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Por isso € que na formagcdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso teorico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto

gue quase se confunda com a pratica.
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Resumo

Essa dissertacdo tem como objetivo analisar um programa de Formacao
Continuada - FC de professores, 0 “Teia do Saber” no estado de Sao Paulo nos
anos de 2003 e 2005. Para a realizagcdo da pesquisa, elegemos como
guestao/problema: Que interfaces o Programa Teia do Saber apresenta com a
perspectiva de Formacdo Continuada de professores estruturada nos principios da
“escola como locus da formacdo docente”, do “reconhecimento e valorizacdo dos
saberes docentes” e do “ciclo de vida profissional dos professores”™? Nesta pesquisa,
defendemos uma FC de professores que considere a escola, o professor e sua
pratica a elaboracdo dos programas pelos érgdos oficiais até sua implementacéo.
Deste modo, utilizamos como referencial teérico autores que defendem essa
perspectiva de FC de professores, como Candau (1997), Schon (1992), Névoa
(1992), Garcia, (1992) e Tardif (2002). Para tanto, procedemos a uma pesquisa de
abordagem qualitativa e utilizamos como instrumentos de producdo e analise dos
dados o método da Andlise Documental (CELLARD, 2012) e Andlise de Conteudo
(BARDIN, 2012 e FRANCO, 2012). Como fonte para a producdo e analise dos
dados, utilizamos dois documentos oficiais produzidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo de Séao Paulo — SEESP, a saber, o documento Politica Educacional da
Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo — PESEESP e o documento
Projeto Basico do Programa Teia do Saber — PTS. Os resultados indicam que o PTS
mantém interface com o principio da “escola como l6cus”, mesmo que de forma
bastante superficial. Em relacdo ao principio do reconhecimento e valorizacdo dos
saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos professores, néo foi possivel
encontrar elementos que evidenciassem alguma inteeface. Ja em relacdo ao ideario
neoliberal, muitos elementos foram encontrados caracterizando intrefaces de forma

bastante significativa.

Palavras-chave: Formagédo de Professores, Formacdo Continuada, Politicas de

Formacéao de Professores.



ABSTRACT

This dissertation to analyze a Continuing Education Program - FC of teachers, the "Web
of Knowledge" in S&o Paulo nos 2003 and 2005. For the search director, elected how
guestion/problem: What are the interfaces Web of Knowledge program with the
Continuing Education Perspective Teachers structured nos Principles" As school locus of
Teacher Training "to" Recognition and Measurement of teaching knowledge "and to"
Professional Life cycle Teacher"? In this search, we advocate a CF que Teachers
consider a school teacher and SUA Practice of the Program Development For Official
Organizations TO YOUR Implementation. Thus, we use the theoretical authors defend
that Teacher FC Perspective, how Candau (1997), Schon (1992), Névoa (1992), Garcia
(1992) and Tardif (2002). Therefore, we carried out a qualitative approach to search and
use How Data Production and Analysis Instruments the Document Analysis Method
(CELLARD, 2008) and Content Analysis (BARDIN, 2011 and FRANCO, 2012). As for the
production and data analysis source, we will use Two Official Documents produced For
the Ministry of Education of Sdo Paulo - SEESP , a saber , the Educational Policy
Document of the Ministry of Education of S&o Paulo - PESEESP OE Basic Design
Document do Web of Knowledge program - PTS . The results indicate that the PTS
maintains relationship with the principle of "school how locus”, even what superficially and
enough with the neoliberal ideas significantly. Regarding the principle of recognition and
measurement of teaching knowledge and make professional life cycle of teachers, could

not find elements that would give evidence some intreface .

Keywords: Teacher Education, Continuing Education , Teacher Education Policies.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa estd inserida no tema da Formacdo Fontinuada - FC de
professores, a qual tem sido objeto de estudo de muitas pesquisas no universo
académico. Suas concepcOes e diferentes tempos e espacos de realizagcdo, bem
como sua materializacdo na pratica pedagdgica dos professores no cotidiano
escolar, constitui-se historicamente num dos problemas recorrentes que pela
complexidade dos fatores que a envolvem.

A preocupacdo com a temética é fruto de minha experiencia profissional
enquanto professor de Histéria da rede estadual de Sdo Paulo ha 12 anos, por meio
da qual pude participar de alguns cursos de FC e vivenciar algumas situacdes que
me fizeram refletir e buscar respostas acerca das questdes ligadas a formacéo de
professores, sobretudo na rede a qual estou vinculado.

Ao dedicarmos um tempo para rememorarmos € escrevermos nossas
experiéncias vividas tanto na vida pessoal quanto profissional, estamos refletindo
sobre nossa propria formagéo e ao mesmo tempo realizando-a.

Nesta linha de pensamento, Passegi (2003, p. 15) afirma que na escrita de si, o
ator/autor — professor “[...] narra sua historia de vida intelectual e profissional,
analisando o que foi significativo para a sua formacéo [...] sendo também um modo
de cada autor modificar-se”.

A proposta inicial de escrevermos um memorial de formagéo surgiu durante a
disciplina de Praticas Pedagogicas e Formagéo de Professores neste programa de
poés-graduacdo. Tinha como pressuposto tedrico, compartilhado pelas professoras
responsaveis pela disciplina, conceber o Memorial como um instrumento formativo,
como um potencial recurso de intervencéo formativa, capaz de causar uma tomada
de consciéncia do processo da formagéo docente e da constituicdo profissional por
parte do professor.

Deste modo, ao escrever este memorial, pude resgatar alguns momentos de
minha vida pessoal e, especialmente, profissional e perceber em que medida
agueles momentos me influenciaram na decisédo de me tornar professor, bem como
de como eles ainda interferem na minha forma de ser professor. E, para minha

surpresa, a conclusdo que cheguei € que, minhas experiéncias pessoais e,



sobretudo profissionais, contribuiram significativamente para ser o que sou hoje
como profissional docente.

Realizar este trabalho me fez lembrar dos primeiros dias de escola, quando
iniciei minha trajetéria escolar, cursando a primeira série do ensino fundamental
numa escolinha rural distante uns bons quildmetros da minha casa.

A Dona Vanda, minha primeira professora, que bravamente cumpria sua
jornada de trabalho lecionando para uma classe multisseriada de 12, 22 e 32 série,
sem pestanejar, sem que uma série ou outra ficasse sem atividade por algum
momento, certamente é uma inspiracao no exercicio da minha profissao nos dias de
hoje.

A Dona Vanda, sua dedicacdo a docéncia e seu jeito de ensinar, sao
lembrancas que, apesar do tempo, se fazem presentes na memoaria e certamente
influenciaram e continuam influenciando a minha formacgéao profissional.

As experiéncias pessoais dos professores como sujeitos de sua historia que
sdo, sua trajetoria de vida e a formacao de sua personalidade e, sobretudo, suas
memoérias da escola no tempo em que eram estudantes sdo para autores como
Novoa (1992) aspectos que ndo devem ser desprezados ao se conceber e estudar
o processo de formacdo docente. O autor defende que se deve conhecer o saber
oriundo da experiéncia pedagogica dos professores por meio do levantamento e
reflexdo de momentos significativos de seus percursos pessoais e profissionais. O
que esta em jogo € o fato de que h& informacdes no campo educacional cujo melhor
modo de obté-las € por meio da voz do professor, sobretudo as que dizem respeito
aos componentes da complexa estrutura da pratica docente que é efetivada por
eles.

Para Geraldi, (1998), a licenciatura deveria ser um espaco de “reeducagao”
para os estudantes, pois tendo ou ndo experiéncias profissionais, todos eles tém a
vivéncia de magistério como alunos que, certamente merecem ser revistas,
guestionadas, reelaboradas.

Na época de escola priméria, vivi algumas experiéncias importantes que
contribuiram para minha formagdo como pessoa, como aluno e tenho certeza para o
profissional que sou hoje. Lembro-me, por exemplo, que quando cursava a 42 série
fui presenteado pela Professora com um livro de literatura infantil denominado “O

Rio Traz... O Rio Leva”, do escritor Ganymédes José. Penso que este fato marcou



profundamente minha trajetéria escolar, pois serviu de incentivo para que
continuasse estudando e gostando de ler.

Porém foi a partir da 52 série que conheci a pessoa que me influenciaria mais
tarde, no momento de escolher uma profissdo: o Seu Zé Contd, meu professor de
Historia. Tive o privilégio de té-lo como unico professor de Historia ao longo de toda
minha trajetoria escolar na educacao basica e hoje reconhec¢o a importancia dele na
minha decisdo de tornar-me professor. Mais adiante, ao narrar o inicio da minha
carreira docente, retomarei as lembrancas do Professor José Cont6 para demonstrar
o quanto foi significativa sua influéncia ndo s6 na escolha de qual curso fazer, mas
sobreudo nas primeiras vivéncias como professor de Histéria na rede publica
estadual.

Convém destacar também neste momento dada a sua relevancia, a
experiéncia formativa que tive na Universidade. Fiz minha graduagdo em Historia em
uma universidade publica da qual muito me orgulho de ter sido aluno e trago em
minha memdéria lembrancas que vao desde as primeiras experiéncias morando fora
de casa ainda menor de idade, até as memoraveis aulas e brilhantes professores
que pude presenciar, conhecer e conviver.

Dentre os professores, lembro-me com a satisfacdo de poder ter aprendido
muito com eles, especialmente do Professor Clodoaldo Bueno da disciplina de
Histéria Econdmica que muitas vezes gentilmente nos dava atencao respondendo a
alguma duvida sobre a aula mesmo depois do término desta, e também do
Professor Seérgio Norte da disciplina de Doutrinas Politicas, mais conhecido como
“Cabelo” — que tinha esse apelido ironicamente visto que nao tinha cabelo algum —
gue regularmente continuava suas aulas regadas a cerveja na cantina principal da
universidade. E curiosamente, naquele ambiente incomum, fora da sala de aula, as
dicussbes sobre o assunto da aula fluiam e o conhecimento continuava a ser
produzido informalmente.

Das disciplinas do curso, gostava bastante das pedagdgicas, quais sejam,
Didética, Psicologia da Educacdo, Pratica e Metodologia de Ensino, porém penso
gue a carga horaria delas poderia ser maior - visto que 0 curso era uma licenciatura
e nado bacharelado — bem como a metodologia de ensino e a pratica pedagoégica dos
professores poderia ndo ser tdo fundadas apenas na teoria e sim também
priorizando a pratica de ensino, devido a importancia destas disciplinas para quem

vai lecionar tdo logo conclua o curso.



Deste modo, lembro-me de algumas experiéncias que hoje, depois de uma
busca de embasamento tedrico sobre a formacéo de professores e considerando os
autores que atribuem um significado a estas experiéncias vividas tanto dentro
guanto fora da sala de aula, considero terem contribuido de forma substancial para
minha formacao. Dentre elas, elejo para fins de discussao pertinente ao objeto desta
pesquisa, uma das que mais me marcou durante a graduagao, mais especificamente
no ultimo ano, ligada a disciplina de Pratica de Ensino, que foi a realizacdo do
estagio curricular, quando eu e mais dois colegas de sala, participamos de um
projeto desenvolvido pela Prefeitura Municipal em parceria com o Corpo de
Bombeiros, denominado Projeto Bombeiro Mirim: formando cidad&os do futuro.

No decorrer do estagio, nés efetivamente tivemos contato com a pratica
pedagdgica, pois éramos responsaveis pela turma, composta de adolescentes entre
12 e 16 anos que tinham em comum algum tipo de problema de estrutura familiar e,
por conta disso, eram encaminhados para o projeto. A carga horéria do curso era de
20 horas semanais, cabendo a nossa disciplina - Histéria e Cidadania - um total de
12 horas. A grade curricular do curso era composta pelas disciplinas comuns do
curriculo, como se fosse um “reforgo escolar’, mais a disciplina de Histéria e
Cidadania ministrada por nés. Assim, era preciso planejar as atividades, pesquisar 0
contelido a ser trabalhado, preparar, ministrar as aulas e avaliar.

A experiéncia no estagio curricular fez muita diferenca no momento em que
pisei pela primeira vez numa sala se aula. Essa constatacdo veio depois de algum
tempo lecionando, quando me deparava com situacbes que ja havia de alguma
maneira vivido naquele estagio realizado na universidade. Hoje ao refletir sobre
aguele momento importante para um professor iniciante, com toda sua inseguranca
e medo do novo, reconheco o quédo importante foi aquela experiéncia em relagcédo a
postura profissional, a organizacdo do tempo e do espaco na sala de aula e,
sobretudo, a pratica pedagogica.

Iniciei minha trajetéria profissional enquanto professor de Histéria na
educacado basica na rede estadual de S&o Paulo como “professor eventual” no ano
de 2002, numa escola da periferia da cidade de Sorocaba. Foi a partir daquele ano
gue pude conhecer a estrutura de ensino da rede publica agora como professor e
nao mais como aluno. Foi a partir dali que pude colocar em pratica os saberes

tedricos e experenciais advindos da minha trajetéria como aluno na educacao



bésica, do conhecimento apropriado na graduacdo bem como das experiéncias
vividas como docente estagiario no ultimo ano na universidade.

O periodo do inicio da carreira foi dificil, porém de muito aprendizado e aquela
fase de incertezas ou de sobrevivéncia, marcada por uma busca constante para
saber se realmente era aquilo que desejava fazer profissionalmente, passou a dar
lugar a uma fase de satisfacdo, de realizacdo pessoal e profissional. Huberman
(2000) vai dar a este processo o nome de ciclo de vida profissional do professor e,
mais especificamente esta fase do inicio da careira, de fase de exploracdo e de
descoberta que pode também ocorrer simultaneamente.

Recordo-me que no inicio da carreira enquanto professor de Historia, era
muito recorrente lembrar-me do Professor José Contd, ao relembrar a sua prética, a
sua postura profissional, os recursos que utilizava, a metodologia de ensino, e
aguela lembranca me fazia sentir-me mais preparado e menos inseguro, de como
deveria ser minha préatica na sala de aula. Em inimeras situacdes, fosse de uma
pratica pedagdgica, fosse de um momento de indisciplina de algum aluno ou até
mesmo de uma brincadeira para descontrair o0 ambiente da sala de aula, eu me
sentia o préprio “Seu Z&”, chegando por vezes lembrar do que ele fazia numa destas
circunstancias que por ora eu estava vivenciando.

A busca por elementos la do nosso tempo de escola, ocorre muitas vezes
inconscientemente, em grande parte porque na formacao inicial, ndo aprendemos o
gue iremos encontrar no dia a dia na escola, ou se obtemos alguma receita
milagrosa e tentamos segui-la religiosamente, logo percebemos que nao trara
resultado algum. Isso porque a dindmica da pratica pedagogica é algo vivo que
acontece no mundo real e para conhecé-la, somente estando ali, numa sala de aula.

Para Geraldi et al. (1998), a licenciatura deve ser um espaco de “reeducagao’
para os estudantes, pois tendo ou ndo experiéncias profissionais, todos eles tém a
vivéncia de magistério como alunos que, certamente merecem ser revistas,
guestionadas, reelaboradas.

Hoje, tenho plena consciéncia de que foi gracas ao Professor “Zé Conto”,
suas magnificas aulas e seu jeito de ensinar que aprendi a gostar desta disciplina e,
mais tarde, no momento de tomar uma decisdo em relacdo a que faculdade cursar,
evidentemente dentro das minhas condi¢cdes e possibilidades e, tendo decidido

prestar vestibular para um curso de licenciatura, ndo me ocorreu outro pensamento



sendo no curso de Historia. Sei que a ressignificacdo do que é ser professor para
mim hoje, passou pelas memdérias das aulas do Seu Zé Cont6. Para Goodson
(1992), “sempre existe alguém que marcou a vida do individuo e o fez decidir ser
professor [...] (p.55)

No ano de 2005, ao ser aprovado num concurso publico, ingressei como
professor de Historia titular de cargo numa escola na cidade de Sorocaba onde
permaneco até os dias de hoje. De la para ca, tive algumas experiéncias na gestao
escolar, atuando como coordenador pedagdgico e como vice-diretor de escola,
sempre valorizando a participagdo em cursos oferecidos pela SEESP que de alguma
forma pudesse contribuir para a minha formacéo, sem perder de vista a intencdo de
poder entrar num curso de pés-graduacdo como meio de cada vez mais buscar a
profissionalizacdo na carreira docente.

De 2005 a 2008, eu tinha uma carga horaria de 40 horas semanais e, para
ajudar na composicdo da renda, ainda lecionava num colégio particular, o que
dificultava e muito a entrada e a permanéncia num curso de pdés-graduacao.
Pensando nisso, em 2008 deixei a sala de aula e fui trabalhar como professor
coordenador numa escola também da rede estadual na cidade de Sorocaba, com o
objetivo de poder dedicar mais tempo aos estudos e quem sabe, conseguir colocar
em pratica o projeto do mestrado.

No inicio de 2011, entdo tendo concluido o curso de Pedagogia, recebi o
convite de um diretor de escola, para atuar como vice-diretor na sua escola. Era
também uma escola estadual, porém de ensino fundamental |, cuja experiéncia eu
ainda néo havia tido. A tdo desejada aprovacdo num processo seletivo de Mestrado
veio no ano seguinte e, dali para frente, a responsabilidade de poder realizar ao
mesmo tempo um sonho pessoal e um projeto de profissionalizacdo na docéncia.

A entrada como aluno regular do Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
na Universidade Federal de Sdo Carlos — PPGED ocorreu no inicio de 2013. Como
ja mencionei, ha alguns anos quando ingressei efetivamente na rede estadual de
ensino, ja buscava este caminho rumo ao aprofundamento tedrico na minha
disciplina especifica e nas disciplinas pedagodgicas - tanto o € que fui fazer
Pedagogia - e também a profissionalizacdo docente. Atribuo a nao realizacdo desse

projeto de vida pessoal e profissional anteriormente, as condi¢cbes de trabalho as



quais nés professores da rede somos submetidos para conseguir ter uma renda um
pouco mais satisfatoria.

Foi no Mestrado que comecei a reaprender a estudar e a sistematizar o
conhecimento produzido. Depois de mais de dez anos atuando na rede estadual, a
impressdo que tinha, é que havia desaprendido, que ndo conseguiria mais ler um
texto criticamente, que poderia ndo dar conta do tanto a aprender. As vezes,
chegava a me questionar se realmente sou um bom professor. Hoje, sei que estes
sentimentos sao frutos de um momento de reflexdo ao qual estou vivenciando e das
condicBes de trabalho que enfrentamos na escola.

Logo no primeiro semestre do mestrado, tive a oportunidade de realizar o
Estagio Docente na disciplina de Didatica, no curso de Pedagogia, a qual me trouxe
mais uma experiéncia e, certamente, muito conhecimento tedrico e pratico para
minha formac&o como professor. Queria com mais esta experiéncia poder contribuir
com a disciplina lecionada e ao mesmo tempo continuar aprendendo e aprimorando
0s saberes que desenvolvi ao longo da minha carreira.

De um modo geral, posso afirmar que a participacdo no estagio docente
durante o mestrado, trouxe uma contribuicdo muito significativa para minha formacéo
como professor que pretende lecionar no ensino superior.

Ao apresentar aqui algumas das minhas experiéncias formativas no ambito
pessoal mas, sobretudo profissional desde a época de escola como aluno até os
dias de hoje atuando como professor da educacéo basica na rede estadual paulista
e, sobretudo como pesquisador hoje num programa de mestrado, tenho como
objetivo chamar a atencao para o quéo importante € a nossa trajetoria de vida para o
desenvolvimento profissional como professor, bem como o quanto o professor
continua se formando mesmo depois de concluida a formacéo inicial, durante a sua
pratica pedagogica no interior da escola.

Deste modo, acredito numa formacao de professores que se estruture como
um “continuum” (DINIZ-PEREIRA, 2011) entre a formacéo inicial e continuada — e
ndo como substituicdo a primeira — e pautada na carreira docente.

As primeiras politicas publicas concebidas para a FC de professores no Brasil
nos moldes atuais surgiram a partir da década de 1990. Estas politicas comegaram
a ser formuladas tanto respondendo as demandas internas de entidades que

historicamente lutavam por melhorias nesse campo, como a Associacdo Nacional



pela Formacgéo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE e a Associagdo Nacional
de Pés-Graduacgédo e Pesquisa em Educacao — ANPED, quanto sofrendo influéncias
externas de organismos multilaterias de financiamento do desenvolvimento nos
chamados paises emergentes, como 0 Banco Interamericano de Desenvolvimento -
BID e o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento - BIRD. Com o
enquadramento do pais ao ideario neoliberal, o Estado brasileiro passa a realizar
reformas na gestdo estatal que levaram a realizacdo de reformas educacionais
seguindo as recomendacdes desses organismos internacionais.

Neste contexto, as politicas educacionais passaram a sofrer influéncias desse
ideario, inclusive as de formacdo de professores. E analisando este cenario que
Darling-Hammond e Bransford (2005); Sykes, (2004) apud Zeichner (2013), apontam
duas visbes de formacao de professores para 0 século XXI: uma comprometida com
a profissionalizacdo do magistério e a criacdo de um sistema de formacdo de
professores que prepare docentes para o0 exercicio profissional e para a construcao
de uma carreira no magistério e que, para isso necessita-se de amplo investimento;
e outra que acredita ser muito caro profissionalizar docentes para ensinar todas as
criangas e, neste sentido, defende-se a formacao de professores para “os filhos dos
outros”, como a de técnicos que simplesmente implementam “scripts de instrugao”
elaborados por outros profissionais ndo docentes. Estas duas visbes servirdo de
pano de fundo para esta pesquisa e serdo retomadas posteriormente quando formos
apresentar a sua problematica e seus objetivos.

Desta forma, as Politicas Educacionais no Brasil a partir da década de 1990,
nao ficam isentas desse processo de mudanca do papel do Estado em curso,
fazendo com que as politicas e programas de formacdo de professores também
sofressem influéncia, assumindo um novo paradigma, voltado agora para atender as
novas demandas criadas pela nova fase do sistema capitalista.

