
do mercado formal, seguida de sua inclusdo na informalidade [...] (SAVIANI, 2007,
p. 440).

Na escola ocorre algo semelhante, na medida em que a escola abriu suas portas para
todos — criancas, jovens, adultos e portadores de necessidades especiais — aumentando assim
os indices quantitativos por meio do estabelecimento da educacdo em ciclos, da progressao
continuada, das classes de aceleracdo, da escola de tempo integral, da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) — todos podem ser incluidos no sistema escolar, mas, ndo significa que a escola
transformard as suas vidas, propiciando espaco no mercado de trabalho e, sobretudo,
condic@es de pleno exercicio da cidadania.

Aqui a estratégia consiste em incluir estudantes no sistema escolar em cursos de
diferentes niveis e modalidades sem os padrfes de qualidade exigidos para ingresso
no mercado. Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas educacionais [...]. Com
isso, embora incluidas no sistema escolar, essas criangas e jovens permanecem
excluidas do mercado de trabalho e da participagdo ativa na vida em sociedade
(SAVIANI, 2007, p.440).

Eis ai os mecanismos da “exclusdo includente” e da “inclusdo excludente”, tdo
presentes no mercado de trabalho e na educacéo brasileira.
Concluimos esta se¢do compartilhando das palavras de GENTILI (1998a):
[...] depois do diltvio neoliberal, nossas escolas serdo muito piores do que ja séo
agora. Ndo se trata apenas de um problema de qualidade pedagogica, ainda que

também o seja. Trata-se de um problema politico e ético: nossas escolas serdo piores
porque serdo mais excludentes (p.33).

Vale uma ressalva, o que Gentili colocou naquele momento como algo futuro ja se
tornou presente: nossas escolas ja sdo piores, ja praticam a “inclusao excludente” e ja nao

conseguem cumprir mais sua funcdo primordial que é a socializagdo do conhecimento



historicamente acumulado. A formacéo de professores ja se encontra sob a égide do mercado,
0 economicismo ja se coloca acima da politica e os direitos sociais ja se submetem a I6gica da
privatizacdo, da terceirizacao e da flexibilizacao.

Na mesma perspectiva, as a¢cdes pedagogicas dos professores se vém esvaziadas de
conteudo, o classico foi substituido pelo “cotidianismo”, ou seja, o professor parte da
realidade da crianca e, infelizmente, chega a lugar algum. A escola de hoje, de maneira geral
ndo forma nem informa — meramente treina.

Neste contexto, novas formas de controle cerceiam a acdo politica dos educadores
que, silenciados por uma acdo meritocratica do Estado se veém enfraquecidos individual e
coletivamente para lutar por uma transformacdo e pela superacdo da ldgica neoliberal que
impera sobre a educacao.

Mas, apesar de todo esse forte esquema que garante a hegemonia do neoliberalismo,
a critica consciente continua a ser o caminho para a busca de uma nova via, com a qual

pretendemos contribuir por meio desse trabalho.



3. FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Pressupbe-se que o potencial da reflexdo ajudara a
reconstruir tradicdes emancipadoras implicitas nos
valores de nossa sociedade. Entretanto, ditos valores
ndo sdo s6 o que representam a emancipacdo mas
também a dominacdo. O que estd aqui em duvida é se 0s
processos reflexivos, por suas préprias qualidades,
dirigem-se a consciéncia e realizacdo dos ideais de
emancipacao, igualdade e justica (CONTRERAS, 1997,
p. 110).

O objetivo dessa secdo € discutir, a partir da literatura, as contingéncias, as
necessidades e os desafios postos a formacéo continuada de professores.

Mas, para pensar as questdes relacionadas a essa dimensdo particular da educacao
que € a formacéo continuada de professores, consideramos que antes se faz necessario pensar
na dimensdo maior da educacao, ou seja, em sua natureza e em sua especificidade (SAVIANI,
2005).

O trabalho ¢ a acdo que diferencia 0 Homem de outros animais devido ao fato de ser
essa uma acgdo intencional e, a partir da qual, o Homem transforma a natureza e dela se
apropria com 0 objetivo de garantir a sua subsisténcia, enquanto os demais animais se
adaptam a natureza e ndo a forcam a se adaptar a eles.

A educacdo esta dentro de uma categoria especifica da dimensédo do trabalho humano
que Saviani (2005) denomina de “trabalho ndo-material”, distinto, portanto, do que pode ser
considerado como “trabalho material”.

Enquanto o “trabalho material” se refere a tudo aquilo que Homem realiza para
garantir sua subsisténcia material o que, evidentemente, implica na antecipacdo mental da

realizacdo da acdo — algo que é essencialmente humano — o “trabalho ndo-material”:

Trata-se da producdo de idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja do saber sobre a
natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da producdo humana.
Obviamente, a educagdo situa-se nessa categoria do trabalho n&o-material
(SAVIANI, 2005, p.12).

Saviani (2005) distingue, dentro da categoria de trabalho n&o-material, duas
modalidades: a primeira modalidade é aquela em que o produto se separa do produtor, como
por exemplo, um livro que ao ser colocado a venda se separa do autor; j& a segunda

modalidade é aquela em que o produtor e 0 produto ndo se separam, como por exemplo, no



momento de uma aula, “[...] o ato de dar aula ¢ inseparavel da produgdo desse e¢ de seu
consumo. A aula é, pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e
consumida pelo aluno” (SAVIANI, 2005, p.12-13). Sendo assim, mesmo a educacdo ndo
sendo algo que se reduza apenas ao ensino, é nessa modalidade especifica do trabalho néo-
material que a educacéo se situa. Segundo Saviani (2005), essa é a natureza da educagé&o.

E dentro dessa linha de raciocinio que Saviani (2005) também propde o conceito de

trabalho educativo como sendo:

[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, 0 objeto da educacgdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2005, p.13).

A descoberta das formas mais adequadas para atingir o objetivo da educacédo
institucionalizada através da escola, se refere aos procedimentos pedagdgicos desenvolvidos
pelo professor para levar cada aluno, enquanto individuo singular, a produzir os saberes
historicamente acumulados, tendo em vista a compreenséo e a transformacao da sociedade.

Assim, a especificidade da educacéo se refere:

[...] aos conhecimentos, idéias, conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o
aspecto de elementos necessarios a formagdo da humanidade em cada individuo
singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e
intencionalmente, através de relagdes pedagogicas historicamente determinadas que
se travam entre 0s homens (SAVIANI, 2005, p.22).

O espaco, portanto, ndo Unico, mas, privilegiado para o desenvolvimento do trabalho
educativo é a escola. E na escola, enquanto instituicdo, que a socializacdo do saber
sistematizado e historicamente acumulado ocorre de forma elaborada.

A questdo mesmo da institucionalizacdo da educacéo escolar e da institucionalizacéo
do pedagogico através da escola é um indicio da especificidade da educacdo “[...] uma vez
que, se a educacdo ndo fosse dotada de identidade propria seria impossivel a sua
institucionalizagdo” (SAVIANI, 2005, p.14).

E o que também afirmam Libaneo; Oliveira; Toschi (2007), acerca da educacéo
formal que se realiza na escola: “[...] a educagdo formal [...] caracteriza-Se por ser
institucional, ter objetivos explicitos, contetdos, métodos de ensino, procedimentos didaticos,

possibilitando mesmo, antecipacdo de resultados” (p.169-170).



Portanto, a escola existe porque a educagdo possui uma especificidade. Vale dizer
que a educacdo sempre se realizou nos mais diferentes espacos e com 0s mais variados meios,
mas, a escola tal qual a vemos hoje e o saber institucionalizado atraves da escola se colocou
como uma necessidade do mundo moderno, sobretudo, a partir do advento da industrializagéo,
a partir do qual a demanda por mao-de-obra com o dominio de alguns conhecimentos bésicos,

tornou a escola indispensavel. E o que afirma Duarte (2001b):

[...] até um certo estagio do desenvolvimento histérico os homens podiam formar-se
pelo simples convivio social. Ap6s o surgimento da sociedade capitalista a
reproducéo da sociedade passa a exigir que a educagdo escolar, enquanto processo
educativo direto e intencional, passe & condi¢do de forma socialmente dominante de
educacdo (p.50).

Sendo a escola uma instituicdo indispensavel a sociedade capitalista, o seu papel,

segundo Saviani (2005) é:

[...] propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber. (...).
Dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e
a escrever. Além disso, é preciso conhecer também a linguagem dos ndmeros, a
linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o conteido fundamental
da escola elementar: ler, escrever, contar; os rudimentos das ciéncias naturais e das
ciéncias sociais (histdria e geografia humanas) (p.15).

Portanto, o saber socializado na escola é aquele que sendo ciéncia, deve ser,
sequenciado, dosado e gradativo, ou seja, que precisa ser pensado a partir da faixa etaria e
cuja construcdo/transmissdo/assimilacdo exige instrumentalizacdo didatico-pedagdgica, dai
que a formacdo inicial e continuada do professor precisa oferecer esses subsidios para que o
saber elaborado cientificamente, seja transformado em saber escolar e o saber escolar subsidie
novas pesquisas e gere novos conhecimentos.

Evidentemente que a escola, desde a sua institucionalizacdo, passou e ainda passa
por muitas transformagbes e, no jogo das forgas produtivas se tornou um espaco de
reproducdo das desigualdades sociais, de disputas de cunho ideoldgico e de variadas formas

de assistencialismos, como assinalam Feldfeber; Imen, (2006):

[...] dados os cenérios de desigualdade social crescente e de expansao da pobreza, os
docentes se véem compelidos a destinar cada vez mais tempo para o
desenvolvimento de acgdes assistenciais nas escolas que reduzem a tarefa
especificamente pedagdgica, convertendo as escolas, em muitos casos, em ambitos
de contencdo social (p. 171).



Tais acBes acabam por minar o papel primordial da escola que é o da socializa¢do do
saber historicamente acumulado e da produgdo de novos saberes os quais séo capazes de
contribuir para a construcdo efetiva da cidadania e para a transformacédo da sociedade. Tais
acOes também acabam contribuindo para a realizacdo de algo que interessa as classes
dominantes, qual seja: universalizar o acesso a educacao escolar, garantir que nas escolas as
criancas sejam ‘“‘cuidadas” e alimentadas, se possivel afastadas do mundo do crime e
preparadas para continuarem a preencher os postos de trabalho para os quais basta uma
educagdo marcada pelo “saber-fazer”, sem a necessidade do “saber-pensar”. Dai 0 papel da
escola enquanto um “ambito de contengdo social”, apontado por Feldfeber; Imen, (2006).

Contra toda essa trama de relagdes que tem minado o papel da escola, enfraquecido
0s mecanismos de luta das classes trabalhadoras em geral e dos professores em particular, é

que a pedagogia historico-critica tem se posicionado, buscando:

[...] por um lado, imprimir a critica aos interesses da classe dominante presentes no
ideario pedagodgico contemporaneo (...) e, por outro, contribuir por meio da defesa
da especificidade da educagdo escolar e da pratica pedagdgica, para a socializacdo
dos elementos culturais considerados essenciais para a formagdo dos individuos
humanos nas condi¢des historicas e sociais atuais, isto é, levando-se em conta as
condic¢Bes objetivas para o desenvolvimento do trabalho educativo na sociedade de
classes (MAZZEU, 2007, p.30-31).

E nesse sentido que a pedagogia histdrico-critica ndo é nem acritica e nem
reprodutivista — ndo acredita que a educacdo possa ser 0 Unico meio capaz de propiciar a
superacdo do problema da marginalidade, nem que simplesmente a educacdo reproduza os
mecanismos de excluséo social e, dessa forma, enquanto subordinada ao sistema capitalista,
ndo possua meios de transformacéo da sociedade (SAVIANI, 1995).

Ndo sendo nem acritica e nem reprodutivista, a pedagogia historico-critica é
dialética, pois:

[...] a educagdo é, sim, determinada pela sociedade, mas que essa determinacgéo é
relativa e na forma da acgéo reciproca — o que significa que o determinado também
reage sobre o determinante. Consequentemente a educacao também interfere sobre a
sociedade, podendo contribuir para sua propria transformacdo (SAVIANI, 2005,
p.93).

Entendemos que somente por meio desse referencial € que seja possivel compreender
0 processo educativo e como a formacdo de professores, mais especificamente a formacao
continuada de professores, tem se realizado no atual momento da sociedade capitalista,

marcado pela acdo do Estado minimo e por politicas que delegam a iniciativa privada, a



organismos internacionais e ao proprio individuo, atribui¢fes que seriam do Estado, do Poder
Publico.

Em relacdo a formacdo de professores, a pedagogia historico-critica considera que a
pratica social deve ser o ponto de partida e de chegada do ensino, sendo assim a formacéo
docente precisa ter a reflexdo filosofica e o conhecimento cientifico como fundamentos.

Apoiada em Saviani (1996), Mazzeu (2007) afirma que tais fundamentos s&o capazes
de oferecer ao educador uma nocao de conhecimento menos fragmentaria e mais rigorosa, ao

mesmo tempo que permitem ao educador a articulacdo entre saberes:

[...] a reflexédo filosdfica possibilita ao educador a superagdo de uma compreenséo
sobre a pratica pedagdgica concebida de forma fragmentaria, incoerente,
desarticulada e simplista, porque guiada pelo senso comum, por uma compreensdo
unitaria, coerente, articulada, intencional e cultivada, porque guiada pela consciéncia
filosofica (p.36).

Saviani (2005) apresenta qual é a relacdo entre teoria e pratica na perspectiva da

pedagogia historico-critica:

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente e consistente, seré tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e
desenvolvida for a teoria que a embasa, e que uma pratica serd transformada &
medida que exista uma elaboragdo tedrica que justifique a necessidade da sua
transformacdo e que proponhas as formas da transformacdo, estamos pensando a
pratica a partir da teoria. Mas é preciso também fazer o movimento inverso, ou seja,
pensar a teoria a partir da pratica, porque se a pratica é o fundamento da teoria, seu
critério de verdade e finalidade, isto significa que o desenvolvimento da teoria
depende da pratica (SAVIANI, 2005, p. 107-108).

Sendo assim, na perspectiva da pedagogia historico-critica tanto a formacéo inicial
guanto continuada de professores ndo pode ignorar o valor nem da pratica e nem da teoria,
mas deve pensar essa pratica a partir do contexto histérico no qual se desenvolve, em outras
palavras é buscar analisar, compreender e investigar os problemas que se apresentam para a
pratica educativa a partir da perspectiva historica e critico-dialética, ou seja, levando em
consideracdo os condicionantes historicos, econémicos, politicos, sociais e culturais, bem
como a relacdo de dependéncia que existe entre teoria e pratica e se posicionando no sentido
da acdo transformadora da sociedade, na medida em que se as coisas sdo historicamente

determinadas sdo também passiveis de transformacéo.



3.1 Fundamentos legais da formacéo continuada

A partir da década de 1990 a formacdo de professores ganhou centralidade nas
propostas educacionais em decorréncia de varios fatores, entre os quais destacamos: a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9394/96, que
determinou que todos os professores do Brasil deveriam ter formag&o superior. No mesmo
contexto, teve inicio a aplicacdo de um conjunto de reformas indicadas pelos organismos
multilaterais tendo em vista melhorar os indices educacionais do pais e responder as novas
demandas impostas a escola quer pela forca das transformagdes do setor produtivo, quer pelas
politicas de inclusdo que levaram a escola novos sujeitos para 0s quais € necessaria uma nova
postura e formacao dos docentes.

Essas reformas nascidas da acdo do Estado Minimo, apontam na direcdo da
flexibilizacdo, da dessindicalizacdo, da terceirizacdo e da meritocracia, ou seja, a atuacdo do
Estado € minima na distribuicdo dos recursos, cuja centralidade estd na iniciativa privada e
maxima no controle sobre as propostas curriculares, na realizacdo de avaliacbes e na
distribuicdo de méritos que coroam o individualismo e competitividade (GENTILI, 1998a).

No bojo dessas reformas iniciadas na década de 1990, a formacdo inicial e
continuada de professores tém passado por um processo de reestruturacdo que, via de regra,
diminuiu o tempo da formac&o inicial e a formagéo continuada passou a ter como principal
I6cus o ambiente escolar e tem sido considerada “[...] como uma das importantes vias para
promover o desenvolvimento docente” (NUNES, 2005, p. 2), na medida em que tanto a
formacdo inicial quanto a continuada tém, dentro da logica das reformas educativas, o
objetivo de desenvolver nos professores as “competéncias” consideradas como essenciais para
o trabalho docente em um mundo de constantes transformacoes.

As reformas educacionais iniciadas no Brasil a partir de 1990 tinham como
referéncia as diretrizes apontadas pelos organismos multilaterais e se constituiam como um
dos itens do “pacote de ajuste” destinado ndo s6 ao Brasil, mas também a outros paises da
América Latina com o objetivo de sanar a “crise de eficiéncia e de eficicia” que esses paises
enfrentavam em variados setores, inclusive na educacdo. Prada (2001) afirma que houve uma
similaridade entre os programas educacionais desenvolvidos nos varios paises da América
Latina nesse momento da década de 1990, no entanto, em cada pais parecia ser um projeto
unico e destinado a resolver os seus problemas especificos, no entanto, o “pacote de
reformas” era o mesmo e tinha um s6 objetivo — tornar a educagdo também um espaco no qual

a politica de mercado tivesse mais espago e onde o esfor¢o individual conduzisse ao sucesso



tanto de professores quanto de alunos, pois, o Estado se responsabilizaria em oferecer o

minimo necessario.

Pudemos observar 0 modo como politicas desenvolvidas em programas ou projetos
aplicam-se quase simultaneamente em varios paises. A renovagdo curricular; a
promocéo automatica, o piso salarial para os professores; a qualificagdo profissional
decorrente de créditos conseguidos mediante cursos; o refor¢o escolar, a
municipalizagdo da educacao; etc. sdo exemplos que se observam em diversos paises
da América Latina, mas em cada pais, especialmente para os estudantes e
professores, tais politicas parecem projetos novos que nao acontecem em outros
lugares do mundo. No entanto as entidades governamentais os apresentam para o
publico em geral, como programas e projetos originais, como garantia de sucesso
(PRADA, 2001, p.111).

Prada (2001) também aponta que essas reformas educacionais implantadas nos paises
da América Latina tomam como ponto fundamental para a melhoria da qualidade da educacéo

a “qualificagdo do professor”, sem levar em consideracao que:

[...] a ‘qualificacdo de professores’ para melhorar a qualidade da educacdo tem que
ser complementada, entre outros fatores por politicas que em educacgdo garantam a
reorganizacdo do aparelho administrativo, estimulos aos professores, disponibilidade
de recursos financeiros e materiais, planejamento participativo entre diferentes
setores da sociedade, de politicas, programas e projetos a curto e longo prazo
(PRADA, 2001, p.111).

Nesse contexto, a formacdo continuada é muito mais valorizada pelos organismos
multilaterais e pelas atuais politicas educacionais nacionais do que a formacdo inicial na
medida em que, na légica do custo-beneficio, ndo desperdica recursos com quem nem sequer
vai entrar em uma sala de aula, e a0 mesmo tempo, molda os professores que estdo em
exercicio para executarem as propostas elaboradas pelos especialistas que, via de regra,
desconhecem a realidade da escola publica.

A formacéo continuada, nesse sentido, também parece despontar como uma politica
compensatéria da deficitaria formacao inicial, quando na verdade deveria ser um “[...] meio
de expansdo cultural e de formacéo transdisciplinar’ (GATTI, 1996, p.64). Ao mesmo tempo,
a busca dos professores por cursos de formacdo continuada também tém ganhado ares de
mera certificacdo, de treinamento e de distribuicdo de méritos aos professores com mais
cursos, com mais participacdo em palestras, seminarios, etc. isso tudo tendo como pano de
fundo o individualismo, a competitividade e a possibilidade de manter o status de
empregabilidade.

No plano oposto a essas caracteristicas, Candau (1996), indica que a formacao

continuada deve ser tomada como “[...] um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e



de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em interagdo mutua”
(p.150).

Para pensar sobre as inUmeras contingéncias, necessidades e desafios impostos a
formacéo continuada dos professores, consideramos necessario abordar aspectos da formacéo
inicial a partir do principio legal nacional que fundamenta a formacéo de professores.

Sendo assim, a primeira referéncia legal a ser tomada € a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional 9394/96 e, em um segundo momento, os Referenciais para a Formacéo de
Professores, publicado pelo MEC em 1998.

Quanto a formacéo inicial, a LDB 9394/96 propds em seu Art. 62:

A formacdo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-& em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (SOUZA; SILVA, 1999, p.97).

A formacédo em nivel superior a todos os professores do Brasil se tornou nao apenas
uma obrigatoriedade, mas, gerou também uma meta apresentada nas Disposi¢des Transitorias,
no Art.87. Tal meta foi chamada de “Década da Educagdo” — periodo compreendido entre o0s
anos de 1997-2007 — Ié-se no Art.87, paragrafo 4° das Disposi¢des Transitorias: “Até o fim da
Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo” (SOUZA; SILVA, 1999, p.125).

Hoje ja é possivel fazer um balanco da “Década da Educagdo™ e tal trabalho foi feito
por Brzezinski (2008a), que apontou:

Quanto as politicas de “treinamento em servigo” de professores leigos, houve na
década da educacdo uma reducgdo significativa do nimero de funcdes docentes
ocupadas por leigos, comprovam os dados oficiais divulgados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP/MEC)
(BRZEZINSKI, 20083, p.169-170).

O mesmo estudo aponta também que as regides Norte e Nordeste sdo ainda as que
apresentam o maior numero de professores leigos ainda ministrando aula e que no Brasil
seriam necessarios “[...] mais de 230 mil professores no ensino médio e cerca de 500 mil no
ensino fundamental, para atender ao numero de estudantes hoje existentes na rede publica”
(BRZEZINSKI, 2008a, p.172) e que falta um projeto global de formacédo e de valorizagdo de

professores no pais.



Sendo assim, casou-se uma dupla realidade: a falta de professores no Brasil — 0 que
sugere que a formacdo inicial seja mais rapida, mais técnica e menos cientifica — com a
proposta dos organismos internacionais de investir mais na formacdo em servico do que na
formacdo inicial. Para tal situacdo, a propria LDB 9394/96 ja apresentava uma saida: a
formacdo de professores em Institutos Superiores de Educagdo (ISE), previsto no ja citado
Art.62.

A regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo ocorreu por meio da
Resolucdo CNE/CP n°l1, de 30/09/1999. Sobre a regulamentacdo do ISE, Dourado (2001),

afirma:

A regulamentagdo dos ISE pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 30/09/1999 negligencia
as experiéncias bem sucedidas de formacdo de professores em universidades,
particularmente no que se refere a formagéo de professores para a educagdo infantil
e séries iniciais. [...] A criacdo dos ISE, consubstanciada em politicas deliberadas de
intervencdo na organizacdo institucional e nos processos formativos, redirecionam,
portanto, a formacdo de professores (p. 52).

Também sobre a regulamentacéo do ISE Mazzeu (2007) afirma que 0 mesmo:

[...] deveria se dedicar exclusivamente a capacitacdo docente — formacdo inicial e
continuada de professores — e ao ensino. Essa iniciativa buscou atender & orienta¢do
das agéncias multilaterais por uma formacdo inicial mais répida e flexivel,
abstraindo do processo de formacdo do professor a pesquisa e a extensdo e
atribuindo forte énfase a formacao pela pratica (p.78).

Como apontado por Mazzeu (2007) a proposta de transformar os Institutos
Superiores de Educacgdo na principal instancia da formacdo de professores ndo se restringe a
formacdo inicial, mas, inclui também a formacdo continuada. O fundamento legal dessa
prerrogativa € o Art.63 da LDB 9394/96:

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterdo:
Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (SOUZA; SILVA, 1999, p.99).

Seja na formacéo inicial ou na continuada, a proposta do ISE para a formacéo do
professor estd centrada exclusivamente no “saber-fazer”, na pratica, “no aprender fazendo”, o
que se evidencia na medida em que tal formacdo estd centrada no ensino e dispensa a
pesquisa, portanto, muito distante da proposta de formacgéo da pedagogia historico-critica cuja
tonica é reflex&o filosofica, o conhecimento cientifico e compreenséo da educacédo a partir da

perspectiva histérica e critica.



A critica a formac&o centrada na prética, tal como se realiza nos Institutos Superiores
de Educagao ¢ feita por varios autores, Severino (2003), por exemplo, considera que: “N&o
podem, pois estar ausentes do curriculo de um curso de formacao de educadores componentes
de cunho filosofico que sirvam de mediadores para a elucidacédo desse sentido de pertenca dos
sujeitos/educandos a espécie humana, em sua especificidade” (p.82).

Quanto ao fato do ISE estar desobrigado de realizar pesquisa é contundente a critica
de Brzezinski (2008a):

[...] o ISE esta desobrigado de realizar pesquisa (cf. arts. 1° a 4°, Res. CNE/CP nl1,
de 30/09/1999), como se fosse possivel formar professores exclusivamente para dar
aulas. Os egressos desses cursos, por for¢a da lei, sdo respaldados para somente
repetir contetidos, em atividade denominada ensino, com uma prética pedagdgica
que se sustenta no simples saber fazer, para resolver problemas imediatos do
quotidiano escolar. Sendo, assim, mais uma vez fica comprovado que as politicas
educacionais das Ultimas décadas pouco se detiveram na qualidade da formagdo de
professores (p.177-178).

A institucionalizacdo do ISE também esta relacionada a necessidade de melhorar os
indicadores referentes a formacgdo de professores. Essa relacdo é apresentada e criticada por
Dourado (2001):

Trata-se, portanto, de um modelo de formagédo cuja tonica central é a melhoria dos
indicadores educacionais em relacdo a titulagdo do quadro docente, sem uma
implicagdo efetiva na melhoria da qualidade de formacgdo e das condicbes de
trabalho (p.53).

Juntamente com o fortalecimento da répida formacdo de professores nos Institutos
Superiores de Educacdo, uma outra maneira que tem sido amplamente utilizada para formar
professores no Brasil e que ja foi apontada nesse trabalho é a Educacdo a Distancia, que
evidentemente ndo vincula ensino e pesquisa e também se fundamenta mais no “saber-fazer”
do que no conhecimento tedrico e na reflexdo critica sobre a pratica. Em termos legais, a
Educacdo a Distancia esta prevista no Art.80 da LDB 9394/96 da seguinte forma: “O Poder
Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada” (SOUZA,; SILVA, 1999,
p. 99).

E claro que a educagio a distancia pode ser um recurso de formagao sim, o problema
é quando esse tipo de formagdo desponta como a solucdo para todos os problemas na
formagéo de professores e é reforgada por estudos de carater econdmico que apontam ser essa
modalidade mais eficiente em termos de aquisicdo de conhecimentos do que a formacéo

presencial.



Fazendo uma analise da formacdo de professores nos Institutos Superiores de

Educacdo e na modalidade a distancia, Dourado (2001), afirma:

Estdo em curso politicas de aligeiramento na formacdo docente (formacédo entendida
como municiamento pratico, centrado na aquisicdo de habilidades e competéncias
constituindo expressdo do como fazer), diversificacdo e diferenciacdo dos espagos
de formacdo (dissociacdo entre ensino e pesquisa), interpenetracdo entre as esferas
publica e privada, em detrimento da esfera plblica e a mitificacdo da educacdo a
distancia (EAD) (p.53).

O ponto central dessas criticas € que a desvinculagdo entre ensino e pesquisa, a

prevaléncia do saber-fazer em relacdo ao conhecimento cientifico e da pratica em relacdo a

teoria, tém contribuido tdo somente para melhorar indicadores e atrair investimentos, mas, ndo

para melhorar a qualidade da educagéo na medida em que professores mal formados tém:

[...] caréncias no dominio dos conteudos representativos das vérias &areas do
conhecimento. (...) seus saberes assentam-se em concepgdes mecanicistas, misticas,
utilitaristas. (...) tém dificuldades em relacdo a aspectos pedagdgicos: avaliacéo,
disciplina, selecdo de contetidos a serem ensinados, selecéo de atividades variadas e
compativeis com as no¢des a serem trabalhadas, adequacdo do trabalho para as
classes que assumem [...] (MARIN, 1996, p.155).

Portanto, com uma formacao inicial deficitaria fica dificil, se ndo impossivel, que

melhore a qualidade da educacgéo no Brasil.

Quanto a formacdo em servico, a LDB trata ndo apenas nas Disposi¢des Transitorias

(Art.87), mas também em seu Artigo 61, inciso I, onde se |é:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associagdo entre teorias e praticas inclusive mediante a capacitacdo em servico.
(SOUZA,; SILVA, 1999, 97).

Como ja apontado neste trabalho a formacdo continuada e/ou em servico é

considerada, na analise dos “especialistas” das organiza¢des multilaterais muito mais eficiente

do que a formacao inicial, além de ser mais barata, portanto, dentro da logica custo-beneficio

é muito mais interessante. Esse tipo de acdo tem recebido inimeras criticas, na medida em

que:

[...] privilegiar capacitagdo em servico em detrimento da formacdo inicial é
fragmentar um processo de preparacdo, de profissionalizacdo e de conceitualizacdo
do educador que é uno, indissocidavel. Com isso os professores vao acumulando
profundas defasagens na sua preparacdo profissional inicial, justificando a
precarizacdo da profissdo (PIMENTA, 2007b, p.46).



Na mesma perspectiva de critica a énfase dada a formacdo pela pratica e a
centralizagdo da formacdo em servico, PIMENTA (2007b) e BRZEZINSKI (2008a),
consideram que essa modalidade ndo tem condicdes de oferecer ao professor, oriundo de uma
formacéo inicial deficitaria, 0s meios necessarios para tornar a sua pratica docente de fato de
qualidade, mesmo porque as exigéncias postas a escola se modificam a cada dia e,
simplesmente tomar a pratica como referéncia para modificar a propria pratica ndo basta. A
titulo de exemplo, podemos citar: a inclusdo de criancas com necessidades especiais na escola
comum e a institucionalizacdo do ensino de nove anos. Estariam os professores preparados
para atuar nessa ‘“nova escola”, ou seja nessa escola com novos atores € com novas
modalidades de ensino? Bastariam as iniciativas, algumas até muito bem intencionadas, de
“treinar” os professores em Servico, na propria escola, para trabalhar com essas novas

realidades?

A meu ver, 0s programas deveriam articular formacdao inicial e continuada, porque
ndo ¢ suficiente “treinar professores em servico”. A rigor, sdo treinamentos
realizados em finais de semana ou em periodos de férias escolares, visando
“certificar” profissionais para enfrentar os desafios de um novo ensino fundamental
(BRZEZINSKI, 200843, p.181).