Em meio a estas mudancas no ambito da funcdo do Estado, é promulgada no
Brasil a nova legislacdo educacional nacional, a LDBEN 9394/96, que trazia a FC de
professores como um elemento chave para legitimar a formacdo em servico,
concomitante a um crescimento significativo dos cursos de licenciatura de curta
duracdo para atender as demandas daquele momento historico.

A nova LDBEN, no art. 67, determina que os sistemas de ensino devem
promover a valorizacdo dos profissionais da educacédo, mediante aperfeicoamento



profissional continuado. No inciso |, do art. 60, est4 previsto que a formacédo de
professores terd como fundamentos “a associacao entre teorias e praticas, inclusive
mediante capacitacdo em servigo” (BRASIL, 1996).

A partir da LDBEN 9394/96, houve também uma crescente oferta de cursos
de licenciatura de curta duracdo, em grande parte, para responder as determinacdes
por ela expressas (em especial ao do artigo 67), que se referia a formacdo de
professores. Este determinava que, em dez anos, todos os profissionais da
educagéao basica deveriam ter formagdo em curso superior.

No estado de S&o Paulo, essas mudancas que vinham ocorrendo na politica
educacional em nivel nacional, ndo tardam a chegar e comecaram a ser
implementadas ainda em meados da década de 1990.

A partir do ano de 1995, o estado de Sao Paulo passou a ser governado pelo
Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB, sob o comando do entédo
governador Mario Covas, mesmo partido que havia assumido o governo federal,
com o presidente Fernando Henrique Cardoso — FHC.

Com o objetivo de adequar o estado de S&do Paulo a mesma légica da politica
do governo federal, e conforme as palavras do proprio governador, fazer do estado a
“alavanca do desenvolvimento brasileiro”, (SAO PAULO, 1995), seu governo
empreendeu a reforma na educacdo paulista por meio de acdes como: uso de
formas empresariais de gestdo nas praticas administrativas publicas; promocéo de
parcerias com 0 setor privado e com as associacfes voluntarias; priorizacdo de
investimentos a partir de critérios de eficiéncia social e econémica; transformacao de
empresas estatais e reparticoes publicas em instancias de producéao de resultados;
descentralizacdo da gestdo e da avaliagdo dos resultados; mobilizacdo da
populacdo usuéaria na avaliagdo do desempenho dos servicos prestados (SAO
PAULO, 1995). Essa reforma se daria ao longo dos seis anos seguintes (1995-
2001), periodo em que o entdo governador estaria a frente do governo paulista. A
SEESP ficaria, neste periodo, a cargo da secretaria Teresa Roserley Neubauer da
Silva que, do ponto de vista dos objetivos do Estado, comandaria esse processo
com muito sucesso.

Deste modo, o governo paulista se propunha a colocar em pratica aquele
projeto, seguido pelo governo federal, de modo que o Estado assumisse o papel de
regulador das politicas educacionais, e a SEESP o de formuladora de uma politica
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educacional que integrasse recursos humanos, fisicos e materiais, inclusive com o
estabelecimento de parcerias com empresas privadas pelo Estado.

Em marco de 1995, logo no inicio do governo Covas, a SEESP publicou um
documento, a Resolugcéo SE n° 3, com as principais diretrizes educacionais, para o
periodo de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 1998.

O documento apresentava uma analise da politica educacional paulista nos
anos anteriores e definia algumas diretrizes, como: “[...] a revolugc&o na produtividade
dos recursos publicos [...]” e a “..] reforma e racionalizacdo da estrutura
administrativa e mudancas nos padrdes de gestdo [...]" (SAO PAULO, 1995, p.304).
Estas diretrizes norteariam a gestdo do governo na area de educacdo. Segundo a
SEESP, a implantacdo dessas diretrizes traria como resultados a melhoria na
qualidade de ensino e da escola publica.

Assim, de forma coerente a politica do governo federal, o governo Covas
estabeleceu como diretriz de sua atuacdo na area educacional uma reorganizacao
na gestao dos recursos publicos que tinha como meta a melhoria da qualidade do
ensino a partir dos seguintes eixos basicos: racionalizacao organizacional, mudanca
nos padrdes de gestdo e melhoria na qualidade do ensino. (SAO PAULO, 1995)

A legislagdo que permitiu a realizagdo da reforma educacional paulista pela
SEESP apresentou-se numa série de leis, decretos, resolucbes, pareceres e
indicacdes. Dentre as politicas implementadas naquele periodo, podemos listar

algumas:

e Implantagdo da Progressdo Continuada no Ensino Fundamental -
Resolucdo SE n°04, de 15/01/1998,;

e Aprovacdo de novo Plano de Carreira do Magistério Paulista - Lei
Complementar n° 836/97

e Reorganizacdo da Rede Fisica das escolas - Resolugdo SE n°15, de
13/02/1996;

e Criacdo do Programa de Parceria Educacional Estado-Municipio -
Decreto n°40.673/96, de 16/02/1996;

e Implantacdo do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo — SARESP - Resolugcdo SE n° 27, de 29/03/1996.
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Portanto, evidenciava-se naquelas a¢des do governo Covas, um alinhamento
a politica educacional praticada pelo governo Fernando Henrique Cardoso - FHC
derivada da reforma do Estado iniciada pelo entdo presidente da republica, ambos
com um conteudo estritamente ligado ao ideario neoliberal determinado pelos
orgdos de financiamento internacionais. Foi com base nessas acdes, que 0
professor e sua formagdo passaram a ser focalizados na politica educacional
paulista, tendo como justificativa do governo a associacdo de sua valorizacdo a
melhoria da qualidade do ensino (SAO PAULO , 1995).

A partir dai, programas de FC de professores passaram a ser oferecidos para
os docentes da rede, seguindo a logica da politica educacional nacional, afinal,
ambos o0s governos, tanto o federal quanto o estadual eram do mesmo partido, o
PSDB, e tinham como meta, promover uma redefinicdo do papel do Estado
reorganizando a gestao e implementando politicas de acordo com determinacfes de
organismos internacionais. Dentre os programas de FC, alguns comecaram a ser
realizados na modalidade a distancia que, dentre outras, era uma das
recomendacdes do novo modelo de implementacédo dos cursos determinada pelo
ideario.

Tendo como oOrgdo gestor a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas - CENP, programas de FC como o Ensino Médio em Rede - EMR, a
Rede Aprende com a Rede - RAR, o Programa de Educacéo Continuada - PEC
(voltado para formacao superior daqueles professores que ainda possuiam somente
o Normal Superior ou Magistério), Gestores (voltado para a gestdo escolar), foram
desenvolvidos a partir dos anos 90 valendo-se da utilizagdo das novas tecnologias,
especialmente a televisédo e o sistema de teleconferéncias.

Foi dessa forma que, ao longo dos dois mandatos de Covas (durante o
segundo mandato, no ano de 2001, o entdo governador faleceu e foi substituido pelo
seu vice Geraldo Alckmin), o tema da valorizagdo do professor foi colocado pela
SEESP como o orientador na definicdo das politicas educacionais (RAMOS, 2012).

Para a SEESP, as novas medidas de “...] racionalidade econémica”
implementadas pelo governo, tinham como parte de seus objetivos a [..] a
destinacdo de parte desses recursos para uma politica salarial de valorizacdo do
magistério” (SAO PAULO, 1995).
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Porém essa “promessa” viria, mais tarde, ser empreendida através de
politicas de bonificacdo por mérito - mais uma das premissas do ideério neoliberal —
e acabou ndo cumprindo os objetivos contidos no documento sobre a valorizacéo
dos profissionais docentes.

N&o bastasse, a promessa de uma valorizacdo do magistério ndo cumprida,
para Neubauer (SAO PAULO, 1995), apesar de as varias medidas tomadas pelo
governo do Estado terem apresentado um efeito transformador nas escolas
estaduais paulistas, nenhuma delas poderia resultar em sucesso se ndo houvesse
uma efetiva parceria e comprometimento por parte do profissional do magistério
(RAMOS, 2012).

Nas palavras da secretaria de educacao daquele governo:

[...] toda politica educacional voltada & melhoria da qualidade do ensino
dependera, seguramente, do concurso desse profissional, protagonista
insubstituivel em qualquer projeto de intervencdo educacional. Os
educadores sdo a pedra de toque da reforma educacional iniciada no
Estado de Sdo Paulo em 1995, com o objetivo de transformar todas as
escolas estaduais da Rede Publica em organizacdes onde se aprende,
construindo uma cultura profissional do sucesso. Sem o0 seu empenho, as
medidas tomadas pela Secretaria em favor da autonomia da escola e da
aprendizagem do aluno seriam inateis: os materiais pedagdgicos hoje
disponiveis permaneceriam sem uso; 0s recursos financeiros repassados as
APMs seriam desperdicados; o tempo destinado a recuperacdo de alunos
seria utilizado para outras atividades. (SAO PAULO, 1995, p.7)

Portanto, o professor passava a ser responsabilizado pelos resultados
alcancados ou nao pela recém implementada politica, sendo o “responsavel pelo
sucesso ou fracasso de qualquer politica educacional de melhoria da qualidade do
ensino”, e ndo haveria condigcbes de se fazer uma “revolu¢do” no campo da
educacdo, com um profissional “desencantado, desacreditado e desconfiado” (SAO
PAULO, 1995).

Dai para frente, essa ideia no discurso oficial do governo paulista, passou a
justificar as medidas entendidas como de valorizacdo do magistério, no sentido de
assegurar algumas condi¢cdes essenciais para o professor exercer o seu papel.
Desta maneira, as politicas de formacdo de professores e os programas de FC
concebidos pela SEESP naquele contexto, bem como as primeiras politicas de
responsabilizacdo do professor pelo ndo sucesso da educacdo oficial paulista,
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passariam a fazer parte daquela reforma empreendida a parir de 1995 pelo governo
Covas.

Neste sentido, de acordo com Ramos (2012), para o Conselho Estadual de
Educacdo — CEE, os educadores também deveriam ser preparados para esse “novo
modelo educacional”’, por meio de programas de educacdo continuada, que
passassem a realizar o trabalho de outra forma, supostamente necessaria, melhor e
mais condizente com as caracteristicas da sociedade moderna (SAO PAULO, 2001).

A partir de 2001, j4 na gestdo Geraldo Alckmin, também do PSDB, mesmo
partido do ex-governador Covas, ha uma continuidade na reforma educacional
iniciada anteriormente.

Em 2003 foi publicado o documento “Politica Educacional da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo”. O referido documento trazia as propostas
educacionais para o governo Alckmin, apresentava as diretrizes adotadas pela
Secretaria da Educacgdo a partir daquele ano e lancava a primeira edigcdo de um
programa de FC de professores que seria oferecido até 2007: o Teia do Saber.

Diante do exposto, tomando a politica educacional implementada pela SEESP
nos governos Covas e Alckmin e, considerando indicadores publicados em
pesquisas anteriores, bem como a nossa participacdo em alguns cursos oferecidos
pela pasta, elegemos a FC de professores como objeto dessa pesquisa, partindo
do pressuposto de que, dado o contexto no qual foram formulados - sob influéncia
do ideério neoliberal - os programas de FC implementados nos referidos governos,
se enquadrariam na visdo de formacao de professores “para os filhos dos outros”,
concebendo o professor como “executor de scripts”, e ndo naquela voltada para a
profissionalizacdo do magistério (DARLING-HAMMOND E BRANSFORD, 2005;
SYKES, 2004 APUD ZEICHNER, 2013). Neste sentido, ndo contemplavam em seu
amago, os aspectos relacionados aos principais sujeitos desse processo: a escola,
os professores e sua pratica. Nossa hipotese, € a de que os professores, bem como
seus anseios e preocupacdes, seu histérico profissional, seus saberes e diferentes
fases da carreira e, por fim, os aspectos relacionados a sua pratica pedagdgica
diaria e sua relagdo com o ambiente de trabalho (a escola), pouco ou nunca séo
considerados pela SEESP no momento de conceber essas politicas de FC.

Partindo do principio de que os professores e a escola, bem como a

participacdo da universidade, tém de ser considerados nesta questdo e que o
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processo de FC envolve diferentes aspectos que se constroem desde a formacéao
inicial, estendendo-se ao longo do exercicio da profissdo, passando pelas
experiéncias de vida pessoal e, sobretudo, profissional e pela pratica docente, este
estudo objetiva analisar a formulacdo de um desses programas de FC e evidenciar
suas relagcbes com as perspectivas de formacédo de professores vigentes naquele
contexto e com o ideario neoliberal.

Portanto, corroborando com alguns autores que balisam esta pesquisa
(CANDAU, 1997; NOVOA, 1992; TARDIF, 2002; GARCIA, 1992 entre outros), penso
que a formacdao inicial realizada nos cursos de licenciatura das universidades nos
moldes atuais, que apontam para o atendimento a uma demanda crescente do
mercado ou os chamados quase-mercados (BERTOLIN, 2011), ndo esgota as
possibilidades de formacdo ou, de alguma forma, ndo é suficiente para atender as
necessidades e expectativas dos professores, nem tampouco para a costrucédo de
uma formacéao de professores comprometida com a profissionalizagédo docente.

Acreditamos numa perspectiva de FC comprometido com a profissionalizagao
do magistério e o desenvolvimento profissional do professor (ZEICHNER, 2013).
Uma FC que considere a escola como lécus da formacdo de professores, a
valorizacdo dos saberes docentes e o ciclo de vida profissional dos professores
(CANDAU, 1997; HUBERMAN, 2000; TARDIF, 2002), as histérias de vida dos
professores (NOVOA,1992) tanto no exercicio da profissdo quanto fora dela, na sua
constituicdo social como ser histdrico que €, se constitui elemento fundamental a
efetiva formacé&o dos professores, tanto dos saberes disciplinares quanto o0s
pedagogicos

Todavia, fundamentando nosso entendimento sobre o tema, ha estudos ja
realizados que indicam que a FC que vem predominando nos ultimos anos,
sobretudo a dos programas oficiais vinculados a alguma rede de ensino, configura-
se, muitas vezes, em acdes isoladas, pontuais e de carater eventual. Portanto, trata-
se de uma formacdo muito mais “descontinua” do que propriamente “continua”.
Indicadores produzidos por pesquisa sobre o tema (cf CANDAU, 1997, DINIZ-
PEREIRA, 2011, NOVOA, 1992), apontam que ainda predomina a visdo da oferta de
cursos de curta duracdo - atualizacdo, aperfeicoamento ou, até mesmo,

“‘reciclagem” — ou de pos-graduacéo lato sensu em que os temas e os conteudos ali
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tratados ndo necessariamente refletem as necessidades formativas oriundas da

pratica docente.

Nesta perspectiva dos cursos de curta duragéo, segundo Diniz-Pereira (2011)

[...] os professores passam a colecionar certificados — mesmo que para isso
se preocupem mais em assinar as listas de presenca do que em participar
efetivamente desses instantes de formagdo — que podem significar um
pequeno aumento percentual em seus ja baixissimos salarios, mas que,
geralmente, ndo trazem muitos ganhos para a melhoria de sua pratica de
ensino na sala de aula. (p.3)

Dessa forma, esses cursos tém pouca representatividade no quesito da
formacdo dos professores, estando mais preocupados com a ideia de estimular
aquisicdo de certificados para gerar pequenos aumentos nos saléarios dos
professores gracas a chamada “evolugao funcional pela via ndo académica”.

A intencdo de problematizar o tema da FC, surgiu das inquietacfes e angustias
advindas do dia a dia da sala de aula e especialmente da participagdo em cursos e
programas oferecidos pela SEESP. Essas inquieta¢gées foram aumentando ao longo
dos anos que passei na sala de aula e também atuando na gestédo escolar.

Dentre esses programas, um dos que mais nos chamou atencdo durante
nossa participacdo pela quantidade de participantes e por ser realizado por uma
Universidade, foi o Programa Teia do Saber - PTS. Este programa, iniciado em 2003
e oferecido até o ano de 2007, tinha como uma de suas principais caracteristicas, a
contratacdo de Universidades para a sua implementacao.

O PTS, depois de dois anos de seu langcamento, foi reformulado em 2005 e
passou a representar a politica de FC oferecidas pela SEESP a partir daquele
momento. Desta forma, o programa passou a ser o maior programa de FC oferecido
pela pasta desde entdo. Consequentemente 0 programa passou a ser 0 que teve o
maior numero de participantes, desde seu inicio, até seu término em 2007.

Outro aspecto importante, é que para sua realizacdo, a SEESP firmou
parceria com as universidades publicas estaduais e privadas para participar da
elaboracdo e do oferecimento do programa. Dentre as universidade estaduais, a
Unicamp exerceu uma presenga maior, por ser uma parceira ja de outros programas
anteriores, o que lhe confere um lugar de destaque nas politicas de formacéo de

professores e gestores do estado de Sdo Paulo em comparacao as outras.
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Desse modo, diante de todos esses atributos, decidimos entéo fazer do PTS o
objeto de estudo dessa pesquisa, restando naquele momento verificar tudo o que
existia de produgdo académica e documental sobre o programa, para entdo poder
problematiza-lo e desenvolver o trabalho de investigagéo.

Para estudar o programa, buscamos reunir todos os documentos que faziam
parte do universo do PTS e, a partir de escolhas segundo critérios do método
adotado que anunciaremos logo a seguir, decidimos considerar dois documentos
oficiais da SEESP. Um, lancado em 2003, trata das Diretrizes da Politica
Educacional do Estado de S&o Paulo que deveriam ser seguidas a partir daquela
data e lanca a primeira edicdo do PTS. O outro, lancado em 2005, trata-se do
lancamento da segunda edicdo do PTS, que consistia na contratacdo de Instituicbes
de Ensino Superior publicas ou privadas para ministrarem cursos para 0S
professores da rede.

Para o desenvolvimento desta pesquisa e problematizacdo do objeto,
procedemos a elaboracdo de alguns guestionamentos prévios, dos quais chegamos
a seguinte questdo final: Que interfaces o Programa Teia do Saber apresenta
com a perspectiva de Formacdo Continuada de professores estruturada nos
principios da “escola como l6cus da formacédo docente”, do “reconhecimento
e valorizacdo dos saberes docentes” e do “ciclo de vida profissional dos
professores”?

Na busca de elementos que nos ajudem a responder essa questao e elucidar
esta problematica, definimos os seguintes objetivos:

e Objetivo geral:

v Identificar sob quais vis6es de formacado de professores o PTS esta filiado
e evidenciar suas relacbes com a perspectiva que defende a
profissionalizacdo do magistério e concebe a escola e o professor como

eixos estruturantes da formacgao de professores.

e Objetivos especificos:

v' Apresentar um panorama histérico, politico, tedrico e legal das politicas de
FC no Brasil e no estado de S&o Paulo;

v Evidenciar as interfaces do PTS com a perspectiva de FC que considera a

escola como lécus de formacéo docente, os saberes docentes e o ciclo de
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vida profissional dos professores como eixos estruturantes na formulagao

dos programas de FC;

No desenvolvimento dessa pesquisa, utilizamos como quadro de andlise os
seguintes referenciais tedricos: ao tratarmos das perspectivas de FC de professores,
adotamos como referencial tedrico a obra de Candau (1997), sobretudo no tocante
aos eixos estruturantes que, segundo a autora, devem constituir um programa de
FC, a saber, a escola como l6cus da formacao, o reconhecimento e valorizacdo dos
saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos professores, além de No6voa
(1992), Tardif (2002), Schon (1987), Garcia (1992); e quando tratamos de ideario
neoliberal na educacao, empregamos as contribuicées de Frigotto e Ciavatta (2003),
Frigotto (2011), Silva Junior (2002), Abicalil (2002), Faria (2005), Trevisan e Bellen
(2008), Dale (2004), Martins (2002), Santos e Andrioli (2006).

O percurso metodologico utilizado para responder a problematica central desta
pesquisa integra a producdo e andlise de dados, utilizando a analise documental
Cellard, (2008) e de conteudo Bardin, (2011) e Franco, (2012) dos documentos
oficiais da SEESP que lancaram o PTS. Ressaltamos ainda que para fins dessa
pesquisa, nossa proposta € analisar o contexto de formulacdo do PTS e ndo o de
implementacdo, opcdo metodoldgica esta que justifica o método de pesquisa
adotado.

Para estruturar esta dissertacao decidimos organiza-la em trés capitulos.

No primeiro capitulo buscamos apresentar o contexto historico da formacgéo de
professores no Brasil, bem como de que forma as politicas publicas de formacéo de
professores foram implementadas pelo Estado a partir da década de 1990. Para
essa discussdo, estabelecemos como marcos legais a Lei 9.394/1996, que
estabelece as Diretrizes e Base da Educacdo Nacional - LDBEN, a Resolucéo
CNE/CP 1/2002, sobre as Diretrizes Currilucares Nacionais para a Formacao de
Professores, a Lei n° 9.424 que cria o0 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - FUNDEF e a Lei 11.494/2007,
que substitui a 9.424 e regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo - FUNDEB.

Para dialogar com estes marcos legais, buscamos uma aproximacdo com
autores como (CANDAU, 1997; NOVOA, 1992; GARCIA, 1992; SCHON, 1992;
ZEICHENER, 2013; TARDIF, 2002; GERALDI, 1998) por considerar suas


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
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concepgOes de formagéo continuada de professores as que fundamentam as bases
tedricas desta pesquisa.

No segundo capitulo descrevemos o percurso metodolégico, buscando chamar
a atencao para o caminho previamente escolhido e o de fato trilhado, visto que, ao
longo do desenvolvimento dessa pesquisa, este foi por vezes se modificando, num
movimento constante de busca, indo desde a constru¢cdo do objeto e do problema
em si, até a escolha da melhor estratégia para investiga-lo. Como referencial tedrico-
metodoldgico para producdo e analise dos dados, utilizamos Cellard (2008), Bardin
(2011) e Franco (2012).

No terceiro capitulo, apresentamos os dados produzidos durante a pesquisa de
campo, bem como a analise e discussdo dos resultados encontrados nos referidos
documentos oficiais da SEESP, a luz do referencial tedrico escolhido.

Por dltimo, apresentamos uma sintese dos resultados obtidos, buscando
apontar a contribuicdo desta pesquisa para a continuidade das discussdes e
producdes acerca do tema da formacéao de professores.