A escola tem sido tomada como o I6cus mais adequado para que essa formacéo
continuada de professores aconteca, pois, seria na escola que o professor teria melhores
condicBGes para refletir sobre sua pratica — pregam os defensores dessa modalidade de

formacdo em servico.

A formagdo continuada deve ser articulada com o desempenho profissional dos
professores, tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo
que so adquire credibilidade se os programas de formagao se estruturarem em torno
de problemas e de projetos de acdo e ndo em torno de conteldos académicos
(NOVOA, 1991, p. 30).

Portanto, ndo seria mais a universidade o espaco privilegiado para a formacao
continuada dos professores, na medida em que também deixou de ser o espaco privilegiado
para a formacéo inicial.

Transformar a escola em um espago de formacdo continuada dos professores
resolveria varios problemas: é muito mais barato, pois, evita o deslocamento de professores de
suas escolas e de suas salas de aula, 0 que custa caro aos cofres publicos, visto que € preciso
pagar as chamadas “diarias” (valor equivalente aos dias que o professor estiver fora de sua

escola para participar de algum projeto de formacéo), além de ter que pagar outro professor



para substituir aquele que esta ausente de sua sala de aula. Resolve também a questdo da
dificil relagdo entre os professores da educagdo bésica e as universidades.

Pode-se dizer que a formacdo continuada realizada nas universidades, chamada por
Candau (1996, p.142), como “classica”, se restringe, hoje, mais especificamente a
modalidade stricto sensu (Mestrado e Doutorado) e cada vez menos os professores da
educacdo bésica frequentam cursos de formacao continuada em universidades, o espaco desse
professores é apenas o da escola, quer para trabalhar, quer para estudar.

Vaérios estudos apontam que a relacdo entre a Universidade (local de producdo do
conhecimento cientifico e pedagdgico) e as escolas de educagdo basica (local de elaboracéo
do saber pedagodgico e da pratica) sdo marcadas por algumas dificuldades, que parecem
distanciar os dois mundos.

Onofre (2000) aponta que Bueno; Catani; Souza (1998), analisaram essa relacdo a
partir de um projeto de educacdo continua desenvolvido pelo Grupo de Estudos “Docéncia,
Memoria ¢ Género” da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo e afirmaram

que:

[...] por parte dos professores ha queixas recorrentes de que eles e suas identidades
de ensino tém sido sistematicamente considerados pelos pesquisadores apenas como
objeto de estudo, subentendendo-se aqui, o duplo significado da expressdo: de
objeto de conhecimento e de objeto de uso. Argumentam gque uma vez finalizados os
projetos, eles ndo chegam muitas vezes a sequer informados sobre os resultados das
investigacbes. Por sua vez, nas universidades o0s pesquisadores mostram-se
insatisfeitos, reclamando que as escolas e 0s professores ndo usam 0s conhecimentos
gerados pelas pesquisas, e quando o fazem é para distorcé-los (BUENO; CATANI;
SOUZA, 1998, p. 7-8. apud ONOFRE, 2000, p.17).

O mesmo tipo de reclamagdo por parte dos professores € apresentada por Candau
(1996):

Nos cursos de re(:iclagem31 oferecidos pela universidade, os professores muitas
vezes sdo tratados como se ndo tivessem um saber, tém que partir do zero, como se
ndo tivessem ao longo de sua profissdo construido um saber, principalmente um
saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e interlocu¢do com os saberes
académicos produzidos (p.147).

Para Garrido; Pimenta; Moura (2000), a relacdo entre os professores das
universidades e os da educacdo basica estaria sob o paradigma do “taylorismo na educagdo”,
“[...] separando 0s pesquisadores e especialistas — que produzem conhecimentos, modelos e
programas — dos professores, quase sempre considerados como meros consumidores de

propostas pedagogicas e simples executores de politicas definidas de cima para baixo” (p.90).

31 Esse termo é comumente utilizado para referir-se & formacao continuada de professores.



Essa distancia entre os professores das universidades e os professores da educacéo
bésica, Moyses; Collares (1996, p. 112), denominam de “[...] buraco negro entre o
conhecimento cientifico ¢ o mundo real” e consideram que muitos cursos de formacéo
continuada oferecidos nas universidades, por serem cursos compactados de 30 ou 40 horas, se
baseiam na perspectiva da transmissdo do conhecimento e ndo consideram os saberes prévios
dos professores e sua préatica pedagdgica, o que leva o professores da educacdo basica a se
sentirem desvalorizados, como meros executores de teorias elaboradas longe da realidade da
sala de aula e como meros “objetos de pesquisa”, que redundam em dissertacdes, teses e
titulos a pessoas que nunca dardo aula na educagdo bésica e ainda terdo salarios muito
melhores que os seus. Em condigGes como essas e em meio a rancores de tal natureza, esse
tipo de formacéo pouco poderia reverter em novas praticas pedagdgicas entre os professores
da educacéo basica.
Na perspectiva de conhecimento a ser transmitido, ndo ocorre a apropriagdo de
novas teorias, ndo se transforma a préatica do professor. Apenas se transmite o verniz

de novas teorias, ou melhor, o verniz do discurso de novas teorias, que adere a
mesma velha pratica (MOYSES; COLLARES, 1996, p.111).

Essas mesmas autoras também consideram que por parte dos professores das
universidades falta um maior compromisso com a educacgdo basica e com o destino que o

conhecimento produzido tem ao deixar de estar restrito apenas a universidade:

Para nds, que vivenciamos o espaco cientifico, os caminhos que seguem o0s
conhecimentos que produzimos deveriam ser objeto de preocupacédo. [...] 0 que se
observa, muitas vezes, é a tendéncia de nos considerarmos ndo-responsaveis pelo
destino e uso que for feito e nossas idéias (MOYSES; COLLARES, 1996, p.111).

Essa situacdo que opOe, de forma geral, de um lado os professores da educacéo
basica que se sentem “objetos de estudo” e os professores das universidades que consideram
os professores da educacao basica desprovidos de conhecimentos, reforcam a idéia de que a
formacgéo continuada deva ser realizada na escola, pois seria esse 0 ambiente de fato favoravel
para uma reflexdo sobre a pratica e para o desenvolvimento das “competéncias” necessarias

ao exercicio da docéncia na atualidade.

Nesse caso, o coordenador pedagogico pode exercer esse papel de multiplicador,
pois, tem uma funcdo muitissimo importante na escola, na medida em que é o
responsavel pela formacdo do professor na instituicdo, no local de trabalho
(ANDRE, 1996, p.101).



Nesse sentido, portanto, pode-se afirmar que, em geral, as propostas de formagéo
continuada estdo ancoradas em duas matrizes tedricas: a Pedagogia das Competéncias e a

Epistemologia da Prética.

3.2 Formacéo continuada e profissionalizacao

A formacao de professores tem sido tomada como um referencial para a melhoria dos
padrdes de qualidade da educacdo e a ampliacdo do processo de formacgdo € aspecto
importante da construcdo da autonomia didatica dos professores e, sobretudo de sua
profissionalizag&o.

A sala de aula é um espaco de decisdes imediatas e, segundo Azzi (2007, p. 37-38):
“[...] o professor, no limite de sua autonomia e controle que exerce sobre seu trabalho,
organiza e direciona, juntamente com seus alunos, a dindmica da sala de aula, cujos efeitos
vao além dos muros da escola”.

Mas, para que o professor exerca essa autonomia e controle é preciso que ele
reconheca a natureza e a especificidade da educacéo, que ele tenha a dimensdo do que vem a
ser o0 trabalho educativo e como se da a elaboragdo/construcdo/transmissdo do saber escolar.
Na dimensao dos estudos de Azzi (2007), isso implica que o professor se sinta sujeito de seu
préprio trabalho o que pressupde que o professor reconheca a dimensdo do que é o trabalho
docente.

Na analise de Azzi (2007) o conceito de trabalho docente parte do principio de que o
mesmo é considerado como uma atividade historicamente construida e parte dos seguintes

pressupostos:

¢ O trabalho docente é uma praxis em que a unidade teoria e pratica se caracteriza
pela acio-reflexdo-acdo;

¢ O trabalho docente sé pode ser compreendido se considerado no contexto da
organizacdo escolar e da organizacdo do trabalho no modo de producgdo, no caso, o
capitalista.

e A compreensdo do trabalho docente sé pode ocorrer no processo de elaboragdo de
seu conceito, que emerge apds o estudo de sua génese, de suas condicdes historicas
gerais (o trabalho de forma histérica) e particulares (o cotidiano da acdo docente)

(p.38).

Na concepcéo de Azzi (2007), fundamentada na vis&o dialética, o trabalho docente se
constréi e se transforma no cotidiano da vida social sendo, portanto, uma delimitacdo do

trabalho enquanto categoria geral.



Se em Saviani (2005) trabalho educativo se refere ao ato de produzir, direta e
intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelos Homens, sendo o ato de dar aula 0 momento em que a producdo e o
consumo do saber ndo se separam, em Azzi (2007), com a introducdo do conceito de trabalho

docente a mesma idéia se evidencia, pois, a autora afirma que:

Embora o trabalho docente se desenvolva em instituicGes burocraticas e
hierarquizadas onde o professor depara-se, muitas vezes com diversas formas de
controle, seu trabalho ndo pode ser equiparado aquele decorrente da divisdo
detalhada do trabalho. O trabalho do professor ¢ um trabalho “inteiro”, pois o ato de
ensinar, mesmo sendo composto por atividades diversas e podendo ser decomposto
metodologicamente, s6 pode ser desenvolvido em sua totalidade (AZZI, 2007, p. 41-
42).

Em ambos os autores, (SAVIANI, 2005; AZZI, 2007), quer com 0 conceito de
trabalho educativo, quer com o conceito de trabalho docente, respectivamente, a idéia central
¢ a de que no ato da aula o professor realiza um trabalho inteiro, mesmo sujeito as inimeras
hierarquizac6es, burocratizacbes e divisbes impostas pelo modelo capitalista a escola, nas
palavras de Azzi (2007, p. 40), “[...] é, portanto, no exercicio da docéncia que o professor se
objetiva, se constroi e participa da construcdo do processo educacional no bojo da sociedade
na qual esse esta inserido”.

Nos estudos de Azzi (2007), ainda aparece um outro termo que estd diretamente
relacionado a formacéao do professor e ao trabalho docente, esse termo é profissionalizacdo. A
autora afirma que “[...] a docéncia passa a ser vista como trabalho a partir de sua
profissionalizagdo” (AZZI, 2007, p.40).

E o que vem a ser profissionalizacdo?

Para pensar essa questdo, é preciso que se tenha em mente o que é uma profissdo e
como as pessoas sdo profissionalizadas. Quanto ao que vem a ser uma profissdo, Ramos
(2006) afirma que:

Inscrita na 6tica de luta social, uma profissdo define-se a medida que seja claro o
objetivo social a satisfazer, que exista um saber organizado e suficientemente

definido e transmissivel, estruturante das praticas destinadas a satisfagdo do objetivo
social e, finalmente, que se constitua uma ética ordenadora dessas praticas (p. 240).

Sendo, assim, “[...] a profissionalizacdo de uma atividade ¢ uma reivindicagdo de
estatuto e de inscricdo num meio de contornos identificAveis e socialmente reconhecidos”
(RAMOQS, 2006, p. 240).



Tal definicdo de profissionalizacdo se aplica ndo apenas aos profissionais da area da
educacdo mais aos mais variados setores profissionais. Ramos (2006) ainda aponta que
existem Oticas e dimensdes da profissionalizacdo. Tais “dticas” sdo: a econdmica, a
sociologica e a ético-politica as quais mutuamente se implicam determinando posicdes e

acoes dos sujeitos enquanto profissionais.

Sob a otica econdmica, profissionalizar as pessoas significa formar os sujeitos para
viverem do produto de seu trabalho, ocupando um lugar na divisdo social e técnica
do trabalho. Sob a oGtica socioldgica, essa insercdo desenvolve no sujeito a
identidade socio-profissional que se objetiva por meio do trabalho remunerado e
pelo compartilhamento de regras socialmente pactuadas. Sob a 6tica ético-politica,
profissionalizar implica fazer interiorizar esse conjunto de regras que instalam o ato
profissional, como uma troca entre uma contribui¢cdo social de qualidade e uma
remuneracdo, destacando um valor de ordem social que supera o valor de mercado
(RAMOS, 20086, p. 240).

Jé& as dimensdes da profissionalizacdo, segundo Ramos (2006) sdo a pedagdgica e a
psicoldgica:

A dimensdo pedagogica da profissionalizacdo, ao mesmo tempo em que se detém
sobre o conteldo e sobre os métodos de trabalho, aproxima os objetivos dos sujeitos
aprendizes das demais dimensdes: econdmica, ético politica e socioldgica. E por isto
que a profissionalizacdo pressupde ndo somente a aprendizagem dos conteldos,
métodos e técnicas de trabalho, como também o desenvolvimento do que se pode
chamar profissionalismo. [...] O apelo que faz o sujeito a esses recursos evidencia,
por fim, a dimensdo psicoldgica implicita na profissionalizacéo (p. 240-241).

[{P4

Todas essas “Oticas” e “dimensdes” se aplicam a profissionalizagdo do professor, na
medida em que sob a Otica econémica, a profissionalizacdo do professor é o que lhe permite
viver do “produto do seu trabalho” — e vive melhor do seu trabalho o professor que
desenvolve mais e melhor sua profissionalizacao; sob a Gtica socioldgica a profissionalizacdo
do professor contribui para o desenvolvimento de seu processo identitario, de seu auto-
reconhecimento enquanto profissional de uma determinada categoria e enquanto parte de um
coletivo de uma determinada categoria de profissionais; e, sob a Otica ético-politica, o
professor interioriza um conjunto de regras que o tornam profissional daquele determinado
setor com todas as implicacGes de ordem ética e politica que a profissao dele exige.

Quanto as dimensdes, evidentemente que a pedagogica é o seu proprio oficio — o
professor aprende o que ensina e ensinando aprende (como ja disseram 0s poetas) e, a
dimensdo psicoldgica, como j& apontou Ramos (2006) esta implicita na profissionalizac&o.

Contundo tendo como objetivo aprofundar um pouco mais a questdo da
profissionalizacdo do professor, recorremos a definicdo de profissionalizacdo de Mizukami

(1996, p. 65): “A profissionalizagdo é concebida como o desenvolvimento profissional, como



resultado de um processo de aquisicdo de competéncias, tanto de eficacia no ensino como de
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem”.

Nessa concepcdo de Mizukami, a profissionalizacdo do professor se realiza a partir
de um processo de aquisicdo de elementos (as competéncias) capazes de permitir ao professor
organizar o processo de ensino e de aprendizagem de tal maneira que esse seja eficiente.

Sendo assim, para atingir a profissionalizacdo o professor precisa de aparato
pedagdgico, profissional e socio-cultural, ao mesmo tempo em que depende de um

desenvolvimento pessoal e de uma socializagédo profissional.

O desenvolvimento pessoal é concebido como o resultado de um processo de
crescimento individual, tem termos de capacidades, personalidade, habilidades,
interacdo com o meio. [...] a socializagdo profissional, por sua vez, implica as
aprendizagens do professor relativas as suas interagdes com seu meio profissional,
tanto em termos normativos quanto interativos (MIZUKAMI, 1996, p. 65).

Podemos considerar que o desenvolvimento profissional e socio-cultural se
desenvolvem paralelamente, pois é por meio da socializacdo profissional que o
desenvolvimento socio-cultural se realiza bem como as praticas pedagodgicas também se
aperfeigcoam por esses mesmos mecanismos.

Assim sendo, a profissionalizacdo do professor se da por vias da formacéo inicial, da
formacdo continuada, do trabalho pratico, e do convivio com seus pares, pois ndo se realiza
individualmente e ndo se reduz ao mero dominio de técnicas.

No entanto, uma problematica é apontada por Mazzeu (2007, p. 77): “A
profissionalizacdo é uma proposicdo problematica uma vez que supde que o professor ndo é
profissional, mas deve ser profissionalizado a partir de um “saber-fazer” que supere uma dada
dicotomia entre a pratica educativa e a vida”.

Sendo o professor alguém que deve ser profissionalizado, os atuais modelos de
formacédo, sob a égide de instrucGes de organismos internacionais e de governos neoliberais
tém proposto que essa formacdo se dé em servico, seja constantemente avaliada e seja
realizada com énfase no “treinamento” dos professores para executar as propostas que os
governos tém imposto sobre a préatica docente, criando inumeros limites a autonomia docente.
Assim sendo, se a autonomia é um pré-requisito para a profissionalizagcdo do professor, a
maneira que a profissionalizagdo tem sido proposta pelas politicas de formagdo tem

provocado um efeito contrério.

[...] o discurso sobre a necessidade de profissionaliza¢do do ensino foi colocado em
moda ao mesmo tempo que se promovem politicas de desqualificagdo, de



centralizagdo, de controle educativo e de desconfianga manifesta na autonomia do
docente (FELDFEBER; IMEN, 2006, p. 168).

Os referidos autores, afirmam isso se referindo as politicas de formacdo continuada
da Argentina, mas o0 mesmo pode ser constatado no Brasil, na medida em que a palavra
profissionalizacdo também se tornou presente nos discursos referentes ao trabalho docente e
como objetivo a ser alcancado por meio de cursos de formacdo de professores, nos quais,

segundo Shiroma; Moraes; Evangelista (2004),

[...] foi necessario peculiar estratagema de desligitimacdo de seus saberes tedricos e
préaticos, seguido do esforco de convencé-los de que precisam de uma re-
profissionalizagéo, desconectada das raizes do seu métier. O ardil consiste em que,
buscando retirar do mestre a identidade construida ao longo da histéria de seu oficio,
esvazia-a de seu sentido original e em seu lugar procura construir uma outra
mentalidade, competitiva e individualista por exceléncia (p. 99).

Nesse contexto em que é preciso profissionalizar a profissdo docente, na medida em
que o sentido historico do ser professor ja ndo é mais valido para as demandas da atual escola,
da sociedade e do mundo do trabalho, surge entdo um novo paradoxo, apontado por Libaneo
(1998, p. 89-90), “A cada dia que passa aumentam os paradoxos entre a profissionaliza¢ao e 0
profissionalismo [...]. Sem profissionalizacdo fica dificil o profissionalismo, sem
profissionalismo torna-se cada vez mais inviavel o ensino de qualidade”.

Esses paradoxos se manifestam na medida em que se exige cada vez mais que o
professor tenha profissionalismo e dessa forma o ensino seja de qualidade, mas, implanta-se

um modelo de profissionalizagdo em que:

[...] a luta pela igualdade de condicfes de formacdo permanente que se configura
como um direito dos sujeitos e um dever do Estado se ressignificou [...],
configurando-se como um dever dos docentes e um direito do Estado. S8o o0s
docentes que devem capacitar-se para permanecer no sistema e é o Estado que deve
habilitar e certificar essa capacitacdo (FELDFEBER; IMEN, 2006, p.179).

E a institucionalizagdo do esforco individual, da meritocracia e da certificacio de
competéncias pelo Estado.

A consequéncia inevitavel do atual modelo de profissionalizagédo, segundo Libaneo
(1998) é que ocorra o seu contrario, ou seja, a desprofissionalizacéo.

A desprofissionalizacdo afeta diretamente o status social da profissdo em
decorréncia dos baixos salérios, precaria formacao teérico-préatica, falta de carreira
docente, deficientes condi¢cdes de trabalho. Com o descrédito da profissdo, as
consequéncias sdo inevitaveis: abandono da sala de aula em busca de outro trabalho,



reducdo da procura dos cursos de licenciatura, escolha de cursos de licenciatura ou
pedagogia como Ultima opgdo (em muitos casos, sdo alunos que obtiveram
classificacdo mais baixa no vestibular), falta de motivacdo dos alunos matriculados
para continuar o curso (LIBANEO, 1998, p.90).

Esse é sem duvida um cenario conhecido por todos os que estdo envolvidos com
atividades relacionadas a educagdo no Brasil: professores desmotivados, precérias condices
de trabalho, baixos salarios, pequena procura pelas licenciaturas. Esses sao os resultados do
processo de desprofissionalizacdo a que os professores tém sido submetidos, excluidos do
processo de elaboracdo/concepcao das propostas educacionais e vistos como mero executores.
Desprofissionalizados como o0s professores podem exercer seu trabalho com
profissionalismo? E o que vem a ser profissionalismo?

No atual processo produtivo, pode se considerar que

[...] o profissionalismo estendeu-se para além da obtencdo de um emprego e de fazer
um trabalho bem feito. Este novo profissionalismo implica, [...] estar preparado para
a mobilidade permanente entre diferentes ocupagdes [...] e até mesmo, para o
subemprego ou para o trabalho auténomo (RAMOQOS, 2006, p. 249).

Aprofundando essa questao, Libaneo (1998) afirma que:

Profissionalismo significa compromisso com um projeto politico democrético,
participacdo na construcdo coletiva do projeto pedagdgico, dedicacdo ao trabalho de
ensinar a todos, dominio da matéria e dos métodos de ensino, respeito a cultura dos
alunos, assiduidade, preparacéo de aulas etc. E dificil aos professores assumirem o0s
requisitos profissionais e éticos da profissio com os baixos salarios, com a
preparacdo profissional deficiente, com a baixa auto-estima que vai tomando conta
de sua personalidade (p.90).

Essa realidade tem aberto caminho, segundo Dourado (2001) para um “[...] processo
de aguda proletarizagdo docente [...].” ou, em outros termos, como considera Esteve (1992), o
que o professorado vive hoje pode ser denominado de “mal-estar docente”.

Na mesma esteira afirmam Tardif; Lessard (2007):

Enfim, a prépria estruturacdo das organizacBes escolares e do trabalho dos
professores se presta pouco a uma profissionalizagao séria desse oficio: fechados em
suas classes, os professores ndo tém nenhum controle sobre o que acontece fora
delas; eles privilegiam, conseqiientemente, praticas marcadas pelo individualismo,
auséncia de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal como critério de
competéncia, etc. Em suma, longe de estar profissionalizado, constata-se que esses
diferentes fatos levantam no fundo toda a questdo da proletarizacdo do trabalho
docente ou, a0 menos, da transformacdo de grupos de professores em equipes de
executivos que ndo tm nenhum vinculo com as decisfes que os afetam (p.27).



Ninguém desmotivado, com uma formacdo inicial precéria, sem interesse pela
autoformacdo, sem condigdes financeiras para investir em sua autoformacao, distanciado da
esfera das decisfes, sem um ambiente favoravel ao desenvolvimento de sua profissionalizacdo
pode trabalhar com profissionalismo e, muito menos contribuir para que o ensino seja de

qualidade.

3.3 Referenciais pedagdgicos para a formacao continuada de professores

Basicamente a formacgdo de professores, tanto inicial quanto continuada, esta
ancorada em dois referenciais pedag6gicos: a Pedagogia das Competéncias e a Epistemologia

da Pratica.

3.3.1 Pedagogia das Competéncias

A Pedagogia das Competéncias é referencial para uma série de propostas curriculares
no Brasil, a titulo de exemplo, citamos os Referenciais para a Formacdo de Professores
elaborado pelo Ministério da Educacdo e pela Secretaria da Educacdo Fundamental (BRASIL,
1998, 2002), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores na
Educacdo Basica (BRASIL, 2001), os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e
na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008).

Segundo Dias; Lopes (2003, p.1156), “[...] o conceito de competéncias ¢ apresentado
como nuclear na organizacgdo curricular — um “novo” paradigma educacional. Por intermédio
do conceito de competéncias, é organizado o discurso que objetiva construir a qualidade da
formacao docente”.

Dias; Lopes (2003) afirmam também que o conceito de competéncias nao é novo nas
teorias curriculares, desde as décadas de 1960 e 1970 esse conceito j& aparecia em programas
de formagé&o norte-americanos e brasileiros. No entanto, a partir da década de 1990 o conceito

de competéncias ganhou centralidade nos discursos pedagogicos e nas propostas curriculares.

O curriculo por competéncias, a avaliagdo do desempenho, a promogdo dos
professores por mérito, os conceitos de produtividade, eficiéncia e eficacia, entre
outros, disseminam-se nas reformas educacionais em curso ho mundo globalizado
(DIAS; LOPES, 2003, p. 1158).

Embora sendo o cerne das atuais propostas curriculares em inumeros paises, a

Pedagogia das Competéncias, tem ferrenhos criticos, como Frigotto (2006), para quem a



Pedagogia das Competéncias é uma proposta individualista, particularista e imediatista, além
de estar diretamente relacionada as transformacfes ocorridas no setor produtivo e
educacional, servindo como “[...] parametro do mercado para a qualidade do ensino” (p.16), e

ainda acrescenta:

Esta perspectiva pedagdgica individualista [...] € coerente com o ideéario da
desregulamentacdo, flexibilizacdo e privatizacdo e com o desmonte dos direitos
sociais ordenados por uma perspectiva de compromisso social e coletivo. Cada
individuo terd de agora em diante, entdo, de adquirir um banco ou pacote de
competéncias desejadas pelos homens de negécio no mercado empresarial,
permanentemente renovaveis, cuja certificacdo lhe promete empregabilidade
(FRIGOTTO, 2006, p. 16).

Pela afirmacdo de Frigotto (2006), a Pedagogia das Competéncias nao esta restrita as
praticas educacionais, mas serve também como parametro para o setor empresarial. No que se
refere especificamente ao setor educacional, como apontado na sec¢do anterior, tendo como
referéncia a obra de Saviani (2007), a Pedagogia das Competéncias emerge de um
rejuvenescimento do construtivismo — denominado pelo referido autor como
“neoconstrutivismo”.

Segundo Berger (2000, apud RAMOS, 2006), as referéncias tedricas da Pedagogia
das Competéncias sdo a Epistemologia Genética de Jean Piaget e a Linguistica de Noam
Chomsky.

Na base de seu significado estd a idéia da construcdo de estruturas na apropriagao
pela mente humana dos conhecimentos e na construcdo de novos conhecimentos
pela relacdo de interacdo com o meio social e natural. As estruturas mentais e as
interac@es sociais gerariam a possibilidade de significar o mundo, de apropriar-se de
novos elementos integrando-os na rede de esquemas mentais (Piaget). Na
consolidacdo desse embasamento tedrico, parece haver uma certa filiagdo ao
inatismo de Chomsky sobre a existéncia, na ontogénese do conhecimento, de uma
estrutura ou de uma capacidade inicial inata prépria da espécie humana de construir
conhecimento; de construi-lo na interacdo com o mundo; [...] a referéncia tedrica do
significado conferido & nogdo de competéncia tem como base o principio que
efetivamente faz convergir o pensamento de ambos 0s autores: a construtividade do
conhecimento, seja por uma determinacdo inata, seja pelos estimulos do meio
exterior (RAMOS, 2006, p. 162).

A partir desse referencial tedrico € possivel entdo definir as competéncias como “[...]
as estruturas ou esquemas mentais responsaveis pela interacdo dindmica entre 0s proprios
saberes do individuo — construidos mediante as experiéncias — e 0s saberes construidos pela
humanidade, adquiridos por meio das transposi¢des didaticas” (RAMOS, 2006, p. 163).

Portanto, pela proposta da Pedagogia das Competéncias é possivel a todos o0s
individuos adquirirem saberes ndo apenas nos espacos destinados a construcdo dos saberes

historicamente acumulados, tal como a escola e a universidade, (espagos em que ocorre a



transposicdo didatica), mas, também por meio da experiéncia, da capacidade de integrar
saberes e de transferi-los/aplica-los em diferentes situagdes, também se configuram como

meios de aquisicdo de saberes e espacos para mobilizacdo desses saberes.

Cada vez mais adquirem legitimidade os conhecimentos e saberes que se
desenvolvem pela experiéncia ou por outras vias que ndo seja a educacao
institucionalizada, pleiteando-se a legalidade de mecanismos que confiram
reconhecimento publico e oficial a esses saberes (RAMOS, 2006, p. 78).

Ramos (2006) indica que esse papel de certificacdo das competéncias é exercido pelo
Estado — em muitos paises, inclusive no Brasil, tal processo ja estd em vias de
desenvolvimento e acéo.

Em se tratando da Pedagogia das Competéncias especificamente na formacdo de
professores, ¢ possivel perceber sua influéncia nas propostas de formagao centradas no “saber
fazer”, na resolu¢do de problemas e na mobilizagdo de saberes. Portanto, a formagdo de
professores nos Institutos Superiores de Educacdo onde a centralidade esta no ensino e ndo na
pesquisa se ajusta a esses pressupostos, na medida em que “[...] o discurso sobre as
competéncias [...] nada mais significa do que uma tecnizacdo do trabalho dos professores e de
sua formagdo” (PIMENTA, 2002, p. 25).

Também analisando documentos que embasam a formac&o de professores no Brasil,
é possivel encontrar esses elementos. Nos Referenciais para a Formacdo de Professores no

Brasil (BRASIL, 1998), por exemplo, conhecimento profissional, é definido como:

[...] um conjunto de saberes teéricos e experenciais que ndo pode ser confundido
com uma somatéria de conceitos e técnicas. Ndo é apenas racional e tedrico,
tampouco apenas prético e intuitivo: € o que permite ao professor gerir as
informacdes de que dispde e adequar sua acdo, estrategicamente, segundo o que
perceber de cada situacdo, a cada momento, sem perder de vista 0s objetivos
educacionais. Os conhecimentos se expressam, portanto, num saber agir numa
situacdo concreta. Em outras palavras, o conhecimento profissional do professor é
aquele que favorece o exercicio autbnomo e responsavel das func@es profissionais,
cujo contexto é marcado consideravelmente pelo imprevisivel, pelo imponderavel
(BRASIL, 1998, p.85).

Nesse fragmento estdo presentes referenciais tedricos da Pedagogia das
Competéncias, na medida em que, ao definir conhecimento profissional, valoriza os saberes
derivados da experiéncia e as agdes concretas do professor diante do imprevisivel.

Na atualizagcdo dos Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002),
novamente aparece a centralidade da formacdo de professores a partir das competéncias. Lé-

Se:



Competéncia, como entendida neste documento, refere-se a capacidade de mobilizar
maltiplos recursos, entre 0s quais 0s conhecimentos tedricos e experenciais da vida
profissional e pessoal para responder as diferentes demandas das situacdes de
trabalho. Apoia-se, portanto, no dominio de saberes, mas ndo apenas dos saberes
tedricos, e refere-se a atuacdo em situacdes complexas (p.61).

Assim, a aquisicdo do conhecimento profissional pelas vias da formacéo inicial e
continuada e, sobretudo, a partir da propria pratica, possibilitaria ao professor adquirir
competéncias (utilizacdo de recursos cognitivos e afetivos) para ministrar suas aulas, trabalhar

em equipe e ainda refletir sobre sua propria pratica.

As competéncias configuram-se, portanto, como pontos de convergéncia entre as
necessidades do contexto do trabalho educativo e as caracteristicas pessoais do
professor. Devem ser identificadas nas situagdes de trabalho e apresentadas como
caracteristicas basicas a serem incorporadas pelos professores em processos
formativos, inicial e continuado, com vistas a um bom desempenho profissional
(MAZZEU, 2007, p. 83).

Mazzeu (2007), ainda em sua analise sobre as propostas de formacdo continuada

contidas nos Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1998), afirma que:

[...] o documento determina que a formagao continuada deve ocorrer: a) na propria
escola, por meio da reflexdo compartilhada, do trabalho em equipe, da tomada de
decisdo, da criacdo de grupos de estudo, da supervisdo e orientagdo pedagdgica, da
acessoria de profissionais especialmente contratados para esse fim; b) em cursos e
programas de formagdo, palestras, seminarios e intercdmbios que favoregam a
ampliacdo do universo cultural do professor, a atualizacdo e a troca de experiéncias

(p. 88).

Os Referenciais para a Formacédo de Professores (BRASIL, 1998, 2002), portanto,
reforcam a formacdo continuada centrada na escola e a idéia de participacdo dos professores
em palestras, cursos, seminarios, os quais ofereceriam a certificacdo das competéncias

necessarias para que 0s docentes atuem em suas escolas e em suas salas de aula.

A formacdo continuada feita na prdpria escola acontece na reflexdo compartilhada
com toda a equipe, nas tomadas de decisdo, na criacdo de grupos de estudo, na
supervisdao e orientacdo pedagdgica, na assessoria de profissionais especialmente
contratados etc. Outras formas, tais como programas desenvolvidos com varias
escolas, intercambios, cursos, palestras, seminarios, sdo importantes meios de
atualizacdo, de troca e de ampliacdo do universo cultural e profissional das equipes.
Entretanto, ndo devem perder de vista a ligacdo com as questdes e demandas dos
professores sobre seu trabalho (BRASIL, 2002, p.71).

Por tal orientacdo, a formacdo continuada ndo apenas deve centrar-se na escola, mas,
nos problemas do cotidiano da escola — perde-se a nog¢do das macro-estruturas e fecha-se nos

problemas do cotidiano e no desenvolvimento de competéncias que resolvam tais problemas.



Tal atitude enfraquece mecanismos coletivos de luta pela melhoria a educacdo, e segundo
Brzezinski (2008a), tal formacdo “[...] resulta um perfil docente centrado na aquisi¢ao de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, consistindo, pois, em uma formacéo
pratica ¢ simplista” (p.184) e de mera certificacao.

A formacdo centrada na Pedagogia das Competéncias é refutada por algumas
associacOes cientificas da area da educacdo entre quais se destacam a Associa¢do Nacional
pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a Associacdo Nacional de Politicas e
Administracdo da Educacdo (ANPAE), o Centro de Estudos Educacdo & Sociedade (CEDES)
e 0 Forum de Diretores das Faculdades de Educacdo das Universidades Publicas
(FORUNDIR) (BRZEZINSKI, 2008a/b).

Notadamente, essas entidades defendem a criacdo de um sistema nacional de
formacéo de professores que permita implantar uma politica nacional de formagéo e
valorizacdo do magistério. A meu ver, uma politica global de formacdo, valorizacdo
e um sistema nacional de formagdo de profissionais contradita a criacdo de um
sistema federativo de certificacdo de competéncias (BRZEZINSK, 2008a, p.186).

Especificamente sobre a discordancia da ANFOPE quanto a formacdo do professor
centrada na prética, na Pedagogia das Competéncias e na instrumentacdo técnico-cientifica,
Palma Filho (2004), afirma: “A ANFOPE tem reiterado em varios pronunciamentos a sua
discordancia em relacdo a esse carater técnico-instrumental que a legislacdo quer conferir a
formacéo do professor para a educagio basica” (p.149).

Essas criticas sdo refutadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacgdo Basica (BRASIL, 2001), é o que apontam Dias e Lopes (2003):

Refutando a critica de que estaria negando a importancia das disciplinas na
formacdo de professores, as Diretrizes (2001) argumentam que no curriculo por
competéncias 0s saberes disciplinares passam a ser situados no conjunto do
conhecimento escolar, mudando, no discurso curricular, o Iugar32 que ocupa a
disciplina e 0 uso® que dela é feita, ou a que finalidade Ihe é atribuida (p.1166).

No entanto, a analise de documentos como os Referenciais para a Formagdo de
Professores (BRASIL, 1998, 2002) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores (BRASIL, 2001), demonstram que tomar a Pedagogia das Competéncias como

referencial tedrico para a formacdo de professores caracteriza-se como “[...] um processo de

%2 Grifo no original.
%3 Grifo no original.



treinamento, no qual mais que dominar conhecimentos tedricos, importa que o professor saiba
aplicar esses conhecimentos em situagBes concretas, na pratica e com a maxima de que isso se
aprende fazendo” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1171).

Nesse sentido, a formacéo de professores perde muito em qualidade, na medida em
que tal formagdo embora defendendo um “saber holistico” e interdisciplinar, acaba por
produzir um saber fragmentado, em que o professor ¢ “treinado” para executar programas,
aplicar conhecimentos em situa¢des concretas, mobilizando saberes cognitivos e afetivos, 0s
quais ndo necessariamente sdo aprendidos no processo de formacdo, mas que o professor
aprendera dando aula, no cotidiano, na prética, dai que sua formacdo ndo necessita de
pesquisa, apenas de ensino e seu trabalho pode ser constantemente avaliado, pois se tem
definidos quais sdo os critérios que podem certificad-lo como competente ou incompetente.

Um professor que € formado a partir desses referenciais ensinara seus alunos da
mesma forma e, tal como interessa a l6gica do mercado. O resultado de todo esse processo €
que se desenvolve uma educagao de carater imediatista e superficial, pois “[...] a competéncia
enfraquece a dimensédo conceitual da qualificagdo” (RAMOS, 2006, p. 282) ¢ favorece “[...] a
construcdo de um novo modelo de docente, mais facilmente controlado na producéo de seu
trabalho e intensificado nas diversas atividades que se apresentam para a escola e,
especialmente, para o professor” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1171).

3.3.2 Epistemologia da Pratica

Além da Pedagogia das Competéncias, a outra matriz tedrica que tem orientado a
formag¢do de professores no Brasil ¢ a do “Professor Reflexivo”, denominada de
Epistemologia da Prética, cuja a principal referéncia é Donald Schon.

Desde os anos de 1990, a idéia do “professor reflexivo” tem ganhado espaco no
cenario educacional e as pesquisas de Schon (1983, 1987, 1992) acerca do ensino reflexivo e
da formacéo de professores a partir de uma Epistemologia da Pratica, abriu caminho para que
outros autores, de diferentes perspectivas, também passassem a estudar o tema acrescentando
a ele outras dimensdes a partir da centralidade da pratica no processo formativo, tais como a
questdo da historia de vida do professor e suas relagdes com o seu desenvolvimento
profissional, o ciclo de vida e carreira docente, etc. Entre 0s esses autores podemos citar:
No6voa (1991, 1992), Zeichner (1993, 2003), Huberman (1992), Alarcdo (1996), Pimenta
(2007a) e outros.



Dentro da perspectiva desses autores, em linhas gerais, o ensino reflexivo seria a
oposic¢do a racionalidade técnica que sempre marcou o trabalho e a formacdo de professores
(PIMENTA, 2007a).

Donald Schén [...] observando a pratica de profissionais e valendo-se de seus
estudos de filosofia, especialmente sobre John Dewey, propde que a formacéo dos
profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro
apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por Gltimo um estdgio que supde a

aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos profissionais (PIMENTA, 2002,
p. 19).

Assim, pensando em romper com esse ciclo de aprendizagem, que ndo permite,
segundo Schon, que professor assim formado responda as inUmeras situacfes e resolva 0s
inimeros problemas que surgem no exercicio de sua funcdo pedagdgica, Schon (1992) propds
um triplo movimento: reflexdo-na-acéo, reflexdo sobre-a-acao e reflexao sobre-a-reflexdo-na-
acao.

Cada um desses movimentos podem ser sucintamente entendidos como: ‘“reflexdo-
na-agcdo” 0 processo que “[...] ocorre nas interagdes com as experiéncias que resultam em
formas freqlientemente repentinas e ndo antecipadas pelas quais se Vvé a experiéncia
diferentemente” (MIZUKAMI, 1996, p.61). Ja a “reflexdo-sobre-a-agdo” seria 0 processo
que “[...] se refere ao pensamento deliberado e sistematico, dirigido a acdes e ¢ usualmente
utilizada em programa de formacdo e em parte consideravel da literatura sobre ensino
reflexivo” (MIZUKAMI, 1996, p.61). Enquanto a “[...] reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-a¢ao”
seria a “analise posterior sobre o que ocorreu na agdo” (ONOFRE, 2000, p.8).

Tais momentos, segundo Schon (1992), se complementariam e tornariam o professor
um investigador de sua propria pratica em sala de aula, dessa forma sendo capaz de detectar
problemas, analisa-los e propor solucdes para os mesmos (ONOFRE, 2000).

Tal proposta ¢ denominada de Epistemologia da Pratica, pois, propde “[...] a
valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento, através da
reflexdo, analise e problematizacdo desta, e 0 reconhecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2002, p. 19).

Em um estudo sobre a Epistemologia da Préatica, Mizukami (1996), afirma:

A premissa bésica do ensino reflexivo considera que as crencgas, os valores, as
suposi¢cdes que os professores tém sobre ensino, matéria, contelido curricular,
alunos, aprendizagem etc. estdo na base de sua prética de sala de aula. A reflexdo
oferece a eles a oportunidade de se tornarem conscientes de suas crencas e
suposi¢des subjacentes a essa préatica. Possibilita, igualmente, o exame de validade
de suas préaticas na obtencdo de metas estabelecidas. Pela reflexdo eles aprendem a



articular suas proprias compreensdes e reconhecé-las em seu desenvolvimento
pessoal (p.61).

No entanto, a forma como a Teoria do Professor Reflexivo tem sido utilizada nos
discursos pedagdgicos e aplicada nos processos de formacdo de professores tem sido passivel
de criticas.

Segundo Pimenta (2002), o que Schon propds foi uma “[...] forte valoriza¢do da
pratica na formacdo dos profissionais; mas uma pratica refletida, que lhes possibilite
responder as situacdes novas, nas situagdes de incerteza e indefini¢do” (p.20).

Mas, ndo necessariamente tem sido essa a utilizacao da teoria do professor reflexivo
na formacéo de professores.

Segundo Mazzeu (2007), por exemplo, a teoria do professor reflexivo reforca o
individualismo e a responsabilizacdo do professor sobre seus éxitos e fracassos — bem ao

gosto das propostas neoliberais.

De acordo com os Referenciais, a formagdo reflexiva deve ser incorporada a
formacéo do professor de modo a potencializar a a¢do e a reflexo, tidas como
necessarias ao desenvolvimento de uma pratica educativa competente e
problematizadora. (...) Tal posicionamento reforca a valorizacdo dos atributos
pessoais do professor, assim como 0 comprometimento com os resultados do
trabalho (MAZZEU, 2007, p.86).

Essa afirmacdo de Mazzeu (2007) encontra respaldo quando se |é nos Referenciais

para a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002) que:

O desenvolvimento profissional permanente requer um processo constante e
continuo de estudo, reflexo, discussdo, confrontacdo e experimentacdo coletiva,
para o qual é necessério ndo s6 que as instituicbes contratante assumam a
responsabilidade de propiciar condic¢Bes institucionais e materiais, mas que 0
professor tome para si a responsabilidade por sua formacéo (p. 66).

O texto propde a reflexdo, a discussdo, a confrontacdo e experimentacdo coletiva,
mas também que isso deve ser assumido como responsabilidade do professor. Dai a
possibilidade de tal tendéncia a reflexdo favorecer o individualismo — como apontada por
Mazzeu (2007), e também por Mizukami (1996, p. 65): “[...] o magistério vem sendo
analisado como uma profissdo solitaria e ja que essa caracteristica estaria sendo concebida
como dificultadora ndo sé do desenvolvimento profissional do professor, mas, também da

constitui¢do de um corpo de conhecimentos proprios a profissdao”.



Essa questdo da forma como a teoria do professor reflexivo estar favorecendo o

individualismo também é apontada por Zeichner (2003), ao dizer que tal teoria tem a

2002):

[...] tendéncia a favorecer a reflexdo dos professores individuais, que devem pensar
por si s6 sobre sua atividade. A maior parte do discurso sobre o ensino reflexivo da
pouca énfase a reflexdo como uma pratica social, na qual grupos de educadores
apbiem e sustentem o crescimento de cada um de seus membros (ZEICHNER, 2003,
p.45).

Portanto fica aberta a questdo apontada por Contreras (1997, apud VALADARES,

O que esta em davida é se os processos reflexivos, por suas proprias qualidades, se
dirigem a uma consciéncia e realizacdo dos ideais emancipatdrios, de igualdade e
justica, ou se, da mesma forma, ao nédo se definir o compromisso com determinados
valores, poderia estar a servico de justificar outras normas e principios vigentes em
nossa sociedade, como a meritocracia, o individualismo, a tecnocracia e o controle
social (p. 193).

A proposta de tomar a reflexdo como eixo da pratica docente é interessante na

medida em que desafia o professor a um constante exercicio de avaliacdo de seu trabalho. No

entanto, uma reflexdo sobre a pratica precisa ser feita a luz da teoria, e ndo do senso comum, e

do espontaneismo, pois:

O saber docente ndo é formado apenas de préatica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacgdo dos docentes, pois, dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os professores
compreendam 0s contextos historico, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais (PIMENTA, 2002, p. 24).

O tipo de reflexdo que tem sido proposta nos meios educacionais com base na

Epistemologia da Prética, parte do cotidiano e volta a ele mesmo, sem, contudo, transforma-

lo, antes, pelo contrario, ao ser apropriada pelos discursos pedagdgicos de caracteristicas

neoliberais, acaba por reforcar o conservadorismo e ser mais um obstaculo no processo de

profissionalizagio do professor e no exercicio de sua docéncia.

[...] a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito de professor reflexivo
em um mero termo, expressdo de uma moda, a medida em que o despe de sua
potencial dimenséo politico-epistemolégica, que se traduziria em medidas para a
efetiva elevagdo do estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das
condicBes escolares [...] (PIMENTA, 2002, p. 45).



Por todas essas implicagdes, tanto da Pedagogia das Competéncias quanto da
Epistemologia da Pratica nos posicionamos criticamente, sob o respaldo de autores como
Saviani (2007), Frigotto (2006), Ramos (2006) e Pimenta (2002), sobretudo porque tais
matrizes teoricas tém sido apropriadas ao discurso neoliberal que propde a autonomia e que
cria inimeras formas de controle, cerceando a formacéo e a acdo pedagdgica dos docentes,
dificultando uma profissionalizagdo emancipatéria e enfraquecendo o papel da teoria na
formacéo docente.

A teoria € que deve lancar luz a reflexdo, de outra forma corre-se o risco de cair no
“praticismo” (PIMENTA, 2002), pois “[...] ao se referir sobre uma agao deve-se ter claro que
essa anélise é realizada a luz de um referencial tedrico, e assim fica evidente a necessidade de
uma formagdo tedrica do professor que possibilite o resgate de sua pratica” (VALADARES,

2002, p.199).

3.4 A formagcéo continuada centrada no ambiente escolar

A Pedagogia das Competéncias e Epistemologia da Pratica — sdo as matrizes tedricas
basicas dos programas de formacdo de professores no Brasil, sobretudo a formacéo realizada
no préprio ambiente escolar.

Algumas questdes emergem dessa realidade: As escolas oferecem ambiente
favoravel para que o professor desenvolva a autoformacdo e a formagdo conjunta com seus
pares? A substituicdo da formacdo continuada realizada no ambiente da universidade e /ou
outras instituicdes de ensino superior pelo ambiente escolar e do professor universitario pelo
coordenador pedagdgico como figura central da formacéo dos professores da educacao basica
tem contribuido para melhorar a qualidade das propostas de formacéo continuada?

Em relagdo a substituicdo da formagdo continuada “classica” — realizada na
universidade — termo utilizado por Candau (1996) pela formacdo continuada do professor no
proprio ambiente de trabalho, ou seja, na escola, os defensores de tal proposta argumentam
que: “[...] o dia-a-dia na escola é um locus de formacdo. Nesse cotidiano ele aprende,
desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas, portanto, é nesse l6cus que muitas vezes
ele vai aprimorando sua formagao” (CANDAU, 1996, p. 144).

No entanto, os proprios defensores da formacdo continuada realizada no ambiente
escolar tém ressalvas quanto & qualidade desse tipo de formacdo eis o que também afirma
Candau (1996):



Contudo, [...] ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica
escolar concreta que garante a presenca das condi¢cdes mobilizadoras de um processo
formativo. Uma prética repetitiva, mecanica, ndo favorece esse processo
(CANDAU, 1996, p. 144).

Consideramos que o melhor lugar ainda para a formacdo do professor é a
universidade, e que a ela ndo deve estar apenas destinada a formacéo de profissionais ao nivel
stricto sensu. A universidade pode e deve contribuir diretamente na qualidade da educacéo
béasica, formando professores inicial e continuadamente, na medida em que nesse espago € que
existe uma garantia maior de padrdo de qualidade “[...] a ser efetivada, através da
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, pesquisa e extensdo e pela articulacdo responsavel
com a sociedade civil e as demandas do setor produtivo” (DOURADO, 2001, p.56).

Isto pressupfe que juntos, universidade e professores do ensino fundamental e
médio, caminhem em busca de situagdes em que ambos consigam promover,
efetivamente, a reflexdo sobre experiéncias cotidianas na area do ensino e a pratica
docente com o debate académico que se faz necessario sobre essas experiéncias.
Sabemos que estas institui¢des tém grandes contribui¢des a oferecer na formacéo de
docentes em servico [...] (PRADA, 2001, p.112).

A escola poderia ser um local privilegiado da formacdo continuada de professores
desde que, como afirma Candau (1996) ao defender a escola como “locus privilegiado da

formagdo continuada”, fosse possivel:

[...] trabalhar com o corpo docente de uma determinada instituicdo favorecendo
processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica pedagdgica concreta,
oferecer espacos e tempos institucionalizados nesta perspectiva, criar sistemas de
incentivo & sistematizacdo das praticas pedagdgicas dos professores e sua
associacdo, ressituar o trabalho de supervisdo e orientacdo pedagodgica nessa
perspectiva (CANDAU, 1996, p.145).

Mas, essas possibilidades ndo existem e, de mais a mais, 0 ambiente escolar é um
lugar de muitos conflitos, e, via de regra, nas escolas brasileiras “[...] as condi¢des de trabalho
sdo ainda muito degradantes, as relacdes de poder muito opressivas e a vivéncia cultural
precéria e alienante” (SEVERINO, 2003, p.83).

Assim sendo, concordamos com Libaneo (1998, p. 90): “[...] as escolas nao
conseguem se organizar para assegurar um ambiente de trabalho formativo”, e consideramos
que o professor precisa de um distanciamento do ambiente da escola para melhor conduzir sua
formacéo, precisa estar em locais que estimulem a autoformagcéo, a reflexdo a luz da teoria e

ampliacdo de sua cultura geral, o que néo é possivel no ambiente da prépria escola.



As escolas ndo sdo espagos estimulantes para a formagdo em servico: ndo ha
bibliotecas para os professores, ndo ha estimulo a produgdo e a inovacgdes
pedagogicas, nem a emergéncia de novas liderancas democréaticas e competentes. As
escolas ainda ndo sdo espacos com autonomia suficiente para viabilizar o processo
de autoria pedagdgica por parte do corpo docente (GARRIDO, PIMENTA e
MOURA, 2000, p.110-111).

Também consideramos que a énfase dada na formacdo em servigo realizada no
proprio ambiente escolar sob a conducdo dos coordenadores pedagdgicos esvaziaram em
muito a qualidade dos cursos de formagéo e isso se deve a inumeros fatores: as reunides
pedagdgicas das escolas tratam muito mais de problemas que acontecem no dia-a-dia e de
questdes burocraticas do que criam possibilidades de estudo aos professores (FERNANDES,
2004); o coordenador pedagdgico ¢ escolhido pelo diretor da escola, portanto, € uma funcéo e
ndo um cargo — tal situacdo pode levar tanto a uma constante substituicdo no exercicio dessa
funcdo o que impede uma continuidade no trabalho, como também pode levar a permanéncia
de um mesmo coordenador pedagdgico por anos a fio e sem que essa pessoa tenha formacéo e
conhecimento adequado para exercer tal funcdo. Sendo assim, consideramos que a formagao
realizada por um docente e/ou grupo de docentes vinculado a uma universidade ou mesmo a
um Instituto Superior de Educacdo teria melhores condicdes de oferecer aos professores da
educacdo basica a possibilidade de uma formacéao de maior qualidade.

Dai que rever a forma como tem se realizado a formacéo continuada de professores

precisa ser realizada pelos 6rgdos competentes.

3.5 Formacéo continuada e saberes da docéncia

Os saberes da docéncia tém sido tema dos estudos de Tardif; Raymond (2002),
Tardif; Lessard (2007), Pimenta (2007) e Azzi (2007). Para estes autores, tais saberes incidem
sobre a identidade profissional do professor. E o que vem a ser identidade profissional?

Primeiro ponto a ser pensado é que “A identidade ndo ¢ algo adquirido, ndo ¢ uma
propriedade, ndo é um produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco
de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 1992, p.16) e, segundo,
“A maneira como cada um de nds ensina estd diretamente dependente daquilo que somos
como pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 1992, p.17).

Na mesma direcdo, Tardif; Lessard (2007, p 45) afirmam que a identidade do
professor “[...] € menos definida por seu papel codificado do que por suas relacdes humanas

cotidianas com seus alunos e seus colegas de trabalho [...]".



Nesse sentido, o ser professor e reconhecer-se como professor € um processo em
construcdo permanente e estd diretamente relacionado ao que somos como pessoa e & forma
como nos relacionamos com as pessoas com nossos alunos e com os colegas de trabalho, ou
seja, 0 eu pessoal e o eu profissional sdo inseparaveis. Os mecanismos de constituicdo da
identidade pessoal sdo extremamente complexos e ndo cabe neste momento discuti-los, cabe
apenas tocarmos nas questdes relacionadas a identidade profissional para compreender melhor
quais sdo os saberes da docéncia.

Sendo assim, um aspecto importante a destacar € que o processo de construcdo da
identidade profissional esta relacionado a funcdo social da profissdo bem como “[...] ao
estatuto da profissdo e do profissional, a cultura do grupo de pertenca profissional e ao
contexto sociopolitico em que se desenrola” (MOITA, 1992, p.116).

Eis mais uma problematica para o exercicio da docéncia, pois, na medida em que 0s
docentes tém sido vitimas de um processo de “proletarizagao” e “mal-estar”, em decorréncia
de um conjunto de fatores, inclusive da desvalorizagéo social da profissdo, pode-se dizer que
o professorado também esteja enfrentando uma crise de identidade.

Essa crise de identidade decorrente da desvalorizacao social do “ser-professor”, dos
baixos salarios, da falta de motivacdo, da falta de consciéncia de classe e das péssimas
condicGes de trabalho, também pode estar relacionada a precariedade dos saberes da docéncia
que tem orientado o trabalho dos professores.

Pimenta (2007a) aponta que os saberes da docéncia sdo: a experiéncia, 0
conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Quanto a experiéncia, Pimenta (2007) se refere a duas categorias: 1. A experiéncia
que os graduandos das licenciaturas trazem para a sua formacéo inicial do que é ser professor
advinda tanto da sua experiéncia como alunos, como dos esteredtipos que a sociedade tem dos
professores e do que os meios de comunicacdo veiculam, ou ainda decorrente do fato de
alguns alunos ja exercerem a funcdo de professores antes mesmo de chegar a cursar uma
licenciatura; 2. A experiéncia que os professores em exercicio produzem em seu cotidiano
docente.

Quanto a primeira categoria de experiéncia, Pimenta (2007a, p. 20) afirma que tais
futuros professores, “Sabem, mas ndo se identificam como professores, na medida em que
olham o ser professor e a escola do ponto de vista do ser aluno”.

O desafio das licenciaturas seria o de colaborar para que os alunos deixem de ver o
professor como alunos e passem a se ver como professores (PIMENTA, 2007a), ou seja, que

construam uma nova identidade, a identidade profissional e isso se faria a partir:



[...] da significag&o social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmagdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacBes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade
(PIMENTA, 2007a, p.19).

Quanto a segunda categoria de experiéncia, derivada do exercicio da docéncia,

Pimenta (2007a) afirma que essa se configuraria a partir:

Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz
das teorias existentes, a constru¢do de novas teorias. Constrdi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
histdria de vida, de suas representa¢des, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relagbes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos (PIMENTA, 20073, p.20).

Segundo Pimenta (2007a), nesse duplo sentido, a experiéncia — derivada do passar a

ver-se como professor a partir da formacéo inicial e do exercicio da docéncia propriamente

dito, torna-se um dos saberes da docéncia.

Acerca da questdo da relacdo entre docéncia e experiéncia, Tardif; Lessard (2007),

aponta que:

[...] essa nogdo de experiéncia pode ser entendida de duas maneiras: a experiéncia
pode ser vista como um processo de aprendizagem espontanea que permite ao
trabalhador adquirir certezas quanto ao modo de controlar fatos e situagdes de
trabalho que se repetem. [...] Mas também se pode compreender a experiéncia, nao
como um processo fundado na repeticdo de situacGes e sobre o controle progressivo
dos fatos, mas sobre a intensidade e a significacdo de uma situacdo vivida por um
individuo (p.51).

Portanto, a experiéncia, enquanto um saber da docéncia tanto se refere ao tempo de

exercicio da profissdo que da ao professor certezas e controle para agir diante de determinadas

situagcBes como também se refere a intensidade do que o professor j& vivenciou em termos de

formacé&o e de atuacdo profissional, independentemente do tempo de atuagdo na profissao.

Quanto ao conhecimento - outro fundamento dos saberes da docéncia apontado por

Pimenta (2007a), € que conhecimento ndo pode ser confundido com informacdo e que esta

seria 0 primeiro estagio do conhecimento. Assim, “[...] conhecer implica um segundo estagio;

0 de trabalhar com as informacdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as”

(PIMENTA, 2007, p.21). Nesse sentido, a formagdo de professores deve trabalhar com o

conhecimento e a educacgédo escolar, da mesma forma deve “[...] possibilitar que os alunos

trabalnem os conhecimentos cientificos e tecnologicos, desenvolvendo habilidades para

opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisa-los, confronta-los,



contextualiza-los” (PIMENTA, 2007a, p.23). Conhecimento aqui € tomado no sentido amplo,

universal e ndo no sentido estrito de conhecimento pedagdgico, que serd explicitado mais

adiante.

Além da experiéncia e do conhecimento, Pimenta (2007a) aponta que o saber

pedagogico também se configura como um dos saberes da docéncia e pode colaborar com a

pratica na medida em que sdo mobilizados a partir dos problemas colocados pela propria

pratica, “[...] entendendo, pois, a dependéncia da teoria em relacdo a préatica, pois esta lhe é
anterior” (PIMENTA, 20073, p.27).
Na verdade, os saberes da docéncia se compdem de Varios outros tipos de saberes,

conforme aponta Pimenta (2007b) apoiada na obra de Tardif; Raymond (2002), sendo,

portanto um saber plural.

Para esses autores (Tardif; Raymond), o saber plural é constituido pelos saberes das
disciplinas (que correspondem aos diversos campos do conhecimento), os saberes
curriculares (programas escolares com objetivos, contetidos e métodos), os saberes
profissionais (conjunto dos saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores) e os saberes da experiéncia (que sdo incorporados a vivéncia individual
e coletiva sob a forma de habilidades, de saber fazer e saber ser) (PIMENTA, 2007b,

p.41).

A pluralidade desses saberes pode ser visualizada no quadro a seguir:

QUADRO 2 - SABERES DOS PROFESSORES

Saberes dos Professores

Fontes sociais de aquisi¢ao

Modos de integragdo no

trabalho docente

Saberes  pessoais  dos | Familia, ambiente de familia, a | Pela historia de vida, pela

professores educacdo no sentido nato socializacdo primaria

Saberes provenientes da | A escola primaria e secundéria, | Pela  formagcdo e pela

formacdo escolar anterior 0s estudos pos-secundarios ndo | socializagdo pré-
especializados, etc. profissionais

Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formacdo e pela

formagéo profissional para
0 magistério

formacdo de professores, 0s
estdgios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

socializagdo nas instituigdes
de formacdo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usado no trabalho

Na utilizagéo das
“ferramentas” dos professores:
programas, livros didaticos,
cadernos de exercicio, fichas,
etc.

Pela utilizagéo

das

“ferramentas” de trabalho,

sua adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializagao profissional

Tardif e Raymond (2002, p.63)




A formacdo inicial e continuada precisam estar articuladas com a construcdo dos
saberes da docéncia na medida em que “[...] qualificado é o professor que possui
conhecimento e o saber pedagdgico e tem compromisso com 0 processo de ensino-
aprendizagem” (AZZ1, 2007, p.56).

4.2. Possibilidades de éxito e de fracasso das propostas de formacgéo continuada

O que leva os professores a participarem de cursos de formacao continuada, o que 0s
professores esperam de um curso de formacéo continuada, o que pode levar uma proposta de
formacgéo continuada ao éxito e ao fracasso?

Para pensar essas questdes, o aspecto central é que:

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulacéo
(de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de técnicas), mas sim um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) constru¢do permanente de
uma identidade pessoal e profissional, em interagcdo mutua (CANDAU, 1996.p.150).

Se a formac&o continuada ndo pode ser concebida da forma expressa acima, € porque
ela “[...] deve produzir agdes reflexivas e investigativas capazes de contribuir para que os
professores desenvolvam uma consciéncia critica” (NUNES, 2005, p. 9).

No entanto, ndo € essa a concepcdo que tem embasado as propostas de formacao
continuada e nem levado os professores da educacdo basica aos cursos de formacao
continuada.

As propostas de formacdo continuada parecem partir do principio de que a
participacdo de professores em palestras, cursos, seminarios e a certificacdo de determinadas
“competéncias” poderiam resolver os males da educagdo, sanar as deficiéncias de
conhecimento e saber pedagdgico dos professores, melhorar a qualidade das aulas, a
aprendizagem dos alunos e os resultados das avaliagdes.