Este trabalho esta vinculado ao Programa de Pd6s-Graduacdo em Educacéo —
PPGED da Universidade Federal de Sédo Carlos - UFSCAR, Campus Sorocaba, na
linha de pesquisa Formacéao de Professores e Praticas Educativas.

Vislumbramos com esta pesquisa, fomentar o debate sobre a tematica da
formacdo continuada no campo da formacdo de professores, bem como promover
uma reflexdo sobre a importancia do tema junto aos professores e profissionais da

educacgédo basica que estdo em exercicio.
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Capitulo 1

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:. REFERENCIAIS HISTORICO-
POLITICOS, TEORICOS E LEGAIS

Neste capitulo apresentamos, os referenciais historicos, tedricos e legais que
abrangem esta pesquisa considerando o objeto e sua problematizacdo no contexto
ao qual estd associado, os autores que dialogam conosco e que referendam este
trabalho e a proposta de analise para atingirmos 0s objetivos.

Num primeiro momento, trazemos uma discussdo acerca do novo papel do
Estado e as implicacdes deste na formulacdo das politicas publicas de educacéao e,
em especial, as de formacéo de professores.

No eixo seguinte, apresentamos, segundo Zeichner (2013), duas visfGes de
Formacéao de Professores para o século XXI e seus desdobramentos nas politicas
educacionais concebidas para essa finalidade. Também utilizamos esse eixo para
anunciar qual dessas visoes defendemos e utilizaremos como “pano de fundo” ao
procedermos a analise e critica do objeto desta pesquisa.

Em seguida, fazemos um resgate histérico do tema da formacdo de
professores no Brasil, visando compreender o0 processo de construcdo e
consolidacdo desta questdo, desde sua dimensdo politica, representada nos
programas e politicas governamentais implementados no pais a pertir da déca de
1970, até a académica, quando esta irA se constituir nos ultimos 30 anos num
campo de pesquisa e espaco de discussbes que ajudariam a construir 0s novos
rumos para a educacéao brasileira, como a ANPED, o CEDES, a ANDE , a ANFOPE
e a ANPAE.

No eixo 1.4, fazemos uma discusséo acerca das diferentes perspectivas de
Formacéo Continuada - FC de professores apresentando a polissemia que abrange
0 conceito. Neste eixo ainda, apresentamos a perspectiva de FC que defendemos e
nos referenciamos na realizacdo desse trabalho e que compora o quadro de andlise
para essa pesquisa.

Por fim, apresentamos o objeto a que essa pesquisa se propfe investigar,
anunciando 0s eixos tematicos aos quais nos propusemos a examinar para

posteriormente proceder a comparacgao e didlogo com o referencial tedrico.
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1.1. Estado e Politicas Publicas de Formacdo de Professores

Pensamos ser importante salientar que a opcao em fazer a discussao sobre
este eixo estruturante do capitulo, qual seja, o Estado e seu papel de regulador na
formulagcédo e implementacdo de politicas de formacdo de professores no Brasil, é
devida ao nosso entendimento de que estas sdo também politicas publicas e, por
esse motivo, ao serem institucionalizadas, podem ou néo explicitar resultados de
lutas pelas entidades ligadas a educacdo, ou ainda por determinacdes de
organismos internacionais.

No caso da educacdo, poderiamos nomear como agentes nessa luta por
politicas publicas educacionais, de um lado as entidades que lutam pela defesa dos
profissionais de educacéo e pela construcdo de uma educacéo de qualidade, como
a ANFOPE, a ANPAE e a ANPED e, de outro, 0s grupos nacionais com interesses
diferentes daqueles, que querem também ser ouvidos no momento de formulagéo da
agenda.

Utilizaremos aqui o conceito de politica publica de Jobert e Muller (1987)
como o “Estado em acé&o” (JOBERT e MULLER, 1987 apud HOFLING, 2001). As
politicas publicas sdo, portanto, as acdes elaboradas e implementadas pelo poder
publico, com a finalidade de efetivar os principios estabelecidos na legislacao
vigente que, por sua vez, sdo frutos das discussfes realizadas pelos agentes de
pressado que ocupam 0s espacos publicos e, por conseguinte, disputam as acdes do
Estado.

Se inserem nesta ldgica, as politicas educacionais, que sdo também politicas
publicas na medida em que nascem da mesma matriz, ou seja, das lutas e
demandas da sociedade civil e da sociedade politica no seio da superestrutura. No
caso do Brasil, as linhas que balizam as politicas educacionais estdo colocadas em
varias fontes legais, das quais a primeira delas é dada pela Constituicdo Federal, na
qual sdo firmados os principios gerais que devem ser levados em conta na
organizacédo do sistema educacional.

Portanto, num pais democratico (na forma da lei) como o nosso, as politicas
publicas e, portanto, as educacionais, sao resultados das demandas colocadas pelo
conjunto da sociedade (civil e politica).

Temos que considerar ainda, que hoje vivemos numa sociedade inserida

numa economia global, em que as politicas publicas nacionais além de buscar
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responder as demandas locais, sofrem influéncia de demandas internacionais,
advindas do modelo vigente de politica econdmica mundial. Neste cenario, o Estado
ao regular as relacfes sociais que estdo em processo, ndo age de forma isenta a
este modelo em voga, fazendo com que as politicas publicas por ele concebidas e
legitimadas, sofram também parte desta influéncia externa.

No Brasil, a partir dos anos 1990, num contexto em que o mundo passava por
transformacdes no setor produtivo e, por conseguinte, nas relacdes de trabalho
devido a reestruturacédo do sistema capitalista, a educacdo passa a ser considerada
questao estratégica.

As reformas na politica educacional ocorridas no Brasil na década de 1990,
estdo no amago de uma reforma maior, a de Estado, realizada para alinhar o pais ao
modelo gerencial de gestdo estatal, tendo sido implementadas seguindo parametros
de 6rgdos internacionais de financiamento como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento - BID, o Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento -
BIRD, também conhecido por Banco Mundial, como cumprimento de protocolos que
credenciavam o Brasil a entrar para o clube dos paises em desenvolvimento para
dar condicbes a consolidacdo da globalizagao.

Segundo Andrioli (2002), para o Banco Mundial sdo duas as tarefas
relevantes ao capital que estdo colocadas para a educacgéo: a) ampliar o mercado
consumidor, apostando na educacdo como geradora de trabalho, consumo e
cidadania (incluir mais pessoas como consumidoras); b) gerar estabilidade politica
nos paises com a subordinacdo dos processos educativos aos interesses da
reproducao das relacdes sociais capitalistas (garantir governabilidade).

Libaneo e Oliveira (1998, apud SANTOS e ANDRIOLI, 2005) afirmam que:

As transformacdes gerais da sociedade atual apontam a inevitabilidade de
compreender 0 pais no contexto da globalizacéo, da revolugdo tecnolégica
e da ideologia do livre mercado (neoliberalismo). A globalizagdo é uma
tendéncia internacional do capitalismo que, juntamente com o projeto
neoliberal, impde aos paises periféricos a economia de mercado global sem

restricdes, a competicdo ilimitada e a minimizacdo do Estado na area
econdmica e social (p. 12)

BN

Frigotto e Ciavatta (2003), no tocante a elaboracdo dos das politicas
educacionais, afirmam que essa politica do Estado, vem compactuar com as

diretrizes dos organismos e agéncias internacionais, voltados para uma perspectiva
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pedagdgica individualista em sintonia com o idedrio da desregulamentacao,
flexibilizacdo, privatizagdo e o desmonte dos direitos sociais.

Em se tratando da escola e dos programas de FC, no mesmo sentido Abicalil
(2002) pontua que € dado prioridade ao carater meramente executor, limitando os
professores a agentes operativos, sendo desprezados em sua capacidade critica,
reflexiva e criativa. Desse modo, tais propostas de formac&o dos professores teriam
0 propésito central de realizar a adequacéo das praticas pedagdgicas e curriculos a

|6gica social vigente.

1.2. Duas Visdes de Formacdo de Professores para o Século XXI

Nesta pesquisa, consideramos o pensamento de Zeichner (2013), para nos
referirmos as visGes de formacédo de professores. Para o autor nos ultimos anos nos
Estados Unidos, duas visdes de formacdo de professores para o século XXI vém
aparecendo nos debates no campo em questdo. Como historicamente esse pais tem
exportado suas “receitas” sobre politicas educacionais aos paises da América Latina
e, sobretudo ao Brasil, situamos a discussao sobre as interfaces do PTS com essa
tematica a partir desse cenario apontado pelo autor.

Nos debates aparece, de um lado, uma vertente que tem a preocupacéo de
formar professores pensando-se na profissionalizacdo do magistério e a criagdo ou
manutencdo de um sistema de formacao de professores que prepare docentes para
0 exercicio profissional e a construcdo de uma carreira no magistério. Nesta
pesrpectiva, a formacao destes profissionais estaria vinculada as universidades e
estes normalmente s6 conhecem a experiéncia de suma sala de aula depois de
formados. Segundo o autor, o foco dessa visdo de formacédo € formar professores
pensando na profissionalizacdo da carreira no magistério e no desenvolvimento
profissional do professor, visto que o problema da rotatividade vem aumentando
significativamente, chegando ao ponto de quase metade dos profissionais
abandonarem a profissdo dentro de 5 anos.

A grande critica a esta perspectiva, feita pelos defensores de um modelo
alternativo, é no sentido de que, além de exigir um maior investimento financeiro e
maior responsabilidade por parte do Estado, este modelo ndo forma professores em

namero suficiente para atender a demanda criada apds a universalizacdo da
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educacdo. Assim, segundo esses grupos, apesar de gastar mais com a formacao de
professores, neste modelo o Estado n&o resolve o problema da falta de professores
devido ao abandono da profissdo, decorrente, dentre outros fatores, as condi¢des de
trabalho e desvalorizagéo da carreira.

Neste sentido, aparece a outra perspectiva de formagéo de professores, que
defende uma rota alternativa, na qual o Estado possa gastar menos e ainda sim,
formar professores em numero suficiente para atuarem nas escolas publicas. Os
defensores dessa visdo acreditam ser muito caro profissionalizar docentes para
ensinar todas as criangcas dos Estados Unidos e por essa razdo defendem uma
formacdo de professores para “os filhos dos outros”, como a de técnicos que
simplesmente implementariam os “scripts de instru¢ao” que lhes sdo fornecidos , na
crenca de que o treinamento que esses professores recebem e a subsequente
“roteirizagao da instrugéo” levaria a melhorias nas pontuagdes dos alunos em testes
padronizados (ZEICHNER, 2013).

Todavia, segundo o autor, 0o apoio a modelos alternativos de formacdo de
professores em relacdo a hegemonia da universidade ndo é necessariamente algo
de todo ruim, dependendo de como séo implementados esses modelos. O que néo
se justifica, é a concepcdo de formacdo de professores pautada no custo (baixo
custo) dessa politica e no atendimento aos “filhos dos outros”.

A diferenca entre essas duas visdes € que formar o profissional professor vai
além de prover professores com competéncias de docéncia e de gestdo, mas busca
também garantir que esses profissionais tenham amplo conhecimento sobre os
contextos social e politico em que trabalham, incluindo conhecimentos sobre as
condicbes socioecondmicas das comunidades em vivem seus alunos. Uma
formacao profissional para os professores também procura ajuda-los a aprender na
e a partir da pratica, de modo que continuem a se tornar melhores professores ao
longo de sua carreira e sejam participantes ativos na reinvencdo da escola
(DARLING-HAMMOND, 1999 apud ZEICHNER, 2013).

Deste modo, ao tomarmos o PTS como objeto de estudo dessa pesquisa,
consideramos esse cenario apontado por Zeichner sobre a existéncia dessas duas
visbes de formacao de professores, tendo como pressuposto a hipotese de que o
programa em estudo ao ser formulado insere-se na visdo que ndo visa a

profissionalizacdo do magistério e o desenvolvimento profissional do professor, uma
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vez que, segundo indicadores, é pautado no baixo custo e na formagdo em larga
escala (maior quantidade) desses profissionais para atender a demanda advinda da

universalizacao do ensino.

1.2.1 Formacéao de Professores no Brasil: panorama historico-politico e

legal

O objeto deste estudo é a FC de professores, sobretudo aquela oportunizada
pelo Estado. Para tanto, compreende-se que, para discutir e analisar a FC é
fundamental que se compreenda também a formacéo inicial, afinal a formacao do
profissional professor ndo deve ser dicotomizada, mas vista como algo continuo,
com uma constante revisdo dos saberes, articulando teoria e prética.

Estudo realizado por André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999), o qual
propunha fazer uma sintese do conhecimento produzido sobre o tema da formacao
de professores com base na analise de dissertacdes e teses defendidas nos
programas de pos-graduacdo em educacédo do pais, entre os anos de 1990 e 1996,
revala que, em linha gerais, a maioiria dos estudos se concentram na formacao
inicial, procurando avaliar os cursos que formam docentes.

Segundo a pesquisa, dos 284 trabalhos sobre formacédo do professor, um
total de 216 (76%) tratam do tema da formacao inicial e apenas 42 (14,8%) abordam
o tema da formacg&o continuada. Entretanto, ainda segundo os autores, embora as
pesquisas sobre formacdo continuada ndo sejam muito expressivas em termos
numericos, elas o sdo do ponto de vista da abrangéncia e dos conteudos
investigados, uma vez que abordam diferentes niveis de ensino, contextos variados,
meios e materiais de ensino variados (ANDRE, SIMOES, CARVALHO,
BRZEZINSKI, 1999).

Propomos para tratar da formacéo de professores no Brasil, um resgate a
partir de uma perspectiva historica da evolucédo das politicas voltadas para esse fim.
A década de 1970 foi profundamente marcada pelo golpe militar, que reprimiu
muitos dos anseios da classe popular e favoreceu a conquista do mercado ao
sistema econdmico, politico e educacional do pais. Neste cenario, a educacéo
brasileira e, por conseguinte, o modelo de formacéo de professores, sofre influéncia
desse contexto, tanto é que em 1971, “visando atender a formacdo de mé&o-de-obra

gualificada para o mercado de trabalho” (SAVIANI, 2008. p. 298), tem-se a reforma
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do Ensino de 1° e 2° Graus, através da Lei 5.692/71. Foi a partir desse momento
histérico, que cortes orcamentarios passam a ser aplicados a Educacao, quando o
governo federal reduz progressivamente os recursos para a area (SAVIANI, 2008).

Vale uma breve contextualizacdo das primeiras politicas de formacédo de
professores no pais e, para isso, recorremos a Saviani (2009) e a sua formulagdo
sobre a histéria da formacao de professores no Brasil.

As primeiras acfes voltadas a formacao de professores no Brasil ndo é algo
recente e remonta a meados do século XIX ainda no periodo imperial. Saviani
(2009), ao analisar as questbes pedagogicas articuladas com as transformacées
ocorridas na sociedade brasileira ao longo dos dois ultimos séculos, dividiu a historia
de formacéo de professores no Brasil em seis periodos:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo
como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educagdo (1932-1939), cujos marcos
foram as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de
Fernando de Azevedo em S&o Paulo, em 1933.

4. Organizacéo e implantacédo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (p.143)

Com vistas a fazermos uma contextualizacdo histérica da trajetoria da
formacdo de professores no Brasil, cabe aqui resgatarmos o0 contexto que
corresponde aos dois ultimos periodos nomeados por Saviani, por entendermos que
a partir deles as politicas educacionais e, sobretudo, as de formacéo de professores
gque € a que nos interessa nesta pesquisa, comecaram a sofrer influéncia dos
fendbmenos relacionados a globalizagdo e ao neoliberalismo (externos) e das acgbes
da Ditadura Militar (internos). Antes, porém, cabe voltar ao segundo periodo a que
Saviani faz referéncia, chamado “Estabelecimento e expansao das Escolas Normais
(1890-71932)”, pelo fato de que a partir daquela data, ha pela primeira vez na historia

da educacéo do pais uma preocupacédo do Estado com a formacédo de professores.
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Este periodo ficou conhecido pela reforma da instrugdo publica do estado de
S&o Paulo iniciada em 1890, e foi um marco na histéria da formacéo de professores
no pais.

A patrtir desta reforma, o Estado passa a se responsabilizar pelos custos do
novo modelo de formacéo, ao passo que centraliza as agdes nos exercicios praticos
dos professores, com vistas a assegurar uma formacao de fato significativa do ponto
de vista da pratica pedagogica. Sdo Paulo passava a ser referéncia para os outros
estados, contribuindo para que o novo modelo paulista da Escola Normal fosse
estendido pelo pais inteiro.

Para Gatti e Barreto (2009), concordando com o pensamento de Saviani em
relacdo as origens da formacao de professores no Brasil, foi com a Escola Normal e
com a criacdo de cursos especificos para formar seus professores que o tema
definitivamente se transformaria em uma politica de Estado, com um viés
efetivamente pedagdgico.

Contudo, mesmo com o breve entusiasmo causado pela reforma em face a
nova perspectiva da formacdo de professores, que neste periodo dava maior
importadncia as questdes ligadas a pratica pedagogica, este modelo inovador
inaugurado pela Escola Normal ndo sobreviveria por muito tempo, sendo vencido
pela tendéncia dominante centrada na aquisicao de conteudos disciplinares a serem
transmitidos aos alunos. Dessa forma, um novo periodo se inicia com o surgimento
dos institutos de educacédo que tinha como caracteristica um preocupa¢do com a
pesquisa além do ensino.

Retomemos, entdo, a nossa contextualizacdo a partir da década de 1970.
Segundo Ghedin (2012), apesar da década anterior ter sido importante para as
universidades acirrarem o debate sobre os rumos da educacgédo no pais e a Lei de
Diretrizes e Bases de 1961 de certa forma contemplar a questdo da formacao de
professores, a Lei 5.540/68, que trata da Reforma Universitaria Brasileira, foi
promulgada sem levar em consideracdo esse debate, mantendo, por exemplo, os
cursos de curta duracao.

Candau (1997) também critica a Reforma Universitaria de 1968, ao afirmar
gue problemas como, a nado integracdo entre a formacao pedagogica e a especifica
e 0 carater eminentemente tedrico dos cursos de formacdo de professores, néo

foram solucionados.
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A partir desta pesrpectiva, a autora afirma que na década de 1960 e 1970, a
educacao brasileira sofreu forte influéncia da tendéncia tecnicista, cuja ideologia era
formar técnicos profissionais, de forma rapida, para atender ao mercado de trabalho,
gue também passava por transformacgdes, devido a orientacéo politica e econémica
externa que o regime militar compactuava.

E a partir desse periodo que, segundo Saviani (2009), ocorre o quinto periodo
da histéria da formacédo de professores, que é a “Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério” (1971 — 1996). Esse periodo ficou marcado
pela Lei 5.692/71 que p6s fim as Escolas Normais e 0 antigo curso normal cedeu
lugar a uma Habilitacéo de 2° grau.

Segundo Ghedin (2012), durante este periodo, a formacdo de professores
assumiu um carater de treinamento técnico em educacdo, que ocorria por meio da
transmissdo dos instrumentos técnicos para a aplicacdo do conhecimento cientifico
produzido por outros. Para Martins (2008), nesse modelo de formacéo, o professor
competente € aquele que se torna um bom executor de tarefas, sendo observada
sua posicao no interior da organizacao do trabalho na escola.

No entanto, de acordo com Brzezinski (2007), no final da década de 1970, as
discussbes acerca de uma mudanca na concepcao da formacgao de professores se
iniciavam. Propostas alternativas de formacéo de professores que correspondessem
as exigéncias da sociedade em mudanca e as necessidades da educacao basica na
direcdo de formar profissionais criticos e conscientes do papel da educacdo eram
incipientes e soO se consolidariam a partir da década seguinte.

A partir da década de 1980, a formacao de professores buscava, segundo
Ghedin (2012), distanciar-se daquilo que vinha sendo referéncia até entdo, centrada
nos métodos de treinamentos de professores. Para Candau (1997), esse momento
significou um despertar para a importancia da dimensdo politica da formacgéo de
professores que até entdo fora silenciada pelo modelo da racionalidade técnica do
periodo ditatorial.

Nesse sentido, as discussdes acerca da mudanca no paradigma da formacao
de professores, apontavam para a necessidade dos cursos promoverem nos
professores, durante seu processo formativo, a tomada de consciéncia sobre a
importancia da escola e da educacgéo na transformacéo da sociedade.

E nesse cenario que, ainda de acordo com o autor, surge a discussdo do

educador em substituicdo a do professor. Essa substituicdo, veio para demonstrar a
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insatisfacdo com o modelo de formagé&o de professores, demarcar um novo tempo e
0 rompimento com o periodo anterior e ainda representar uma oposi¢do ao conceito
de técnico da educacao.

Atrelado a essa discussdo sobre o papel do professor-educador, surge
também as primeiras propostas de se vincular a teoria a pratica pedagogica. Assim,
segundo Brzezinski e Garrido (2001), no final dos anos 1980 e inicio doa 1990, as
discussfes acerca da questdo da teoria vinculada a pratica e do ensino a pesquisa
na formacédo de professores, comecou a tomar félego.

Nos anos 1990, uma mudancga significativa do ponto de vista do modelo de
formacao marcou o campo da formacgao de professores, vindo expressa inclusive no
texto da LDBEN 9.394/96.

E naquele contexto que, segundo Gedhin (2012), surge a perspectiva do
professor-pesquisador. Para o autor, essa mudanca € representada por um novo
olhar para a relacdo teoria e pratica que naquele momento aparece como questao
central a ser trabalhada no ambito da formacdo docente. Questao relevante naquele
momento, que vem expressa no artigo 61 da Lei 9.394/96, ao determinar mudancas
no curriculo dos cursos, ao indicar a “[...] inclusdo da associacdo entre teoria e
pratica [...]" (art. 61,1) e a “[...] pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas nos
cursos de formacéo docente [...]" (art. 65).

Essa indicacdo, da lei impulsionou a revisdo dos curriculos dos cursos de
formacéo de professores, sobretudo no que concerne a separagao entre disciplinas
de conteddo e pedagogicas, no sentido de rever a desarticulacdo entre formacéo
académica e realidade pratica.