As politicas de qualificacdo da educacdo, projetos, campanhas que as concretizam,
estdo orientadas, a0 menos intencionalmente ao atendimento da “qualifica¢do” dos
professores. (...) Esta “qualificagdo” ¢ entendida mais no sentido da “eficacia e da
eficiéncia do trabalhador da educac¢@o” do que do ponto de vista do desenvolvimento
do ser humano profissional e docente (...). Desta forma, os programas, projetos e
outras atividades que concretizam essas politicas, terminam sendo implantagdes
verticais, com pouca consideracdo dos reais interesses e necessidades dos

profissionais da educacdo (PRADA, 2001, p.98).



No Brasil, como ja apontado anteriormente, as duas principais vertentes que tém
orientado as propostas de formacgdo de professores, tanto inicial quanto continuada sdo a
Pedagogia das Competéncias e a Epistemologia da Pratica, as quais tém contribuido para
gerar propostas que coincidem com os interesses dos organismos internacionais na medida em
que certificam os professores de que os mesmos dominam as competéncias necessarias para
dar aula e colocam o professor como o responsavel por refletir sobre sua prética sendo essa
uma condicéo para que ele melhore o seu trabalho.

Nessa perspectiva, bastaria ao professor ter mais compromisso com uma pratica
reflexiva que seu trabalho seria de melhor qualidade — mais uma vez a acédo individual aparece
como solucdo e a responsabilizacdo por um ensino de méa qualidade recai sobre o proprio
professor. Isso decorre do fato de que “[...] enredado pela ideologia dos financiadores, o
Brasil tem adotado um “modelo” de formacdo de professores que consiste muito mais em
conceder certificacdo do que conferir uma boa qualificacdo” (BRZEZINSKI, 2008b, p.196)
aos professores em exercicio e aos futuros professores (alunos das licenciaturas).

Na medida em que no Brasil ndo existe um projeto global de formacdo de
professores (BRZEZINSKI, 2008a), as acdes de formacdo continuada se realizam de forma
pontual “[...] sem articulagdo entre si ¢ sem periodicidade definida”, além de priorizarem
cursos sob “um modelo transmissivo de educagdo” é o0 que aponta (NUNES, 2005), ao estudar
acOes de formacdo continuada no Ceara, mas cuja analise € valida para todo o Brasil.

Essa caracteristica de cursos de formacdo continuada centrados no modelo
transmissivo também ¢é apontado por Prada (2001), quando ao analisar os fundamentos
tedricos de documentos de politicas educacionais relacionadas a formacdo de professores,
encontrou nos mesmos 0s pressupostos tedricos da formacdo reflexiva e a critica a praticas
educativas transmissivas, tais como a ‘“educagdo bancdria”, “[...] no entanto, quando
relacionados os fundamentos com as atividades que desenvolvem, pode-se observar a
utilizacdo de metodologias mais interessadas em passar informacgdes para os professores do
que na construgdo de conhecimentos” (PRADA, 2001, p.2-3).

O fato do Brasil ndo ter um projeto global de formacg&o de professores também acaba
por submeter a formacdo de professores as ideologias politicas dos grupos que ocupam o
poder por um determinado tempo (mandato(s)), levando a a¢cdes pontuais que pouco podem
contribuir para uma formacdo de qualidade e ainda, por ser uma formagdo submetida aos
reveses da politica, ndo promove a formacdo politica e ética nos professores. Essa dimensdo

da formacdo é apontada por Prada (2001, p. 3): “[...] é preciso que 0s professores adquiram,



ao longo de sua formacdo, uma consciéncia politica que privilegie a participacdo na vida

social e afirme o direito a cidadania plena” e também por Severino (2003):

O investimento na formacdo e na atuagdo profissional do educador ndo pode, pois,
reduzir-se a uma suposta qualificacdo puramente técnica. Ela precisa ser também
politica, isto é, expressar sensibilidade as condic¢Ges histdrico-sociais da existéncia
dos sujeitos envolvidos na educacdo. E é sendo politica que a atividade profissional
se tornara intrinsecamente ética.

Também precisa lhe assegurar a capacidade de avaliacdo ética dos processos
envolvidos em sua pratica educacional, de modo que possa agir eticamente, ou seja,
articular as suas determinac@es pessoais as exigéncias decorrentes da dignidade dos
sujeitos educandos e dos direitos universais legitimos da prépria sociedade. Trata-se,
para esse profissional, de inserir-se num projeto educacional que se refere
fundamentalmente aos interesses objetivos dos sujeitos/educandos. E por isso
mesmo que se diz que o compromisso ético do educador é fundamentalmente um
compromisso politico; ou seja, a constru¢cdo de uma sociedade democrética, feita de
cidadania (p.83).

Esse tipo de formacdo ndo se realiza com agfes pontuais, com mera certificagédo e

distribuicdo de méritos, antes exige haja,

[...] independentemente da ideologia do governo que ocupa o poder de decisdo
legitimado pelo voto nas urnas, o estabelecimento de “uma politica global de
formacdo e de valorizagdo dos profissionais da educacdo, com a perspectiva de
construir um sistema nacional organicamente articulado entre as diferentes esferas —
municipal, estadual e federal — e que incida de modo qualitativo sobre a formagéo
inicial, continuada, planos de cargos, funcBes e condicbes de trabalho
(BRZEZINSK, 20084, p.172).

Tal realidade permitiria aos professores se reconhecerem como agentes da
transformacdo social mediante uma prética docente cujos pressupostos seriam 0s da ética, da
democracia e da cidadania e isso “[...] ndo significa simplesmente dar nomes ou sugerir temas
para serem tratados nas atividades de formacdo. Sdo necessarias condi¢bes politicas,
econdmicas, de tempo e espagos favoraveis” (PRADA, 2001, p.112).

Infelizmente essa ndo € a realidade da formacéo de professores no Brasil, pois, se 0
Governo ndo se compromete com a criagdo de um projeto global que articule formacéo inicial
e continuada, também falta compromisso por parte dos professores quando se trata de sua
participacdo em cursos de formacéo continua.

Segundo Pimenta (2007b) é possivel distinguir as iniciativas que levam os
professores a participarem de cursos de formacao continuada, as quais seriam as iniciativas de
carater pessoal e as iniciativas de carater institucional, podendo ambas ser individuais ou

coletivas e ainda de carater voluntario ou compulsorio.



Pimenta (2007b) também afirma que a formacdo continuada oriunda da iniciativa
pessoal é a forma mais recorrente e que geralmente a pessoa que a busca tem como objetivo
primordial a melhoria salarial. Essa busca individual acabou contribuindo para criar um nicho
de mercado, ou seja, se proliferam por todo o pais cursos de especializacdo oferecidos pelas
mais variadas instituicfes e, sobretudo na modalidade a distancia. A qualidade, porém dessas
varias especializa¢des quer na modalidade presencial, quer a modalidade a distancia acaba
sendo duvidosa e “(...) demonstra a inconsisténcia ou mesmo, a auséncia de uma politica de
formacéo institucional dos profissionais do ensino” (PIMENTA, 2007b, p.38).

Quanto as iniciativas institucionais, Pimenta (2007b) considera que:

[...] as iniciativas institucionais apresentam aspecto positivo quando a demanda é de
cardter coletivo, na medida em que a iniciativa do grupo de educadores decorre da
necessidade de buscar alternativas para superar problemas detectados na sua atuagdo
profissional, ou inseguranca em relacdo a determinados contetudos ou & forma de
ministra-los (p.39).

Porém nem sempre as instituicbes tém recursos para prover uma proposta de
formacdo continuada que responda a essas necessidades dos professores, as quais muitas
vezes demandam pessoal especializado para ministrar cursos e que a escola e o grupo de
professores ndo tém condicOes de contratar.

Acrescentamos a essas iniciativas — pessoal e institucional — as propostas e/ou
iniciativas que provém do Ministério da Educacdo, das Secretarias de Educacdo quer
estaduais quer municipais e das Diretorias de ensino. Distinguimos as iniciativas que partem
de tais orgdos das “iniciativas institucionais” apresentadas por Pimenta (2007b), na medida
em que aquelas apresentadas pela autora decorrem das necessidades particulares de cada
ambiente escolar, sendo mais especificas e com objetivo de sanar as dificuldades daquele
grupo especifico de professores que trabalham com uma realidade especifica.

As iniciativas de formacdo continuada que provém de 6rgdos gestores (Ministérios,
Secretarias e Diretorias) geralmente tém propostas generalistas e trazem em seu bojo a
possibilidade de premiagdes e evolugdo funcional — seriam esses 0s motivos que levariam 0s
professores a participarem de tais a¢des de formagéo?

O que também € comum nas propostas de formacdo continuada que provém dos
Orgdos gestores é que elas sejam o meio de informar os professores sobre as reformas
estruturais direcionadas a educacdo, além de ser também uma possibilidade de moldar os
professores para que trabalhem seguindo a “cartilha”, as recomendagdes e prescricdes do

préprio Governo, cerceando dessa forma a autonomia didatica e o senso critico dos



professores, por meio de “treinamentos”, “capacitagdes” e certificacdo de competéncias.
Embora o discurso que provenha dos 6rgdos governamentais seja 0 da autonomia novas
formas de controle sdo sempre criadas e recriadas e 0s cursos de formacédo continuada podem
acabar sendo mais um espaco para que isso ocorra. 3*

A formagéo continuada deve ser um elemento que possibilite ao professor ampliar
sua autonomia e, consequientemente contribuir para a formagdo de alunos mais autdnomos,
mas essa relacdo entre a formacdo continuada e ampliacdo da autonomia docente s6 pode
ocorrer quando as propostas de formagdao nao t€ém uma mera abordagem de “treinamento”,
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“capacitagdo”, “aperfeicoamento”, “certificacdo” ou pior, “reciclagem”.

Dai decorre uma relacdo de profundidade entre o exercicio da autonomia intelectual
do professor que ajuda o aluno a construir a sua propria, e que somente é possivel a
partir da construgdo da prépria autonomia do profissional do magistério. A formagéo
continuada do professor — elemento importante na construgdo da autonomia — tem
como seu principal agente o professor [...] O primeiro passo é desenvolvido pelo
professor, que se ndo for autbnomo ndo podera auxiliar na construgdo da autonomia
do educando (ABUD, 2003, p.89).

No entanto, no processo de formacdo continuada os professores tomam para si
muitas acles que criticam em seus alunos, uma dessas acGes é a que diz respeito ao
“utilitarismo do conhecimento”. Em geral, quando estdo dando uma aula, os professores
gostariam que seus alunos se interessassem pelo que estdo dizendo, explicando, ensinando,
mas, na maioria das vezes, os alunos tém pouco interesse no que o professor fala se isso néo
tem relacdo direta e imediata com a sua vida — e 0s professores criticam essa postura em seus
alunos. Porém quando se tornam “alunos” de um programa de formagdo continuada, os
professores repetem essa mesma atitude: acham ruins as aulas que ndo tém uma relacao direta
com 0s seus problemas cotidianos de sala de aula e que sejam de cunho mais teorico e
filosofico e, em geral, buscam apenas a certificacdo de uma competéncia que tem sido exigida
quer por forca de lei, quer para manter-se empregado, ou entdo para aumentar seu salario. 1sso
seria o “utilitarismo do conhecimento”.

Que os investimentos em formacédo continuada de professores aumentaram desde a
década de 1990 é um realidade e os condicionantes que levaram a esse aumento também ja

forma apontados, quais sejam: as demandas do setor produtivo, a inser¢do de novos sujeitos

% No Estado de S&o Paulo, os professores aprovados no concurso realizado em margo de 2010, terdo que passar
por um curso de formacdo na cidade de S&o Paulo, com duragdo de trés meses. Apds o término desse curso,
passardo por mais uma prova, para depois serem considerados aptos para assumir seus respectivos cargos.



no &mbito da escola e as exigéncias de aumento do padrdo de qualidade da educacéo brasileira
por parte dos organismos internacionais.

Sendo assim, algumas questfes se colocam como essencial e é proposta por Herneck;
Mizukami (2002), até onde os investimentos tém se adequado as reais expectativas e
necessidades docentes e se 0s objetivos dos programas de formacgdo continuada tém se
concretizado em um ensinar e um aprender mais eficaz.

Essas mesmas autoras consideram que a maioria das propostas de formacao
continuada “[...] partem de um pressuposto de necessidades de aprendizagens comuns a todos
os docentes” (HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p.316).

Essa homogeneizagdo dos programas de formagéo continuada que, portanto, nao leva
em consideracdo o estagio e/ou ciclo de vida dos professores e que seria um obstaculo ao
sucesso dos programas de formacdo continuada, também é criticada ndo apenas por Herneck e
Mizukami (2002), Candau (1996) também traca criticas a esse respeito.

Estudos tém apontado que os professores, em geral, passam por “ciclos de vida
profissional ”. O principal estudo a esse respeito, a partir do qual outros estudos tém se
desenvolvido, é o de Michael Huberman (1992), que considera que os professores passam por
sete estagios no desenvolvimento de sua carreira. Mas, 0 mesmo autor, em seu texto “O ciclo
de vida profissional dos professores” (1992), antes mesmo de apresentar quais seriam esses
estagios afirma que:

Isto ndo quer dizer que tais seqliéncias sejam vividas sempre pela mesma ordem,
nem que todos os elementos de uma dada profissdo as viviam todas. O fato de
encontrarmos seqiiéncia-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem de
praticar a exploracdo, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes de
ordem psicoldgica (tomada de consciéncia, mudanca de interesses ou de valores) ou

exteriores (acidentes, alteragfes politicas, crise econdmica) (HUBERMAN, 1992,
p.37-38).

A ressalva do autor é de extrema importancia, pois, ndo é mesmo possivel afirmar
que todos os professores passem pelos estagios por ele identificados, nem mesmo que a faixa
cronoldgica apontada por Huberman (1992) para esse ou aquele estagio sejam validas para
todos os professores. Mas, mesmo assim € importante considerarmos que 0s estagios e/ou
fases apontados pelo referido autor deveriam ser levados em consideragdo no contexto da
elaboracdo de propostas de formacéo continuada de professores.

Os estagios apontados por Huberman (1992) sdo: 1. Entrada na carreira; 2. Fase de
estabilizacdo; 3. Fase de diversificacdo; 4. Fase de pbr-se em questdo; 5. Fase de serenidade e

distanciamento; 6. Fase de conservantismo e lamentacdes; 7. Fase de desinvestimento.



A fase de “entrada na carreira” corresponde aos dois/trés primeiros anos de
exercicio da profissdo de professor e € marcada pela necessidade de sobrevivéncia e pela
descoberta. Os professores nesse momento entram em choque com a realidade e com a
complexidade do exercicio da profissdo docente, e, mesmo questionando se seria essa a
profissdo a melhor escolha profissional, a necessidade de sobrevivéncia os estimula a manter-
se no exercicio da atividade docente. Porém, nesse estagio, ndo é apenas a necessidade de
sobrevivéncia que os mantém em sala de aula, mas, também as descobertas que esse momento
propicia, traduzido pelo entusiasmo por estar inserido em situacfes reais de ensino e

aprendizagem.

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque do
real”, a confrontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tatear
constante, a preocupacao consigo proprio, a distancia entre os ideais e as realidades
cotidianas da sala de aula. (...) Em contrapartida, o aspecto da “descoberta” traduz o
entusiasmo inicial, a experimentacéo, a exaltacdo por estar, finalmente, em situacdo
de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se
sentir colega num determinado corpo profissional (HUBERMAN, 1992, p.39).

Ainda segundo Huberman (1992) como o aspecto da sobrevivéncia e o da descoberta
sdo vividos em paralelo, é o entusiasmo propiciado pela “descoberta” que permite aos nOv0S
professores suportar o choque do real que a “sobrevivéncia” impde.

A segunda fase — a da “estabiliza¢do” — € caracterizada pelo momento em que o
professor se compromete definitivamente com a atividade do ensino, assumindo um estilo
proprio do ser professor, além de possuir maior flexibilidade na gestdo pedagdgica,

conseguindo relativizar 0s insucessos.

Em termos gerais, trata-se, a um tempo, de escolha subjetiva (comprometer-se
definitivamente) e de um ato administrativo (a nomeacdo oficial). Num dado
momento, as pessoas “passam a ser” professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos
dos outros, sem necessariamente ter de ser por toda a vida, mas, ainda assim, por um
periodo de 8 a 10 anos, no minimo (HUBERMAN, 1992, p.40).

Nesse momento da carreira o professor se sente mais estimulado a investir em sua
formacdo, em ampliar suas possibilidades de exercicio da profissdo docente, na medida em
que se sente mais seguro, mais experiente e mais capacitado.

A “fase da diversificagdo” — terceiro ciclo da vida profissional do professor — pode
ser caracterizada como um momento propicio a experimentacdo e a pdr em pratica novas
formas de ensinar, na medida em que na fase anterior o professor buscou ampliar o seu
universo de formacdo e de exercicio da profissdo. “Os professores, nesta fase das suas

carreiras, seriam, assim, os mais motivados, os mais dindmicos, 0s mais empenhados nas



equipes pedagogicas ou nas comissdes de reforma (oficiais) que surgem em varias escolas”
(HUBERMAN, 1992, p.42).

Depois dessas trés etapas: entrada na carreira (choque com o real), estabilizacao (fase
de comprometimento) e diversificacdo (fase de experimentacdo), 0 momento seguinte da
carreira avanga em direcdo ao questionamento, tal momento é denominado por Huberman
(1992) como “por em questdo” e corresponderia a0 momento do “meio da carreira”,
geralmente entre os 35 e 0s 50 anos, ou entre 0 15° e 0 25° anos de exercicio da carreira de
professor.

O que caracteriza esse estagio da carreira é o:

[...] confronto com as multiplas facetas da profissdo. A monotonia do dia-a-dia de
sala de aula emerge e acentuam-se os desencantos ante os fracassos. Realiza-se um
balanco da carreira e surgem mais acentuadamente questfes relativas ao progresso
da mesma (MIZUKAMI, 1996, p.66).

Segundo Huberman (1992) esses fracassos ocorreram tanto nas experiéncias
individuais dos professores em sala de aula como realizacdo de reformas estruturais propostas
por politicas publicas, e que as caracteristicas da instituicdo em que o professor trabalha bem
como os acontecimentos de sua vida pessoal e/ou familiar contribuem para desencadear essa
crise do “meio da carreira’.

Os sintomas de tal atitude podem ir desde uma ligeira sensagdo de rotina até uma
“crise” existencial efetiva face a pressecucdo da carreira. (...) Ndao h& nenhuma
indicacdo na literatura empirica no sentido de provar que a maioria dos professores
passa por uma fase assim. Por outro lado, € evidente que os pardmetros mais sociais
— as caracteristicas da instituicdo, o contexto politico ou econdmico, o0s
acontecimentos da vida familiar — sdo igualmente determinantes. E possivel, por
exemplo, imaginar as condi¢bes de trabalho na escola que acentuariam ou

diminuiriam a monotonia em situacdo de aula em termos tais que pudessem induzir,

ou afastar, os sintomas que integram o “questionamento a meio da carreira”
(HUBERMAN, 1992, p.42-43).

Para aqueles professores que conseguiram se manter na carreira, mesmo depois desse
momento de crise, as fases seguintes seriam marcadas pela serenidade e distanciamento
afetivo, pelo conservadorismo e lamentac6es e pelo desinvestimento.

A fase da “serenidade e distanciamento” geralmente caracteriza os professores na
faixa etaria de 45-55 anos de idade. Embora Huberman (1992), da mesma forma que afirma
qgue nem todos os professores passam pela fase da crise do “pdr-se em questdo”, também

afirma que nem todos os professores chegam a fase de “serenidade e distanciamento afetivo”.



Essa fase se caracterizaria pelo decréscimo do nivel de ambicdo e investimento, além de um
progressivo distanciamento afetivo em relagéo aos alunos (MIZUKAMI, 1996).

Dessa “serenidade e distanciamento afetivo”, emerge uma nova fase que pode ser
identificada como de “conservadorismo e lamentagées”, que Mizukami (1996) afirma que se
caracteriza por queixas em geral, tanto em rela¢do aos alunos, como em relacdo as politicas
educacionais, como em relagéo aos colegas.

No entanto, Huberman (1992) afirma que ndo € possivel identificar os professores
“rezingdes” a partir, somente do critério cronoldgico, pois, muitos professores jovens podem
ser tdo ou mais conservadores que professores em fim de carreira.

A Ultima fase da carreira docente, segundo Huberman (1992), pode ser denominada
como a do “desinvestimento”, tanto em nivel pessoal como institucional. A “[...] fase dita de
“conservantismo” corresponde a uma discordancia face a evolugdo de momento, conduzindo
a uma certa marginalidade em relacdo aos acontecimentos maiores que perpassam a escola ou
o sistema escolar” (HUBERMAN, 1992, p.41).

Considerar esses estagios do ciclo de vida profissional dos professores é de extrema
importancia quando se pensa em organizar um curso de formacdo continuada. Na medida em
que em cada ciclo a relagdo do professor com a busca por novos conhecimentos, 0
envolvimento afetivo do professor com os alunos e a disposi¢do do professor em envolver-se
com as propostas educacionais difere muito.

Nesse sentido, a ndo-consideracdo do estdgio da carreira em que o professor se
encontra, ou seja, a homogeneizacdo dos cursos de formacdo continuada pode levar ao
fracasso de muitas propostas de formacdo continuada de professores que se desenvolvem a
partir de pacotes Unicos, como objetivos e aprendizagens previamente definidos,
extremamente rigidos e sem considerar contextos especificos e/ou questdes individuais e

profissionais.

Toda proposta de capacitacdo tem como objetivo proporcionar mudangas. Os
professores (com suas crengas, valores, estilos de vida e comportamentos), porém,
podem se encontrar em estagios diferentes de seus processos de desenvolvimento
profissional, motivagdo, interesse, comprometimento com a educacéo, investimento
na carreira etc. aqueles que elaboram e tentam modificar a educacdo por meio de
propostas amplas raramente sabem o que pensam as pessoas envolvidas no processo
(HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p.321).

Na mesma esteira, afirma Candau (1996):

Para um adequado desenvolvimento da formagdo continuada, € necessario ter
presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério; ndo se
pode tratar do mesmo modo o professor em fase inicial do exercicio profissional,



aquele que ja conquistou uma ampla experiéncia profissional e aquele que ja se
encaminha para a aposentadoria; 0s problemas, necessidades e desafios séo
diferentes e os processos de formacdo continuada ndo podem ignorar esta realidade
promovendo situacfes homogéneas e padronizadas, sem levar em consideracdo as
diferentes etapas do desenvolvimento profissional (p.143).

Como entdo esperar que 0s cursos de formacdo continuada possam produzir
mudancas nas préaticas pedagdgicas dos professores se 0s mesmos partem de um pressuposto
de que aquela proposta seria adequada e interessante para todos os professores, se ndo sao
pensados a partir de seus estagios profissionais, se ndo consideram que o educador é o agente
principal de sua formacdo. Vale ainda lembrar que, “[...] os cursos de formagdo, s6 podem
favorecer a aprendizagem dos professores em determinadas condicfes e dentro de
determinados limites” (HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p.318).

Outro aspecto apontado por Herneck; Mizukami (2002), como um fator que limita o
sucesso de um programa de formacao continuada é que 0os mesmos, em geral, partem do “...]
pressuposto de que a docéncia se resume a transmissdo/ensino de saberes construidos por
outros. N&o consideram, via de regra, os professores como profissionais que possuem e
constroem saberes, mas apenas como executores de planos/programas/saberes construidos por
outros” (p.316).

Esse aspecto é colocado como uma das criticas mais severas a formacdo continuada
realizada nas universidades e tem servido como ponto de apoio para os que defendem que a
formacdo continuada deva se realizar na escola. No entanto, ndo é simplesmente mudando o
local que a formacdo continuada deixaria de estar centralizada no processo de
transmissdo/ensino de saberes, muitas vezes, o ambiente escolar acaba por favorecer ainda
mais esse tipo de processo, na medida em que tudo na escola se processa de forma mais
rapida, imediata e mesmo advogando ser o lécus privilegiado da reflexdo sobre a pratica, a
formacdo continuada centrada na escola ainda ndo conseguiu quebrar esse tipo de processo,
pois, como ja discutido, 0 ambiente escolar ainda ndo é um lugar propicio a reflexdo e nédo
motiva os professores a autoformagéo (LIBANEO,1998).

Se para alguns autores, o fracasso das propostas de formacéo continuada esta no fato
das mesmas serem organizadas sem levar em consideracdo o estagio e/ou ciclo de vida dos
professores, bem como a partir de um modelo de formagdo centrado na transmissdo de
conhecimentos, 0 sucesso dessas propostas estaria “[...] diretamente relacionado ao papel do
professor; as possiveis mudancas em suas praticas pedagogicas estdo relacionadas ao que eles
pensam e fazem enquanto ensinam” (HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p.316). As mesmas

autoras, referindo-se ao estudo de Garcia (1999), apontam, que “[...] a eficacia de um



programa poderia ser medida, do ponto de vista docente, pela aquisicdo de competéncias
profissionais necessérias para desenvolver, com eficiéncia, a atividade docente” (HERNECK;
MIZUKAMI, 2002, p.316).

No que se refere ao debate académico atual sobre a formacdo continuada de

professores aponta-se como importante:

[...] tanto os conhecimentos de diferentes naturezas indispensaveis a tarefa de
ensinar algo, quanto as experiéncias do professor, fruto de sua vivéncia e
enfrentamento de situacfes do dia-a-dia da sala de aula, ou seja, situagdes concretas
do processo de ensino e aprendizagem em contextos especificos. A eficacia dos
cursos de capacitacdo estaria menos comprometida ja em seu ponto de partida se 0s
professores, em alguma instancia pelo menos de formulacdo de suas propostas,
fossem convidados a participar, fossem ouvidos (HERNECK; MIZUKAMI, 2002,
p.316).

Essa questdo dos professores ndo serem ouvidos e de ndo ser levada em consideragéo
a realidade das escolas e do trabalho docente no momento em que sdo elaboradas as propostas
educacionais foi abordada na segunda secdo e a ela foram apresentadas inUmeras criticas na
medida em que as propostas educacionais de nivel macro sdo elaboradas por economistas e
ndo por educadores. No entanto, as propostas de formagdo continuada, sdo elaboradas por
educadores, os quais, quer por compartilnar do direcionamento dado pelas politicas
educacionais de nivel macro, quer por que se sentem subsumidos a essa logica por conta do
financiamento vir de organismos internacionais ou de ministérios e secretarias que aderiram a
I6gica do neoliberalismo na educacdo, acabam por criar propostas que ndo levam em
consideracdo o que os professores teriam para falar acerca de suas necessidades de formagéo.

Por outro lado, se os professores fossem ouvidos todas as vezes que se pensasse em
elaborar uma proposta de formacédo continuada, os temas propostos pelos professores seriam
sempre 0S mesmos, ou seja, como resolver problemas do cotidiano da escola e da sala de aula.

Em geral, os professores querem receitas prontas, querem o dominio de novas
técnicas, querem resolver seus problemas imediatos e se um curso de formacdo continuada
ndo lhes proporciona isso o consideram ineficiente — é a ideologia da Pedagogia das
Competéncias ja interiorizada nos professores.

Também néo é possivel elaborar, ao nivel de Ministério e Secretarias Estaduais da
Educacéo e, talvez nem mesmo de Diretoria de Ensino, propostas de formagédo continuada
especifica para cada escola ou para cada quadro docente em particular, portanto, as propostas

de formacdo continuada partem daquilo que Herneck; Mizukami (2002) chamam de



“professor médio” e “escola média” — 0 que segundo as autoras seria mais um obstaculo ao

sucesso de uma proposta de formagdo continuada.

Cursos de capacitacdo docente idealizados para um professor médio e uma escola
média (isto em cursos que desconsideram contextos escolares especificos), quando
inseridos no ambito da pratica pedagogica dos professores nas escolas, deparam-se
com a diversidade dos sujeitos que as compdem, o que muitas vezes dificulta o
alcance dos objetivos propostos inicialmente pela capacitacdo” (HERNECK;
MIZUKAMI, 2002, p.317).

Por tudo isso é que voltamos a afirmar aqui que defendemos a proposta da pedagogia
historico-critica para a formacéo tanto inicial quanto continuada dos professores, ou seja, uma
formacdo centrada na analise, compreensdo e investigacdo dos problemas que se apresentam a
pratica educativa a partir da perspectiva que toma como base a reflexdo filosofica e o
conhecimento cientifico.

Outro problema de tomar apenas as necessidades que emergem da préatica docente e a
prépria pratica como referéncia para a realizacdo de cursos de formacao continuada se deve
ao fato que a préatica pode conduzir a aprendizagens equivocadas (MIZUKAMI, 1998) e, por
mais que sejam “ensinadas” novas técnicas, novas habilidades e novas competéncias aos
professores durante sua participacdo em um evento de formacdo continuada, eles ndo teréo
condicdes de aplica-las se as suas condi¢cbes de trabalho ndo forem propicias a isso, se lhe

faltar autonomia, se lhe faltar materiais e outros recursos, pois,

[...] o desenvolvimento profissional dos professores esta relacionado a melhoria de
suas condigBes de trabalho, a possibilidade de maior autonomia em sua gestdo de
classe e maiores capacidades de agdo individual e coletiva para a construcdo de
novas acoes. [...] mudancas me relagdo a aquisicdo de conhecimentos podem néo
implicar, necessariamente, mudancas em suas praticas (HERNECK; MIZUKAMI,
2002, p.318; 320).

Herneck; Mizukami (2002), apoiadas nos estudos Garcia (1999) apontam uma
questdo interessante que também pode ser colocada como um obstaculo a formacdo de
professores, sobretudo a formacéo continuada, pois, na formacao inicial o sujeito esta sempre
mais disposto a aprendizagem. O que as autoras colocam € que alguns aspectos como a
presun¢do, a ndo consideracdo e a recusa podem impedir que um adulto aprenda alguma
coisa, no caso especifico do professor observamos isso também, na medida em que um
professor, por considerar-se um ‘“sujeito formado”, ndo valoriza ag¢des de formagdo

continuada propostas pelas variadas instancias educativas e delas se recuse a participar e



quando participa tem apenas em vista a certificacdo e as recompensas, sobretudo as salariais,
advindas de sua participacao.

Assim, a disponibilidade para a mudanca, para a reflexdo filosofica e para aquisicdo
do conhecimento é uma pré-condicdo para que os professores se apropriem do que um curso
de formacdo continuada tem a oferecer, mas, como afirma Névoa (1992, p. 16-17) “[...] os
profissionais do ensino sdo por vezes rigidos, manifestando uma grande dificuldade em
abandonar certas praticas”.

Em contrapartida, Novoa (1992, p. 17) também aponta que os professores sdo uma
categoria muito sujeita aos novos modismos educacionais: “Mas, simultaneamente, o0s
professores sdo um grupo profissional particularmente sensivel ao efeito da moda”. De fato,
ao mesmo tempo em que os professores sdo por vezes tdo resistentes as mudancgas e
continuam a querer sempre trabalhar do mesmo jeito, dar o mesmo tipo de aula, passar 0s
mesmos exercicios, aplicar o mesmo tipo de prova, em outras circunstancias sdo facilmente
influenciados pelos modismos educacionais, como por exemplo, considerar que basta usar a
teoria pedagogica que esteja em evidéncia, ou um material usado por varios professores ou
simplesmente mudar a disposicdo da sala porque em outras escola funcionou que seus
problemas acabariam.

Essa contradicdo entre a resisténcia e a adesdo ao modismo é mais uma evidéncia da
deficitaria formacdo inicial e dos equivocos que pratica docente pode gerar, na medida em
que, para alguns, o que foi aprendido no momento da sua formacao inicial e nos primeiros
anos da carreira docente, sdo tomadas como pontos de referéncia absolutos e, por isso,
resistem a mudanca e esquecem o carater da atividade docente: atividade dindmica e em
constante transformacdo. E outros, em consequéncia de uma formacao inicial deficitéaria e de
uma pratica com pouco ou nenhum sucesso, seguranca e autonomia se véem dispostos a tentar
de tudo, a aderir aos modismos para ver se alguma coisa funciona.

Sobre a possibilidade de o professor mudar sua pratica em decorréncia de sua
participacdo em um curso de formacdo continuada, Herneck; Mizukami (2002), apoiadas no

estudo de Garcia (1999) afirmam que:

[...] é preciso que as inovacfes sejam vistas com qualidade e sejam valorizadas pelos
docentes, uma vez que eles significam e valorizam o que tem maior probabilidade de
aplicacdo imediata e direta em suas classes, assim como de resolucdo/superacdo de
problemas por eles detectados.

E preciso, pois, que 0s programas incorporem em seus conteudos de ensino
conhecimentos que possibilitem aos professores compreendé-los, possibilitando
reflexdes ligadas ao cotidiano de suas salas de aula e ao contexto social, econdémico
e cultural da escola. Tais propostas precisam falar a linguagem da escola, facilitando



o didlogo no grupo e o desenvolvimento de um clima favoravel a aprendizagem
(HERNECK; MIZUKAMI, 2002, p. 322).

Ao que tudo indica, portanto, a literatura referente a formacdo continuada tem

defendido que os temas emergentes do cotidiano e da prética docente sdo 0s que devem

orientar a formulacdo das propostas de formacdo continuada na medida em que, abordando

esse tipo de tematica, teriam maior possibilidade de sucesso entre os professores. Mas,

continuamos a defender que a énfase no cotidianismo, na pratica docente, na aquisi¢do de

competéncias pode ndo levar, como ndo tem levado a melhorar a atividade pedagdgica e a

aprendizagem dos alunos.

Severino (2003) também aponta varios outros fatores que tém se colocado como

obstaculos a formacgdo tanto inicial quanto continuada de professores. Entre esses fatores

estdo:

1. A pratica do senso comum na educacdo e a idéia de um certo “dom natural” para

ensinar, que acaba por enfraquecer a importancia da formacdo tedrico-cientifica do

professor.

A relagdo pedagogica ndo pode realizar-se apoiando-se em algum espontaneismo
instintivo, em dons naturais, ainda que essas formas de energia, bem humanas por
sinal, possam colaborar na dindmica relacional, como forma prépria de interacéo
humana. Mas o espontaneismo, teorico ou pratico, ¢ “inimigo” da pratica
educacional competente e saudavel: estamos diante de uma exigéncia de pratica
profissional que necessita de referéncias cientificas e habilidades técnicas. Essa é
uma das razdes pelas quais se pleiteia que a formacdo para a docéncia seja feita na
Universidade, espaco no qual, por definigdo, se lida com a preparacédo cientifica e
técnica (SEVERINO, 2003, p.84).

2. A permanéncia, mesmo com todas as transformacfes que a educacdo brasileira ja

passou, de uma relacéo sacerdotal na pratica educativa, muito provavelmente heranca

da educacéo jesuitica.

Aqui prevalece a identificagdo com a relacdo pastoral, de fundo mistico e religioso,
profundamente arraigada na cultura ocidental e, de modo particular, na cultura
brasileira, em decorréncia tanto da heranca da pedagogia catélica como também de
uma mentalidade antropoldgica profundamente marcada por um habitus mistico.
Mas o educador ndo é um sacerdote ou um xama, e 0 magistério ndo € um ministério
sagrado (SEVERINO, 2003, p. 85).

3. O filosofismo, sob a forma essencialista — bem distinto da reflexdo filosofica

defendida pela pedagogia historico-critica. Na medida em que esse filosofismo:



Tende entdo a conceber a educagdo e sua pratica com base na modelagem teorico-
conceitual despregada de vinculos firmes as realidades histdricas concretas, as
contingéncias das condicBes do existir real das sociedades e individuos, levando a
uma concepcdo muito voluntarista dos processos educacionais (SEVERINO, 2003,
p.85-86).

4. O psicologismo, o sociologismo e o economicismo — derivados de uma aplicacao
indevida na educacdo de ciéncias que muito poderiam contribuir para a compreensdo

de variadas dimensdes da educagéo.

E o caso do psicologismo, sob suas diversas formas de expressdo, ao considerar que
a relacdo pedagdgica se exaure no relacionamento psiquico; do sociologismo, ao
reduzir a educacdo a seus fatores sociais determinantes; do economicismo, ao
considerar que sdo as dinamicas proprias do processo produtivo os elementos mais
importantes a referenciarem o trabalho pedagégico (SEVERINO, 2003, p.86).

5. Por fim, Severino (2003) aponta a questdo do “pragmatismo dogmatico”, como mais

um fator que obstaculiza a formacéo de professores:

O que ocorre entdo € uma entrega total a um pragmatismo dogmaético, quando nédo
cinico, que faz do profissional um mero executor de tarefas mecénicas, totalmente
conduzidas por uma ideologia imediatista, sem capacidade de iniciativa e de
autonomia critica ante os desafios que a pratica profissional enfrenta diuturnamente.
[...] os educadores ndo vao educar autdbmatos, mas pessoas complexas em situacoes
ainda mais complexas (SEVERINO, 2003, p.86).

E preciso lutar por uma transformagdo nas condicdes de formagéo dos professores,
comecando pela formacéo inicial e passando pela continuada centrada, como ja dissemos, no
que defende a pedagogia histdrico-critica: na reflexdo filoséfica e no conhecimento cientifico
é preciso transformar as condicdes de trabalho dos professores, valorizando seu trabalho em
termos salariais e sociais, é preciso transformar o ambiente escolar em um verdadeiro espago
de aprendizagem para professores e alunos, mas, sem perder de vista que o professor precisa
sair do ambiente escolar para refletir melhor sobre sua pratica e retornar a ela com a
disposicdo de transforma-la e essa possibilidade o professor deveria estar encontrando nas
Universidades e nos Institutos Superiores de Educacdo — é preciso também lutar para que isso
seja uma realidade para todos os professores do Brasil.

E preciso ter consciéncia de que o “[...] educador nio se confunde com as figuras do
pai e da mde, do sacerdote, do engenheiro, do cientista, do filésofo, do psicoterapeuta. Ele é
um pedagogo” (SEVERINO, 2003, p. 86) — e como tal deve ser formado.



4. FORMAS DE EVOLUCAO FUNCIONAL NO QUADRO DO MAGISTERIO
PAULISTA E O PROGRAMA TEIA DO SABER

A docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo é constituido
de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacdes
humanas como pessoas capazes de iniciativa e dotadas
de uma certa capacidade de resistir ou de participar da
acdo dos professores (TARDIF; LESSARD, 2007, p.
35).

O objetivo dessa secdo € analisar a legislacdo paulista que prescreve os requisitos
para a evolucdo funcional no quadro do magistério paulista, bem como a legislacdo e o
projeto bésico que orienta o Programa Teia do Saber, além das entrevistas com professores
que tenham participado desse projeto. Tais analises foram feitas a luz do que foi exposto na
segunda e na terceira secdes, ou seja, dentro do contexto das politicas educacionais propostas
a partir da perspectiva neoliberal e a partir do que diz a literatura acerca da formacéo

continuada.

4.1 A legislacéo paulista e as formas de evolucéo funcional

As propostas de formacdo continuada da Secretaria de Estado da Educacdo de Séo
Paulo estdo articuladas como todo o cenario ja analisado nas se¢fes anteriores. Assim sendo,
é possivel identificar principios do neoliberalismo orientando propostas e acdes da SEE-SP,
como exemplo, vale citar a constante responsabilizacdo do professor sobre seu fracasso e a
compensacao por mérito aqueles que se destacam gracas ao seu talento e esfor¢o e individual
e a adocdo da Pedagogia das Competéncias e da Teoria do professor Reflexivo como matrizes
pedagogicas da formacdo continuada de professores.

O carater meritocratico das politicas educacionais da SEE-SP pode ser identificado
na politica de b6nus, na instituicdo de uma prova para melhoria salarial dos professores da
rede paulista prevista no Artigo 2° da Lei Complementar 1097, de 27 de outubro de 2009
(regulamentada pelo Decreto n°® 55.217 de 21 de dezembro de 2009). Quanto as matrizes
pedagdgicas citadas no paragrafo anterior € possivel identifica-los muito claramente no
Projeto Basico do Programa Teia do Saber. Vale dizer que todas essas referéncias legais e

pedagdgicas citadas nesse paragrafo sdo analisadas na presente secéo.



A partir do que afirma Libaneo (1998), a matriz pedagogica fundamentada na Teoria
do Professor Reflexivo, ndo é apenas um referencial para a SEE-SP, mas uma tendéncia

generalizada:

Especificamente quanto as praticas de formacdo de professores, a tendéncia
investigativa mais recente e mais forte é a que concebe o0 ensino como atividade
reflexiva. A idéia ¢ a de que o professor possa “pensar” sua pratica, ou em outros
termos, que o professor desenvolva a capacidade reflexiva sobre sua propria pratica.
Tal capacidade implicaria por parte do professor uma intencionalidade e uma
reflexdo sobre o seu trabalho (LIBANEO, 1998, p.85).

Para a andlise das acOes da SEE-SP acerca da formacéo continuada de professores da
rede de ensino paulista, partimos do que diz a LBD 9349/96 sobre a formacéo continuada em

seu Artigo 67, incisos 11, V e V1.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condig¢Bes adequadas de trabalho (SOUZA e SILVA, 1999, p.99).

Considerando o que diz o artigo 67, deveria haver uma constante parceria entre as
universidades e/ou outras instituicdes de ensino superior com as Secretarias de Educacdo dos
Estados, tendo em vista o processo de formacdo continuada dos professores, propiciando
inclusive o afastamento remunerado do professor.

Quanto ao inciso V do Artigo 67 da LDB 9394/96, que estabelece a possibilidade de
formagédo continuada do professor em “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido na carga de trabalho”, pode-se depreender dai a importancia do Horéario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), na medida em que 0 mesmo esta incluido na carga de trabalho
de professor e deve ser um espaco mesmo para a formacdo continuada dos docentes na
unidade escolar, no entanto, por questdes ja apontadas na terceira secdo os HTPCs nem
sempre dao conta de realizar essa que é a sua fungdo principal, mesmo porque para que isso
ocorra ¢ preciso que haja o que estd previsto no inciso VI: “condi¢des adequadas de trabalho”.

No mesmo Artigo 67 da LDB 9394/96, esta estabelecido em seu inciso IV a questao
da progressdo funcional, leia-se: “IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou
habilitacéo, e na avaliagdao do desempenho” (SOUZA; SILVA, 1999, p.99).

No estado de S&o Paulo a possibilidade da Evolucdo Funcional estd prevista em lei,

e, para essa analise tomamos como primeira referéncia a Lei Complementar n°836 de 30 de



dezembro de 1997, que “Institui Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios para 0s integrantes
do Quadro do Magistério da Secretaria da Educagdo e da outras providéncias correlatas.”
(SAO PAULO, 1997).

Em seu Artigo 18, a referida lei define o0 que vem a ser a Evolucdo Funcional e assim

S€ expressa:

Artigo 18 - Evolucdo Funcional é a passagem do integrante do Quadro do
Magistério para nivel retribuitorio superior da respectiva classe, mediante a
avaliagdo de indicadores de crescimento da capacidade potencial de trabalho do
profissional do magistério (SAO PAULO, 1997).

Pela Lei Complementar n°836, estdo incluidos na possibilidade de participar da
Evolucdo Funcional tanto os professores efetivos de cargo como os Ocupantes de Fungao-
Atividade (OFA), tanto professores como coordenadores pedagogicos e assistentes de diretor
de escola. E o que indica o Artigo 26 da Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de
1997:

Artigo 26 — A Evolucéo Funcional prevista nesta lei aplica-se ao professor Il, titular
de cargo ou ocupante de funcdo-atividade estavel, que preencher o requisito de
habilitacdo, ao titular de cargo de Coordenador Pedagdgico, bem como, ainda, ao
titular de cargo de provimento efetivo de Assistente de Diretor (SAO PAULO,
1997).

Pela referida lei, a Evolugdo Funcional pode ocorrer sob duas possibilidades: a via
académica e a via ndo-académica, podendo ocorrer essa evolugdo em diferentes momentos da

carreira — é o que estabelece o Artigo 19 em seus incisos | e 1l e em seu Paréagrafo Unico:

Artigo 19 — o integrante da carreira do magistério e o ocupante de funcdo-atividade
devidamente habilitado poderdo passar para nivel superior da respectiva classe
através das seguintes modalidades:

| — pela via académica, considerado o fator habilitac6es académicas obtidas em grau
superior de ensino; ou

Il — pela via ndo-académica, considerados os fatores relacionados & atuagdo,
aperfeicoamento profissional e produgdo de trabalhos na respectiva &rea de atuacéo.
Paragrafo Unico — O profissional do magistério evoluira, nos termos deste artigo, em
diferentes momentos da carreira, de acordo com sua conveniéncia e a natureza de
seu trabalho, na forma a ser estabelecida em regulamento (SAO PAULO, 1997).

Para o professor de Educacgédo Basica Il (professores do Ensino Fundamental Il e do
Ensino Médio)®®, a evolucdo funcional pela via académica, se d4 por meio da [...]
apresentacdo de certificado de curso de pos-graduacdo em nivel de mestrado ou de doutorado
[...]” (Artigo 20 — Paragrafo Unico item 2 — SAO PAULO, 1997).

% Tal nomenclatura é apresentada no texto da Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de 1997.



Tendo em vista facilitar a Evolugdo Funcional pela via académica, a Secretaria de
Estado da Educagdo de Sdo Paulo tem um programa denominado “Bolsa Mestrado” — tal
programa esta previsto na Lei 11.498 de outubro de 2003 e dele breve trataremos ainda nessa
secéo.

Quanto a via ndo-académica, o Artigo 21 da Lei Complementar n°836 de 30 de
dezembro de 1997 estabelece que a mesma pode ocorrer sob trés fatores:

Artigo 21 - A Evolugdo Funcional pela via ndo-académica ocorrerd através do Fator
Atualizacdo, do Fator Aperfeicoamento e do Fator Producéo Profissional,* que
sdo considerados, para efeitos desta lei complementar, indicadores do crescimento
da capacidade, da qualidade e da produtividade do trabalho do profissional do
magistério (SAO PAULO, 1997).

Segundo os paragrafos 2° e 3° do Artigo 21, da Lei Complementar n°836 de 30 de
dezembro de 1997, consideram-se como componentes do Fator Atualizacdo e do Fator
Aperfeicoamento todos os cursos e estagios de formacdo complementar com 30 ou mais horas
de duracdo e como Fator de Producdo Profissional sdo consideradas as producdes individuais
e coletivas realizadas pelo integrante do quadro do magistério paulista em seu campo de
atuacao.

No ano de 2005, novos decretos trataram de alterar a Evolucdo Funcional. Pelo
Decreto n° 49.366 de 10 de fevereiro de 2005, os diretores de escola e supervisores de ensino,
que apresentassem titulo de mestre ou de doutor (evolucdo académica) passariam a ser
enquadrados, respectivamente, nos niveis IV ou V e ndo mais nos niveis Il ou IV como
previa a Lei Complementar n°® 836 de 30 de dezembro de 1997. Esse decreto, sO trouxe essa
alteracdo, portanto, ndo alterou a Evolucdo Funcional pela via académica de professores da
Educacdo Basica | (Ensino Fundamental I) nem da Educacdo Basica Il (Ensino Fundamental
Il e Ensino Médio) e também ndo se referiu a possibilidade da Evolucdo Funcional néo-
académica.

As alteracbes na Evolucdo Funcional ndo-académica ocorreram pelo Decreto n°49.
394 de 22 de fevereiro de 2005. Tal decreto traz muitos mais elementos sobre a forma como
pode e deve ocorrer a Evolucdo Funcional ndo-académica. Por exemplo, ao definir os
elementos e/ou fatores que possibilitam a Evolu¢do Funcional ndo-académica, o Artigo 2° da
referida lei acrescenta a expressdao campo de atuagdo que ndo aparece na Lei Complementar
n°836, de 30 de dezembro de 1997 ao tratar dos mesmos aspectos. Na Lei Complementar
n°836, Ié-se:

% Grifo do autor.



Artigo 21 - A Evolugdo Funcional pela via ndo-académica ocorrerd através do Fator
Atualizacdo, do Fator Aperfeicoamento e do Fator Producdo Profissional, que séo
considerados, para efeitos desta lei complementar, indicadores do crescimento da
capacidade, da qualidade e da produtividade do trabalho do profissional do
magistério (SAO PAULO, 1997).

Ja no Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005, Ié-se:

Artigo 2° - A Evolugao Funcional dos integrantes do Quadro do Magistério, pela via
ndo-académica, resultara das acOes realizadas pelo profissional, em seu campo de
atuagé037, relacionadas aos Fatores de Atualizacdo, Aperfeicoamento e Producédo
Profissional, na conformidade dos indicadores do crescimento da capacidade, da
qualidade e da produtividade do trabalho, estabelecidos neste decreto (SAO
PAULO, 2005).

A inclusdo dessa expressao € especificada no Artigo 3° Decreto n°49. 394 de 22 de

fevereiro de 2005, no qual sdo apresentados os “parametros especificos” que definem o que

vem a ser campo de atuacao no que se refere a Evolucdo Funcional pela via ndo-académica.

Os tais campos de atuacédo sao:

Artigo 3° - O campo de atuacdo, a que se refere o artigo anterior, delimita-se por
parametros especificos, na seguinte conformidade:

| - para as classes de docentes:

a) pelas éreas curriculares que integram a formagdo académica do professor
polivalente, que rege as classes de 12 a 42 séries do ensino fundamental;

b) pela area curricular que integra a(s) disciplina(s) constituinte(s) da formag&o
académica do professor, que ministra aulas nas 5% as 8% séries do ensino
fundamental, no ensino médio e nas demais modalidades de ensino;

Il - para as classes de suporte pedagégico, pela natureza das atividades inerentes ao
respectivo trabalho de Diretor de Escola e Supervisor de Ensino (SAO PAULO,
2005).

Em seu Paragrafo Unico, o Artigo 3° do Decreto n° 49.394 de 22 de fevereiro de

2005, ainda propde que sejam acrescidas as areas curriculares de Linguagens e Codigos,

Ciéncias da Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas, com suas respectivas tecnologias,

tematicas ligadas aos temas transversais — 0S quais estdo prescritos nos Parametros

Curriculares Nacionais — bem como aspectos tedrico-metodoldgicos ligados a gestdo escolar.

Artigo 3° - Paragrafo Unico Para fins de delimitacdo do campo de que trata este
artigo, considerar-se-a0 acrescidas as areas curriculares de Linguagens e Cadigos,
Ciéncias da Natureza e Matemaética, e Ciéncias Humanas, com suas respectivas
tecnologias, as tematicas de aprofundamento e enriquecimento curricular que
tenham como objeto:

37 Grifo do autor.



1. Questdes da vida cidaddo, tratadas como temas transversais.
2. Aspectos teorico-metodoldgicos e de gestao escolar, que orientam a pratica dos
integrantes do Quadro do Magistério (SAO PAULO, 2005).

Vé-se, portanto, que se comparada a Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de
1997, o Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 € muito mais especifico na defini¢do
das categorias que compde o quadro do Magistério Paulista e nas formas como cada acédo de
formacéo continuada pode permitir Evolugcdo Funcional ndo-académica.

Outro aspecto importante que o Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 traz e
que altera a Lei Complementar n°® 836 de 30 de dezembro de 1997 é que, enquanto na referida
Lei, o Fator de Atualizagdo e o Fator de Aperfeicoamento previstos no “caput” de seu Artigo
21 — ja apresentado nesse trabalho — se referiam ao mesmo tipo de atividade ([...] estagios e
cursos de formacdo complementar, de duracfo igual ou superior a 30 horas — §3° (SAO
PAULO, 1997) capaz de propiciar a Evolugdo Funcional ndo-académica, havendo distingéo
apenas quanto ao Fator Producdo Profissional (producgdes individuais e coletivas realizadas
pelo profissional do magistério — §4° - (SAO PAULO, 1997), no Decreto n°49. 394 de 22 de
fevereiro de 2005, cada um desses “fatores”, passa a se referir a um tipo especifico de
atividade.

Assim, segundo ao Artigo 4° do Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005, o

Fator de Atualizacdo se refere a:

[...] todos os estdgios e cursos de formagdo complementar e continuada, promovidos
por entidades de reconhecida idoneidade e capacidade institucional, de duragéo igual
ou superior a 30 (trinta) horas, realizados pelos integrantes do Quadro do Magistério
com o objetivo de ampliacdo, aprimoramento e extensdo dos conhecimentos, no
respectivo campo de atuacdo (SAO PAULO, 2005).

Quanto ao Fator Aperfeicoamento, o Artigo 4° do Decreto n°49. 394 de 22 de

fevereiro de 2005, afirma que:

Artigo 5° - Consideram-se componentes do Fator Aperfeicoamento todos 0s cursos
promovidos por instituicbes de ensino superior, devidamente reconhecidas, com
carga horaria minima de 30 (trinta) horas, que visem ao aprofundamento de
conhecimentos em determinada disciplina ou area do saber, observado o respectivo
campo de atuagdo (SAO PAULO, 2005).

Observa-se que 0s estagios apenas aparecem como uma possibilidade de se atingir a
Evolucdo Funcional ndo-académica no que tange ao Fator Atualizacdo e ndo mais ao Fator

Aperfeicoamento como aparecia na Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de 1997.



O Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005, também trata de distinguir o que é
curso e 0 que é estagio — o que também ndo o faz a Lei Complementar n°836 de 30 de
dezembro de 1997.

Em seu Artigo 6°, incisos | e Il o Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005,

afirma que:

I - curso: o conjunto de estudos, aulas, conferéncias, palestras e outros, realizados
também no exterior, que tratem de determinada unidade tematica, programada e
desenvolvida, inclusive sob a forma de maddulos, desde que constituinte de um todo,
organicamente estruturado e devidamente comprovado por uma Unica instituicdo
promotora;

Il - estagio: o periodo de estudos e de aprendizado obtido, através da permanéncia
assistida realizada em instituicbes educacionais, inclusive no exterior, com o
objetivo de aprimoramento e préatica profissional, desde que nado se caracterize como
atividade inerente ao cargo ocupado, ou a funcdo-atividade preenchida, ou se
constitua em componente da estrutura curricular de um curso (SAO PAULO, 2005).

Observa-se que a modalidade curso pode, em se tratando de um componente do Fator
de Atualizacdo, segundo o Artigo 4° do Decreto 49.394 de 22 de fevereiro de 2005, ser
promovida por entidades de “reconhecida idoneidade e capacidade institucional” com
“duragio igual ou superior a 30 (trinta) horas” (SAO PAULO, 2005) e, segundo o Artigo 5°
do mesmo Decreto, em se tratando de um componente do Fator Aperfeicoamento, a
modalidade curso deve ser promovida por “instituigdes de ensino superior, devidamente
reconhecidas, com carga horaria minima de 30 (trinta) horas” (SAO PAULO, 2005). Em
ambas a formas, tais cursos devem ser homologados pela Secretaria de Estado da Educacao.

Quanto ao Fator Producdo Profissional, enquanto a Lei Complementar n° 836 de 30
de dezembro de 1997 estabelece em seu §4° do Artigo 21, que “trata-se de producdes
individuais e coletivas realizadas pelo profissional do magistério” (SAO PAULO, 2005), o
Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 em seu Artigo 8° propde:

Artigo 8° - Consideram-se componentes do Fator Produgdo Profissional todos os
documentos e materiais inéditos, de natureza estritamente educacional, individuais
ou coletivos, produzidos pelos integrantes do Quadro do Magistério, no respectivo
campo de atuacdo, que contribuam para a melhoria da prética da sala de aula, da
gestdo e da supervisdo escolar, cuja divulgacdo e ou implementacdo se constituam
em efetivo fator de melhoria da qualidade do ensino (SAO PAULO, 2005).

Portanto, mais uma vez, o Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 é muito mais

amplo e detalhista quanto as possibilidades da Evolugio Funcional ndo-académica.

Quanto a questdo da validacdo desses cursos e estagios e/ou outras atividades tendo

em vista a aquisicdo dos pontos que redundam na Evolugdo Funcional, tanto a Leli



Complementar n° 836 de 30 de dezembro de 1997, quanto o Decreto n°49. 394 de 22 de
fevereiro de 2005, estabelecem que tais pontos serdo considerados uma Unica vez, sendo
vedada a sua acumulacdo®. No entanto, o Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 traz
mais uma prescri¢do sobre essa questdo que ndo aparece na Lei Complementar n° 836 de 30
de dezembro de 1997 — diz o Artigo 12 do referido Decreto:

Artigo 12 — Os pontos que excederem a pontuacdo minima exigida na passagem
para o nivel superior da respectiva classe poderdo ser computados para efeito de
nova Evolugdo Funcional, pela via ndo-académica (SAO PAULO, 2005).

Portanto, embora os pontos ndo sejam cumulativos e 0s mesmos pontos ndo possam
redundar em mais de uma Evolucdo Funcional, é possivel que os pontos que excedem o
minimo necessario para a Evolugdo Funcional solicitada sejam “guardados” e juntamente com
outros “pontos” adquiridos pelo professor mediante sua participagdo em cursos ¢ demais
atividades, gerem uma nova Evolucdo Funcional que, no caso dos professores de Educacao
Basica | e Il ocorre, segundo a Lei Complementar n°836 de 1997 (Artigo 22) e mantido pelo

Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro de 2005 (Artigo 10), da seguinte forma:

| - para as classes de Professor Educacdo Bésica | e Professor Educacédo Bésica Il:
a) do Nivel | para o Nivel Il - 4 (quatro) anas;

b) do Nivel Il para o Nivel HlI - 4 (quatro) anos;

c) do Nivel Il para o Nivel IV - 5 (cinco) anos;

d) do Nivel IV para o Nivel V -5 (cinco) anos;

(SAO PAULO, 1997; SAO PAULO, 2005).

Esse tempo necessario para a solicitacdo de uma nova Evolucdo Funcional ndo-
académica é denominado intersticio e cada um desses niveis representa a posicdo que o
professor se encontra no Quadro do Magistério paulista e mediante a qual se estabelece seu
salario.

Quanto a possibilidade de Evolucdo Funcional dos Diretores de Escola e
Supervisores de Ensino, a Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de 1997, previa em
seu Artigo 22 inciso II:

Il - para as classes de suporte pedagdgico:
a) do Nivel | para o Nivel Il - 4 (quatro) anos;
b) do Nivel Il para o Nivel Il - 5 (cinco) anos;

c) do Nivel 11l para o Nivel IV - 6 (seis) anos.
(SAO PAULO, 1997).

% Vide §5° do Artigo 21 da Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de 1997 e o Artigo 11 do Decreto n°49.
394 de 22 de fevereiro de 2005.



A alteragdo foi feita pela Lei Complementar n® 958 de 13 de setembro de 2004 que
acrescentou a “alinea d” com a seguinte redagdo: "d) do Nivel IV para a Nivel V - 6 (seis)
anos." (SAO PAULO, 2004). Tal alteracdo foi mantida pelo Decreto n°49. 394 de 22 de
fevereiro de 2005 em seu Artigo 10.

No Anexo do Decreto n°49.394 de 22 de fevereiro de 2005 é apresentada a tabela a
que se refere o Artigo 10 e que ajuda a elucidar as possibilidades de Evolucdo Funcional pela
via ndo-académica, tanto para professores da Educacdo Basica | e Il quanto para Diretores de

Escolas e Supervisores de Ensino, como pode ser observado no quadro abaixo:

QUADRO 3 — Possibilidades de Evolucao Funcional pela via ndo-académica

ANEXO
a que se refere o artigo 10 do Decreto n°® 49.394, de 22 de fevereiro de 2005
SUBANEXO |

CLASSES DOCENTES - PROFESSOR EDUCACAO BASICA | E Il
PONTUACAO PESOS POR FATOR

MINIMA ATUALIZACAO  APERFEICOAMENTO PRODUGCAO PROFISSIONAL
NIVEIS INTERSTICIO EXIGIDA

I parall 4 anos 35 4 4 2
Il para Il 4 anos 40 4 4 2
Il para IV 5 anos 50 3 3 4
IV para V 5 anos 60 3 3 4
SUBANEXO Il
CLASSES DE SUPORTE PEDAGOGICO - DIRETOR DE ESCOLA E SUPERVIOR DE ENSINO
PONTUACAO PESOS POR FATOR
) . MINIMA . .
NIVEIS INTERSTICIO EXIGIDA ATUALIZACAO ~ APERFEICOAMENTO PRODUGAO PROFISSIONAL
I para ll 4 anos 40 4 4 2
Il para Il 5 anos 45 4 4 2
Il para IV 6 anos 55 3 3 4
IV paraV 6 anos 65 3 3 4

(Fonte: SAO PAULO, 2005)

A partir de 2009, foi acrescida, aos integrantes do Quadro do Magistério Paulista,
uma nova possibilidade de promocdo salarial além da Evolucdo Funcional pelas via
académica e ndo-académica. Trata-se do sistema de promoc¢do que ocorre por meio de uma
avaliacdo de conhecimentos. Tal sistema esta instituido na Lei Complementar 1097/09 de 27
de outubro de 2009 e regulamentado no Decreto n°55. 217/09 de 21 de dezembro de 2009 —
tal sistema de promocéo ja foi mencionado em sec¢éo anterior.

No artigo 1° da Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009, Ié-se: “Artigo
1° - Fica instituido, nos termos desta lei complementar, o sistema de promogdo para 0s
integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacéo. (SAO PAULO, 2009).