Segundo Pereira (2011), a partir de 1990

[...] a analise da literatura educacional aponta para importantes mudangas
na forma de conceber a formacdo de professores. Do treinamento do
técnico em educagdo, na década de 1970, observa-se a énfase na

formacéo do educador na primeira metade dos anos 1980 e, nos anos 1990,
um redirecionamento para a formagé&o do professor-pesquisador [...]. (p. 37)

Assim, a partir dos anos 1990, o professor passa a ser visto como profissional
qgue deve aliar em seu trabalho docente as atividades de pesquisa, fazendo surgir,
as discussdes de que a formagdo do professor ndo pode ser concebida
desvinculada do espaco em que realiza a sua atuacdo profissional, ou seja, a

escola.
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Deste modo, concordamos com Gedhin (2012), quando afirma que, mesmo
se constituindo num processo lento a efetivagdo destas mudancas, as contribui¢cdes
dos anos 1990 para um novo olhar para a questdo da formacéo de professores séo
muito importantes, especialmente no que diz respeito as discussbes sobre o0s
saberes da docéncia; a defesa da formacédo de professores que articule teoria e
pratica, pesquisa e ensino e a formacdo do professor que pesquisa 0 seu proprio
trabalho docente.

Numa perespectiva diferente, Saviani (2009), que aponta ser este periodo
marcado pelo “Advento dos Institutos Superiores de Educagcdo e das Escolas
Normais Superiores”, afirma que nova LDBEN n&o consolidou as lutas e as
discussbes propostas pela sociedade civil e profissionais da educacdo nos anos
anteriores.

Para o autor, o quadro de mobilizacdo dos educadores alimentou a
expectativa de que, findo o regime militar, o problema da formacao de professores
no Brasil seria melhor equacionado. Porém, a Lei 9.394/96 ndo correspondeu a essa
expectativa. A nova LDB, ao introduzir como alternativa aos cursos de pedagogia e
licenciatura os institutos superiores de educacao e as Escolas Normais Superiores,
sinalizou para uma politica educacional que tendia a nivelar o ensino por baixo.

Segundo Saviani (2009), “[...] os institutos superiores de educacdo emergem
como instituicbes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma formacéo
mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragao” (p.218). Ainda
segundo o autor, as diretrizes curriculares do curso de pedagogia homologadas em
2006 néo escaparam dessas caracteristicas.

Gostariamos de ressaltar que, embora concordemos com Saviani quando
afirma que a Lei 9.394/96 n&o concretizou parte das discussdes acerca das politicas
de formacéo de professores, sobretudo por ndo solucionar as disparidades entre a
finalidade das licenciaturas e do curso de pedagogia, ndo podemos compactuar com
a ideia de que aquela lei n&o trouxe contribuicbes para o0 campo em questao.

Em nosso entendimento, a nova LDBEN foi importante por institucionalizar,
na forma da lei, parte do debate acerca da formacdo de professores, nao
significando essa institucionalizacdo, a solucdo completa dos problemas
relacionados ao tema.

Finalmente, nos anos 2000, surge, segundo Gedhin (2012), uma nova

terminologia na literatura que trata da formacdo de professores: o professor
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pesquisador-reflexivo. Todo esse contexto leva a uma nova maneira de conceber
ndo so a formacgdo de professores como a propria instituicdo formativa.

Desse modo, € agora exigido que o professor lide com um conhecimento em
construcdo e ndo mais imutavel. Essa nova visao implica também uma mudanc¢a no
papel da escola e, por conseguinte, no trabalho docente, passando de um lugar que
antes era reduzido ao de transmissdo de conhecimentos, para um lugar onde agora
se produz conecimento.

Segundo Pereira (2011), neste novo modelo, chamado de “racionalidade
pratica”,

[...] o professor passa a ser considerado um profissional anténomo, que
reflete, toma decisbes e cria durante sua acdo pedagdgica, a qual é

entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. (p. 23)

Desta forma, a pratica ndo € considerada apenas como espaco de
transmissdo de conhecimentos, mas de reflexdo e de construcdo de novos
conhecimentos, o que condiz com a formacdo de um professor pesquisador-
reflexivo.

No entanto, segundo Gedhin (2012), embora os esfor¢cos e as conquistas no
campo da formacdo de professores demostrados nas pesquisas ao longo desses
anos tenham trazido contribuicbes, a proposicdo de uma formacdo que de fato
atenda as necessidades do trabalho docente, foram mais discutidas do que
efetivamente implementadas nos espacos de formacéao.

Para a ANFOPE (2000)

Os principios norteadores de uma politica de formagéo tém sido construidos
pelo movimento com a compreensdo de que a formacdo de professores
deve ser entendida como um continuum - formacé&o inicial e continuada -,
fundada na concepcdo de educacdo como emancipacdo e de
mulher/homem como seres libertos, solidarios e felizes. A elaboracdo de
uma Politica de Formacdo Continuada devera estar vinculada as
concepcgdes de sociedade e de educacdo que se tenha e deve ir a direcdo
do fortalecimento da pluralidade e da socializagdo dos conhecimentos
universalmente  produzidos, contribuindo  diretamente  para a
profissionalizagéo do professor para o conhecimento da realidade. (p. 23)

Neste sentido, estamos de acordo com o que defende a entidade ao cenceber
formacdo de professores como um continuum, quando afirma a necessidade de
politicas que articulem a formacdo inicial com a formacédo continuada dos

profissionais da educagéo.
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1.2.2. Formacao Continuada de Professores: quadro legal, polissemia de
um conceito e o modelo centrado na escola, no professor e na pratica

pedagogica.

Neste eixo apresentamos uma discussdo acerca da FC de professores a
partir da década de 1990, quando este modelo de formacdo comeca a tomar corpo
no Brasil, buscando evidenciar as diferentes conceituacdes recorrentes na literatura,
bem como o quadro legal que promoveu a regulamentacdo e implementacéo desta
politica no pais.

Foi a partir da década de 1990 que, com as mudancas trazidas pela Lei
9.394/96, comeca a ser instituido um quadro legal referente a FC de professores no
pais.

De acordo com Gatti (2008)

[...] nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados
setores profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formacdo continuada como
um requisito para o trabalho, a ideia da atualiza¢@o constante, em fungéo
das mudancas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudancas no
mundo do trabalho. Ou seja, a educacdo continuada foi colocada como
aprofundamento e avanco nas formag6es dos profissionais. Incorporou-se
essa necessidade também aos setores profissionais da educacdo, o que
exigiu o desenvolvimento de politicas nacionais ou regionais em resposta a
problemas caracteristicos de nosso sistema educacional. (p. 58)

Tomando o Art. 61 da nova LDBEN, vemos que a formacao dos profissionais
devera “[...] atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino (...)
e ter como fundamento, a associagcao entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagcdo em servico” (BRASIL, 1996).

Em seu art. 63, Inciso lll, assegurou que a mesma fosse mantida pelos
institutos superiores de educacao, por meio de “programas de educacao continuada
para os profissionais de educacéo dos diversos niveis”. (BRASIL, 1996)

O Art. 67, mais especificamente nos incisos Il e V, considera a FC
instrumento bésico das acdes de valorizacdo dos profissionais da educacao
atribuindo aos sistemas de ensino a obrigacdo de assegurar aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento peridodico remunerado para
esse fim.

Na mesma década, o governo federal instituiu o0 FUNDEF que, com relacédo a
questdo da valorizacdo do magistério, permitia que parte dos recursos repassados
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aos sistemas de ensino pudesse ser utilizada com programas de aperfeicoamento
profissional.
Em relacéo a importancia do FUNDEF para a questdo da FC de professores,
Gatti (2008) afirma que
[...] a lei que instituiu o FUNDEF deu, pela primeira vez na historia
educacional do pais, respaldo legal para o financiamento sistematico de
cursos de formacdo de professores em servico, prevendo recursos

financeiros para a habilitacdo de professores nao titulados que exercam
funcdes nas redes publicas. (p.65)

A lei 9.424/96 determinava prazo para que a formacdo fosse realizada, ou
seja, cinco anos a contar da data da publicacdo da referida Lei e depois desse
periodo, os entes federados poderiam continuar investindo na formacéo inicial dos
profissionais em exercicio no ensino fundamental, contudo, sem utilizar dos recursos
destinados a esse fim.

No ano de 2001, foi instituido o Plano Nacional de Educacéao - PNE, aprovado
pela Lei n® 10.172, estabelecendo a FC como uma das formas de valorizacdo do
magistério, conforme destacamos a seguir:

A melhoria da qualidade do ensino, que € um dos objetivos centrais do
Plano Nacional de Educacdo, somente podera ser alcancada se for
promovida, ao mesmo tempo, a valorizacdo do magistério. Sem esta, ficam
baldados quaisquer esfor¢os para alcancar as metas estabelecidas em cada
um dos niveis e modalidades do ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser
obtida por meio de uma politica global de magistério, a qual implica,

simultaneamente, a formacé&o profissional inicial; as condi¢bes de trabalho,
salario e carreira; a formacao continuada. (BRASIL, 2001, p.73)

Dando continuidade as normatizagbes da nova LDBEN, no ano de 2003 o
MEC, por meio da portaria n.1.403, instituiu o Sistema Nacional de Certificacdo e
Formacdo Continuada de Professores da Educacgédo Basica. O artigo 1° prevé em
seu inciso I, “programas de incentivo e apoio a formacao continuada de professores,
implementados em regime de colaboracdo com os entes federados”. Este sistema
compreendia trés eixos de acdo: o Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
por meio do qual se promovem parametros de formacdo e merito profissionais; os
programas de incentivo e apoio a formacgéo continuada de professores.

N&o nos esquecamos de que a partir da década de 1990 o Estado passa por

reformas de cunho neoliberal que irdo se estender também a educacdo. Naquele

contexto, surge o Estado avaliador, pelo qual a politica de avaliagdo torna-se
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elemento estratégico de gestdo. Na ocasido houve posicionamentos fortes contra
esta proposta, como por exemplo, o documento “Formar ou certificar’? Muitas
questdes para reflexdo, do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (2003).

No ano de 2006, foi instituido o FUNDEB, mantendo vigentes as regras de
repasse e utilizacdo dos recursos para a capacitagcdo e aperfeicoamento profissional
em servigo previstas no FUNDEF.

Portanto, a FC de professores passou a ser regulamentada pelo Estado,
aparecendo nos textos da legislacdo educacional como importante elemento de
melhoria da qualidade da educac¢éo basica.

Antes de explicitarmos os referenciais te6ricos que embasam a pesquisa,
faz-se necessario apresentar as diferentes concepcdes e significados de FC de
professores que foram se constituindo de acordo com o contexto histérico da
educacao brasileira.

No contexto da década de 1990, a FC aparece sob termos que usualmente
se referem a uma compensacdo das eventuais falhas existentes na formacéo inicial
de professores (MIZUKAMI, 2002; MARIN, 1995; CANDAU, 1997).

Deste modo, seus objetivos estariam voltados a um processo de reciclagem
ou capacitacdo do profissional docente, baseado na atualiza¢cdo ou complementacéo
de sua primeira formacéo, ndo sendo considerada naquele momento, sua pratica,
suas experiéncias nem tampouco a escola e a sala de aula como l6cus do processo
de formacé&o continuada.

Autores como Candau (1997), Tardif (2002), N6voa (1992), ndo corroboram
esta concepcéao de FC pensada sobre a oGtica da reciclagem, por esta ndo considerar
a complexidade que segundo eles envolve o processo de formacéo.

Em relacdo a FC, convém uma explanacdo. Na literatura sobre o tema,
encontramos varios termos e conceituacbes utilizados para defini-la, o que a
caracteriza como um termo polissémico. Ocorre que essa polissemia muitas vezes
subjaz conceitos e ideologias que, ao serem analisados mais detalhadamente, sao
revelados.

Nesse sentido, apresentamos aqui, segundo Marin (1995), alguns dos termos
mais comuns encontrados na literatura para designar a FC de professores. Para a

autora, os termos “reciclagem”, “treinamento”, “aperfeicoamento” e “capacitacdo” séo
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0S mais recorrentes. Analisando um a um estes termos, a autora discute a
adequacdao deles quando relacionados aos processos de ensino e a educacao.
Pensamos ser importante trazer esta discussdo, por concordarmos com a
autora, que afirma ser com base nos conceitos subjacentes a esses termos que
diferentes tipos de decisdes sdo tomadas e acbOes sdo propostas, justificadas e
realizadas, sobretudo pelos programas oficiais de formacéo de professores.
Para Marin (1995), o termo reciclagem ndo € compativel com a ideia de
formacao pedagdgica, visto que
[...] a adocdo do termo reciclagem e sua concepgdo em nOSSO meio
educacional levaram a proposicdo e a implementacédo de cursos rapidos e
descontextualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que

tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o de forma superficial. (p. 32)

O termo reciclagem foi, segundo a autora, muito utilizado até a década de
1980, época em que muitos educadores e entidades ligadas a educacdo
manifestavam-se contrarios a ideia de formacdo vigente, a saber, uma formacao
tecnicista, fragmentada, centrada em competéncias e habilidades (MARIN, 1995).

Essas entidades defendiam um modelo de formacéo ancorada num curriculo
com uma base comum nacional, norteado pelas seguintes diretrizes: sélida
formacao tedrica e interdisciplinar, unidade teoria e pratica em todo o curso, trabalho
coletivo e interdisciplinar como eixo do trabalho docente, compromisso social do
profissional do profissional da educacdo, gestdo democratica, inclusdo da
concepgao da FC visando ao aperfeicoamento do desempenho do profissional da
educacao, além da avaliacdo permanente dos cursos de formacgao dos profissionais
da educacgéo, a luz do projeto pedagogico de cada curso (ANFOPE, 2004).

Ao analisar o termo treinamento, Marin (1995) ressalta ser inadequado utiliza-
lo ao tratar da FC de professores, pois esse conceito pressupde acdes com fins
meramente mecanicos.

O termo aperfeicoamento, ainda segundo Marin (1995), também é passivel de
criticas pelo motivo de que o trabalho docente possui implicagcbes decorrentes de
fatores que ndo dependem exclusivamente do profissional professor. Por esse
motivo, a ideia de buscar a perfeicdo, sugerida pelo termo, ndo condiz com a
natureza do universo educacional e da profissdo docente, que é constituido por

possibilidades de erros e acertos, das quais se aprende sempre.
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Outro termo discutido por Marin (1995) € o de capacitacdo. E para discutir
esta terminologia, utilizamos Mizukami (2002), que afirma que tanto a ideia de
reciclagem quanto a de capacitacdo, € apoiada na perspectiva de acumulos de
conhecimentos tedricos para posterior aplicacdo na pratica pedagoégica. Marin
(1995), ao analisar este termo, considera duas possibilidades. Na primeira, ela o
legitima na FC de professores, ao relaciona-lo com a ideia do tornar-se capaz, ou
ainda, da possibilidade de aquisicdo das condicfes para o desempenho da profissédo
docente. Na segunda, que vai ao encontro da perspectiva de Mizukami e da qual

também compartilhamos, a autora critica esta concepc¢ao por acreditar que

[...] adocdo dessa concepgdo desencadeou, entre nds, inUmeras acdes de
capacitacdo visando a venda de pacotes educacionais ou propostas
fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacgéo e da suposta melhoria
da educacéo basica. (p.17)

Ao discutirmos as concepcdes de FC de professores tomamos como nossa
principal referéncia Candau (1997) que as classifica em dois grandes modelos. Ao
primeiro, a autora denomina de perspectiva “classica” ou tradicional, que
predominou desde a década de 1970 até os anos 1990. Na perspectiva “classica”,
estdo as iniciativas de instituicbes e 0Orgdos governamentais que enfatizam a
qualificacdo, reciclagem e especializacdo, como “voltar e atualizar a formacéo
recebida” (p. 52, grifo da autora). Na sequéncia deste trabalho, sempre que
recorrermos a este conceito faremos mencdo a ele conforme apresentado pela
autora.

Nesta perspectiva, a FC de professores é enfatizada, com o objetivo de
atualizar a formacédo recebida no processo de formacdo inicial. Assim, a
universidade constitui-se, com o lugar privilegiado para a formacéo de professores,
onde os conhecimentos sao produzidos.

Pena (1999) ao analisar esta perspectiva, questiona a concepcao subjacente
a mesma que, no seu entendimento, pressupfe uma dicotomia entre teoria e
pratica, entre os que produzem conhecimento e 0sS que Sao responsaveis por
transmiti-los. (p.55)

Em sintonia com esta perspectiva, Kramer (2002) também faz criticas ao

modelo “classico” ao afirmar
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[...] que o acumulo de informagBes advindas de cursos, seminarios,
encontros etc. ndo tem sido eficaz em levar o professor a refletir e,
consequentemente, renovar a sua pratica. Este esquema tradicional de
formacao do magistérios encara o professor como alguém que tem pouco a
dar mas que, por outro lado, tem muito a aprender [...]. (p. 29)

Portanto, para Candau (1997) no que a autora denomina de perspectiva
“classica”, os aspectos da formacdo do professor como um profissional que produz
conhecimento ao longo da carreira durante sua pratica, bem como da escola como
l6cus onde se realiza essa formacdo, ndo sdo considerados ou vistos como
elementos relevantes na concepgao de programas.

Entretanto, segundo Candau (1997), um novo modelo de FC de professores
vem sendo construido nas ultimas décadas. Contrariando o modelo “classico”, este
modelo adota como eixos estruturantes para a formacdo trés aspectos
fundamentais: a escola como locus da formacéo continuada; a valorizacdo do saber
docente; o reconhecimento do ciclo profissional de vida dos professores.

Isto implica a construcdo de uma pratica reflexiva, capaz de identificar os
problemas e resolvé-los através de uma pratica conjuntamente pelos docentes da
instituicdo escolar.

Numa perspectiva da racionalidade técnica de FC de professores, a pratica
pedagdgica consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacédo de
um conhecimento teérico e técnico, previamente adquirido ou absorvido, seja na
formacao inicial, seja em cursos de formacdo em servico concebidos na mesma
l0gica.

Nesta perspectiva, a formacdo inicial e continuada de professores esta
preocupada em proporcionar 0 acesso a metodos de ensino, dominios de
procedimento de gestdo da sala de aula, conteudos curriculares, técnicas de
avaliacdo, sendo todos estes elementos elaborados por ‘“especialistas”,
normalmente sob encomenda de 6rgdos gestores da educacgdo, sem considerar 0s
elementos primordiais desse processo que sdo a escola, o professor e a pratica
docente (CANDAU, 1997).

Deste modo, o exercicio da profissdo fica restrito a uma atividade meramente
instrumental e a formacéo serve ao proposito da instrumentalizacdo dos professores
das técnicas de que eles precisam para desenvolver sua pratica. Importante

salientar aqui nosso apoio acerca da producao tedrica das politicas e programas de
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FC de professores terem como parceira a Universidade. Ali4s, pensamos ser esta
parceria de suma importancia para fomentar a discussao sobre o tema da formacao
de professores buscando uma transformacao neste campo e para que o Estado, ao
conceber politicas publicas nesta area, considere efetivamente os resultados de
pesquisas vindas da universidade.

O que de fato ndo compartilhamos, € com a ideia de que essa parceria se
realize e as politicas sejam concebidas e oferecidas sem considerar todos os
elementos envolvidos neste processo, a saber, os professores, suas experiéncias
pessoais e profissionais, sua pratica pedagdgica e a escola na elaboracéo destas.

Quando nos deparamos com a realidade do dia a dia da escola e da sala de
aula, percebemos que solucdes prontas e acabadas que normalmente predominam
nas politicas e programas oficiais de formacdo de professores ndo dao conta da
resolucdo ou pelo menos da satisfacdo de parte expectativas dos professores em
relacdo a esta questao.

Na contramdo da perspectiva da racionalidade técnica, nosso entendimento
sobre FC esta posto na relacdo existente entre a formacgéo tedrica (inicial) e a
formacdo advinda da prética pedagdgica, considerando que a formacéo docente se
da a partir da graduacédo, passando ao longo da profissédo docente, no dia a dia na
sala de aula e com a convivéncia e interagdo na escola com seus pares. Assim,
acreditamos que a FC é fruto das experiéncias vividas tanto na esfera de vida
pessoal, pois como nos diz Freire (1997), o professor € um ser inacabado,
inconcluso pela sua prépria condicdo humana, bem como ao longo de sua carreira
profissional, marcada pelas vivéncias no cotidiano da escola com seus colegas de
trabalho e, sobretudo, da sua pratica e reflexao sobre ela.

Pensamos ser a formacao do professor um processo que engloba desde a
experiéncia do docente como aluno, sua passagem pela universidade, sua atuacéo
para conhecer a pratica por meio do estagio, sua experiéncia como professor
iniciante e, finalmente, como professor em exercicio na escola. Desse modo, faz-se
necesséario pensar a formacdo de professores como um processo continuo, que
perpassa diferentes etapas do conhecimento e desenvolve-se ao longo da carreira
docente, organizando-se como resposta as necessidades reais dos professores no

espaco escolar e de acordo com a perspectiva de educacao permanente.
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Baseado nesse pensamento, alguns pesquisadores (CANDAU, 1997,
SCHON, 1987; NOVOA, 1992: GARCIA, 1999;: TARDIF, 2002; entre outros),
colocam-se como referéncia para o embasamento desta pesquisa, tornando-se
interlocutores imprescindiveis para o desenvolvimento deste trabalho.

Para esses pesquisadores, existe no trabalho docente um conhecimento
tacito, espontaneo, intuitivo, experimental, construido no cotidiano da pratica
educativa, a partir do qual o professor pode realizar uma reflexdo sobre sua pratica
e, a partir dai, produzir conhecimento sobre ela.

Para Garcia (1999), o papel dos professores deve ir além de técnicos que
executam instrucbes e propostas elaboradas por especialistas. Ele defende a
importancia de o professor assumir-se como protagonista na construgcdo de
alternativas para suas acbes, como alguém que processa informacdo, toma
decisbes, gera conhecimento pratico, possui crencgas e rotinas, que influenciam a
sua atividade profissional.