Segundo a referida lei:



Artigo 2° “promogao ¢ a passagem do titular de cargo das classes de docentes, de
suporte pedagégico e de suporte pedagdgico em extingéo39, para a faixa
imediatamente superior da que estiver enquadrado, mediante aprovacdo em processo
de avaliacdo teérica, pratica ou tedrica e pratica, de conhecimentos especificos,
observados os intersticios, os requisitos, a periodicidade e as demais condi¢des
previstas nesta lei complementar (SAO PAULO, 2009).

Embora o Artigo 2° da Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009
estabeleca a possibilidade da promocdo salarial aos titulares de cargo, os integrantes do
Quadro do Magistério Paulista denominados como “ocupantes de func¢des-atividade” (OFA),
pelo Artigo 11 da mesma lei passam a ter também esse direito, desde que preencham todos os
requisitos. Tal possibilidade também esta regulamentada pelo Decreto n°55. 217/09 de 21 de
dezembro de 2009 em seu 82° do Artigo 1°. Tanto a Lei Complementar 1097/09de 27 de
outubro de 2009 quanto o Decreto n°55. 217/09 de 21 de dezembro de 2009, mencionam que
tal possibilidade se deve ao disposto no 82° do Artigo 2° da Lei Complementar 1.010 de 1° de
junho de 2007.

Voltando ao Artigo 1° da Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009, o
mesmo faz mencdo de outras condi¢Ges previstas para que o integrante do Quadro do
Magistério Paulista possa participar do sistema de promocdo, entre essas condi¢des estdo o
cumprimento do intersticio minimo, o atendimento aos requisitos de tempo de permanéncia e
de assiduidade ao trabalho — tal selecdo é feita pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sao
Paulo.

A primeira avaliacdo desse sistema de promogé&o foi realizada em fevereiro de 2010 e
a data base para a andlise de que o servidor cumpria todos o0s pré-requisitos para alcancar a
promocdo em termos de freqliéncia e aprovacdo na prova que se realizou no dia 30 de
novembro de 2009 — tais condi¢Oes estavam previstas no Artigo 2° das Disposi¢oes
Transitorias da Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009.

A partir de 31 de marco de 2010, os servidores aprovados ja receberam seu aumento
com pagamento retroativo a janeiro de 2010 (Artigo 4° da Lei Complementar 1097/09 de 27
de outubro de 2009 e §2° do Artigo 1° das Disposi¢des Transitorias do Decreto n°55. 217/09
de 21 de dezembro de 2009).

A possibilidade da promocdo ocorrera anualmente — é o que institui a Lei
Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009 em seu Artigo 4° e o Decreto n°55. 217/09

de 21 de dezembro de 2009 em seu Artigo 3°. A data base para que o interessado na promocao

% Os profissionais da educagio paulista denominados de “suporte pedagdgico em extingio”, sio, segundo o §1
do Artigo 1° do Decreto n° 55.217 de 21 de dezembro de 2009 em seus itens 1 e 2: o Assistente de Diretor de
Escola e o Coordenador Pedagogico.



verifique se corresponde a todos 0s requisitos para poder concorrer & promocao € 31 de
marco® e a abertura do concurso estd prevista para 0 més de maio de cada ano™ e “os
processos de avaliacdo deverdo ser realizados em julho de cada ano, segundo o Decreto n°55.
217/09 de 21 de dezembro de 2009 em seu §3° do Artigo 3°.

O sistema de promocéo por avaliagdo néo invalidou a Evolugdo Funcional pela via
académica conforme afirma a Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009 em suas
Disposi¢des Transitorias, Artigo 3°, Paragrafo Unico: “Fica assegurada a evolugdo funcional
pela via académica por enquadramento automatico em niveis retribuitorios superiores da
respectiva classe, na faixa em que estiver enquadrado [...]” (SAO PAULO, 2009).

Quanto a Evolucdo Funcional pela via ndo-académica nem a Lei Complementar
1097/09 de 27 de outubro de 2009 nem o Decreto n°55.217/09 de 21 de dezembro de 2009
nada pronunciam — mantendo-se, portanto, o previsto no Decreto n°49. 394 de 22 de fevereiro
de 2005.

A criacdo desse sistema de promocao por mérito para os integrantes do Quadro do
Magistério € mais uma evidéncia do carater neoliberal e meritocratica das politicas
educacionais no Estado de Sdo Paulo. Tal sistema, juntamente com a politica do pagamento
de bbnus, praticada h& cerca de dez anos no Estado de S&o Paulo a partir do resultado
alcangado pelos alunos no Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo (SARESP), coroam o individualismo, acirram a competitividade, minam a organizacéo
politica e sindical do professorado e ndo resultam em uma melhoria efetiva das condicGes de
trabalho nas escolas publicas paulistas.

Segundo Brzezinsk (2008), no Estado de S&o Paulo, o sistema de certificagdo das
competéncias*? ganhou maior visibilidade a partir de 2007 e isso “[...] ndo se trata de mera
coincidéncia, pois a gestdo educacional paulista esta sob a coordenacdo do mesmo grupo

definidor de politicas educacionais do periodo do presidente FHC” (p. 186).

“O°E 0 que estabelece a Lei Complementar 1097/09de 27 de outubro de 2009 — §2° do Artigo 4° e 0 Decreto n°55.
217/09 de 21 de dezembro de 2009 - §1° do Artigo 3°.

MEo que estabelece a Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009 — §1° do Artigo 4° e o Decreto
n°55. 217/09 de 21 de dezembro de 2009 - §2° do Artigo 3°.

2 Conforme o previsto na Resolucdo CNE/CP n.1/2002 em seu Art.16: O Ministério da Educacdo, em
conformidade com 8 1° art.8 da Lei 9.394, coordenard e articulard em regime de colaboragcdo com o Conselho
Nacional de Educacdo, o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagdo, o Forum Nacional de
Conselhos Estaduais de Educacéo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo e representantes de
Conselhos Municipais de educacdo e das associagBes profissionais e cientificas, a formulacdo de proposta de
diretrizes para a organizagdo de um sistema federativo de certificagdo de competéncia dos professores de
educagdo basica.



4.2 O Programa Teia do Saber

A lei paulista n°® 11.498 de 15 de outubro de 2003, propde uma série de
determinagOes que passaram a servir de orientacdo para agoes da SEE-SP e, a partir da qual
uma série de programas foram sendo implantados na rede de educacdo paulista. Esses
programas envolveram alunos, professores e comunidade escolar.

O Artigo 1° da referida lei diz: “Fica o Poder Executivo autorizado a instituir
Programas de Formacdo Continuada destinados aos integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacéo, objetivando a melhoria da qualidade de ensino” (SAO PAULO,
2003).

Foi essa lei que orientou véarios programas de formacgdo continuada
realizados na gestdo Geraldo Alckmin/Gabriel Chalita®, respectivamente Governador
do Estado de Sdo Paulo e Secretario da Educacdo do Estado. Entre esses programas,
podemos citar: o “Letra e Vida” — destinado aos professores de Portugués; o
“Educando pela diferenga para a igualdade”- modulos 1 e 2 — destinado a professores
da area das Ciéncias Humanas, com o objetivo de discutir questdes relacionadas ao
racismo/preconceito e suas implicac6es no cotidiano da escola; programas destinados
a inclusdo dos professores no “mundo da informdtica”; além do programa que ¢
objeto de analise de nosso trabalho o “Programa Teia do Saber”. Todos esses
programas tinham como objetivo melhorar a pratica pedagdgica do professores e a
aprendizagem dos alunos e, inseridos dentro da logica ja apontada, de que para 0s
Orgdos governamentais € mais vantajoso investir na formacdo continuada do que na
formacado inicial, visto que aqueles que estdo na sala de aula € que precisam de fato
ser preparados para “o ser professor”.

Vejamos o que diz o Artigo 2° da Lei. 11.498 de 15 de outubro de 2003 e
Seus cinco incisos:

Artigo 2° - Os Programas de que trata esta lei poderdo prever:

| - aquisicio de equipamentos imprescindiveis a inclusdo digital e ao
desenvolvimento das funges educacionais, nos termos do Projeto de Capacitagdo de
Profissionais da Educacdo para Utilizacdo de Novas Tecnologias de Comunicacéo,
que visa prover os profissionais da educacdo de instrumentos de trabalho

compativeis com as novas tecnologias existentes, com subsidio para a compra de
computadores pessoais; (SAO PAULO, 2003).

* A Gestdo Alckmin corresponde aos anos de 2001-2006, em decorréncia de ter assumido em 2001, por ser o
vice-governador, devido a morte do Governador Mario Covas e ter sido assumido um novo mandato em 2003.



Os programas de inclusdo digital incluiam propostas de cursos de informética para
professores; criacdo de laboratdrios de informética e salas de multimidia nas escolas; o envio,
para as escolas, de software das variadas disciplinas curriculares e com atividades ludicas;
compra de computadores pessoais aos professores — foi dada a possibilidade do professor que
ja tinha computador melhorar a resolugcdo do mesmo e aos que ndo tinham poder adquirir este
equipamento. A partir de 2008 foi oferecido aos professores da rede a possibilidade de
adquirir um “notebook™, visto a facilidade de mobilidade do mesmo.

Em seu inciso Il a Lei 11.498, de 15 de outubro de 2003, estabelece:

Il - concessdo de bolsas de estudo, nos termos dos Programas Bolsa-Mestrado, aos
ocupantes de cargo de provimento efetivo do Quadro do Magistério da Secretaria da
Educacdo, para a realizagdo de cursos de pos-graduacdo, mediante ajuda de custo
mensal ou designagdo para prestar servicos em drgdos ou unidade da Secretaria da
Educacéo, com diminuicdo de até 16 (dezesseis) horas na jornada de trabalho e sem
reducéo de vencimentos (SAO PAULO, 2003).

O cumprimento do proposto nesse inciso é o que serviu de base para a criacdo do
“Programa Bolsa Mestrado” — programa que possibilita ao professor da rede paulista de
educacdo cursar um programa de Mestrado e Doutorado recebendo uma ajuda de custo
mensal para as despesas com mensalidade (no caso de programas de Mestrado e Doutorado de
Universidades e/ou Faculdades particulares), com viagens, livros e desenvolvimento da
pesquisa. Este programa também prevé ao professor o afastamento da sala de aula — indo
prestar servico na Secretaria da Educacdo ou em uma Diretoria de Ensino, tendo a jornada de
trabalho reduzida, e a manutencdo dos vencimentos acrescido da bolsa de estudo. No entanto,
o professor, obrigatoriamente ndo poderia exonerar seu cargo junto a SEE-SP por dois anos
apo6s o término de seu Mestrado ou Doutorado, sob pena de ter que devolver o valor que
recebeu do Programa Bolsa Mestrado. Este programa ficou suspenso entre janeiro e outubro
de 2008 — sendo novamente disponibilizado a partir de outubro de 2008, com algumas
alteracdes, entre as quais destacamos o fato de que o professor deverd permanecer na rede
apos o término de seu Mestrado ou Doutorado no tempo equivalente ao que recebeu a bolsa
de estudo e ndo mais por dois anos.

No inciso 11, da Lei 11.498 de 15 de outubro de 2003, 1&-se:

Il - aquisicdo de livros de carater educacional e material de ensino, nos termos do
Projeto de Capacitacéo de Profissionais da Educacdo para Utilizacdo de Instrumental
de Pesquisa, que objetiva prover os profissionais da educacdo de instrumentos
destinados & pesquisa, ao suporte técnico e & producio didatico-pedagégica (SAO
PAULDO, 2003).



A proposta desse inciso permitiu que uma série de livros, tanto para a
formacdo de uma biblioteca para a pesquisa dos professores, quanto livros destinados
aos alunos — didaticos, paradidaticos e literarios — chegassem as bibliotecas das
escolas publicas da rede paulista. A disponibilizacdo de livros nas escolas publicas,
bem como as reformas dos edificios e criagdo de laboratorios, faz parte do conjunto
de orientagbes que o Banco Mundial — agéncia financiadora de muitos projetos de
desenvolvimento em varios paises do mundo — como ja apontado na segunda secéao.

A lei paulista 11. 498 também propde:

IV - concessdo de ajuda financeira para participagdo em cursos de
formacdo continuada, que visem ao aperfeicoamento profissional na éarea
de atuagdo ou na &rea de educacdo, objetivando o aprimoramento dos
profissionais de educacéo;

V - contratacdo de instituicBes e organizagdes educacionais, publicas ou
privadas, devidamente autorizadas ou reconhecidas, para implementar as
acbes dos Programas de Formacdo Continuada, com vistas ao
aperfeicoamento profissional de integrantes do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educagio (SAO PAULO, 2003).

A indicacdo do inciso IV e V levou a SEE-SP a desenvolver programas de
especializacdo Lato Sensu e cursos de curta duragdo com ajuda de custo e/ou abono de ponto
(dia letivo). Exemplos destes cursos destinados aos professores de Histdria e Geografia foram
0 curso de especializacdo Lato Sensu realizado em 2006 através de uma parceria da SEE-SP
com a UNICAMP, cuja realizacdo se deu em varios polos do Estado de Séo Paulo sob a
denominacdo de “Cidadania e Cultura”, e os mddulos I e II do curso de curta duracao
intitulado “Educando pela diferenga para a igualdade” (j& citado anteriormente), realizados
em 2004 e 2005. No caso do curso em modalidade Lato Sensu o professor tinha ajuda de
custo e no caso do curso de curta duracdo, por ser realizado na DE (Diretoria de Ensino)
responsavel pela escola do professor, este tinha abono de ponto. O Programa Teia do Saber
tambem teve como referéncia legal o inciso V da Lei 11.498.

A referida lei ainda determina:

Artigo 3° - Poderdo ser desenvolvidos programas com o objetivo de
implementar acfes de natureza preventiva destinadas a reduzir a
vulnerabilidade infantil e juvenil, por meio da integracdo de criancas e
adolescentes na comunidade escolar (SAO PAULO, 2003).

Entre as acdes e programas oriundos do previsto nesse artigo podemos citar

0 “Programa Escola da Familia”, que concede bolsa de estudo a alunos de cursos de



licenciatura para que estes possam, aos finais de semana, desenvolver atividades nas
escolas — tais atividades envolvem os alunos regulares da unidade escolar e a
comunidade e tém como objetivo “implementar ac¢des de natureza preventiva
destinadas a reduzir a vulnerabilidade infantil e juvenil”(Artigo 3°).0Os recursos para
a manutencdo deste programa podem ser oriundos de organizagGes nacionais e

internacionais — segundo prevé o artigo em seu paragrafo unico.

Paragrafo Unico - As acdes de que trata este artigo poderdo contar com a
participacdo de organizagBes nacionais e internacionais, bem como de estudantes
universitarios, em especial os egressos do ensino médio da rede estadual de ensino,
mediante a concessio de bolsas de estudo a esses estudantes (SAO PAULO, 2003).

O texto da Lei paulista 11.498 é encerrado com o Artigo 4° e 5° que
propdem, respectivamente, informacBes sobre a questdo orcamentaria e sobre a

“entrada em vigor” da lei:

Artigo 4° - As despesas decorrentes da execucdo desta lei correrdo a conta
de dotacdes orcamentarias proprias, suplementadas, se necessario.
Artigo 5° - Esta lei entra em vigor na data de sua publicacdo (SAO PAULO, 2003).

Vé-se que a Lei 11.498/2003 trouxe a educacdo paulista uma série de programas
tendo em vista a melhoria da qualidade da educacéo e do trabalho do professor. No entanto,
esse objetivo tem sido alcancado?

Esta, evidentemente, € uma questdo que demanda muita pesquisa para ser
respondida.

O Projeto Basico do Programa Teia do Saber foi proposto em 2003 e nesse mesmo
ano teve inicio a realizagdo do programa. O “Programa Teia do Saber” foi realizado entre os
anos de 2003 a 2007. O Projeto Béasico do ano de 2003 foi 0 mesmo para 0s anos de 2004,
2005, 2006* e, para a realizacdo do programa em 2007 houve algumas alteracdes no Projeto
Basico.

A partir de 2004 além dos modulos “iniciais” foi também proposto a realizagdo dos
modulos “em continuidade” (para quem ja tivesse participado da realizagdo de um modulo do
Programa Teia do Saber) ¢ “em aprofundamento” (para quem ja tivesse participado de dois ou

mais modulos do Programa Teia do Saber). Os temas a serem trabalhados nesses modulos

* Por serem idénticos os Projetos Basicos do Programa Teia do Saber dos anos de 2003 a 2006, apenas com 0

acréscimo dos modulos “em continuidade”, tomaremos como referéncia basica para as citagdes o Projeto do ano
de 2006.



foram os mesmos para area especifica e, somente no ano de 2007, houve alteragdo quanto a
questdo dos temas a serem trabalhados, como analisaremos mais adiante.

Segundo o Projeto Basico, o Programa Teia do Saber, tratava-se de uma acdo de
formacéo continuada da Secretaria de Estado da Educacéo (SEE-SP), por meio da contratacédo
de instituicdes de ensino superior, publicas ou privadas e destinadas aos professores do
Ensino Fundamental ciclos | e 1l e do Ensino Médio que estivessem atuando em sala de aula
nas escolas da rede paulista — &€ o que confirma o item 1 do referido projeto, intitulado como
OBJETO®:

Contratacdo de instituicGes de ensino superior, publicas ou privadas, devidamente
autorizadas/reconhecidas, para implementar as a¢6es descentralizadas do Programa
de Formagéo Continuada de Professores —Teia do Saber — da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo, visando a capacitagdo de professores dos ciclo I e 1l do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que estejam atuando em sala de aula nas
escolas estaduais jurisdicionadas a Diretoria de Ensino (SAO PAULO, 2006, p.1).

A contratacdo das instituicGes para ministrar o curso proposto pelo Programa Teia do
Saber se dava através de pregao e, segundo Abrahdo (2006), somente depois da realiza¢do do
mesmo é que a instituicdo ganhadora do pregdo deveria comprovar que corresponde as
exigéncias da SEE-SP e possui, assim, capacidade técnica para realizar o programa Teia do
Saber. No texto do projeto ndo fica claro qual das etapas ocorre primeiro: a comprovacao da
capacidade da instituicdo para ministrar o curso ou o pregao, ou melhor, nem menciona a

ocorréncia do pregdo. Por essa razdo, Abrahdo (2006) também afirma que:

A titulo de exemplo, ha o Programa de formacdo continuada Teia do Saber, cujo
critério de selecdo das faculdades para ganharem o direito de ministrarem o curso de
formac&o é exclusivamente financeiro, uma vez que se da por pregdo (a universidade
que apresentar menor valor obtém tal direito). Convém ressaltar que, em nenhum
momento pede-se a programacdo do curso a ser ministrado como critério de sele¢éo,
ou considera-se o problema da qualidade da formac&o docente (p.27).

As capacidades técnicas exigidas da instituicdo (vencedora do pregdo) a ser
contratada pela SEE-SP sdo previstas no item 8*° do Projeto Basico do Programa Teia do
Saber dos anos de 2003 a 2006, a saber:

8.1. demonstrar qualificacdo educacional, cientifica e tecnoldgica;

8.2. manter em funcionamento licenciatura plena nos cursos que habilitam para a
docéncia das disciplinas ou areas especificas do ensino fundamental ou do ensino
médio em que pretende atuar;

8.3. ter regular registro junto ao MEC/CEE; 4

** 0 item denominado “Objeto” ¢ idéntico no Projeto Bésicos dos anos de 2003 a 2007.
*® Esse item é nomeado como: “Comprovacio de capacidade técnica da instituigio a ser contratada.
*" Grifo no original.



8.4. ter capacidade para produzir e/ou organizar e reproduzir o material pedagdgico
a ser utilizado e distribuido aos participantes, identificando os materiais produzidos
especificamente para o curso com o logotipo da instituicdo e da SEE;

8.5. anexar curriculo documentado referente ao histérico de participacdo da
instituicdo em programas de formacdo continuada, principalmente na rede publica;
(SAO PAULO, 2006, p.77).

Quanto aos profissionais habilitados para ministrar as aulas do Programa Teia do

Saber, o Projeto Basico (2003-2006) estabelece que o responsavel pela coordenagdo do curso

na instituicdo contratada deve ter titulo de doutor e os professores escolhidos para ministrar 0s

modulos do curso devem ter titulagdo minima de mestre na area especifica do curso — essa

comprovagao deve ser feita pela instituicdo contratada. E o que afirmam os itens abaixo:

8.6. anexar curriculo dos profissionais que atuardo nos cursos, todos pertencentes ao
quadro de docentes da instituicdo, na seguinte conformidade:

* responsavel pela organizagdo e coordenagdo do curso - comprova¢do de
titulagdo de doutor em educac¢do ou na area especifica do curso em que
pretende organizar/coordenar, obtida em curso de pos-graduagédo recomendado
pela CAPES;

« docente que ministrara o curso - titulagdo minima de mestre na &rea
especifica do curso, obtida em de po6s-graduacédo recomendada pela CAPES; 8
(SAO PAULO, 2006, p.77-78).

Cabe ainda a instituicdo contratada para ministrar os modulos do Programa Teia do

Saber comprovar:

8.7. possuir acervo da bibliografia de referéncia do curso em quantidade suficiente
para ser disponibilizado para a consulta permanente dos participantes;

8.8. manter atualizado site que disponibilize todas as informacdes relativas ao
projeto desenvolvido, bem como os materiais graficos nele utilizados;

8.9. possuir infra-estrutura de apoio logistico que assegure:

—ambientes de aprendizagem compativeis com as especificidades do curso;

— biblioteca contendo os titulos da bibliografia de referéncia do curso, com niimero
suficiente de exemplares para consulta permanente do participante;

— laboratorio adequado a especificidade do curso a ser ministrado;

— auditorio;

— equipamentos necessarios ao desenvolvimento dos temas abordados, incluindo os
recursos de multimidia;

— 0s materiais pedagdgicos e de consumo exigidos para o desenvolvimento do curso;
—a distribuicdo dos materiais impressos a todos os participantes;

— a confeccdo e a emissdo dos certificados aos concluintes do curso, de acordo com
o modelo definido pela CENP (SAO PAULO, 2006, p.77-78).

Quanto a formacgdo das turmas para compor um moédulo do Programa Teia do Saber,

deveria haver no minimo 20 e no maximo 40 participantes, conforme previa o item 6 (seis) do
Projeto Bésico dos de 2003 a 2006 e o item 11 do Projeto Basico de 2007.
Entre os anos de 2003 a 2006 o Programa Teia do Saber deveria ter:

*8 Grifos no original.



[...] organizagcdo modular, estruturado em, no minimo dois e, no maximo, 5 (cinco)
mddulos, com carga horaria total de 40 horas cada mddulo e carga horéria diaria de

4 horas, se realizados de 2a. a 6a. feira, ou 4, 6 ou 8 horas, se realizados aos sébados
ou no recesso escolar. Os cursos propostos deverdo:

* estar norteados pelas diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais do ensino
médio, por indicadores externos de desempenho, especialmente o SARESP, e pelos
produzidos nas escolas;

* ter como foco o aperfeigoamento da leitura e da escrita dos professores, visando ao
desenvolvimento dessas competéncias49 em seus alunos” (SAO PAULO, 2006,
p.16).

Ja para a realizacdo do Programa Teia do Saber em 2007, houve alteracdo na carga
horéaria que passou a ser de 64 horas e estruturado em dois modulos, conforme apontam os
itens 6.2 e 6.4 do Projeto Bésico de 2007:

6.2 Os cursos serdo oferecidos com carga horaria de 64h com atividades pertinentes
aos contetidos e metodologias previstos no Projeto Basico em fundamentacéo tedrica
e em atividades caracteristicas de cada area (laboratorios, biblioteca, atividades
culturais e artisticas), pesquisas e praticas em informatica educacional (no minimo
de 8h, realizado no laboratério de informética da Instituicao).

6.4 Estruturados em dois médulos, com carga horéria total de 32 horas cada modulo
e carga horéria diéaria de 8 horas aos sabados, norteados pelas diretrizes e parametros
curriculares nacionais do ensino medio, pelas orientagdes curriculares da SEESP,
por indicadores externos de desempenho, especialmente o SARESP e ENEM®®
(SAO PAULO, 2007, p.8).

Nesses itens fica evidente que o Programa Teia do Saber organizaria seus médulos a
partir dos Parametros Curriculares Nacionais, estando atrelado também aos sistemas de
avaliacdo do rendimento escolar (SARESP e ENEM) e a Pedagogia das Competéncias, 0 que
também se percebe pelo item denominado “Justificativa” e pelo item que apresenta os

“Objetivos” do Programa Teia do Saber.

JUSTIFICATIVA

A Secretaria da Educagdo esta concentrando seus esforcos para oferecer a populacéo
uma escola publica de qualidade, que receba e mantenha sob seus cuidados todas as
criancas e jovens, que favorega 0 acesso a cultura, a arte, a ciéncia, a0 mundo do
trabalho, que eduque para o convivio social e solidario, para 0 comportamento ético,
para o desenvolvimento do sentido da justica, o aprimoramento pessoal e a
valorizacdo da vida. O éxito desse empreendimento requer o preparo intelectual,
emocional e afetivo dos profissionais nele envolvidos. Por essa razdo, esta
priorizando, entre suas acdes, a formagdo dos educadores que atuam nas escolas.
Para tanto, o presente projeto prevé a participacdo de instituicdes de ensino superior,
contratadas para realizacdo de cursos de capacitacdo e aprimoramento dos
professores da rede publica estadual (SAO PAULO, 2006, p.1).

*9 Grifo do autor.

%0 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) s6 aparece como uma referéncia no Projeto Basico do Programa
TEIA DO SABER de 2007. Nos demais anos apenas o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado
de Séo Paulo (SARESP) é tomado como referéncia.



Na justificativa do Projeto Bésico do Programa Teia do Saber de 2007 foi acrescido
um paragrafo entre 0 1° e 0 2° da justificativa apresentada nos Projetos Bésicos dos anos

anteriores. Nesse paragrafo 1é-se:

As acles tém como diretrizes os Parametros Curriculares Nacionais, 0s tema
propostos serdo desenvolvidos por meio de uma pratica metodolégica que incentive
o estudo, privilegie a construcdo e a aplicacdo do conhecimento e assegure a
reflexdo sobre a pratica dos participantes para que possam desenvolver atividades
em servico que serdo objeto de discussdo durante os encontros programados (SAO
PAULO, 2007, p.1).

Pelo apresentado na “Justificativa”, a SEE-SP entende a escola como um local em
que os educandos tém a oportunidade de ter acesso a cultura, a arte, a ciéncia, a0 mesmo
tempo em que se preparam para 0 mundo do trabalho — dai a referéncia aos Parametros
Curriculares Nacionais e & questdo da reflexdo sobre a pratica>* por parte do professor.
Evidentemente que para isso, requer-se dos professores uma solida formacdo intelectual,
estabilidade emocional e afetiva, mas também ndo bastaria o professor ter todos esses
requisitos, € preciso resolver problemas sociais de grandes dimensGes que atingem a
sociedade e se refletem na escola, tais como a ma distribuicdo de renda, a violéncia, o trafico
de drogas, o apelo ao consumismo, a desvalorizacdo social do professor. Esses sdo 0s grandes
desafios que o pais e os estados tém que enfrentar para poder melhorar de fato a qualidade da
educacéo.

No que se refere aos objetivos, o Projeto Basico do Programa Teia do Saber, toma
como referencial tedrico, como ja apontado, a Pedagogia das Competéncias — que, como Visto
a terceira secdo, ¢ também o referencial pedagdgico presente nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) nos Referenciais para a Formacdo de Professores (BRASIL,
1998), e em tantos outros documentos que tratam da formacao de professores e da formacéo
de alunos da Educacéo Basica do Brasil.

Tendo como matriz pedagdgica a Pedagogia das Competéncias, o Programa Teia do
Saber tem como objetivos a atualizacdo dos professores da rede publica paulista no que
concerne ao dominio de novas metodologias e tecnologias, ao desenvolvimento de praticas
inovadoras tanto para dar aula como para avaliar, bem como para enfrentar as “contradi¢des

do cotidiano” escolar, no que se refere ao convivio social e a construg@o do sujeito individual.

5! Essa questdo sera retomada ainda nesse capitulo.



OBJETIVOS

As acgdes descentralizadas do Programa de Formacdo Continuada - Teia do Saber -
visam proporcionar ao professor ambientes de aprendizagem que assegurem:

* atualiza¢@o permanente para o uso de novas metodologias voltadas para praticas
inovadoras e para 0 uso de materiais didaticos que atendam as necessidades de
aprendizagem das criangas e jovens, explicitadas pelos indicadores de desempenho;

* desenvolvimento de competéncias52 para a utilizacdo de novas tecnologias a
servigo da aprendizagem;

« adogéo de praticas de avaliagdo como instrumento de acompanhamento do trabalho
docente e do percurso do aluno, seus avangos e dificuldades, com o proposito de
redimensionar as agdes;

* desenvolvimento de competéncias53 que qualifiquem para o enfrentamento das
contradicBes do cotidiano, favorecendo o processo de socializagdo dos alunos, a
edificacdo de valores éticos, solidarios e de respeito ao outro, que auxiliam o aluno
na construco de seu projeto de vida (SAO PAULO, 2003, p.1).**

Portanto, nos objetivos do Programa Teia do Saber ndo constam a preocupacgdo com
a formacado intelectual, filosofica ou mesmo no que se refere ao dominio do conhecimento da
disciplina especifica que o professor ministra tendo em vista sanar suas deficiéncias de
conhecimento trazidas da formacéo inicial. O eixo da formacdo est4d no saber-fazer, no
aprender-fazendo e na possibilidade do professor refletir sobre sua préatica, o que fica claro no
subitem denominado “Desenvolvimento das agdes formativas” que aparece como um dos

itens de cada madulo a ser realizado.

DESENVOLVIMENTO DE ACOES FORMATIVAS:

As acdes de formacdo terdo como fundamentos os principios da agdo-reflexdo
age”1055, do aprender fazendo e da resolucdo de problemas. Os temas propostos
devem ser desenvolvidos por meio de uma pratica metodoldgica que incentive o
estudo, privilegie a construcdo e a aplicacdo do conhecimento e assegure a reflexao
sobre a préatica dos participantes em sala de aula, de modo que venham a
desenvolver atividades em servico que serdo objeto de discussdo durante 0s
encontros programados (SAO PAULO, 2005, p. 4).