Conforme suas palavras € preciso “considerar o professor como ‘um sujeito
epistemoldgico’, capaz de gerar e contrastar teorias sobre a sua pratica” (p. 47).

Schon (1987), também contrapondo-se ao modelo de racionalidade técnica,
segundo o qual a atividade profissional € de natureza instrumental, consistindo na
solucdo de problemas concretos por meio da aplicacdo de teorias e técnicas
derivadas do conhecimento cientifico, considera que a reflexdo na acdo esta em
relacdo direta com a acdo presente, ou seja, 0 conhecimento na acédo. Significa
produzir uma pausa - para refletir — em meio a acéo presente, um momento em que
paramos para pensar, para reorganizar o que estamos fazendo, refletindo sobre a
acao presente. (Pena, 1999, p. 135).

A base conceitual dessa perspectiva de formacdo de professores esta
fundada na valorizacdo do conhecimento pratico do professor, colocando-o na
condicdo de investigador de sua propria pratica e, a formacdo como sendo parte
desse processo de investigacao.

Entretanto, a despeito de compartilharmos desse pensamento sobre formacgao
de professores, é importante fazermos uma ressalva. Essa perspectiva de formacéo
de professores que considera a procucdo de conhecimento na pratica docente tem
sido objeto de discussao por poder oferecer uma certa limitacao e certo risco em sua

utilizacdo. Limitacdo no sentido de que, ao se constituir num processo individual, em
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detrimento ao coletivo, os resultados podem ser imediatos e podem nao chegar a
repercutir em transformacdes estruturais do ensino. Risco, na medida em que, ao
conceber uma politca ou programa de FC fundado numa perspectiva
individualizada, os 6rgaos gestores da educacéao, representando o Estado, podem
responsabilizar os professores pelos problemas de ensino, isentando-se da culpa
pelos resultados nada satisfatérios que apresenta a educacdo bésica. Alias, a
adocao dessa perspectiva de FC desse ponto de vista é mais uma das hipdteses
gue mantemos sobre o oferecimento de programas de FC pelas redes de ensino: os
programas oferecidos pela SEESP ao considerarem essa perspectiva, o fazem e
depois, diante dos indicadores educacionais insatisfatérios, reaponsabilizam os
professores pelos numeros indesejaveis, eximindo-se da sua responsabilidade,
alegando que sua parte esta sendo feita, ao promover cursos de FC.

Considerando o exposto, o que defendemos é uma formacao de professores
gue considere a individualidade do professor no sentido de valorizar suas histérias
de vida (NOVOA, 1992), seus diferentes ciclos de vida profissional (HUBERMAN,
2000), porém sem deixar de considerar o contexto em que ele desenvolve seu
trabalho e, por conseguinte, também constr6i sua formacdo, a escola, nem
tampouco suas experiéncias na pratica e sua relagdo com os pares.

A esse respeito, Tardif (2002) afirma que:

A socializagdo é um processo de formacéo do individuo que se estende por
toda a histéria de vida e comporta rupturas e continuidades (...) Em
sociologia, ndo existe consenso em relagdo a natureza dos saberes
adquiridos através da socializacéo.(...) A idéia de base € que esses saberes
(esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias, etc.) ndo sao
inatos, mas produzidos pela socializagdo, isto €, através do processo de
imersao dos individuos nos diversos mundos socializados, (...) nos quais
eles constroem, em interagdo com 0s outros, sua identidade pessoal e
social. (p.71)

Nesta perspectiva, corroborando o que afirma Giroux (1997), acreditamos que
a FC pode ndo apenas contribuir com a formacao individual do professor para a
docéncia, mas também para sua formacdo voltada para a transformacdo social,
criando uma consciéncia coletiva e democratica dos pares no interior da escola.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Contreras (2002, p. 164) afirma que
a formacgéo de professores a partir desta perspectiva adquire outra finalidade, uma

vez que forma o professor como sujeito consciente do seu papel e capaz de
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transformar a realidade escolar. Para o autor, esta perspectiva de formacgédo também
é fundamentada na reflexdo. Contudo, essa reflexdo se da de forma contextualizada
e com a utilizagdo de referenciais tedricos que ajudem a compreender a pratica de
um ponto de producdo de conhecimento.

Portanto, na realizacdo desta pesquisa, consideramos a FC como um
processo amplo e multifacetado, na qual a formacéo inicial, a experiéncia pessoal e
profissional, a escola e a pratica pedagogica sdo vistos como eixos estruturantes os
quais ndo podem ser vistos separadamente, dos quais ocorre efetivamente a
formacao docente. Consideramos ainda que as politicas de educacionais e, neste
caso, as de formacao de professores e, mais especificamente ainda as de FC, estédo
inseridas num contexto historico-social global de reformas do Estado, sob a
influéncia do ideéario neoliberal hegeménico no mundo contemporéneo. Dai a
relevancia de apresentarmos uma discussao sobre esse contexto partindo do macro
para o micro-contexto, para em seguida podermos compreender a relacdo entre a
formulacdo das politicas de FC no estado de Sdo Paulo com a conjuntura

internacional e nacional.

1.3 A Reforma Educacional no estado de Sdo Paulo e Ideario Neoliberal

A partir de 1973, a crise econbmica que se instalou arruinou o Estado de
Bem-Estar Social, criando o Estado Neoliberal cuja caracteristica fundante principal
era a reforma do Estado visando o maior controle e diminuicdo dos gastos publicos,
sobretudo na austeridade nas politicas sociais. A partir dai as idéias neoliberais
passaram a ganhar propor¢des antes jamais vistas. Para Hayek, um dos tedricos
dessa nova roupagem do capitalismo, as origens da crise estavam ligadas ao poder
dos sindicatos a luta do movimento operario, que havia corroido as bases de
acumulacédo capitalista [...] com suas pressdes reivindicativas sobre os salarios e
com sua pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s
gastos sociais (ANDERSON, 1995).

A solucéo para a crise nos olhos dos idealizadores era claro:

[...] manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o poder dos
sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos 0s gastos sociais
e nas intervencdes econdmicas. A estabilidade monetaria deveria ser a

meta suprema de qualquer governo. Para isso seria necessaria uma
disciplina orcamentaria, com a contencdo dos gastos com bem-estar, e a
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restauracao da taxa “natural” de desemprego, ou seja, a criagdo de um
exército de reserva de trabalho para quebrar os sindicatos. Ademais,
reformas fiscais eram imprescindiveis, para incentivar os agentes
econdmicos. (ANDERSON, 1995, p. 2)

Os anos de 1978-1980 podem ser considerados um ponto de ruptura na
histéria econdbmica e social do mundo, neste periodo trés epicentros se
consolidavam: de um lado Deng Xiaoping iniciou a liberalizacdo da economia
chinesa no ano de 1978; na Gra-Bretanha, a primeira—ministra Margaret Thatcher da
inicio a um trabalho de restricdo do poder dos sindicatos e eliminacdo da
estagnacédo inflacionaria que envolvia o pais; nos Estados Unidos, Ronald Regan
torna-se presidente em 1980 e apdia a politica monetaria de luta contra a inflagéo a
qualquer preco, implantada por Paul Volcker, presidente do Banco Central dos
Estados Unidos, além disso, Regan ainda complementa tal politica com a
desregulacdo da industria, da agricultura e dos setores extrativistas (HARVEY,
2005).

Deste modo, pode-se dizer que este foi 0 primeiro momento de implantacéo
deliberada do projeto neoliberal, sendo que dentre as acdes tomadas pelos
governos neoliberais deste periodo destaca-se a elevacdo dos juros, a queda na
taxacdo dos rendimentos altos, extingdo do controle sobre os fluxos financeiros,
corte nos gastos sociais, criacdo de niveis elevados de desemprego, repressao as
greves, e posteriormente, iniciou-se um amplo programa de privatizacao
(ANDERSON, 1995).

Segundo Frigotto (2003), o documento que assinalou o nascimento do
neoliberalismo produzido pelos representantes dos paises do capitalismo central,
conhecido como Consenso de Washington, balizou as politicas que viriam a orientar
as reformas sociais nos anos de 1990. Para o autor:

Os protagonistas destas reformas seriam o0s organismos internacionais e
regionais vinculados aos mecanismos de mercado e representantes
encarregados, em Ultima instancia, de garantir a rentabilidade do sistema
capital, das grandes corpora¢cbdes, das empresas transnacionais e das

nacdes poderosas onde aquelas tém suas bases e matrizes. (FRIGOTTO,
2003, p. 97)

Nesta perspectiva, 0s organismos internacionais, como o Fundo Monetario
Internacional - FMI, Banco Mundial - BIRD, o Banco Interamericano de

Desenvolvimento - BID e o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento -
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PNUD, passam a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais,
mormente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico (Arrighi, 1998).
Para Azevedo (2004),
[...] a politica educacional apregoada pelos neoliberais exigiu novas regras
para a educacdo. Postula-se que os poderes publicos devem transferir ou
dividir suas responsabilidades administrativas com o setor privado, um meio

de estimular a competicdo e o aquecimento do mercado, mantendo-se o
padrdo de qualidade na oferta dos servigos. (p. 15).

A partir dos anos 1990, quando as influéncias supranacionais comecaram a
chegar no Brasil, a redefinicdo no papel do Estado sob a 6tica do ideario neoliberal
cujo objetivo maior era diminuir os gastos publicos acarretou também mudancas nas
politicas educacionais.

A Educagdo assume um novo papel, “ndo mais em razdo de sua fungao
social e cultural de carater universal, mas da particularidade das demandas do
mercado” (FRIGOTTO, 2011, p. 247).

Como afirma Shiroma (2002, p.55) ha “... um processo de ajuste da economia
brasileira as exigéncias da reestruturagcao global da economia”. Logo, embora a
posicdo excludente do pais na divisdo internacional do trabalho seja resultado da
prépria l6gica do sistema, a educacéo passa a ser vista como a valvula propulsora
que ir4 subsidiar esse avanco do Brasil no cenario mundial. Em outras palavras,
para competir no mercado o pais precisa ajustar sua educagado aos “codigos da
modernidade”, ou seja, a educacédo deve agora responder as demandas crescentes
do mercado, para formar mao-de-obra apta as novas formas e processos produtivos.

Na reforma educacional brasileira iniciada nos anos 1990, pode-se dizer que
0 pacote de propostas do BM, em parceria com o BIRD e a UNESCO, se expressou
no acordo realizado entre o MEC/UNESCO, financiado pelo BM, para publicacao do
Plano Decenal de Educacdo para Todos, tendo como um dos documentos de
referéncia a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, produzido na
Conferéncia Mundial de Jomtien na Tailandia em 1990. Aquele evento, do qual
participaram mais de 150 paises, assinalou a necessidade da adocdo de medidas
para prover a educagdo para todos no mundo todo. Portanto, foi esse
o documento oficial orientador das politicas publicas para a educacao realizada em

todos os niveis e modalidades, com diretrizes curriculares, referencias curriculares,
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), para todos os niveis e modalidades de
ensino (SILVA JUNIOR, 2002).

O Brasil, como um signatario entre aqueles com a maior taxa de
analfabetismo do mundo, foi instado a desenvolver acbes para impulsionar as
politicas educacionais ao longo da década, ndo apenas na escola, mas também na
familia, na comunidade, nos meios de comunica¢do, com 0 monitoramento de um
férum consultivo coordenado pela UNESCO (SHIROMA et al., 2002, p. 57-58)

Além da Conferéncia citada, destaca-se ainda a Declaracdo de Salamanca,
resultado de um encontro realizado na cidade homonima em 1994 na Espanha.
Esse evento foi chamado de Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade, quando foi proposta a adocdo de acBes em
Educacdo Especial. Nessa Conferéncia, foram discutidos termos como acesso e
qualidade e reconhecida a necessidade e a urgéncia de adotar, como uma questao
legal e/ou de politica, o principio da educacdo inclusiva, que significava,
basicamente, a admisséo de todas as criancas nas escolas regulares.

Ao participar destas Conferéncias, o governo brasileiro assim como outros
paises mundo afora, assumiu o compromisso de implementar as politicas de
educacdo a partir daquele momento histérico e das seus cenarios educacionais
seguindo todas as orientagOes e diretrizes discutidas e acordadas nestes eventos.

Nesse momento, no Brasil, iniciava-se o governo de Fernando Collor de Melo,
que durou pouco mais de um ano, alvo de denuncias que o incriminaram e lhe
valeram um processo de impeachment como presidente da Republica. Mas as bases
lancadas pela Conferéncia inspiraram o Plano Decenal da Educacéao para Todos,
em 1993, jA no Governo Itamar Franco. Ao lado do breve sucesso de Collor,
naufragara o primeiro projeto popular da esquerda depois da ditadura, a derrota do
candidato do Partido dos Trabalhadores, Luiz Inacio “Lula” da Silva. A nova
correlacédo de forcas alterara o rumo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao
Nacional - LDB, alimentada pela Constituinte de 1988 e por um amplo movimento da
sociedade civil nos anos subseqtientes (FRIGOTTO, 2003).

De outra parte, 0 movimento internacional, que veio alavancar as reformas no
Governo Fernando Henrique Cardoso, continuou a ganhar expressao por intermedio
de outras agéncias e de outros documentos sobre a educacgao. Ainda em 1990, a
CEPAL - Comissdo Econbmica para a América Latinae o Caribe publicou

Transformacion productiva con equidad, que enfatizava a urgéncia da
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implementagdo de mudancas educacionais em termos de conhecimentos e
habilidades especificas, demandadas pela reestruturacdo produtiva. Em 1992, a
CEPAL volta a publicar outro documento sobre o tema, Educacién y conocimiento:
eje de la transformacion productiva con equidad, vinculando educacéo,
conhecimento e desenvolvimento nos paises da América Latina e do Caribe. A
urgéncia era de uma ampla reforma dos sistemas educacionais para a capacitagao
profissional e o aproveitamento da producdo cientifico-tecnolégica ou, em outros
termos, dos objetivos “cidadania e competividade”, critérios inspiradores de politicas
de “equidade e eficiéncia” e diretrizes de reforma educacional de “integracéo
nacional e descentralizagado” (FRIGOTTO, 2003).

A reforma da educacéo brasileira promovida pelo governo FHC, que se
deu associada a reforma do Estado, e a influéncia das agéncias multilaterais ja
foi ampla e profundamente analisada (cf. DE TOMASI, WARDE E HADDAD, 1996;
SGUISSARDI E SILVA Jr., 2001; SILVA Jr. 2002;).

Entre 1993 e 1996, a Comissao Internacional sobre Educacado para o Século
XXI, convocada pela UNESCO, composta de especialistas e coordenada pelo
francés Jacques Delors, produziu o Relatério Delors, no qual se fez um diagndstico
do “contexto planetario de interdependéncia e globalizagdo”. Evidenciam-se o
desemprego e a exclusdo social, mesmo em paises ricos. O Relatério faz
recomendacdes de conciliacdo, consenso, cooperacédo, solidariedade para enfrentar
as tens@es da mundializacdo, a perda das referéncias e de raizes, as demandas de
conhecimento cientifico-tecnolégico, principalmente das tecnologias de informacéo.

A educacgéo seria o instrumento fundamental para desenvolver nos individuos
a capacidade de responder a esses desafios, particularmente a educacdo média.
Sugere ainda a educacéo continuada e a certificacdo dos conhecimentos adquiridos
(FRIGOTTO, 2003).

Diante das transformacdes em curso, desde a década de 1970, no atual
estagio de universalizacdo do capitalismo, o capital pods-se em territorios geograficos
onde anteriormente ndo se movia, reorganizando socialmente as estruturas outrora
organizadas segundo uma racionalidade de natureza diferente da sua, modificando
dessa maneira 0 metabolismo social em nivel planetario, impondo, por isso, um
largo movimento de reformas institucionais. Em acréscimo, passou a organizar
esferas sociais e politicas que se realizavam de acordo com diretrizes da ldgica

publica, determinando, dessa forma, novas relacées entre o publico e o privado, o
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que, articulado com o movimento geografico, marca mudancas estruturais na
reproducdo da formagao econdmico-social capitalista. Isso acentua o movimento de
reformas institucionais, em particular na esfera da educacéo.

A reforma educacional brasileira da segunda metade dos anos de 1990 €, ela
mesma, na sua particularidade, parte das mudancas aludidas no paragrafo anterior e
se estruturam segundo a mesma racionalidade dos movimentos referidos. Portanto,
assistimos nesse periodo, a uma série de transformacdes paradigmaticas na esfera
educacional no Brasil. llustram essa afirmacédo a reforma curricular, realizada em
todos os niveis e modalidades, de forma centralizada por especialistas de nossas
melhores universidades, institutos e fundagcbes de pesquisa, e a reforma no
financiamento educacional articulado com a politica avaliativa levada a termo pelo
Sistema Nacional de Avaliacdo, dentre outras medidas no campo educacional
(SILVA JUNIOR, 2002).

Para Frigotto (2011), tais medidas sdo 0os meios para a rearticulagdo das
esferas publica e privada, que resultam dos deslocamentos do capital no processo
de universalizacdo do capitalismo.

Para o autor,

As reformas neoliberais, ao longo do Governo Fernando Henrique,
aprofundaram a opc¢do pela modernizacdo e dependéncia mediante um
projeto ortodoxo de carater monetarista e financeiro rentista. Em nome do
ajuste, privatizaram a nacdo, desapropriaram o0 Seu patrimonio,
desmontaram a face social do Estado e ampliaram a sua face que se
constituia como garantia do capital. [...] a educacgéo ndo é mais direito social
e subjetivo, mas um servigo mercantil. (p.240)

Assim, o cenario da década de 1990 apresenta-nos uma acentuada
interferéncia do mercado no sistema educacional brasileiro em decorréncia da
globalizacdo da economia e da reestruturacdo capitalista da producdo, no qual o
Governo do entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso - FHC foi
um seguidor ao colocar em pratica as reformas recomendadas pelos organismos
internacionais em nome do ideario neoliberal.

Segundo Silva Junior (2002), em meio a reforma educacional produzida no
Nucleo Estratégico do Estado, destaca-se a sua dimenséo docente, posto serem o
professor e os dirigentes 0s agentes centrais de realizacdo concreta da reforma e da
mudanca do paradigma educacional pretendido pelos gestores do MEC, por meio de
suas praticas sociais no cotidiano da instituicdo escolar. Indaga-se, pois, quais sdo

as tendéncias de formacdo dos professores, em particular no contexto desse
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movimento reformista da educacgédo no Brasil. A julgar pelas diretrizes do Governo
Fernando Henrique Cardoso, pela reforma do Estado e da educagéao e, pode-se ao
menos levantar a hipétese de que as politicas de formacao de professores tendem a
seguir as orientacdes das mudancas sociais em geral, particularmente para a
educacdo, com origem no Banco Mundial (cf. Torres, 1996, 1998; Brzezinski, 1999;
Freitas, 1999; Kuenzer, 1999; Cunha, Ludke & Moreira, 1999; Libaneo & Pimenta,
1999; Aguiar e Sheibe, 1999).

Neste contexto de reforma educacional na esfera nacional, as mesmas
praticas e a adesdo ao ideario em voga, passava a fazer parte das politicas nos
estados da federacdo. Essa pesquisa tem como objetivo fazer uma analise de uma
politica de formacédo de professores no estado de S&o Paulo e, por esta razao, faz-
se necessario uma abordagem dos desdobramentos das politicas educacionais
implementadas pelo Governo Federal neste estado.

A partir de janeiro de 1995, o estado de S&o Paulo passa a ser governado
pelo Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB que, seguindo 0s mesmos
rumos da politica nacional, visto que o Governo Federal acabara de ser ocupado
pelo mesmo partido, inicia uma série de reformas, inclusive na educacéao.

A reforma da educacdo publica estadual paulista ocorreu simultaneamente
a reforma da educacdo nacional em face da coincidéncia dos mandatos de
Fernando Henrique Cardoso, no governo da Unido, e de Mario Covas, no
governo do Estado de Sao Paulo, a partir de 1995.

A refinada consonancia entre o governo federal (Fernando Henrique Cardoso)
e estadual (Mario Covas), ambos do PSDB, fez deste estado ante-sala de mudancas
mais profundas que se expandiram para outros lugares. A primeira reforma
educacional paulista na década de 1990 ocorre no Governo Mario Covas
(1995/2000) e sua Secretaria da Educacdo, Tereza Roserlei Neubauer da Silva,
converte-se numa das principais estrategistas dessa etapa do processo. O
diagnostico da Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo - SEESP aponta a
gestdo como causa dos problemas educacionais do periodo: evasédo, repeténcia,
mau uso dos recursos publicos, e ndo a falta de investimentos. Institui-se um novo
modelo de gestdo que atenda as novas demandas da sociedade globalizada e do
novo modelo de Estado, pautado na racionalizagéo de custos da educacao escolar.

A reforma desloca o eixo do pedagdégico para o administrativo,

desconsiderando sua necessaria interlocucdo e se materializa com o Programa
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Reorganizagdo das Escolas da Rede Pudblica Estadual, cujos eixos centrais
subordinam-se a légica da racionalidade econdmica e visam suprir as deficiéncias
do sistema educacional: 1) Melhoria da Qualidade de Ensino, 2) Mudancas nos
Padrdes de Gestio e 3) Racionalizacéo Organizacional. (CACAO, 2011, p. 1)

Em 1995, a Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo - SEESP
publicou uma — a Resolugcdo n°® 3, que disciplinava o cumprimento das medidas
constantes do Decreto n® 39.902, de 1° de Janeiro de 1995 — que trazia as principais
diretrizes educacionais para aquele governo e que deveria vigorar até 1998. Este
documento fazia uma analise da politica educacional do estado nos anos anteriores
e definia como diretriz central da nova administragdo da pasta “a revolugdo na
produtividade dos recursos publicos” (SAO PAULO, 1995, p. 303), além de trazer
duas diretrizes complementares: a primeira era relacionada a reforma e
racionalizacdo da estrutura administrativa e a segunda referia-se as mudancas nos
padrdes de gestao.

Assim, o documento definia as prioridades da pasta o para 0s préximos
quatro anos.

Neste periodo, foram varias as ac6es do governo estadual relacionadas a
educacdo, destacando-se, entre elas as seguintes: reorganizacdo do ensino
fundamental com a criacdo do Ciclo Béasico — CB; reforma curricular do ensino
médio; criacdo do Programa de Formacéo Integral da Crianca — PROFIC; criacdo da
Escola Padrdo (1992-1995); Instituicdo do Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP (1996); implementac&o do programa de
Progressdo Continuada para o Ensino Fundamental (1997); Municipalizacdo do
ensino fundamental com a instituicdo do Programa de Acéo de Parceria Educacional
Estado-Municipio (1996); bem como o oferecimento do programa de formagéo
continuada de professores, a saber, o Programa de Educacdo Continuada - PEC
(1996-1998).

Sobre as mudancas na gestdo educacional formulada pela SEESP a partir da
década de 1990, duas dimensdes indicam seu vinculo as ideias neoliberais: a
primeira refere-se a concepcéao de que a educacao € um servico social que pode ser
desenvolvido por entidades publicas ndo estatais, deixando o estado de prestador
de servicos a regulador deles (BRESSER PEREIRA, 1997) e a segunda refere-se ao
exercicio do poder tecnocratico potencializado pela utilizagdo da informatica,
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racionalizacdo administrativa pelos mais modernos processos de gestao e pelos
sistemas de controle (avaliagao de resultados).

Dessa forma, foram dois os projetos implementados: o primeiro reorganizou a
estrutura burocréatica da Secretaria, por intermédio de "varias acdes desencadeadas
com o objetivo de enxugar a gigantesca estrutura da Secretaria da Educacéao e
eliminar as duplicidades encontradas numa estrutura morosa, ineficiente e cheia de
disfuncbes” (SEESP, 1995) e, o segundo, descentralizou as atividades de
administracdo da educacdo escolar mediante a "busca de novas parcerias
(empresarios, professores, pais, sindicatos, universidades, etc.) entre 0s quais 0s
municipios se constituirdo em parceiros privilegiados" para prestacdo dos servigcos
educacionais (SEESP, 1995).

Nas palavras da secretaria de educacdo na ocasido, a reorganizacdo das
funcdes administrativas e de gestdo da escola publica tinha por objetivo enfrentar a
"m& qualidade da oferta dos servicos prestados pelo 6érgdo responsavel pela
educacao no Estado de Sao Paulo através de suas escolas".

Ha também uma clara adesdo da SEESP naquela ocasido ao chamado
“‘Relatorio Delors”. Entre 1993 e 1996, a Comissao Internacional sobre Educacéo
para o Século XXI, convocada pela UNESCO, composta de especialistas e
coordenada pelo francés Jacques Delors, produziu o referido relatério, no qual se fez
um diagnostico do “contexto planetario de interdependéncia e globalizacao”.
(DELORS, 2000).

O Relatorio fazia recomendacdes de conciliacdo, consenso, cooperacao,
solidariedade para enfrentar as tensdes da mundializac&o, a perda das referéncias e
de raizes, as demandas de conhecimento cientifico-tecnolégico, principalmente das
tecnologias de informacdo. A educacdo seria o instrumento fundamental para
desenvolver nos individuos a capacidade de responder a esses desafios,
particularmente a educacdo média. Sugeria ainda a educacdo continuada e a
certificacdo dos conhecimentos adquiridos.

A partir do ano 2001, o estado de Sao Paulo agora sob o comando do
governador Geraldo Alckimin, promoveu uma mudanca na politica da SEESP. Essa
mudanca ficou a cargo do novo secretario, Gabriel Chalita e caracterizou-se pela
manutencdo de algumas acbes que vinham sendo realizadas desde a gestao
anterior, permanecendo os principios do ideéario neoliberal, como por exemplo, 0

Programa de Municipalizacdo do Ensino Fundamental, agora mais forte por conta do
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FUNDEF, e a manutencdo do regime de progressdo continuada no ensino
fundamental, ao mesmo tempo em que explicita alguns principios inovadores, como
sdo o caso da adocdo do conceito de escola acolhedora e a forte insisténcia na
questao da inclusao social.

Logo no inicio de sua gestdo, em 2003, publica um documento intitulado
Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo -
PESEESP, trazendo as novas diretrizes para a educacdao em Séao Paulo (SEESP,
2003).

Em meio as novas medidas anunciadas pelo governo e acompanhando a
tendéncia de oferecimento de programas de formag&o continuada para professores
por diversas redes do sistema publico impulsionadas pelo Governo Federal, a
SEESP lancou, em 2003, o Programa de Formacdo Continuada Teia do Saber —
PTS - cujo contetudo se constitui 0 objeto dessa pesquisa e que apresentaremos no
eixo seguinte deste capitulo - que compreendia um conjunto de a¢fes destinadas a
formacdo continuada dos professores da rede publica estadual, abrangendo os
niveis Fundamental e Médio, em todas as areas de conhecimento. No mesmo ano
da criacdo do Programa, foram oferecidos os primeiros cursos, sob a coordenacéo
das Diretorias Regionais de Educacdo do Estado de S&o Paulo. A criacdo desse
programa tinha, segundo a SEESP entre outras finalidases, “[...] articular e
consolidar as acdes que ja vinham sendo realizadas pela pasta, como € o caso do
Programa de Educacdo Continuada - PEC criado no primeiro mandato do
Governador Méario Covas” (SEESP, 2003).

Em 2005, como desdobramento do projeto inicial, foi regulamentado o
denominado Projeto Basico — Capacitacdo descentralizada, mediante contratacdo de
instituicbes de ensino superior para implementar as ac¢fes descentralizadas do
Programa de Formacéo Continuada de Professores — Teia do Saber — da Secretaria
de Estado da Educacédo de S&o Paulo, visando a capacitagdo de professores do
ciclo Il do ensino fundamental e do ensino médio, que estejam atuando em sala de
aula nas escolas estaduais jurisdicionadas a Diretoria de Ensino. (SEESP/ CENP,
2005, p. 1).

Essa nova versdo do PTS, agora sob o comando do secretario Gabriel
Chalita, trouxe consigo uma novidade em relacdo a versao inicial, ao estabelecer
gue as acOes passassem a ser geridas pelas Diretorias de Ensino: sua execucéo

passava agora a ser feita por meio da “contratacdo de instituicdes de ensino
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superior, publicas ou privadas, devidamente autorizadas/reconhecidas”
(SEESP/CENP, 2005, p. 1).

Assim, o PTS teve uma reedicdo, da qual dentre suas principais
caracteristicas foi a transferéncia da responsabilidade em gerir 0 programa para as
maos dos Dirigentes de Ensino. Eram eles quem tinham que contratar as Istituices
de Ensino Superior que implementariam 0s cursos nas respectivas regides do
estado.

Eleito governador do Estado de S&o Paulo para o mandato de 2007/10,
José Serra teve como sua primeira secretaria da educacdo, a professora Maria
Helena Guimardes de Castro, em cuja gestdo se mantém o os principios do
ideério neoliberal na politica paulista. A Profa. Maria Helena Guimardes de Castro
€ professora afastada do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas - IFCH da
Unicamp e ha muito vem ocupando cargos em governos do PSDB. No inicio dos
anos 90 foi Secretaria da Educacdo do Municipio de Campinas, no governo
Magalhdes Teixeira, do PSDB. No periodo de 1995/2002, ocupou inumeros
cargos no MEC, como uma das principais colaboradoras do ministro Paulo Renato
Souza, no governo FHC. Desde entdo, ocupou cargos de Secretaria de Estado
em pastas dos governos de Sao Paulo e Distrito Federal, todos do PSDB. Como
se pode inferir a secretaria € membro destacado do grupo de elite dos
educadores do PSDB.

A partir das acdes implementadas na SEESP no Governo Serra, 0 que se vé
€ a continuidade das medidas implantadas pelo governo PSDB, apresentando, no
entanto, uma

[...] conjuntura mais dificil de consolidacao e de agravamento dos problemas
estruturais, decorrentes do modelo educacional pautado na racionalizacao
da gestdo, progressdo continuada, politica de bdnus, secundarizando a

dimenséo pedagogica, comprometida pelas péssimas condi¢des de trabalho
e de infraestrutura das escolas. (CACAO, 2011, p. 6 apud BRITO, 2013).

Para Sanfelice (2010), a politica educacional do Estado de S&do Paulo vem se
caracterizando por empreendimentos pontuais, nem sempre duradouros, de efeitos

midiaticos e de duvidosos resultados qualitativos. Ainda segundo o autor,

Os profissionais da educacdo da rede publica que trabalham hoje com
contratos precérios, os baixos salarios quando comparados nacionalmente
e a auséncia de um Plano Estadual de Educacdo sdo questdes essenciais,
ndo solucionadas pelos Ultimos governos, que comprometem
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profundamente o trabalho docente, a aprendizagem do aluno e o papel de
um Estado educador. E chegada, pois, a hora da sociedade civil, as
entidades de profissionais da educacédo e o conjunto de docentes educarem
o Estado e o seu aparelho educativo (SANFELICE, 2010).

Deste modo, considerando que o0 objeto dessa pesquisa é o Programa Teia
do Saber e que este se insere neste contexto macro de formulacdo de politicas
educacionais orientadas por um idedrio supranacional que estabeleceu suas marcas
no Brasil e, sobretudo em S&o Paulo, decidimos apresentar a analise do programa e
sua possivel relacdo com este ideario de forma mais detalhada no eixo 3.4 do
Capitulo 3 dessa dissertacéo, intitulado O PTS e o Ideario Neoliberal.

1.4. O Programa de Formagao Continuada Teia do Saber - PTS

Num exercicio de busca de subsidios para delinear os rumos dessa pesquisa,
fizemos um levantamento dos possiveis estudos realizados sobre o Programa Teia
do Saber - PTS anteriormente, do qual foi possivel identificar alguns trabalhos
realizados tendo o programa como objeto de pesquisa desde seu término no ano de
2007. Realizando uma busca nos bancos de dados das principais uinversidades e
entidades ligadas a educacdo (UNICAMP, USP, UNESP, UFSCAR, CAPES,
ANPED, CEDES), encontramos algumas pesquisas realizadas sobre o tema, sendo
quatro dissertacbes de mestrado e trés artigos, as quais fazemos uma breve
apresentacao a seguir.

A tese de doutorado intitulada “Programas de Formacgao Continuada para a
Rede Publica do Estado de S&o Paulo: contribuicdes da Unicamp para a Secretaria
de Estado da Educacgao” faz uma andlise das contribuigbes da Universidade Estadual
de Campinas — UNICAMP, a Formagédo Continuada dos profissionais da Educacgéo
Béasica da rede estadual de S&o Paulo, no ambito dos Programas Teia do Saber e Curso
de Especializagcdo em Gestdo Educacional, no periodo de 2002 a 2007. No estudo, o
autor Arantes (2014) faz uma retomada das discussdes acerca da Formacado de
Professores a partir dos anos 1990, enfatizando a Formagéo Continuada de Professores
no contexto dos anos 2000, e o papel da Unicamp enquanto Instituicdo Formadora, na
execucgdo de Politicas voltadas a formacao continuada dos profissionais da Educacéo
Bésica. A metodologia utilizada pelo autor contou com a andlise de Relatorios de
Avaliacdo elaborados por agéncias externas de avaliagdo, Relatérios de Avaliacdo

produzidos pelas coordenacbes dos Cursos, depoimentos, anotacdes em diarios,
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documentos da prépria Secretaria de Estado de Educacdo de S&o Paulo, dentre outros.
Como resultados da pesquisa, no que concerne ao Programa Teia do Saber ministrado
pela Unicamp, os dados demonstraram que aproximadamente 85% dos professores que
participaram do curso o avaliaram como Excelente ou Bom, retratando, portanto, em
percentuais, as contribuicbes do curso as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala
de aula.

A dissertagdo de mestrado intitulada “Programa Teia do Saber: um olhar de
professores das ciéncias da natureza” traz uma pesquisa em que a autora, Paula
(2007), faz uma andlise das percepcdes dos professores participantes do curso
denominado “Extensdo Cultural: Metodologia de Ensino de Disciplinas da Area de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio: Fisica,

Quimica e Biologia”. Segundo a autora,

[...] o curso foi oferecido por diferentes universidades em cada modalidade,
0 que prejudicou o carater continuo do curso, conforme previsto no Projeto
Basico: cada fase do curso foi tratada de forma independente pelas
universidades que ganharam a licitacdo. Talvez esta possa ser uma das
explicagbes para a grande evasdo ocorrida no curso em estudo: dos 79
professores que concluiram o modulo inicial, em 2003, apenas 34
concluiram em 2004 o segundo médulo, e 24, o terceiro, em 2005. (p. 65).

Desse modo, a autora aponta para o carater de “descontinuidade” de um
programa que se diz de Formacéo Continuada, demosntrando a queda do namero
de participantes a cada ano de edicao.

Encontramos também um artigo produzido a partir da referida dissertacao
chamada “Formacdo Continuada e Protagonismo Docente: um Estudo sobre o
Programa Teia do Saber” (Paula, 2007), no qual a autora chama atencdo para a
importancia da partitipacdo do professor no programa como sendo o protagonista da
sua prépria formacao.

Outro artigo produzido por Paula e Mazzilli (2008), “Programa de Formacao
Continuada Teia do Saber: Consideraces sobre Parceria entre Orgéos Publicos e
Universidades”, analisa o PTS, oferecido na cidade de Santos, promovido pela
SEESP e realizado através de parcerias com Universidades. Como fonte para
pesquisa baseia-se nos depoimentos dos professores-cursistas que revelam a
expectativa destes profissionais de participacdo no planejamento desses cursos,
como sujeitos de sua prépria formacdo, e a necessidade de dialogos entre as
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instituicbes gestoras, as instituicdes formadoras e as escolas, para o planejamento
desses processos.

Noutro artigo intitulado “Andlise do Discurso e Leitura de Géneros do Jornal:
uma Experiéncia com o Programa Teia do Saber”, Piris (2007) faz uma analise do
programa Teia do Saber do ponto de vista do formador, visando apresentar a
experiéncia que teve exercendo esta fungéo no programa, no curso de Linguagens,
codigos e suas tecnologias, no ano de 2007 junto a Diretoria de Ensino de Osasco.

Na dissertacdo de mestrado “Orientagcdes de Formacdo e Concepcdes de
Ambiente em Cursos de Formagédo Continuada de Professores de Ciéncias do
Programa Teia do Saber”’, Barbosa (2010) realiza a analise de dois cursos de
formacéo continuada de professores de Ciéncias desenvolvidos no ano de 2006 pela
Universidade de S&do Paulo — USP, Campus Ribeirdo Preto, vinculados ao PTS.
Como fonte para pesquisa, o autor utilizou o Projeto Basico do programa, o Projeto
Politico-Pedagdgico — PPP dos cursos e as producgfes finais dos professores
cursistas. Como resultado, a pesquisa observou a “[...] predominancia de uma
orientacdo técnica nos Projeto Basico e de uma orientacdo académica nos PPPs.”
(p.18). As concepgdes de “ambiente”, estavam, segundo o autor, ausentes nos
documentos analisados, porém presentes nas producdes dos professores cursistas,
que o concebem como um “recurso’ ou “problema”.

Noutra dissertacdo de mestrado, “Formacdo Continuada de Professores:
Contingéncias, Necessidades e Desafios — Reflexdes sobre o Programa Teia do
Saber”, produzida por Cosmo (2010), a autora se propde a compreender como 0s
principios do neoliberalismo tém orientado a politica educacional brasileira e mais
especificamente a formacao de professores e investigar as possibilidades de éxito e
de fracasso de uma proposta de formagédo continuada. Os resultados revelam que
“[...] as matrizes tedricas da formagéao inicial e continuada de professores no Brasil
sdo a Pedagogia das Competéncias e a Epistemologia da Pratica” (p. 27)

Abrahdo (2006), também se dedicou ao Teia do Saber enquanto objeto de
pesquisa produzindo a dissertacdo de mestrado “A Formacado de Professores do
Programa Teia do Saber - Universidades: um olhar avaliativo”, tendo como fonte de
pesquisa 0 Projeto Basico do programa e entrevistas semi-estruturadas dos
professores participantes. Segundo a autora, 0 objetivo da pesquisa era o de
conhecer a opinido dos professores da regido da Diretoria de Ensino de José

Bonifacio, sobre a contribuicdo efetiva do programa em relacdo ao seu trabalho
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docente, além de identificar se as finalidades da SEESP foram atingidas. Como
resultados, a pesquisa aponta que na regido da referida Diretoria de Ensino o
programa “parece reforcar uma perspectiva reprodutivista em que os professores
sdo considerados meros executores de terefas burocraticas para alimentar a logica
capitalista” (p. 25)

Depois de procedermos a leitura de desses trabalhos, percebemos que a
grande maioria tinha como preocupacdao principal a representacéo ou percepcao dos
professores participantes sobre o PTS, o que pode ser comprovado ao observar-se
0 método escolhido para producdo de dados em trés das quatro dissertacdes
encontradas que € a andlise de entrevista dos professores e da producéo fianl deles
nos programas. Neste sentido, justificamos mais uma vez nossa proposta de
pesquisa que se situa no universo de formulacdo e ndo de implementacédo do PTS,
como procederam a maioria dos pesquisadores que ja investigaram o programa.
Mesmo alguns trabalhos tendo utilizado os Documentos Oficiais do PTS como fonte
para pesquisa, a énfase da analise recaiu sobre as percepcdes dos professores
sobre o programa, em detrimento ao conteldo do texto do documento,
diferentemente da nossa proposta, visto que nesta pesquisa sequer utilizamos a
entrevista como producdo de dados, priorizando a analise de conteddo dos
documentos do Teia.

O PTS compreendia um conjunto de acdes destinadas a formacéo continuada
dos professores da rede publica estadual, abrangendo os niveis Fundamentais e
Médios, em todas as areas de conhecimento. Acompanhando a tendéncia de
oferecimento de programas de formacao continuada para professores por diversas
redes do sistema publico, a Secretaria Estadual de Educacédo de S&o Paulo langou,
0 programa em 2003. No mesmo ano da criagdo do Programa, foram oferecidos os
primeiros cursos, sob a coordenacdo da Cordenadoria de Estatudos e Normas
Pedagogicas — CENP, o que viria a mudar nas edi¢cdes seguinte quando a
implementacgdo ficaria a cargo das Diretorias Regionais de Ensino.

Segundo a SEESP, a intencédo deste Programa, de acordo com 0s projetos
gue orientam as acdes, era aprimorar a pratica pedagogica dos profissionais a partir
da abordagem interdisciplinar dos conteudos, dentro da realidade da escola,
proporcionando o retorno dos professores a universidade. Tanto o uso de novas
tecnologias como das convencionais (além do uso alternativo de materiais e

produtos que nao tém, a priori, carater cientifico ou didatico) sdo abordados no
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desenvolvimento das aulas, propondo e realizando diversas atividades na busca por
estimular o desenvolvimento de atividades e projetos pelos cursistas.

Segundo o Projeto Basico, o PTS tratava-se de uma acdo de formacao
continuada da SEESP, por meio da contratacdo de instituicbes de ensino superior,
publicas ou privadas e destinadas aos professores do Ensino Fundamental ciclos | e
Il e do Ensino Médio que estivessem atuando em sala de aula nas escolas da rede

paulista. O item 1 do referido projeto, intitulado como OBJETO confirma:

Contratacdo de instituicbes de ensino superior, publicas ou privadas,
devidamente autorizadas/reconhecidas, para implementar as agfes
descentralizadas do Programa de Formacédo Continuada de Professores —
Teia do Saber — da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo,
visando a capacitagdo de professores dos ciclo | e Il do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, que estejam atuando em sala de aula nas
escolas estaduais jurisdicionadas & Diretoria de Ensino (SAO PAULO, 2003,

p.1).

A contratag&o das instituigbes para ministrar o curso proposto pelo Programa
Teia do Saber se dava através de pregdo e, somente depois da realizacdo do
mesmo € que a instituicAo ganhadora do pregdo deveria comprovar que
corresponde as exigéncias da SEESP e possui, assim, capacidade técnica para
realizar o programa Teia do Saber (ABRAHAO, 2006).

Para Abrah&o (2006), no Programa de formacéo continuada Teia do Saber, o
critério de selecdo das faculdades para ganharem o direito de ministrarem o curso
de formacdo era exclusivamente financeiro, uma vez que se da por pregédo (a
universidade que apresentar menor valor obtém tal direito). Convém ressaltar que,
em nenhum momento pede-se a programacgdo do curso a ser ministrado como
critério de selecdo, ou considera-se o problema da qualidade da formacéo
docente.(p.27)

No tocante a formacédo de professores, o documento defendia a FC como
instrumento importante para a melhoria da qualidade da educacdo, devendo ser

garantida aos professores da rede como “aperfeicoamento” permanente:

Um Programa de Formacdo Continuada deve possibilitar aos profissionais
da educacdo, que atuam na rede publica estadual, o aperfeicoamento
permanente que resulte no aprimoramento das praticas escolares. Deve
garantir ndo apenas a continua melhoria da qualidade da educacado e,
conseqientemente, da aprendizagem, como também que essa
aprendizagem promova a inser¢éo social participativa e democratica (SAO
PAULO, 2003, p.13).
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Ademais, o documento chamava a atencédo para uma FC que contemplasse
teoria e pratica, com énfase no desenvolvimento das atividades no local de trabalho,
ou seja, a escola:

O planejamento do Programa de Formacao Continuada definira prioridades
e sistematicas de capacitacdo, buscando aliar o trabalho de fundamentacao
tedrica com as vivéncias efetivas da rede, preferencialmente com momentos
de implementacdo e desenvolvimento de atividades no local de trabalho. A
SEE também ir4 coordenar a producédo e distribuicdo de materiais didaticos
e de divulgacdo pedagdgica que sejam fundamentais para o sucesso dos
processos de aprendizagem ou que contribuam para explicitar aos
educadores aspectos que sao vitais ao seu trabalho, como é o caso, por
exemplo, de o0 que ensinar, para que ensinar, como ensinar e como avaliar
(SAO PAULO, 2003, p. 13).

Percebe-se nesse fragmento, que um dos principios do planejamento do PTS
contidos no texto — resta saber se na pratica isso ocorreu - era o de priorizar a
juncdo da fundamentacédo tedrica com a pratica no momento de implementacdo dos
CUrsos.