Uma observacdo relevante é que em nenhum momento, nos textos dos Projetos
Basicos do Programa Teia do Saber dos anos de 2003 a 2007, aparece a referéncia a Donald
Schén como o principal tedrico do desenvolvimento da pratica reflexiva sobre a acdo docente
apenas faz referéncia a essa teoria, mas, ndo a fundamenta, deixando isso evidentemente
como uma vaga proposta. Talvez isso se deva ao fato de procurar adequar a referida proposta
de formacdo continuada aos referenciais curriculares nacionais para a formagao de professores

que sugerem essa matriz pedagdgica — como ja apontado na terceira se¢do — sem, no entanto,

52 Grifo do autor.
53 Grifo do autor.
> Quanto aos “Objetivos”, o Projeto Basico dos anos de 2003 a 2007 s&o absolutamente idénticos.
% Grifo do autor.



dar o suporte literal da teoria no Projeto Basico do Programa Teia do Saber e abrindo caminho
para que tal referéncia pedagogica nem sequer se realize por meio das aulas ministradas.

Entre os anos de 2003 a 2006, os professores que estavam atuando na rede publica
paulista e que se inscreveram para participar do Programa Teia do Saber, foram divididos por
seu nivel de atuagdo (Ensino Fundamental ou Médio) e por sua area e/ou disciplina especifica
de atuacdo, conforme o item “publico alvo” do Projeto Basico do Programa Teia do Saber dos

referidos anos:

PUBLICO ALVO

Professores da rede estadual que atuam nos ciclo | e 11 do ensino fundamental e no
ensino médio, nas seguintes areas/disciplinas:

¢ Ensino Fundamental:

— Lingua Portuguesa, Arte, Matematica, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Historia e
Geografia;

* Ensino Médio:

— Linguagens e Codigos (Lingua Portuguesa e Literatura e Arte);

— Ciéncias da Natureza e Matematica (Fisica, Quimica, Biologia e Matematica);

— Ciéncias Humanas (Historia e Geografia).

(SAO PAULO, 2006, p.2).

J& no ano de 2007 os professores do Ensino Fundamental Il foram agrupados a partir
de suas areas especificas e nos seguintes blocos: Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias. Metodologias de Ensino de disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias do Ensino Fundamental; Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias. Metodologias de ensino de disciplinas da Area de Linguagens e CAdigos e suas
Tecnologias do Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua
Estrangeira Moderna; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Metodologias de ensino de
disciplinas da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias do Ensino Fundamental:
Historia, Geografia.

Quanto aos professores do Ensino Médio, o Projeto Basico de 2007 propbs a
seguinte estruturacdo: Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Metodologias de
ensino de disciplinas da Area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias do
Ensino Médio: Fisica, Quimica, Biologia e Matematica; Linguagens Cddigos e suas
Tecnologias. Metodologias de ensino de disciplinas da Area de Linguagens e Cddigos e suas
Tecnologias do Ensino Médio: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua
Estrangeira Moderna; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Metodologias de ensino de
disciplinas da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias do Ensino Médio: Historia,

Geografia, Sociologia, Filosofia e Psicologia.



Algumas alteragbes quanto a forma de agrupar os professores e montar as turmas
para a realizacdo do Programa Teia do Saber podem ser notadas, tais como:

1. Entre os anos de 2003 a 2006 os professores do Ensino Fundamental estavam
agrupados por suas &reas/disciplinas e, em 2007 por blocos que agregava, por
exemplo, no bloco de Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias do Ensino
Fundamental, os professores de Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua

Estrangeira Moderna.

2. Entre os anos de 2003 a 2006 os professores do Ensino Fundamental estavam
agrupados ja nos blocos de Linguagens e Cadigos (Lingua Portuguesa e Literatura e
Arte); Ciéncias da Natureza e Matemaética (Fisica, Quimica, Biologia e Matematica)
e Ciéncias Humanas (Historia e Geografia). No entanto, um acréscimo difere o ano
de 2007, especificamente no bloco das Ciéncias Humanas, que foi a inclusdo dos

professores que ministravam as disciplinas de Sociologia, Filosofia e Psicologia.

Além dos mddulos especificos para cada area especifica de atuacdo do professor, o
Programa Teia do Saber em todos os anos em que foi realizado tinha um modulo destinado
aos professores de todas as disciplinas e que atuavam tanto no Ensino Fundamental (ciclo 11)
como no Ensino Médio — esse modulo era denominado de “Ler para Aprender” e se realizou
tanto como “curso 1inicial”’, como ‘“curso em continuidade” e como ‘curso em
aprofundamento”. Esse modulo manteve a mesma estrutura tematica entre os anos de 2003 a
2007, enquanto os modulos das areas especificas tiveram alteracdo na tematica no ano de
2007. O principal objetivo do mddulo “Ler para aprender” era o “aperfeicoamento da leitura e
da escrita dos professores, visando ao desenvolvimento dessas competéncias em seus alunos”
(SAO PAULDO, 2006, p.65; 67; 69; SAO PAULO, 2007, p.4).

Quanto aos temas, uma questdo relevante é que 0s temas eram 0S mesmos a serem
trabalhados no modulo “inicial” e nos mddulos “em continuidade” e “em aprofundamento”
(independentemente se o professor tivesse participado de um, dois ou trés modulos — caso de
quem cursava 0 Programa Teia do Saber em 2006 e ja tivesse participado nos anos de 2003,
2004 e 2005) eram também os mesmos, tanto nos mddulos destinados aos professores do
Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio — a distingdo se fazia por disciplina do
curriculo, ou seja, cada disciplina tinha seus temas especificos e o0s repetia em todos os

modulos e para todos os professores daquela area especifica. Somente no ano de 2007 que 0s



temas foram alterados e agrupados por Eixos Temaéticos (I, Il e 111) no caso dos médulos
especificos de cada disciplina.

No caso do modulo “Ler para Aprender” que era destinado aos professores de todas
as disciplinas, ndo houve alteracdo nos temas a serem trabalhados nem no Projeto Bésico de
2007.

Tomando como exemplo os cursos destinados aos professores de Histdria e
Geografia, tanto do Ensino Fundamental quanto Médio e tanto na modalidade inicial quanto
nas modalidades “em continuidade” e “em aprofundamento”, realizados nos anos de 2003 a

2006, os temas sdo:

* A contextualizacdo dos conhecimentos historicos, geograficos, sociologicos e
filos6ficos no &mbito do viver em sociedade amplo e particular dos educandos.

* A investigagdo e a problematizagdo como fundamento béasico de uma pratica
docente efetivamente interdisciplinar na area de ciéncias humanas.

* O trabalho com fontes diversas, expressas em diferentes linguagens e que
comportem mdltiplas interpretacGes como fundamento para o desenvolvimento de
competéncias e a constituicdo de mentalidades auténomas pelos educandos.

* O uso de materiais pedagdgicos constantes do acervo da escola e outros bem como
a producdo de novos materiais, especificos para o ensino da Historia e da Geografia.

* A utilizagdo e a produgdo de textos no ensino das ciéncias humanas: ler,
interpretar, conhecer e se posicionar de forma autdnoma sobre informagées das mais
diversas fontes.

* A utilizagdo de novas tecnologias voltadas para aprendizagem dos conhecimentos
histéricos e geogréficos.

* A avaliagdo da aprendizagem dos conhecimentos historicos e geograficos:
instrumento de acompanhamento do trabalho do professor.

* A relagdo professor e aluno com énfase na construcdo de valores éticos e no
desenvolvimento de atitudes cooperativas, solidarias, responsaveis (SAO PAULO,
2006, p. 16, 18, 19, 20, 21, 48, 50,52¢ 53).

Mesmo considerando que alguns temas sé@o sempre comuns, consideramos que uma
critica é pertinente, se 0s professores estavam agrupados pelo nivel em que ministravam o
maior nimero de suas aulas (Ensino Fundamental ou Médio), ou temas deveriam estar
adequados ao que se trabalha em cada um desses segmentos com suas especificidades. Outras
questdes: se havia a possibilidade do curso estar sendo realizado em trés modalidades:
“inicial”, “em continuidade” e “em aprofundamento”, porque os temas se mantinham
inalterados? Significa entdo que o professor fazia 0 mesmo curso nos anos de 2003 a 2006? O
que entdo atrairia o professor a repetir 0 mesmo curso, seria a possibilidade da evolugéo
funcional? Essas questdes serdo respondidas a partir da analise das entrevistas.

Depois de quatro anos repetindo a mesma tematica, o Projeto Basico de 2007 inovou

ao propor “Eixos Tematicos” e a distinguir a proposta desses Eixos entre os professores do



Ensino Fundamental e do Ensino Médio e ainda dando a possibilidade do professor escolher

qual Eixo Tematico preferiria cursar.

Porém, em caso de ndo formacdo de turma no Eixo Tematico indicado pelo

professor, 0 mesmo automaticamente seria inserido em uma turma de outro Eixo Tematico e,

caso ndo quisesse, seria considerado como desistente do Programa “Teia do Saber.”

Os cursos para o ensino Fundamental e Médio, a serem realizados na Instituicdo de
Ensino Superior contratada, deverdo organizar-se por nivel de ensino, area de
conhecimento ou disciplina, divididos conforme os Eixos Tematicos apresentados
no PCN do Ministério da Educacdo. Os Eixos estdo divididos em trés grupos I, Il e
111, o professor podera escolher um deles (SAO PAULO, 2007, p.2).

Os Eixos Tematicos da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias destinado aos

professores do Ensino Médio, por exemplo, passaram a ser 0s seguintes:

QUADRO 4 - Eixos Tematicos da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias destinado

aos professores do Ensino Médio

EIXO TEMATICO |

EIXO TEMATICO Il

EIXO TEMATICO III

e O que é Filosofia

o Cidadania:
Desigualdades

diferencas

e Individualidade e sociedade

e Dinamica do espago

Construcdo do sujeito moral
Cultura e Trabalho

Cultura e sociedade

O mundo em transformagdo: As

questdes econbmicas e 0s
problemas geopoliticos

Transporte e comunicagdo no
caminho da globalizacéo

NacGes e  Nacionalismos
Relacbes de poder e
Democracia

o] homem criador de
Paisagem/Modificador do
espaco

O territério Brasileiro: um
espaco Globalizado

(FONTE: SAO PAULO, 2007, p.3)

Ja para os professores do Ensino Fundamental o Projeto Basico do Programa TEIA

DO SABER estabeleceu os seguintes Eixos Tematicos:




QUADRO 5 - Eixos Tematicos da Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias destinado
aos professores do Ensino Fundamental

EIXO TEMATICO | EIXO TEMATICO Il EIXO TEMATICO IlI
e A Geografia como uma e O estudo da natureza e sua e Acevolucdo das tecnologias e
possibilidade de leitura e importancia para 0 homem as novas territorialidades em
compreensdo do mundo redes
e O campo e a cidade como
e Historias de Vida, diversidade formagdes socio-espaciais e  Modernizacdo, modos de vida
populacional e migracdes e a problematica ambiental
e  Usos da terra, diferentes
e Um sé mundo e muitos formas de posse e e Formacdo do Estado
cenarios geograficos propriedade Nacional/ldentidade Nacional
e Populagdo brasileira: varias e  Processo de formagéo e e Século XX - A nova ordem
origens, varias historias expansdo do capitalismo no Mundial
mundo
e  Evolugdo do capitalismo
industrial

(FONTE: SAO PAULO, 2007. p.6)

Os temas organizados por Eixos Tematicos se tornaram menos rigidos do que os que
constavam dos Projetos Béasicos do Programa Teia do Saber dos anos de 2003 a 2007, além de
terem mais preocupacdo com a interdisciplinaridade, com o fato de que em uma mesma turma
estavam professores de Histdria, Geografia, Filosofia, Sociologia e Psicologia e mais
articulados também com a atualidade. Mas, evidentemente que a efetivacdo e a qualidade da
realizacdo desses mddulos dependeram em grande medida da Instituicdo que foi contratada
para ministrar 0 Teia do Saber 2007, dos professores que ministraram 0s cursos e dos
professores da rede pablica que participaram do Programa.

Quanto & “avaliagdo do participante”, a mesma seria realizada tanto ao final de cada
maodulo (através de auto-avaliagdo, produgdes individuais, e da apresentacdo de relatos acerca
da aplicabilidade do curso em sala de aula), quanto ao final do curso (através da apresentacao,
pelo professor, de uma atividade pedagdgica e/ou proposta de trabalho desenvolvida com seus
alunos) — esse tipo de avaliacdo ja estava prevista desde o Projeto Basico do Programa Teia
do Saber de 2003 e n&o se alterou nos anos seguintes, nem mesmo no Projeto Basico do ano
de 2007.

Segundo o Projeto Bésico do Programa Teia do Saber®®, s6 seria considerado

concluinte do curso quem obtivesse: “freqiéncia minima de 60%, em cada modulo;

% Dos anos de 2003 a 2006.



freqiiéncia minima de 80% na carga horéria total do curso; mencdo satisfatoria em todas as
avaliacBes exigidas” (SAO PAULO, 2006, p.17, 19, 21, 49, 51,53).

Ja o Projeto Béasico de 2007, subtraiu a questdo da freqiiéncia minima de 60% de
cada modulo e determinou apenas que “O participante serd considerado concluinte do curso
quando obtiver: freqiéncia minima de 80% na carga horaria total do curso; Mencao
Satisfatoria ao final do Curso” (SAO PAULO, 2007, p.9).

uanto a “avaliacdo do curso”, seria realizada da seguinte forma:
b

¢ A avaliacdo do curso pelo participante, com a finalidade de oferecer informac6es
sobre seu andamento e permitir os redirecionamentos necessarios, sera realizada por
meio de breves registros diarios, uma atividade individual e obrigatéria que devera
ser entregue pelo participante, no proprio dia ou no encontro seguinte, contendo sua
opinido sobre o que estd aprendendo, suas emocdes e descobertas, a relacdo que 0s
conteudos desenvolvidos tém com seu trabalho e outras observagdes.

¢ A avaliacéo do curso pela Diretoria de Ensino sera realizada por meio da analise
de relatdrios apresentados periodicamente pela instituigdo contratada.

e Ao término de cada modulo, a instituicdo submeterd & analise da Diretoria de
Ensino relatérios parciais de avaliagdo do andamento do curso, contendo a sintese
das observac@es individuais dos participantes, os redirecionamentos realizados, a
apreciacdo critica dos responsdveis pelo curso, com o0s aspectos positivos e
negativos, e a sintese da avalia¢do dos participantes relativas ao mddulo.

e Ao término do curso, a instituicdo encaminhara relatério de avaliagdo geral do
Ccurso e seus impactos na pratica docente, com reflexo na aprendizagem do aluno,
acompanhada de um plano de aplicabilidade futura dos fundamentos e préticas
apresentados (SAO PAULO, 2006, p.17, 19, 20, 22, 49, 51, 52, 53,54; SAO
PAULDO, 2007, p.9).

Manteve-se, portanto, inalterada a forma de avaliacdo do curso, no entanto, o Projeto

Bésico do Programa Teia do Saber de 2007 estabeleceu um Comité Gestor Regional em cada
Diretoria de Ensino com as seguintes finalidades:

6.3.1 Acompanhar e avaliar as a¢bes do programa

6.3.2 Garantir a qualidade da acdo proposta

6.3.3 Evitar a fragmentacédo das ac6es

6.3.4 Diagnosticar necessidades emergentes, podendo rever e ampliar as a¢fes do
programa Teia do Saber Universidade no ambito da Diretoria de Ensino (SAO
PAULO, 2007, p.8).

Esse Comité Gestor Regional seria composto da seguinte forma:

6.3.5 Composicdo do Comité Gestor — Dirigente Regional, Supervisor de Ensino,
um representante da Administracdo e Financas, ATP da Teia e ATP da OP, um
representante dos cursistas (SAO PAULO, 2007, p.8).

Evidentemente que a criacdo desse Comité tem como objetivo ampliar a fiscalizagdo

na realizacdo do Programa Teia do Saber, mas, também tem seu lado positivo, pois, poderia



trabalhar no sentido de garantir uma ampliacdo da qualidade dos cursos ministrados e um
maior envolvimento dos professores.
Por fim, vale mencionar que o Projeto Basico do Programa Teia do Saber dos anos

de 2003 a 2006, determinava que os certificados deveriam ser:

[...] expedidos pela instituicdo contratada, conforme modelo estabelecido pela
Secretaria da Educacdo, aos participantes que obtiverem: freqiiéncia minima de
60%, em cada mddulo; freqiiéncia minima de 80% na carga horaria total do curso;
mencao satisfatoria>’ em todas as avaliagdes exigidas (SAO PAULO, 2006, p.18,
20, 22, 50, 52,54).

E no Projeto Basico do Programa Teia do Saber de 2007, foi também subtraido a

questdo da freqiiéncia minima de 60% em cada médulo®, ficando apenas proposto que:

O certificado de conclusdo do curso serd expedido pela instituicdo contratada,
conforme modelo estabelecido pela Secretaria da Educagéo, aos participantes que
obtiverem: freqliéncia minima de 80% na carga horaria total do curso; mengéo
satisfatoria ao final do curso (SAO PAULO, 2007, p.10).

A andlise do Projeto Basico do Programa Teia do Saber norteou a pesquisa
qualitativa realizada através das entrevistas com professores da area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias as quais muito contribuiram para que 0s objetivos desse trabalho fossem

alcancados.

4.3 O Programa Teia do Saber sob uma analise qualitativa

A analise qualitativa do Programa Teia do Saber foi feita a partir da realizacdo de 5
(cinco) entrevistas com professores da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias que
participaram do referido programa. Os sujeitos dessa pesquisa foram: trés homens e duas

mulheres, os quais podem ser assim identificados:

P1 — Professor de Geografia.
P2 — Professora de Historia.
P3 — Professor de Historia.
P4 — Professora de Historia.

P5 — Professor de Filosofia.

%" Grifo no original.
%8 Na medida em que fora substituido também esse item para ser aprovado como j& apontado.



Todos os entrevistados participaram do Programa Teia do Saber na mesma Diretoria
de Ensino (interior do Estado de S&o Paulo) e apenas o P5 é ocupante de funcdo-atividade
(OFA), portanto, os demais sdo professores efetivos.

Quanto ao tempo de exercicio no Magistério, P1, P2 e P4 tém mais de dez anos (14
anos, 17anos e 11 anos, respectivamente) e P3 e P5 estavam completando quatro anos de
exercicio no Magistério. Levando-se em conta os estudos sobre o ciclo de vida dos
professores proposto por Huberman (1992), P3 e P5 acabam de passar pelol° ciclo (“entrada
na carreira” — entre dois/trés primeiros anos de atividade docente), enquanto P4 estd na
passagem da “fase da estabilizagdo” para a ‘“fase de diversificagdo” e P1 e P2 estdo no inicio
da fase denominada de “meio de carreira” (entre 0 15° e o 25° ano de exercicio no
Magistério), que corresponde a fase do “por-se em questdo.” A caracterizacdo dos sujeitos da

pesquisa podem ser visualizadas no quadro a seguir:

QUADRO 6 — Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Caracterizagao P1- Professor de | P2 - Professora P3 — Professor P4 — Professora P5 — Professor
Geografia de Histéria De Histoéria de Histéria de Filosofia
OFA (Ocupante
Caréater da Efetivo Efetivo Efetivo Efetivo de Funcéo-
Funcéo Atividade
Tempo de
Exercicio no 14 Anos 17 Anos 04 Anos 11 Anos 04 Anos
Magistério
Ciclo de Vida
Profissional “Meio de “Meio de “Entrada na “Fase de “Entrada na
(Huberman, Carreira” — por- | Carreira— por- Carreira” estabilizaciio” Carreira”
1992) se em questao se em questio”
Participacéo
(¢Bes) no 02 Médulos 01 Médulo 01 Médulo 02 Médulos 01 Médulo
Programa Teia (2006 e 2007) (2007) (2007) (2005 e 2006) (2007)
do Saber

Apenas por essa caracterizacdo desses docentes que entrevistamos € possivel
perceber que o Programa Teia do Saber lidava com professores em diferentes momentos de
suas carreiras, 0 que, segundo o que fora apontado na terceira secdo pode ser um fator que
contribua para que uma proposta de formacdo continuada ndo tenha o éxito esperado
(CANDAU, 1996).

Quanto a participacdo dos entrevistados no Programa Teia do Saber — conforme
apresentado no quadro anterior (QUADRO 6), apenas P1 e P4 participaram de dois modulos
(P1 — 2006 e 2007; P4 — 2005 e 2006), enquanto P2, P3 e P5, participaram apenas de um
maodulo (médulo de 2007).



A primeira questdo que foi proposta aos entrevistados é o que 0s motivou a participar
do Programa Teia do Saber e todos afirmaram prontamente que era a necessidade de buscar
coisas novas para o trabalho em sala de aula, ou em outras palavras, buscar meios para
melhorar a pratica docente diante de um mundo em intensas transformacdes, conforme quadro
abaixo:

QUADRO 7 - Motivagéao para participar do Programa Teia do Saber

PROFESSORES MELHORAR A PRATICA EVOLUCAO
PEDAGOGICA FUNCIONAL
P1 X
P2 X
P3 X X
P4 X
PS5 X

Nessa mesma questdo P3 afirmou categoricamente — sem ao menos ter sido
questionado sobre — que: “principalmente a questdo da evolucdo funcional e a pontuagéo para
a remogao” (P3 — entrevista realizada em 19 de setembro de 2009) foram os fatores que o
motivou a participar do Programa Teia do Saber.

Essa é uma afirmacdo interessante, porque o Programa Teia do Saber permitiria a
Evolucdo Funcional pela via ndo-académica, ja prevista na Lei Complementar n® 836, Artigo
21 e, mais especificamente, delimitado na modalidade “Fator de Aperfeigoamento”, previsto
no Artigo 5° do Decreto n° 49.394 de 22 de setembro de 2005.

Como um dos objetivos, ao realizar as entrevistas, era tentar apurar se a possibilidade
da Evolucdo Funcional era um componente que atraira os professores para participar do
Programa Teia do Saber, foi proposta essa questdo aos entrevistados e todos responderam que
tinham conhecimento da possibilidade do Programa Teia do Saber como um meio para somar
pontos tendo em vista a Evolu¢do Funcional pela via ndo-académica e que esse fator que os
motivou inclusive a participar de mais de um mdédulo (P1 e P4), tendo em vista que isso

melhoraria o salario®.

% Especificamente, a expressio “melhoraria o salario” foi literalmente dita por P4 e P5. Os demais (P1, P2 e P3
ndo usaram essa expressdo, mas disseram que a possibilidade da Evolucdo Funcional era o principal fator
motivador para a realiza¢8o do Programa Teia do Saber.



QUADRO 8 - Quanto ao Conhecimento da possibilidade de Evolucéo Funcional
mediante participacéo no Programa TEIA DO SABER

PROFESSORES SIM NAO
P1
P2
P3
P4
P5

XX X[ X[ X

Uma fala interessante foi dita por P1: “[...] claro que todo curso que ¢ feito ele tem
que ter uma validade na vida funcional da pessoa... ndo sé a parte de trabalhar direto com o
aluno, mas na vida académica do professor, funcional, tem que ter uma motivagao”.

Essa questdo é interessante, pois, traz a tona o fato de que um curso de formacéo
continuada sem a possibilidade da Evolucdo Funcional pela via ndo-académica se torna bem
menos atrativo. Ndo bastando, portanto, que traga ao professor novos conhecimentos e
possibilidade de reflexdo sobre a pratica. Talvez seja essa uma das razdes pelas quais as
propostas de formacdo continuada da SEE-SP estdo atreladas a possibilidade da Evolugéo
Funcional pela via ndo-académica.

Foi também proposta aos entrevistados uma questdo referente aos seus
conhecimentos acerca do Plano de Carreira do Quadro do Magistério Paulista, tendo em vista
que o Programa Teia do Saber possibilitava a Evolucdo Funcional no Quadro do Magistério
Paulista. Entre os entrevistados P1, P2 e P3 disseram que conhecem o Plano de Carreira do
Quadro do Magistério Paulista e P4 e P5 disseram que conhecem parcialmente — conforme
quadro abaixo:

QUADRO 9 — Quanto ao Conhecimento do Plano de Carreira do Magistério Paulista

PROFESSORES CONHECEM CONHECEM
PARCIALMENTE
P1 X
P2 X
P3 X
P4 X
P5 X

As respostas a essa questdo trouxeram algumas informacdes interessantes: P1 e P4,
por exemplo, afirmaram ter conhecimento de que estaria havendo uma reestruturacdo no
Plano de Carreira e que em breve os professores estariam passando por uma prova para poder

ascender a um nivel superior da carreira. Disse o referido professor:



‘Ta’ havendo uma reestruturagdo do plano de carreira agora, no momento... vai
haver uma prova em janeiro foi falado em jornal pelo secretario da educacéo, Paulo
Renato, prova de evolucéo, além dessa evolucdo por curso, vai ter essa possibilidade
da pessoa prestar uma prova relacionada a nova proposta curricular para o professor
estar evoluindo também” (P1 — entrevista realizada em 17 de setembro de 2009).

Parcialmente eu conhego... inclusive vai ter uma prova que ainda ndo esta bem claro
como vai ser para poder evoluir funcionalmente também... Eu acho que é bom o
plano de carreira e que estimula, mas, tem pontos que precisa melhorar para
incentivar mais o professor a estudar (P4 — entrevista realizada em 21 de setembro
de 2009).

A tal prova a que se referiram os professores € a que ja foi apontada nesta secao e
que foi instituida pela Lei Complementar n°1097 de 27 de outubro de 2009 e regulamentada
pelo Decreto n°55. 217 de 21 de dezembro de 2009.

Outra fala interessante foi da professora P2 que afirmou ser necessario criar novos
incentivos para o professor investir em sua formacéo continuada e que a Evolucdo Funcional
pela via ndo-académica é um processo lento e gera uma evolucdo pequena. Assim afirmou a

professora:

[...] eu penso que poderia melhorar e trazer novos incentivos a carreira de professor,
porque do jeito que estd ndo tem muito incentivo para o professor fazer pos-
graduacdo e é preciso juntar muitos desses pequenos cursos e por varios anos para
poder evoluir um pouquinho (P2 — entrevista realizada em 19 de setembro de 2009).

De fato, falta mesmo estimulo ao professor para realizar cursos de formacao
continuada por uma série de fatores: as condicBes reais de trabalho do professor da rede
publica ndo estimula o professor a estudar, falta de tempo e condicdes financeiras para custear
cursos que nao sejam oferecidos pela SEE-SP e, vale lembrar que nos dltimos dois anos
diminuiu muito a oferta de cursos de formacao continuada oferecidos pela SEE-SP, sobretudo
0S cursos presenciais — 0 Programa Teia do Saber, por exemplo, foi extinto — 0 que tem
dificultado ainda mais que o professor consiga evoluir na carreira pela via ndo-académica. Ao
mesmo tempo em que ocorreu essa diminuicdo da oferta de cursos de formacdo continuada
presenciais ampliou-se a oferta de cursos de formacdo continuada a distancia e a SEE-SP
criou uma nova modalidade de promocdo que é atraves da avaliacdo para promogdo por
mérito — j& apontada em outros momentos nesse trabalho.

Essa questdo da diminuicdo da oferta de cursos pela SEE-SP que permitam a
Evolucdo Funcional foi apontada pelo professor P3, que também questionou o fato de so
serem validos os cursos propostos pela SEE-SP, ou seja, qualquer outra forma que o professor
escolher para ampliar seus conhecimentos que nao sejam os prescritos pela SEE-SP néo séo

validos. Eis o que disse o referido professor: “[...] infelizmente nesses Gltimos dois anos nao



foram oferecidos esses cursos... eu acho que poderia ser ampliado porque a gente faz um
curso fora e ndo é vélido para a evolucdo funcional” (P3 — entrevista realizada em 19 de
setembro de 2009).

Outra fala interessante foi do professor P5 que afirmou que falta incentivo aos
professores da rede publica paulista para cursar um mestrado e doutorado porque ndo ha
valorizagdo desses profissionais. Disse o referido professor: “[...] eu acho que precisa
melhorar muito e precisa incentivar mais o professor a estudar e valorizar mais o professor
que faz mestrado e doutorado” (P5 — entrevista realizada em 21 de setembro).

Pela Lei Complementar n°836 de 30 de dezembro de 1997 em seu Artigo 20 o
professor que apresentar o certificado de mestrado ou doutorado sera enquadrado,
respectivamente nos niveis IV ou V no Quadro do Magistério Paulista. Na pratica ocorre
pouca valorizacdo em termos salariais pelo muito esfor¢o que a aquisicdo de tais titulos exige.
Talvez essa seja a razdo pela qual na rede publica paulista a Evolugdo Funcional pela via
académica ocorre com menor freqliéncia, mesmo porque o profissional com o titulo de mestre
e doutor, em geral, busca outros locais de trabalho e acaba abandonando a rede publica — esse
é um dos fatores que faz com que o servidor que usufrua do Programa Bolsa Mestrado tenha
que permanecer um determinado tempo na rede publica, caso contrario teria que devolver ao
Estado o valor do beneficio que recebeu.®

Foi também proposta aos professores entrevistados uma questao referente ao que esta
posto no Projeto Béasico do Programa Teia do Saber no que tange ao “desenvolvimento das
acdes formativas” que toma como principio a agdo-reflexdo-agdo, ou seja, a reflexdo sobre a
prética, o aprender fazendo e a resolucdo de problemas. Os entrevistados foram questionados
se consideravam que o Programa Teia do Saber conseguiu realizar esse tipo de acgéo

formativa.

QUADRO 10 - Quanto as acdes formativas do Programa Teia do Saber, cujo referencial
era a agdo-reflexdo-acao:

PROFESSORES SIM N
P1 X
P2
P3
P4
P5

XXX X]| |2

% O projeto do Programa Bolsa Mestrado estabelece essa condicio e estd disponivel em:

www.educacao.sp.gov.br.



Apenas o professor P1 considerou que sim, que o Programa Teia do Saber favorecia
a reflexdo sobre a pratica e a resolucdo de problemas, contribuindo, sobretudo, para a
formacéo continuada dos professores em inicio de carreira cuja licenciatura ndo dera conta da
realidade e da complexidade da sala de aula e, que, portanto, por meio das aulas e da troca de
experiéncias com professores com mais tempo de carreira, tanto os professores iniciantes
como 0s mais experientes poderiam refletir sobre a pratica. Assim se expressou o professor
P1:

[...] o curso da Teia do Saber ajudava muito na préatica de sala de aula,
principalmente professores que estavam em inicio de carreira, que tinham um ano,
dois anos magistério [...] licenciatura, a faculdade, ela ndo da aquela base devida, do
que é a sala de aula, de como se trabalha no dia-a-dia da sala de aula.... nesses cursos
da Teia do Saber, o professor mestre que era exigido nos cursos, o doutor...ele dava
uma base tedrica e, juntamente com as ac¢@es ludicas, acfes pedagdgicas, exemplo de
aulas...é... geralmente, feitas em grupo, com outros professores mais experientes que
podiam estar dando suporte para outros professores iniciantes [...] (P1 — entrevista
realizada em 17 de setembro de 2009).