Em 2006, como desdobramento do projeto inicial, foi regulamentado o
denominado Projeto Béasico -Capacitacdo descentralizada mediante contratacao de

instituicdes de ensino superior-para

[...] implementar as acOes descentralizadas do Programa de Formacao
Continuada de Professores — Teia do Saber — da Secretaria de Estado da
Educacdo de Sao Paulo, visando a capacitagdo de professores do ciclo Il do
ensino fundamental e do ensino médio, que estejam atuando em sala de aula nas
escolas estaduais jurisdicionadas a Diretoria de Ensino. (SEESP/CENP, 2006, p.
1).

Segundo Mazzilli e Paula (2008), este projeto inova em relacdo a versao
inicial ao estabelecer que as acdes passem a ser apenas gerenciadas pelas
Diretorias de Ensino o que pode ter acarretado os diversos problemas na
implementagcédo apontados pela pesquisa.

Diante do exposto, pensamos ter trazidos elementos suficientes para iniciar
uma compreensdo da producdo académica acerca do objeto e da sua natureza
como programa de Formacéo Continuada oferecido aos profesores da rede estadual
pela SEESP a partir de 2003.

Neste capitulo nos propusemos a fazer uma discussao acerca do papel do

Estado na implementacéo das politicas educacionais, bem como fazer um resgate
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na perspectiva historica e legal da formacéo de professores no Brasil. Apresentamos
ainda, uma discussdo de como o tema da formacdo de professores e, mais
especificamente da FC foram se constituindo como campo de pesquisa até se
transformarem em politicas e programas educacionais, sob a influéncia do ideério
neoliberal.

Uma énfase dada ao estado de S&o Paulo, justifica-se por tratar-se o objeto
dessa pesquisa, de um programa de FC oferecido pepa SEESP — o PTS, além de
ser o lugar de onde falo, por ser professor desta rede ha 12 anos, nos quais pude
participar de alguns cursos dessa natureza, inclusive do que trata essa pesquisa.

Por fim, uma conversa sobre as diferentes conceitua¢cées de FC encontradas
na literatura e suas sgnificacfes subjacentes, bem como a apresentacao do objeto

desta pesquisa também foram trazidos neste capitulo.
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Capitulo 2
PERCURSO METODOLOGICO: CONSTRUINDO O CAMINHO

Neste capitulo apresenta-se o percurso metodoldgico da pesquisa contemplando
a problematizacdo do objeto, os objetivos, a opcdo epistemoldgica, a proposta de
pesquisa, os caminhos e critérios escolhidos para a producéo e sistematizacao dos
dados, além das unidades de analise agrupadas em quadros conforme a unidade de

registro e de contexto.

2.1. Delineamentos da Pesquisa: a definicdo do objeto

Como mencionamos anteriormente, para a realizacdo desta pesquisa tomamos
como objeto de estudo o Programa Teia do Saber - PTS, oferecido pela Secretaria
de Estado da Eaducacao de Sao Paulo - SEESP entre os anos de 2003 a 2007, com
recorte temporal no ano de 2003 a 2005, quando houve uma reorganizacdo do
programa, com a publicacdo do documento Politica Educacional da Secretaria de
Estado da Educagdo de S&o Paulo - PESEESP. Entretanto, pensamos ser
importante neste momento, descrever qual o caminho trilhado para chegarmos ao
objeto.

A busca pelo objeto iniciou-se quando da decisdo em participar do processo
seletivo do programa de mestrado em questdo no ano de 2012. Na ocasido, como
professor da rede estadual ha dez anos, um tema recorrente devido as experiéncias
ja vividas tanto como professor e como gestor, era o da formacéo de professores,
especialmente o da FC. Mas mesmo pensando ter o tema ja definido, restava ainda
delimitar o objeto dentro deste tema. A davida naquele momento era: o que estudar
dentro deste tema tdo amplo e cheio de produgdes? Assim, restava continuar com a
pesquisa exploratéria e realizar as leituras na busca do objeto da pesquisa, que
nagquele momento ainda nédo passava de ideias.

Depois da leitura de artigos, dissertacoes e teses nos bancos de dados da
CAPES e nas bibliotecas virtuais das maiores universidades publicas e ter em mente
realizar uma pesquisa sobre a FC de professores, procedeu-se a um exercicio de
rememoracao dos cursos de FC oferecidos pela SEESP que havia participado
desde o inicio da carreira no magistério em 2002.
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Na busca de elementos que nos dessem subsidios para a definicdo do objeto,

percorremos 0s seguintes caminhos metodoldgicos:

e Mapeamento da politicas publicas educacionais voltadas para a formacao
de professores, especialmente a FC, implementadas pelo Governo
Federal a partir da LDBEN 9394/96;

e Levantamento dos programas de FC de professores implementados pela
SEESP a Partir dos anos 2000;

e Levantamento da legislacdo elaborada pelo estado de S&o Paulo na

década de 2000 referente a FC de professores;

¢ Identificacdo do contexto histérico que foram produzidas;

As referidas buscas fizeram-se, sobretudo, por meio eletrénico nos sites de
periodicos e banco de dados mais reconhecidos pela comunidade cientifica, quais
sejam, a CAPES o CEDES, bem como das principais universidades brasileiras e
entidades ligadas a educacdo como a ANPED.

A partir das leituras proporcionadas pela pesquisa exploratéria e procedendo-
se a uma primeira delimitacdo do tema, chegou-se a proposta de estudar um dos
programas de FC que tivesse sido oferecido pela SEESP, utilizando-se com um dos
critérios de escolha o fato do pesquisador ser docente em efetivo exercicio na
referida rede de ensino h&4 mais de dez anos e por ter parcitipado de alguns dos
cursos oferecidos durante este periodo.

Naquela ocasidao, um dos programas que nos chamou a atencdo foi o
Programa Teia do Saber por basicamente trés motivos: o primeiro, foi o fato do
programa ter sido o maior oferecido pela SEESP até o momento, chegando a
atender nos seus 5 anos de duracdo, um numero superior a 700 mil professores
participantes; o segundo motivo foi a forma de implementagcao utilizada, que, num
primeiro momento, parecia atender as demandas das lutas dos profissionais e de
entidades ligadas a educacao que era a contratacao de Universidades Publicas para
a realizacdo dos cursos; e por ultimo, um motivo relevante visto que, como
anunciaremos adiante, por tratar-se de uma pesquisa qualitativa — que devido a sua
naturaza possibilita uma aproximacao entre pesquisador e objeto permitindo uma
reflexdo sobre a dimens&o interpretativa do pesquisador (ANDRE & LUDKE, 1986),

foi o fato do pesquisador ter participado de uma das edi¢bes do PTS, no ano de
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2005. Desde entédo, procurou-se aumentar as buscas e aprofundar as leituras para
continuar o processo de conhecimento do objeto, ou seja, determinar se
efetivamente aquele seria o objeto.

O PTS teve inicio no ano de 2003, mas passou por uma reformulacdo em
2005. Segundo SEESP, os objetivos dessa reformulacdo eram: implementar uma
nova dinamica de gestdo dos cursos de FC oferecidos pela SEESP, estruturar o
PTS a partir do principio da interdisciplinaridade, alcancar um numero maior de
professores participantes. (SAO PAULO, 2005)

Deste modo, o objeto se materializava, restando definir naquele momento de
elaboracdo do projeto inicial, a problemética da pesquisa, os procedimentos
metodoldgicos e os instrumentos de producdo de dados que usariamos para
proceder a pesquisa. A partir dai, com o0 objetivo de conhecer mais sobre o
programa e poder compreendé-lo a partir de outra perspectiva, agora de
pesquisador para além do professor que o cursou, acreditava entdo ter finalmente
definido o objeto de pesquisa.

Porém, como afirmam Deslauriers e Kérisit (2012), “...] a medida que
progride o trabalho simultdneo de coleta de informacBes e de andlise, o objeto de
pesquisa vai se especificando e as questdes se tornam mais seletivas [...]". Assim, o
objeto inicial sofrera alteragbes, bem como os instrumentos de producéo de dados,

gue mudariam o rumo da pesquisa.

2.2. Idas e vindas: da definicdo do objeto a escolha da proposta

pedagogica

Uma vez cursando o Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de S&o Carlos - PPGED e tendo participado das disciplinas e
especialmente do Grupo de Pesquisa - NEPEN, bem como das leituras e discussdes
realizadas, o objeto que a principio estava definido, parecia se distanciar por
guestBes tedrico-metodolégicas que cabem ser descritas neste momento, para
demonstrar o quanto o processo de construcdo da pesquisa € vivo e dinamico e se
modifica ao longo da investigacao.

Como a revisdo bibliografica continuava e as leituras iam se intensificando,
um outro programa de FC, o Rede de Formacgao de Séao Paulo - REDEFOR, chamou

nossa atencao por ser mais recente em comparacdo ao PTS, por também ter sido
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implementado por Univerdidades Publicas e pela caracteristica da sua metodologia
de ensino, que em grande parte do curso era realizada na modalidade do Ensino a
Distancia - EaD, tendo sido iniciado no ano de 2010 e encerrado em 2012.

Por se tratar de um programa de FC recente, ainda pouco estudado, com
poucos trabalhos produzidos e, portanto, ndo existir ainda uma avaliacdo ou um
panorama dos seus resultados, pensamos ser relevante problematiza-lo e estuda-lo.
Decidimos, assim, adota-lo como objeto de pesquisa, preservando-se 0S mesmos
procedimentos metodoldgicos, deixando de lado, naguele momento, PTS.

No entanto, ao nos comprometer com a busca dos documentos oficiais
referentes ao programa Rede Sao Paulo de Formacdo Docente - REDEFOR,
deparamos-nos com uma tremenda dificuldade em consegui-los, fosse por meio
eletrbnico, fosse por contato com 6rgéaos gestores da educacdo paulista, a saber a
Diretoria de Ensino de Sorocaba - DES e a SEESP.

Tentamos por vezes acessa-los via internet, porém sem sucesso, pois 0S
anicos documentos disponiveis eram os relacionados ao conteudo das aulas das
disciplinas especificas e aos tutoriais de navegacdo no site, e ndo a parte
pedagdgica ou documento basico de langamento que era 0 que nos interessava.

Em relacéo aos referidos 6rgédos da educacao, tentamos contato com a DES
através do Dirigente Regional que afirmou nao ter conhecimento de outros
documentos sendo dos que estavam disponiveis na rede. Ja em relacdo a SEESP,
tentamos contato direto com os gestores do programa mas sem sucesso.

Desta maneira, diante da impossibilidade do acesso aos documentos que
seriam as fontes que nos trariam os elementos que subsidiariam a pesquisa, vimos
com pesar a mudanga mais uma vez do objeto, que a nosso ver, tinha relevancia por
se tratar de uma nova tendéncia na FC, ao conjugar A SEESP , as Universidades
Publicas e o Ensino a Distancia - EaD juntas na oferta de um programa de FC de
professores. Diante daquela situacdo, coube a nos reconsiderar o PTS como objeto
da pesquisa.

Uma vez tendo definido o objeto, para avancar nas etapas do processo de
pesquisa, procedeu-se a uma busca via internet nos bancos de dados das principais
universidades e entidades ligadas a educacao dos possiveis trabalhos ja realizados
sobre o objeto, na busca de subsidios que pudessem orientar 0s rumos da pesquisa.

Naguele momento também comecgou-se a pensar em como probematizar aquele
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objeto, quais questionamentos levantar sobre ele para compor a problematica da
pesquisa.

Para tanto, depois de muitas idas e vidas, chegamos finalmente a questao
norteadora da pesquisa: Que interfaces o Programa Teia do Saber apresenta
com a perspectiva de Formagao Continuada de professores estruturada nos
principios da “escola como l6cus da formagdo docente”, do “reconhecimento
e valorizacdo dos saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos
professores” e ainda com o ideario neoliberal?

Para respondermos a essa questdo e alcangcarmos 0s objetivos propostos,
quais sejam, identificar sob quais visdées de formacdo de professores o PTS esta
filado e evidenciar suas relacbes com a perspectiva que defende a
profissionalizacdo do magistério e concebe a escola e o professor como eixos
estruturantes da formacéo de professores, comecamos a pensar nas fontes que
utilizariamos para a producao e andlise dos dados.

Ao procedermos esta busca pelas fontes, nos deparamos com diversos
documentos relacionados ao objeto da pesquisa e, considerando o critério da néo
exclusdo de quaisquer documentos antes de proceder a sua leitura prévia
(CELLARD, 2008), conseguimos reuni-los numa tabela de acordo com o seu titulo,

sua origem, data, natureza e finalidade.

Quadro 1. Apresentacao das fontes encontradas preliminarmente com potencial

para analise
Origem e data Natureza do
do documento Titulo do Documento Documento Finalidade do Documento
Diretrizes para a Politica Educacional a Secretaria
1- Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo a partir do
SEESP de Estado da Educacéo de S&o Paulo Normativo ano de 2003 e langamento do Programa Teia do
2003 - PESESSP Saber edicédo 2003
Autoriza o Poder Executivo a instituir Programas
de Formagdo Continuada destinados aos
ALESP 2-Lein®11.498 Legislacéo integrantes do Quadro do Magistério da
2003 Secretaria da Educacéo, e da outras providéncias
correlatas
3- Programa de Formacé&o Continuada
“Teia do Saber” — Capacitacéo
SEESP Descentralizada Mediante Normativo Lancamento do Programa Teia do Saber edi¢édo
2005 Contratacéo de Instituicdes de Ensino 2005
Superior - Projeto Basico
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4- Livro: Teia do Saber - Capacitacéo

de Professores

Divulgacdo das agbes desenviovidas pelo

SEESP da Rede Publica — Unicamp/Secretaria Divulgacéo Programa Teia do Saber nas suas
2005 de Estado da Educag&o/SP primeiras edi¢cdes nas Diretorias de Ensino
5- Programa de Capacitacéo de
Professores da Rede Publica Estadual Relatério de Avaliagdo Final realizado pela
UNICAMP - Teia do Saber/Unicamp 2005 - Avaliacdo Unicamp referente aos Pdlos e Diretorias de
2005 Relatério Final Ensino aos pelos quais foi responsavel
6- Programa de Formagédo Continuada
“Teia do Saber” — Capacitacédo Normativo Langcamento do Programa Teia do Saber edigdo
SEESP 2007 | Descentralizada Mediante 2007
Contratag&o de Instituicdes de Ensino
Superior - Projeto Bésico
7- Diretrizes para os Projetos de Diretrizes da Unicamp para os Projetos de
UNICAMP Educagdo Continuada -Unicamp Pedagogico Educagao Continuada a partir de 2007
2007
Apresentagdo dos Projetos de Educagdo
UNICAMP 8- Projetos SEESP/UNICAMP Divulgacao Continuada frutos da parceria Unicamp/SEESP
2006
9- Relatérios Parciais e Finais das Relatério de Avaliagdo Parcial e Final realizado
UNICAMP Universidades e das Diretorias de Avaliacédo pela Unicamp referente aos Poélos e Diretorias de
2007 Ensino participantes. Ensino aos pelos quais foi responsavel

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Foi a partir desses documentos que passaria-se, naquele momento, a uma

outra etapa da pesquisa que seria pensar em:

v" Como olhar para aqueles documentos?

v" Que proposta de pesquisa adotar para conduzir a investigacao

daqueles documentos e retirar subsidios para responder a

questao/problema?

v" Quais métodos utilizar para produzir e analisar os dados que

revelariam as respostas as quais se desejava?

Foi entdo que elegemos como proposta de pesquisa a abordagem qualitativa

e como método de producao e nalise dos dados a Analise Documental (CELLARD,
2008) e de Conteudo (BARDIN, 2011 e FRANCO, 2012).

2.3. A Pesquisa Qualitativa e a Analise Documental e de Conteudo

A opcao pela pesquisa qualitativa se deu devido a alguns critérios que

merecem uma exposicao.
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A ampliacdo dos debates sobre a abordagem qualitativa na pesquisa em
educacdo pode ser evidenciada a partir dos anos de 1960 e de 1970, influenciada
principalmente pela divulgacdo das idéias de autores como Bourdieu, Passeron,
Baudelot e Establet, que refletem de forma critica o papel da escola, fazendo
emergir outros olhares sobre as questbes educacionais (CARVALHO et al., 2002;
VILELA, 2003; ANDRE, 2001).

As formulacdes teodricas e as explicacdes cientificas sobre o contexto escolar
e sua articulacdo com a sociedade fizeram emergir questionamentos aos proprios
pressupostos e métodos utilizados até antdo, redefinindo temas a partir das
indagacdes que ora se colocavam: novas probleméticas, novos objetos e focos de
analise, possibilitando a emergéncia e consolidacdo da atual abordagem qualitativa
em educacéo (VILELA, 2003).

A pesquisa em educacao foi marcada no século XX por uma mudanca do
paradigma quantitativo na direcdo de abordagens qualitativas. As alteracfes de
rumo que sucederam sao historicamente identificadas e relacionam-se com as
transformacdes sociais mais amplas que se desenvolveram fora do campo
educacional. O investimento em novos paradigamas metodoldgicos almejava obter
subsidios para o desenvolvimento de pesquisas de orientagcdo mais interpretativa,
gue incorporasse 0S sujeitos como atores sociais e levasse em conta que suas
praticas sdo socialmente construidas.

Neste sentido, devido a sua natureza, que possibilita ao pesquisador ser
parte do objeto de pesquisa e vice-versa, o conhecimento construido de forma nao
linear ndo é isento de valores e intencbes da sua propria histéria de vida,
pressupondo a pesquisa como um processo de construcdo continua desde a
formulag&o do problema até andlise dos resultados. (VILELA, 2003).

Isso ndo quer dizer que o problema na pesquisa qualitativa se origina de
forma diferente das outras abordagens. Toda pesquisa parte de um problema, da
auséncia de conhecimento acerca de um determinado tema e “o pesquisador
escolhe seu objeto em funcdo das faltas que ele detecta no corpus constituido das
ciéncias sociais.” (DESLAURIERS & KERISIT, 2012, p. 132).

Entretanto, segundo Deslauries & Kérisit (2012), mesmo que o problema
parta da constatacdo da auséncia de conhecimento, a questdo central que

caracteriza o problema nao tem sua natureza pronta e acabada. A pergunta pode vir
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a se transformar no decorrer da pesquisa, podendo se tornar mais especifica ou até
mesmo abandonada, sendo substituida por outra. Justificando esta perspectiva é
que os autores adotam o termo “delineamento” da pesquisa, em vez de método ou
projeto de pesquisa.

A opcdo pela pesquisa qualitativa, portanto, por vezes nos possibilitou
transformar tanto o objeto quanto o problema da pesquisa em funcdo dos elementos
tedricos-metodoldgicos os quais iamos nos deparando ao longo da pesquisa, porém
sem deixar para trds nosso objetivo principal: identificar as possiveis relacdes entre
os programas de FC de professores em Sao Paulo com a perspectiva de formacéo
de professores que defende a profissionalizacdo do magistério e a valorizacdo dos
saberes experienciais e do ciclo de vida profissional dos professores.

A proposta de pesquisa além da opcao pela abordagem qualitativa integrou
também a leitura e sistematizacdo dos eixos tedricos referenciais, quais sejam,
formacéo de professores, perspectivas de FC e o papel do Estado na formulacéo de
politicas publicas; e a producéo e analise dos dados, a partir do método da analise
documental e de conteudo de documentos que fazem referéncia ao programa PTS
oferecido aos professores da rede estadual pela SEESP.

A utilizacdo da analise documental e de conteudo, embasado nas obras de
Cellard, (2012), Bardin (2012) e Franco (2012) sao referenciais que definem a
natureza da pesquisa e 0s critérios para o seu desenvolvimento metodolégico, e nos
possibilitam proceder as escolhas procedimentais, desde a sele¢édo das fontes até a
elaboracado dos eixos e producao e analise dos dados.

A andlise documental foi definida enquanto estratégia metodolégica
objetivando o levantamento dos dados, uma vez que ela possibilita

[...] o armazenamento sob forma variavel e a facilitacdo do acesso ao
observador, de tal forma que se obtenha o0 méximo de informacéo (aspecto
guantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo). A analise

documental é, portanto, uma fase preliminar da constituicio de um servico
de documentagédo ou de um banco de dados. (BARDIN, 2011, p.51)

No intuito de buscar uma compreensédo acerca da analise documental enquanto
metodologia de pesquisa, buscou-se aprofundar o conhecimento sobre o que é
“‘documento” e segundo Cellard (2008), essa nao tarefa das mais faceis, pois, “[...]
definir o documento representa em si um desafio. [...] Pode tratar de documentos

escritos, mas também de documentos de natureza iconografica e cinematografica,
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ou de qualquer outro tipo de testemunho registrado, objetos do cotidiano, elementos
folcléricos, etc. [...]" (p. 296).

Considerando o que Cellard (2008) assinala ao afirmar que “Uma pessoa que
deseja empreender uma pesquisa documental deve, com o objetivo de constituir um
corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de |he fornecer informacdes
interessantes” (p. 298),

Neste sentido, o primeiro passo da metodologia consistiu em realizar uma
pesquisa exploratoria pelos documentos que pudessem ter relagdo com o objeto de
pesquisa, porém sem dar prioridade a um ou outro tipo documental, reunindo tudo o
que fosse possivel e pertinente para que, posteriormente, se procedesse a
instituicdo dos critérios de escolha dos documentos para a definicdo do corpus e

organizacdo do material reunido.

2.4. Produzindo e sistematizando os dados: construcéo e apresentacéo dos

eixos tematicos para andlise de conteddo

Com vistas a conhecer um pouco mais sobre as especificidades de cada
documento e sobre as acdes por eles prescritas, procedeu-se a sua leitura prévia
considerando, naquele momento, a possibilidade de compor o corpus da pesquisa
com todos eles.