Os demais professores, no entanto, disseram que os modulos de que participaram do
Programa Teia do Saber ndo lhes possibilitou a reflexdo sobre a pratica e nem maneiras mais
efetivas de resolver os problemas que surgem na sala de aula. Afirmaram inclusive que as
aulas eram muito teoricas (P2, P4 e P5) e que o que aprendiam ndo conseguiam aplicar com
seus alunos (P2, P3, P4 e P5). Vejamos essas falas:

[...] as aulas eram muito tedricas e muito distantes das necessidades e da realidade
da escola publica. Eu ndo consegui desenvolver com meus alunos o que eu aprendia
no curso da Teia do Saber (P2 — entrevista realizada em 19 de setembro de 2009).

[...] o tema que eles (professores) trabalhavam em aula era uma coisa que ndo dava
para aplicar em nosso dia-a-dia. Eu acho que ndo houve essa possibilidade (P3 —
entrevista realizada em 19 de setembro de 2009).

[...] ndo houve aulas interdisciplinares e além de serem muito teéricas.... 0 que
aprendi foi um pouco mais de Geografia, cartografia, escala, mas, o que
aprendiamos nao era possivel aplicar com nossos alunos... (P4 — entrevista realizada
em 21 de setembro de 2009).

N&o, principalmente para mim que estou em inicio de carreira, pois as aulas néo
permitiam muito discutir os problemas que enfrentamos na sala de aula, eram aulas
muito tedricas e ndo dava para realizar 0 que aprendiamos no curso com 0S N0Ss0S
alunos (P5 — entrevista realizada em 21 de setembro de 2009).

A fala do professor P5 é contraditéria com a fala do professor P1 que afirmou que o
Programa Teia do Saber favorecia o processo de reflexdo e a resolucdo de problemas,
sobretudo, no caso dos professores iniciantes. Ja o professor P5, que é um professor em inicio

de carreira afirmou que o Programa nédo lhe permitiu isso.



As respostas dos professores a essa questdo gera pelo menos dois questionamentos:
por que o Programa Teia do Saber que foi criado com o objetivo de propor a reflexdo sobre a
pratica, a acao-reflexdo-acdo, ndo conseguiu realizar tal objetivo? O que os professores
esperavam que o curso Ihes oferecesse?

A resposta ao primeiro questionamento talvez esteja em algo que aparece na fala da
professora P2 quando afirmou: “as aulas eram muito tedricas e muito distantes das
necessidades e da realidade da escola publica”. Esse distanciamento entre os professores que
ministram aula em instituicdes superiores e 0s professores da educacdo basica foi apontado no
na se¢do anterior como um aspecto que pode limitar o sucesso de uma proposta de formacao
continuada, pois, ndo conhecendo a realidade do trabalho dos professores da rede publica de
educacdo, os professores, ainda que titulados, ndo conseguem intervir na pratica de tais
professores, nem propor a reflexao sobre essa pratica, dando as aulas a caracteristica de serem
“muito tedricas”, como foi apontado pelos professores.

Outro apontamento que também pode estar ligado ao fato apontado pelos professores
de que ndo foi possivel refletir sobre a pratica é que embora no texto do Projeto Basico do
Programa Teia do Saber seja feita mencdo a teoria do professor reflexivo, ao principio da
acao-reflexdo-acao, em nenhum dos anos em que o programa se realizou houve a proposta de
se estudar essa teoria cujo principal expoente é Donald Schén. Propunha-se usar o caminho
proposto por esse autor para estudar os temas elencados em cada modulo, mas ndo se
estudava a teoria por ele desenvolvida. Dai que acabou nao ocorrendo o que se propds.

Conforme aponta Pimenta (2007):

A formacdo de professores reflexivos compreende um projeto humano
emancipatério. A formacéo de professores na tendéncia reflexiva se configura como
uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicdes escolares, uma vez que supde condi¢des de trabalho
propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local de trabalho, em
redes de autoformacdo, e em parceria com outras instituicdes de formacédo (p.31).

Essa era a proposta do Programa Teia do Saber, que segundo os professores
entrevistados nao foi alcancada.

Por outro lado e tentando responder ao segundo questionamento: “o que oS
professores esperavam que o curso Teia do Saber lhes oferecesse?”, o que se nota ¢ que os
professores da educacdo basica esperam - como ja foi apontado também na se¢do anterior —
que os cursos de formacao continuada que realizam lhes forneca “receitas prontas” de como

agir e de como nédo agir em sala de aula diante de uma ou outra situacdo-problema. Dessa



forma querem que os cursos de formacgédo continuada lhes propicie debater os problemas do
cotidiano da escola e da sala de aula, que é o0 que os professores entendem sobre o que venha
a ser “reflexao sobre a pratica”.

Essa busca do professor por “receitas prontas” acaba por favorecer o sistema de
certificacdo de competéncias, que parece mais eficaz do que o caminho da teoria, mesmo
porque a certificacdo de competéncias assume um carater técnico, rapido, aplicavel, concreto,
enguanto o caminho da teoria e da reflexdo filosofica € mais lento, mais abstrato, no entanto,

mais proficuo. Vivemos um momento em que:

Essa visdo utilitaria é facilmente detectavel, é a prova mais contundente da
dificuldade de dar sentido e significado no contexto escolar aquilo que se aprende, e
para que se aprende. Essas questBes possuem relacdo direta com a concepgéo de
educacdo que o professor tem, a forma como organiza conteidos e a visdo que tem
dos alunos, reforcando uma visdo tradicional sobre o ensino e ndo como um ato
reflexivo sobre o que se aprende (CASTELLAR, 2003, p.107-108).

A pendltima questdo da entrevista questionou os professores acerca da substituicao
do Programa Teia do Saber por um programa de formacéo continuada a distancia denominado

“Rede aprende com a Rede”.

QUADRO 11 - Quanto a substituicdo do Programa Teia do Saber (Modalidade
Presencial) pelo Programa rede aprende com a rede (Modalidade a Distancia)

PROFESSORES SATISFEITOS INSATISFEITOS
P1 X
P2 X
P3 X
P4 X
P5 X

Apenas a professora P4 considerou que o programa Rede aprende com a Rede pode
ser melhor do que o Programa Teia do Saber — tal afirmacdo da professora tomou como
parametro o fato de que ela considerava que no Programa Teia do Saber ela ndo conseguiu
aplicar nada do que aprendeu nas aulas, tendo, portanto, tem esperanga de que nesse novo
programa isso ocorra. “[...] acho que vou poder aprender até mais do que no programa
presencial j& que do Teia eu ndo pude aplicar muita coisa ndo” (P4 — entrevista realizada em
21 de setembro de 2009).

Ja os demais professores afirmaram que preferem a modalidade presencial a
modalidade a distancia em se tratando de cursos de formacéo continuada na medida em que o

fator da troca de experiéncia e do convivio com outros professores é algo extremamente



enriquecedor, mesmo que 0 curso em si mesmo ndo seja tdo proveitoso como se esperava.

Vejamos o que afirmaram os professores:

[...] o curso Rede aprende com a Rede é um curso bom, da uma boa sustentacéo
tedrica para o professor, porém ndo existe aquele calor humano, de colega com
colega, cada um discutir sua dificuldade, era uma oportunidade Unica de estar em
contato com o outro, principalmente professor da area... (P1 — entrevista realizada
em 17 de setembro de 2009).

[...] na modalidade a distancia a formagdo continuada do professor fica ainda mais
comprometida, porque pelo menos na Teia do Saber os professores poderiam trocar
suas experiéncias, mesmo que a aula ndo estivesse boa ou que néo fosse de um tema
do nosso dia-a-dia da sala de aula. As conversas entre os professores e 0 convivio
era 0 mais importante, 0 que nao tem na modalidade a distancia (P2 — entrevista
realizada em 19 de setembro de 2009).

[...] no curso presencial a gente tem uma interagdo maior tanto com o professor
como com os colegas e no curso a distancia isso fica mais dificultado...vocé manda
uma pergunta e ai vocé tem uma limitacdo de tempo, as vezes a pessoa ndo
responde, ha uma selecdo das perguntas...todas as perguntas que eu mandei
nenhuma foi respondida...entdo eu acho que o0 que era ruim eles conseguiram piorar
mais ainda com a mudanga da metodologia (P3 — entrevista realizada em 19 de
setembro de 2009).

[...] Eu particularmente prefiro o presencial porque na modalidade a distancia ndo se
tem a troca de experiéncias e o didlogo com outros professores. O curso pode até ser
bom, mas néo permite o convivio (P5 — entrevista realizada em 21 de setembro de
2009).

Portanto, pelo indicado nas respostas dos professores a modalidade a distancia é

menos atrativa, no entanto, como ja apontado em se¢do anterior, essa tendéncia é crescente,

por ser menos onerosa, mais lucrativa, alem de ndo tirar o professor da sala de aula em dia

letivo ou leva-lo novamente a uma sala de aula durante um sébado ou periodo de férias.

A Ultima questdo proposta aos entrevistados foi acerca das contribuicbes do

Programa Teia do Saber para a formacdo continuada, para a pratica pedagogica e para a

evolucéo funcional.

QUADRO 12 - Contribuicdes do Programa Teia do Saber

PROFESSORES FORMACAO PRATICA EVOLUCAO
CONTINUADA PEDAGOGICA FUNCIONAL
P1 X X
P2 X Aguarda Intersticio
P3 X Aguarda Intersticio
P4 X X
P5 X Aguarda Intersticio




Todos os professores apontaram que para a formagdo continuada foi importante,
pois, trouxe novos conhecimentos que, no entanto, ndo poderiam aplicar em sua prética
pedagdgica, dai que todos também afirmaram que para a pratica pedagdgica, portanto, a
contribuicdo do Programa Teia do Saber ndo lhes trouxe resultados muito positivos. Duas

falas elucidam bem esses pontos:

Para a formagdo continuada foi bom, inclusive pude recorrer a textos trabalhados no
curso em outros momentos que precisei, mas, para conhecimento individual, ndo
dava para aplicar com meus alunos, entdo para a pratica pedagogica ndo contribuiu
muito ndo [...] (P2 — entrevista realizada no dia 19 de setembro de 2009).

Para a formacdo continuada foi bom... porque dava para repensar a parte
tedrica....Para a pratica pedagdgica, ndo me ajudou muito ndo....porque as aulas
eram muito distantes da nossa realidade (P4 — entrevista realizada no dia 21 de
setembro de 2009).

Quanto a evolucédo funcional todos os professores se mostraram satisfeitos com essa
possibilidade, inclusive alguns até disseram que ja haviam utilizado os pontos do Programa
Teia do Saber para pedir Evolugdo Funcional ndo-académica, enquanto outros disseram que
ainda ndo utilizaram tais pontos por que aguardam a somatéria de dias letivos (intersticio de
cinco anos) para poder recorrer a esse beneficio. As trés falas abaixo elucidam bem o que foi
apontado acima:

[...] vou usar essas horas para fazer a evolugdo funcional, pelo menos para isso pode
servir (P2 — entrevista realizada em 19 de setembro de 2009).

[...] para a evolugdo funcional € importante porque essa pontuagdo vale 'né'.... (P3 —
entrevista realizada em 19 de setembro de 2009).

[...] para a evolucdo funcional, eu ja consegui aproveitar o primeiro ano que fiz o
Teia e assim, que for possivel vou pedir o aproveitamento do outro curso
também...(P4 — entrevista realizada em 21 de setembro de 2009).

E contundente o que disse a professora P2: “[...] pelo menos para isso pode servir”,
tal fala demonstra extrema insatisfacdo com os demais aspectos do Programa Teia do Saber,
que, em linhas gerais pouco contribuiu para a melhoria da pratica pedagogica dos professores
que dele participaram.

Por que um programa de formagdo continuada da dimensdo do Programa Teia do
Saber pouco contribuiu para a formagdo pedagOgica dos professores? Tomando como
referéncia alguns autores estudados, algumas caracteristicas do programa e também as

expectativas e posturas dos proprios professores, algumas explicagdes tornam-se possiveis.



Quanto as caracteristicas dos cursos de formagdo continuada oferecidos pelo
Programa Teia do Saber, as quais podem inviabilizar o éxito, e, conseqlientemente nédo
contribuir para a melhoria da pratica pedagdgica dos professores, podemos destacar o fato de
ser um programa homogéneo no que se refere a ser 0 mesmo curso para professores em
diferentes estagios da carreira (CANDAU, 1996; HERNECK; MIZUKAMI, 2002) e por
partir do pressuposto de que a docéncia se restringe & transmissdo/ensino de saberes
construidos por outros (HERNECK; MIZUKAMI, 2002).

Quanto as expectativas e posturas dos professores também se constituirem em
obstaculos para que um programa de formagdo continuada ndo contribua para a melhoria da
préatica pedagdgica desses mesmos professores, apontamos o fato de que muitos docentes
esperam sempre que um programa de formacéo continuada Ihes traga todas as respostas para
os problemas que enfrentam em sala se aula — 0 que evidentemente ndo é possivel; enquanto
outros adotam uma postura rigida e pouca disposicdo para aprender e abandonar certas
praticas (NOVOA, 1992; GARCIA, 1999; HERNECK; MIZUKAMI, 2002), a tal ponto que
ndo conseguem levar para a sala de aula aquilo que aprendem em um curso de formacéo de
continuada.

Esses sdo alguns fatores que brevemente podem explicar porque um programa de
formagédo continuada como o Programa Teia do Saber ndo contribuiu para a formagéo
pedagogica dos professores.

Portanto, uma formacdo continuada que articule teoria e pratica, que respeite o
estagio da carreira docente dos professores e que de fato contribua para a melhoria da préatica
pedagogica ¢ um desafio estd posto as instancias governamentais (Ministério da Educacéo,
Secretarias da Educagdo), as Universidades e aos Institutos Superiores de Educacdo (ISE).



5. CONSIDERACOES FINAIS

A centralidade do tema da formac&o continuada nas politicas educacionais e no meio
académico despertou 0 nosso interesse por realizar uma pesquisa nesse campo e por analisar
um programa de formag&o continuada que tivesse sido desenvolvido pela Secretaria de Estado
da Educacdo de S&o Paulo (SEE-SP) — o programa escolhido foi o Teia do Saber, que se
realizou na rede de educacgéo paulista entre os anos de 2003 a 2007.

Tendo em vista compreender como tal programa contribuiu para a formacéo
continuada dos professores da rede de educagdo do Estado de S&o Paulo, para o processo de
profissionaliza¢do docente, para a evolu¢do funcional nos quadros do magistério e, enfim para
0 desenvolvimento de préaticas pedagdgicas inovadoras, partimos do principio de que tais
questdes ndo poderiam ser analisadas a partir de si mesmas, mas, sim, a partir de todo o
contexto politico, econdémico, social e cultural atual e, mais especificamente, a partir do
projeto de reforma da educacdo brasileira iniciado na década de 1990, visto que tal projeto
propGe novas diretrizes a formacéo de professores.

Tendo em vista elaborar um estudo critico sobre as politicas de formacdo continuada
de professores no Brasil e, particularmente no Estado de S&o Paulo, tomamos como referéncia
0 método critico-dialético, pois, consideramos que esse referencial, por trazer em seu bojo o
materialismo histérico, e, portanto, categorias de analise como a historicidade, a totalidade e a
contradicdo nos permitiria alcancar os objetivos da pesquisa e ndo apenas fazer a critica e
apontar 0s mecanismos que mostram a forca dos determinantes politicos, econdmicos e
sociais sobre a educacdo, mas, também demonstrar que a educacdo, em um processo continuo
e contraditério, tem condicBes de se tornar uma forca de resisténcia e de transformacéo e que
isso passa, inevitavelmente, pelo processo de formacao inicial e continuada de professores.

Assim sendo, a pesquisa foi realizada em trés momentos: revisdo da literatura,
analise documental e realizacdo de entrevistas. Tratando-se, portanto, de uma pesquisa
qualitativa e de carater exploratorio.

A revisdo da literatura foi feita sobre duas tematicas: primeiro, sobre qual tém sido os
referenciais de ordem macro que tém orientado as politicas educacionais brasileiras e de que
forma as orientacbes de organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial, tém
referendado ac¢Ges educativas em nosso pais e, segundo, sobre o debate académico que existe
sobre a formacéo de professores no Brasil e, ainda mais especificamente sobre a formagéo

continuada de professores.



A revisdo da literatura referente a primeira temética apresentada no paragrafo
anterior nos permite considerar que o projeto de reforma da educacédo brasileira iniciado na
década de 1990, esta atrelado as diretrizes de organismos internacionais e tem como objetivo
responder as novas demandas impostas a educacdo em decorréncia das transformacdes
ocorridas no processo produtivo e na sociedade.

O suporte para todas as reformas educacionais desencadeadas a partir de entdo foram
os principios do neoliberalismo, que diminui a acdo do Estado, flexibiliza e terceiriza as
relacBes de trabalho e estimula a iniciativa privada. A educacdo por sua vez passa a ser vista
como mais uma mercadoria, mais um produto a ser colocado no livre jogo do mercado, dai
que os referenciais da economia e do setor de producdo de bens de consumo foram se
transferindo para a educagao, tais como “qualidade total”, eficiéncia, eficacia, produtividade,
etc.

Além desses referenciais, a reforma educacional iniciada na década de 1990 é
também embalada por um discurso centrado em ideais como: autonomia docente, gestdo
democratica, inclusao, ampliacdo do acesso a escolarizacdo, desenvolvimento de habilidades e
competéncias no ensinar e no aprender, resgatando, pedagogicamente, preceitos do
escolanovismo, do construtivismo e do tecnicismo e, trazendo também, para dentro dos muros
da escola, a comunidade do entorno e toda e qualquer pessoa que quiser contribuir com
saberes e servigos através do voluntariado — os famosos “Amigos da Escola”.

Ao mesmo tempo que a escola abre suas portas a sociedade e que processos de
descentralizacdo administrativa e financeira ganham forca — como o processo de
municipalizagdo — novas formas de controle vdo sendo criadas, por meio de reformas
curriculares e de sistemas de avaliagéo.

Tanto a descentralizacdo como as novas formas de controle tém como objetivo
corresponder aos ideais neoliberais: descentraliza-se para diminuir o papel do Estado e
enxugar o orcamento; controla-se, por exemplo, por meio do estabelecimento de curriculos
minimos para poder ensinar a grande massa da populacdo, pelo menos aos rudimentos dos
saberes necessarios para inseri-los no mercado de trabalho e, realizam-se constantes
avaliacOes para se obter dados qualitativos e quantitativos que servem de parametro para a
destinacdo de recursos financeiros vindos dos organismos internacionais e da administracao
local, bem como para justificar politicas meritocraticas, estimular a competitividade e
responsabilizar, individualmente, os que ndo alcancam os indices propostos.

O segundo momento da revisdo da literatura realizado a partir do debate académico

acerca da formacdo de professores no Brasil e, mais, especificamente sobre a formagéo



continuada de professores, nos permite tecer algumas consideragfes, as quais partem do
principio de que desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional promulgada em
dezembro de 1996 — LDB 9394/96 — para tornar-se professor no Brasil € exigida a formacéo
superior, no entanto, essa formacdo ndo necessariamente precisa ocorrer na universidade,
antes, preferencialmente ela deve ocorrer em Institutos Superiores de Educacdo, nos quais o
processo de formacdo é mais répido e se realiza apenas a partir do ensino, dispensando a
pesquisa. Fica pressuposto, portanto, que a formacéo do professor ocorrera, progressivamente,
em servico, ou seja, por meio da formacao continuada e da propria préatica.

Tal prescri¢do responde a uma exigéncia de mercado — faltam professores no Brasil,
a uma proposta pedagogica de formacdo de professores — formacdo pela pratica; e a uma
relacdo de custo-beneficio — a formacdo inicial de professores é mais dispendiosa do que a
formacéo continuada, e a formac&o continuada é mais eficaz do que a formacao inicial no que
se refere a “adaptacdo” dos professores as normas e formas desejadas pelos elaboradores das
politicas educacionais.

A revisdo da literatura acerca da formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada, também nos permitiu identificar que existem duas matrizes pedagodgicas que
orientam tal formacdo: a Epistemologia da Prética e a Pedagogia das Competéncias, as quais
valorizam os processos reflexivos do professor e a propria pratica do professor como
instrumentos para sua profissionalizacdo docente. Tais teorias trazem em seu bojo propostas
gue podem contribuir sim para a formacéo do professor, no entanto, a forma como tais teorias
tém sido impostas a formacdo de professores tem contribuido para um processo de
esvaziamento dos conhecimentos historicamente acumulados e para uma formacdo de
professores aligeirada, na medida em que a pratica pela préatica pode produzir espontaneismos
na educacao, pois sem o aporte da teoria, a funcdo docente tende a se precarizar ainda mais.

A luz dos referenciais tedricos que esclarecem quais sdo as diretrizes das politicas
educacionais brasileiras na atualidade e os referenciais pedagdgicos que embasam a formacao
inicial e continuada de professores, € que realizamos o0 segundo momento da pesquisa,
subdividido em duas etapas: primeiro, a anélise documental de legislagdes paulistas que
estabelecem as formas como ocorre a evolugdo funcional dos professores da rede paulista de
educacéo a partir do processo de formacao continuada; e, segundo, um estudo sobre o texto do
projeto bésico do Programa Teia do Saber. Por fim foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas com cinco professores da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias,

jurisdicionados a uma Diretoria de Ensino do interior do Estado de S&o Paulo e que



participaram do Programa Teia do Saber — tendo em vista coletar dados qualitativos e refletir
acerca do referido programa — sendo este o terceiro momento da pesquisa.

O estudo das legislacBes que atualmente regem a evolucdo funcional de professores
no quadro do magistério paulista analisadas nesse trabalho orientam duas formas de evolugéo
funcional: a primeira forma esta prevista na Lei Complementar 836 de 30 de dezembro de
1997 e no Decreto n° 49.394 de 22 de fevereiro de 2005, os quais estabelecem os mecanismos
pelos quais o professorado do Estado de S&o Paulo pode evoluir na carreira pela via
académica (mediante a obtencdo de titulos de Mestrado e Doutorado) e pela via ndo-
académica (mediante a participacdo em cursos de formacdo continuada de curta duragdo); a
segunda forma de evolucgdo funcional prevista nos quadros do magistério paulista ttm como
base a Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009 e o Decreto 55.217/09 de 21 de
dezembro de 2009 — os quais estabelecem também como critério de evolucdo funcional a
aprovacao do professor em avaliagdes que medem o conhecimento do professor.

A forma da evolucdo funcional prevista na Lei Complementar 836 de 30 de
dezembro de 1997 e no Decreto n® 49.394 de 22 de fevereiro de 2005, pela via ndo-académica
¢ a que permitiu aos professores que, participam de programas de formagdo como o Programa
Teia do Saber, evoluam na carreira.

Pela introducdo de um novo critério de evolucdo funcional — aprovacdo em uma
avaliacdo (Lei Complementar 1097/09 de 27 de outubro de 2009 e o Decreto 55.217/09 de 21
de dezembro de 2009) — ganha ainda mais for¢a o carater meritocratico das politicas de
formacdo continuada realizado pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo, na
medida em que s6 podem participar dessa avaliacdo os professores que forem efetivos de
cargo e selecionados pela Secretaria de Estado da Educacéo de Séo Paulo.

Portanto, tal mecanismo pode reforcar a competitividade, o individualismo, a busca
pelo status de empregabilidade e ndo necessariamente contribuir para que o professor estude
mais e, conseqiientemente, melhore sua pratica pedag6gica em sala de aula.

Completando a etapa de analise documental realizamos um estudo do projeto basico
do Programa Teia do Saber, o qual nos permitiu perceber que tal programa foi muito
abrangente do ponto de vista quantitativo e que estava ancorado na Pedagogia das
Competéncias e na Epistemologia da Pratica. No entanto, segundo o que os professores
entrevistados nos disseram, as aulas ministradas nesse programa de formacgdo continuada
eram muito distantes da realidade da escola publica paulista, ndo propiciavam atividades
reflexivas e que participaram desse programa tendo em vista melhorar a pratica pedagdgica,

mas, tal objetivo ndo se concretizou.



Os professores entrevistados também disseram que, um fator preponderante para que
dispusessem de seu tempo para participar de aulas aos sabados, foi que a participagdo nesse
programa lhes permitiria a evolucdo funcional pela via ndo-académica. Dai que nossas
hipdteses se confirmam: a possibilidade da evolucdo funcional foi um dos atrativos, talvez o
principal, para que professores da rede publica paulista participassem, inclusive de mais de
um modulo do Programa Teia do Saber e que tais programas de formacao pouco contribuem
para a melhoria da préatica pedagogica.

Por tudo o que foi exposto, muitas sdo as contingéncias, as necessidades e 0s
desafios postos a formacgdo continuada de professores: é preciso articular a formacéo
continuada as necessidades reais da educacdo e da escola, mas, sem perder de vista que a
reflexdo filosdfica e o conhecimento da educacdo enquanto ciéncia sdo elementos que podem
contribuir diretamente para a profissionalizacdo do professor e para a construcdo de saberes; é
preciso que a pratica seja estudada a luz de referenciais teoricos; é preciso que a formacédo
continuada contribua para a melhoria das préaticas pedagdgicas, mas, que nao seja uma politica
compensatéria da deficitaria formacao inicial; é preciso que o professorado veja na formacéo
continuada uma possibilidade de estudo e nao fique simplesmente a espera de “receitas
prontas” para solucionar problemas como indisciplina e violéncia escolar; € preciso fazer da
formacdo continuada um espaco para um intenso debate de ordem politica, que propicie aos
professores ampliar seus horizontes de compreensdo e percepcdo de que os problemas da
escola, da sala de aula bem como os formatos curriculares e avaliativos impostos a educacgédo
brasileira, refletem questBes estruturais do pais.

Enfim é preciso compreender que os atuais direcionamentos da educagdo e da
formagéo de professores por mais que paregam hegemonicos, absolutos, estdo permeados de
contradicBGes e tais contradicdes sdo a forca da Histdria e, portanto, a possibilidade de

transformacéo da sociedade.
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APENDICE A
Roteiro de Entrevistas

Caracterizacdo do Entrevistado

Nome:

1. Sexo: () Masc. ( ) Fem.

2. ldade:

3. Local:

4. Estado Civil: Filhos: () N&o ()Sim. Quantos:

5. Na Educacéo Basica, estudou em escola: () Particular () Pablica

6. Cidade de Origem:

7. Area de Formacédo: ( )Historia ( ) Geografia/Licenciatura (...)Geografia/Bacharelado
8. Fez o curso de graduacdo em escola: () Particular () Publica

9. Possui um segundo curso de graduacdo? ( )N&o ( ) Sim Qual?

10. Tempo de Exercicio de Magistério:
11. Carater da funcdo: ( ) Efetivo ( )Nao efetivo
12. Disciplina que leciona em 2009:
13. O Programa Teia do Saber foi oferecido pela DE de Catanduva entre os anos de 2003-
2007. Em quais anos vocé participou?

( )Todos ( )2003 ( )2004 ( )2005 ( )2006 ( )2007.

Questdes da Entrevistas
1. O que o motivou a participar do Programa Teia do Saber?

2. Vocé tinha conhecimento da possibilidade de aproveitamento do curso para a progressao
funcional?

3. Vocé conhece o Plano de Carreira e as possibilidades de evolucdo funcional? O que vocé
pensa sobre ele?

4. No projeto basico do Programa Teia do Saber, 1é-se:

“As agdes de formacdo terdo como fundamentos os principios da acdo-reflexdo-acdo, do
aprender fazendo e da resolucdo de problemas. Os temas propostos devem ser desenvolvidos
por meio de uma préatica metodoldgica que incentive o estudo, privilegie a construgdo e a
aplicacdo do conhecimento e assegure a reflexdo sobre a pratica dos participantes em sala de
aula, de modo que venham a desenvolver atividades em servigo que serdo objeto de discussdo
durante os encontros programados.”

Vocé considera que o programa lhe ofereceu essas possibilidades?

5. Como vocé considera a substituicdo do Programa Teia do Saber — um programa presencial
— pelos novos programas de educacdo continuada na modalidade a distancia (exemplo:
Programa Rede aprende com a Rede).

6. Em sua avaliacao, quais as contribui¢fes do Programa Teia do Saber para a sua:
a) formagéo continuada?

b) pratica pedagdgica?

¢) evolugéo funcional?



ANEXO A

Dados referentes ao Programa Teia do Saber — 2007.

Os dados quantitativos apresentados na Tabela 1, se referem a realizacdo do

Programa Teia do Saber do ano de 2007 e foram coletados na SEE-SP, que dispde de um

arquivo quantitativo apenas desse referido ano. Tal arquivo € organizado a partir das seguintes

informacdes:

Instituicdo de Ensino Superior que ministrou o Programa TEIA DO SABER;

Diretoria de Ensino do Estado de Sdo Paulo que coordenou a realizagcdo do Programa
Teia do Saber.

Cursos ministrados.

Carga horéria de cada médulo.

Custo total do curso.

NUmero de turmas.

NUmero de cursistas.

Custo médio por cursista.

Os dados abaixo se referem especificamente a Diretoria de Ensino que tomamos

como referéncia, e, por questdo de manter preservada a identidade da mesma e da instituicao

de Ensino Superior que ministrou 0s cursos, esses nomes sdo omitidos na tabela quadro

apresentada a seguir:



TABELA 1-DADOS REFERENTES AO PROGRAMA TEIA DO SABER

Diretoria | Instituicdo Curso Carga Custo total | Numero de | NUumero de Custo

de Ensino que Horaria do Curso turmas cursistas médio por

ministrou cursista
0 curso

EF -
Ciéncias da 64 Horas R$ 1 23 R$ 1.186.96

Natureza, 2730000
Matematica T

e suas
Tecnologias
- Ciclo Il -
Eixo
Tematico |

EF -
Linguagens e 64 Horas R$ 1 28 R$ 921.43

Cadigos e 25.800.00
suas 5800,

Tecnologias
- Ciclo Il -
Eixo
Tematico |

EM -
Ciéncias da 64 Horas R$ 1 33 R$ 870.91

Natureza, 2874
Matematica 8.740,00

e suas
Tecnologias
- Ensino
Médio - Eixo
Temitico |

EM -
Ciéncias 64 Horas R$ 1 33 R$ 870.91

Humanas e 28.740.00
suas o

Tecnologias
- Ensino
Médio -
Eixo
Tematico 11

EM -
Linguagense | 64 Horas R$ 1 38 R$ 796.58

Cadigos e
suas 30.270,00

Tecnologias
- Ensino
Médio - Eixo
Tematico |

TOTAL 140850.00 5 155

Fonte: SEE-SP, 2007. Dados reelaborados pela pesquisadora




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



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