Depois de proceder a leitura de todos os documentos considerando a
questao/problema da pesquisa e a proposta de investigagdo da mesma, foram
eleitos como fontes para producéo de dados para posterior andlise, dois documentos
entre aqueles que de fato tivessem relagdo com o objeto. A tabela 2 apresenta os
documentos escolhidos classificados por sua origem e data, titulo e finalidade. Para
fins de identificacdo dos documentos no momento de constituicdo e apresentacao
das unidades de andlise, foi criada uma sigla (abreviacao) pela qual “DOC 1” refere-
se ao documento Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacéo de Sao
Paulo — PESEESP (2003) e “DOC 2" ao Programa de Formacdo Continuada “Teia
do Saber” — Capacitacdo Descentralizada Mediante Contratacdo de Instituicbes de

Ensino Superior - Projeto Basico (2005).

Quadro 2. Apresentacdo das fontes escolhidas para analise



67

Identificagéo | Origem e data do Titulo do Documento Finalidade do Documento
do Documento
Documento
1- Politica Educacional da 1. Documento Oficial de lancamento da
S taria de Estado d . . .
SEESP ecretana de Estado da nova Politica Educacional dda Secretaria
Educagéo de Séo Paulo —
DOC 1 2003 ~ ~
PESSESP de Estado da Educacédo de Sao Paulo
2- Programa de Formagéo
Continuada “Teia do Saber” — -
o _ 2. Documento Oficial de langamento do
DOC 2 Capacitacdo Descentralizada

Mediante Contratagéo de Programa Teia do Saber — PTS, intitulado

Instituicdes de Ensino Superior -

Projeto Basico

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Ao verificar a pertinéncia e representatividade dos documentos levantados,

levou-se em consideracao Cellard (2008), ao afirmar que

Existe de fato, uma multiplicidade de fontes documentais, cuja variedade
ndo se compara a informacéo que elas contém. Isso porque a pesquisa
documental exige, desde o inicio, um esfor¢o firme e inventivo, quanto ao
reconhecimento dos depdsitos de arquivos ou das fontes potenciais de
informacéo, e isto ndo apenas em fungcdo do objeto de pesquisa, mas
também em funcao do questionamento. (p. 298)

Portanto, esses documentos foram escolhidos seguindo os critérios exigidos

pelo método adotado e também pela compreensdo de que eles poderiam

representar uma gama significativa de evidéncias e oferecer subsidios para

responder a questdes que problematizam essa pesquisa.

Segundo Lidke e André (1986):

[...] os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo. Néo
sdo apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacfes sobre esse mesmo contexto.

(p.39)

Para identificar as possiveis contribuicbes desses documentos oficiais para

ajudar a responder a questdo/problema, foi realizada a analise documental

preliminar seguindo as cinco dimensdes propostas por Cellard (2008), que incluiram:

v" andlise do contexto;

v’ autores;
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v’ autenticidade e confiabilidade;

v’ natureza do texto;

v’ conceitos-chaves e légica;

v’ realizar uma critica dos documentos oficiais;

v" objetivando determinar as influéncias historicas e doutrinais que

originaram esses documentos.

Uma apresentacdo pormenorizada dessas dimensdes se justifica nesse
momento para possibilitar a clareza e compreensao dos critérios seguidos que o
método exige.

1- Andlise do Contexto: fazer uma analise do contexto ao qual esta inserido 0s
documentos € algo que nao pode deixar de ser feito segundo as regras dessa
metodologia. Ao analisarmos um documento precisamos compreender a conjuntura

politica, econbmica, social e cultural que influenciaram a elaboracdo e a

([ON

sistematizacdo do documento. Esse “[...] exame do contexto social global [...]
primordial, em todas as etapas de uma andlise documental, seja qual tenha sido a
época em gue o texto em questao foi escrito” (CELLARD, 2008, p. 299).

2- O autor (ou autores): Apds a compreensao da realidade na qual o documento foi
produzido, coube identificarmos o(s) autor autor(es) de tal documento, seus
interesses, motivagdes, etc., em virtude de tal procedimento possibilitar melhor
interpretacdo do documento, haja vista que

Nao se pode pensar em interpretar um texto, sem ter previamente uma boa
ideia da identidade da pessoa que se expressa, de seus interesses e dos
motivos que a levaram a escrever. Esse individuo fala em nome préprio, ou
em nome de um grupo social, de uma instituicdo? Parece, efetivamente,
bem mais dificil compreendermos os interesses (confessos, ou ndo) de um
texto quando se ignora tudo sobre aquele ou aqueles que se manifestam,
suas razdes e as daqueles a quem eles se dirigem. (CELLARD, 2008, p.
300)

3- A autenticidade e a confiabilidade do texto: tem relagdo com a procedéncia e
qualidade das informac¢des do documento, ndo basta saber a origem do documento
também devemos saber sua procedéncia. Outro fator importante, € conhecer a
relacdo entre o autor/autores e o que eles escrevem: foram testemunhas diretas ou

indiretas do que relatam, foram eles mesmos quem escreveram o texto? Ha quanto

tempo o documento foi produzido e divulgado? Ele foi divulgado? Sao cuidados
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importantes que o pesquisador deve tomar quanto a autenticidade ao analisar o
documento.

4- A natureza do documento: tem relacdo com a liberdade do autor em escrever
seus subentendimentos de acordo com o contexto em que é produzido. Ndo €
possivel, por exemplo, expressar-se com a mesma liberdade em um relatorio
destinado aos superiores e em um diario. A abertura do autor/autores e a estrutura
do texto podem variar substancialmente conforme o contexto no qual ele € redigido.
5- Os conceitos-chave e a logica interna do texto: Essa dimensao refere-se a
compreensao do sentido dos termos empregados no texto. Por isso € fundamental
delimitar o sentido das palavras e dos conceitos em especial no caso de
documentos antigos que podem conter palavras ou expressées que nao sejam mais
empregados (p. 299).

Utilizar a pesquisa documental implica trazer para a discussdo uma
metodologia que é “pouco explorada ndo sé na area da educacdo como em outras
areas das ciéncias sociais” (LUDKE e ANDRE, 1986).

A riqueza de informacdes que dos documentos podemos extrair e resgatar
justifica 0 seu uso em vérias areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque
possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizacdo histérica e sociocultural. Por exemplo, na reconstrucdo de uma
histéria vivida,

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel
em qualguer reconstituicdo referente a um passado relativamente distante,
pois ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da
atividade humana em determinadas épocas. Além disso, muito
freqientemente, ele permanece como o Unico testemunho de atividades
particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008. p.295)

Contudo, ao proceder-se a analise preliminar dos documentos eleitos
segundo critérios estabelecidos por Cellard (2008), chegou-se a conclusdo de que
este método de producdo e analise de dados sozinho ndo seria suficiente para
atender a proposta de pesquisa a qual se propunha realizar. Isto devido ao fato de
gue a analise documental proporcionou a compreensdo do panorama global do
universo ao qual pertence o objeto, como o contexto historico a qual esta inserido e
0 encontro de palavras-chaves que “queriam nos dizer algo” sobre ele. Mas o que os

documentos poderiam demonstrar com o método da andlise documental estava ali,
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explicito no texto, ndo permitindo proceder-se a uma analise mais aprofundada
daquelas palavras-chaves ou daquele contexto. Além do mais, para realizar a
analise dos temas ou palavras-chaves encontradas nos documentos, era necessario
fazer uma divisdo por eixos tematicos e categorias desses elementos, fungcdo esta
que o método da andlise documental ndo se propde a fazer.

Deste modo, na busca de um instrumento metodolégico que ajudadasse a
“‘desmontar” o texto dos documentos com vistas a elaborar essa categorizacdo, para
dai proceder-se a analise propriamente dita, vislumbrando ir além do conteudo
explicito ali presente e buscando uma maior compreensédo do conteudo implicito na
mensagem (palavras-chaves) e da possibilidade de inferéncia no mesmo, fez-se
necessario a utilizacdo da analise de contetdo, tomado como fundamento tedrico-
metodoldgico nesta pesquisa, a obra de Laurence Bardin, literatura referéncia
atualmente sobre esse instrumento de andlise de dados.

Nas palavras de Bardin (2011),

[...] o objetivo da analise documental é a representagdo condensada da
informacdo para consulta e armazenamento; o da analise de conteudo é a
manipulacdo de mensagens (conteldo e expressdo desse conteddo) para

evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma realidade que ndo
a da mensagem. (p. 52)

A andlise de conteudo firmou-se como método de pesquisa cientifico moderno
principalmente na primeira metade do século XX nos Estados Unidos, especialmente
na analise qualitativa de mensagens publicitarias e do contexto politico. A obra
“‘Analise de Conteudo”, publicada por Laurence Bardin na década de 1970 é
referéncia desde entdo nos estudos que utilizam esse método como analise de
dados.

Para Bardin (2011) a analise de conteudo consiste em:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagbes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens. A intencdo da andlise de contetdo é a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢gbes de producao (ou eventualmente, de
recepc¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou néo).

(p. 45)

A autora divide sua obra em quatro partes da seguinte forma:
e Primeira parte: Histéria e Teoria, na qual ela faz uma discusséo

acerca da génese desse método o qual afirma ser secular e sobre a
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as aproximacdes e distanciamentos entre a andlise de contetdo e a
andlise do discurso;

e Segunda parte: Praticas, quando apresenta o método sendo aplicado
na préatica em alguns estudos;

e Terceira parte: Método, quando a autora efetivamente apresenta os
passos a serem seguidos para proceder a anélise documental,

e Quarta parte: Técnicas, apresenta os tipos de analises que podem ser

realizados seguindo o método da andlise de conteldo.

Na realizacdo desta pesquisa, a parte da sua obra que mais sera empregada
€ a que a autora apresenta o método, como sendo um manual para se realizar a
andlise de contetdo. O Método propriamente é dividido por Bardin em cinco itens:
I.  Organizacao da Analise;
II.  Codificacao;
lll.  Categorizacao;
IV. Inferéncia;

V. Tratamento dos dados.

O primeiro eixo, “Organizagdo da Analise”, descreve as etapas da Analise de
Conteudo, que segundo Bardin (2011) e é dividido em:
a) Pré-andlise, na qual se escolhe os documentos, se (re)formula
hipoteses e se (re) definem os objetivos da pesquisa;
b) Exploracdo do material, na qual se aplicam as técnicas especificas
segundo os objetivos da pesquisa e quando os dados sao transformados
em categorias;
c) Tratamento dos resultados: interpretacdo através de inferéncias,
inducdes e reflexdes de acordo com o quadro de analise adotado.
Depois da apresentacao da divisdo da organizagdo da analise, a autora segue
com as subdivisdes da organiza¢édo da analise:
1- Pré-analise
a) Leitura flutuante
b) Andlise dos documentos — definigdo do corpus
I) Regra da Exaustividade
II) Regra da Representatividade
IIl) Regra da Homogeneidade
IV) Regra da Pertinéncia

¢) Formulacédo da hipotese e dos objetivos
d) Definicao dos indicadores/descritores
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e) Preparagéo do material

2- Exploracéo do material - Codificagéo

3- Tratamento dos resultados obtidos e Interpretacéo — Inferéncia (BARDIN,
2012, p.126-132).

Segundo a autora, é na pré-analise que surgem novas hipdteses o0 o0s
objetivos da pesquisa se redefinem. Essa etapa foi realizada através da leitura
flutuante e, a partir dai, se explicitaram os indicadores ou descritores que foram
utilizados para tornar possivel a interpretacdo dos dados.

A pré-analise:

E a fase da organizacdo propriamente dita. Corresponde a um periodo de

intuicbes, mas, tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento

das operagdes sucessivas, num plano de analise (BARDIN, 2011 , p.95)

O proximo passo depois da realizacdo da pré-andlise através da leitura
flutuante foi retomar o corpus documental — que havia sido definido segundo os
critérios da analise documental (CELLARD, 2008) - para ratificar aqueles
documentos como sendo pertinentes para a realizacdo da andalise em busca dos
objetivos proposto, porém agora a luz da andlise de conteudo.

Ou seja, devido a opcdo metodoldgica dessa pesquisa priorizar dois métodos
distintos - mas que se complementam - foi necessario nesse momento “testar’ a
potencialidade e a viabilidade de se utlizar os documentos selecionados
anteriormente, agora de acordo com os critérios de Bardin (2011).

No tocante a composicdo do corpus documental, a autora elege quatro
critérios que devem ser considerados:

a) Regra da Exaustividade: assegura que todo o universo que compde o
objeto fora considerado na definicao do corpus documental,

b) Regra da Representatividade: diz respeito ao fato dos documentos
selecionados representarem efetivamente o universo do objeto;

c) Regra da Homogeneidade: garante que os documentos que compdem o
corpus documental ndo tenham singularidade demasiada entre si e fagam parte do
mesmo universo ao qual se insere o objeto;

d) Regra da Pertinéncia: os documentos selecionados devem ser adequados
enquanto fonte de informacdo, de modo que correspondam aos objetivos que

suscitam a analise.
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Nessa direcéo, depois de ratificar a utilizagcdo dos documentos selecionados
de acordo com as regras da andlise de conteddo e depois de redefinidas as
hipéteses e objetivos da pesquisa, passou-se a proxima etapa, a saber, a da
producado das unidades de analise.

Para auxiliar a elaboracdo das unidades de analise, recorreu-se a outra
autora que corrobora com o pensamento de Bardin e que também serd utilizada
como referencial teorico-metodolégico nesta pesquisa € Franco (2012). Para a

autora,

[...] definidos os objetivos da pesquisa, delineado o referencial tedrico e
conhecido o tipo de material a ser analisado, o pesquisador comeca a se
defrontar com problemas técnicos. Surge, entdo, o primeiro desafio ao
pesquisador: definir as Unidades de Analise [...] que podem ser divididas em
unidades de registro e unidades de contexto. (p. 43)

A unidade de registro “é a unidade de significagcao a codificar e corresponde
ao segmento de conteldo a considerar como unidade de base, visando a
categorizagao e a contagem frequéncial” (BARDIN, 2011, p. 134).

Segundo a autora, as unidades de registro mais utilizadas sdo a palavra, o
objeto ou referente, o personagem, o acontecimento, o documento e o tema.
Neste sentido, em relagdo a escolha do tema como unidade de registro Bardin

afirma:

Na verdade, o tema é a unidade de significagdo que se liberta naturalmente
de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve
de guia a leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em
enunciados e em proposi¢Bes portadores de significa¢des isolaveis [...]
fazer uma andlise temética, consiste em descobrir os “nucleos de sentido”
gue compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicao
podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido. (p.135)

Berelson (1952) apud Bardin (2011) definia o tema como

[...] uma afirmacdo acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma
frase composta, habitualmente um resumo ou uma frase condensada, por
influéncia da qual pode ser afetado um vasto conjunto de formulacbes
singulares. (p. 135)

Neste trabalho, optou-se pela elaboracdo de unidades de registro por tema,
pelo motivo de este estar carregado de significados que nem sempre estao
explicitos num texto.

Trata-se o objeto desse trabalho de um pograma de formacéo continuada de

professores oferecido por uma rede de ensino; a problematica da pesquisa € saber
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como esse programa foi formulado, ou seja, em quais perspectivas de formacgéo de
professores se assenta e se ele tem relacdo com a perspectiva a qual essa
dissertacdo se fundamenta e ainda, se o programa sofreu influéncia de idearios
supranacionais na sua formulacéo; as fontes utilizadas para a analise da formulacéo
do programa foram dois documentos oficiais emitidos pela rede que oferecem
elementos textuais que, divididos por tema, renderam alguns temas.

Assim, devido a possibilidade de poder se desvelar tendéncias, ideologias,
valores, concepcdes e crencas atravées da andlise dos significados de um
determinado tema contido nos documentos, justifica-se esta op¢do metodoldgica.

Para compor as unidades de analises, depois de produzidas as unidades de
registro, procedeu-se a outra parte dessa mesma etapa, que foi a constituicdo das
unidades de contexto.

Segundo Bardin (2011),

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas

dimensbes (superiores as da unidade de registro) sdo 6ptimas para que se
possa compreender a significagdo exacta da unidade de registro. (137)

Esse procedimento faz-se necessario para que se compreenda a unidade de
registro (tema) inserida num contexto maior no qual os temas tém significados.

Desse modo, para auxiliar na elaboracdo das unidades de analise, foi
realizado um levantamento em cada documento com o intuito de descobrir os temas
gue pudessem compor as unidades de registro e suas respectivas unidades de
contexto. Esse exercicio permitiu que fossem realizados agrupamentos dos temas
objetivando organizar o material em unidades de analise que possibilitassem,
posteriormente, confronta-las com o referencial tedrico na busca das respostas a
que se propde a problematica da pesquisa.

Para uma melhor visualizacdo das tematicas nos documentos - que se
transformariam nas unidades de analise - utilizou-se uma marcag¢do com canetas de
cores distintas para cada tematica.

No quadro a seguir, apresenta-se os temas encontrados nos documentos e

sua relagdo com o universo do objeto da pesquisa.

Quadro 3. Temas encontrados nos Documentos
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Identificacdo

do Documento

Temas Encontrados

DOC 1- Politica
Educacional da
Secretaria de Estado
da Educacao de Séo
Paulo — PESSESP -
2003

Referéncia a: Visdo do papel da escola; finalidade da educacgdo; a¢bes do
Governo Federal acerca da educacao; propaganda do estado de Sao Paulo;
visdo do papel do professor; propaganda da Secretaria de Estado da
Educagdo de S&o Paulo - SEESP; informacdes sobre a estrutura fisica da
rede; visdo de formacdo de professores; visdo da formacdo continuada de
professores; dindmica e funcionamento do Teia do Saber; organizacao e
gestdo da SEESP; diretrizes para a educacdo em S&o Paulo; propaganda do
governo Alckmin; parcerias e convénios entre entidades publicas e privadas;
descricdo do quadro de recursos humanos; atribuicdes dos servidores;
atribuicbes das Diretorias de Ensino; ideério neoliberal; perfil do secretario
Gabriel Chalita; acdes da SEESP; avaliac@o do participante do Teia do Saber;
dados quantitativos da infra-estrutura da rede de ensino da SEESP; dados
guantitativos do estado de S&o Paulo (populagdo, nimero de municipios,
densidade demografica); Dados quantitativos referente aos servidores;
justificativa da progressado continuada; aquisicdo de material didatico; regime
de colaboracdo com os municipios; visao e justificativa da Educacao Inclusiva;
modalidades de ensino presentes na rede; curriculo; descentralizacdo da
gestdo administrativa e financeira; responsabilizagdo dos servidores;
autonomia das Diretorias de Ensino e das escolas; estrutura do Programa
Teia do Saber; necessidade de “aperfeigoamento e atualizagdo” do quadro de
servidores; na modalidade

criagdo da Rede do Saber; “capacitagao”

presencial e a distancia; aquisicdo de equipamentos tecnoldgicos;
responsabilizacdo das Diretorias de Ensino e das escolas; organizacdo do
trabalho escolar; “capacitagdo em servigo”; justificativa e objetivos do Teia do
Saber; atribuices do Comité Gestor Central e do Conselho Regional (gestédo
do Teia); gestdo dos recursos financeiros; utilizacdo das novas Tecnologias
de Informacg&o e Comunicacdo — TICs; avaliacdo externa (SARESP, SAEB e
ENEM); divulgacdo e socializacdo do impacto das acgbes formativas;
indicadores educacionais de S&o Paulo (populagdo e matricula por idade,
taxas de aprovacao, reprovagdo e abandono, médias do SARESP 1998 —

2002).

DOC 2- Programa de
Formacéo Continuada
“Teia do Saber” —
Capacitacéo
Descentralizada

Referéncia a: Justificativa para implementacdo do programa Teia do Saber;
objetivos do programa; visdo de formacdo continuada de professores; acdes
da SEESP; contratacdo de Instituicbes de Ensino Superior; avaliagdo dos
participante; publico alvo; descicdo dos cursos por nivel de ensino; area de
conhecimento e disciplina; informacdes sobre as modalidades dos cursos
(inicial, continuidade e aprofundamento); temas a serem desenvolvidos nos

cursos; utilizagdo de materiais pedagogicos na escola; avaliacdo do curso;
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Mediante Contratacdo | composicédo das turmas, certificacdo, carga horaria e periodo de realizagdo do
de Instituigdes d N o ~
© Institticbes ce curso; local de realizagdo dos cursos; critérios para contratacdo das IES;
Ensino Superior - . .
Projeto Basico - 2005 prescricdes para a formulacdo dos cursos pelas IES; cursos norteados pelas
avaliacbes externas (SARESP); desenvolvimento das acbes formativas

(concepcao de formacéo continuada de professores);

Fonte: Quadro elaborado pelo autor

Nos documentos foram encontrados temas que, uma vez identificados, foram
posteriormente transformados em unidades de analise (registro e contexto),
considerando-se 0 universo ao qual o objeto desa pesquisa esta inserido, conforme
se apresenta a seguir.

1- Perspectivas de Formagao de Professores

2- Perspectivas de Formacéo Continuada;

3- Justificativa e objetivos do Teia do Saber

4- Referéncias ao papel do Professor

5- Referéncias ao papel da Escola

6- Gestdo, dindmica e funcionamento do Teia do Saber

7- Acbes da SEESP

8- Contratacdo de Instituicbes de Ensino Superior

9 — Referéncias ao Ideéario Neoliberal

Nos quadros a seguir, apresentam-se as unidades de andlise produzidas a
partir dos excertos dos documentos e sistematizados de acordo com a unidade de
registro e respectiva unidade de contexto, além da identificacdo do documento a que
pertencem, optando-se neste momento, em proceder a uma analise preliminar e
descritiva de cada unidade de analise. Como ja anunciado anteriormente, para a
composicdo e apresentacdo dos quadros, utilizou-se como forma de identificacéo
dos documentos a sigla “DOC 17 para o documento Politica Educacional da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo — PESEESP e “DOC 2” para o
documento Programa de Formacdo Continuada “Teia do Saber” — Capacitacdo
Descentralizada Mediante Contratacédo de Instituiches de Ensino Superior - Projeto
Basico.

Cabe neste momento que antecede a apresentacdo dos quadros, um
destaque e a0 mesmo tempo uma justificativa metodoldgica. A partir dos dados que
compdem as unidades de andlises, evidencia-se um maior aparecimento de
excertos referentes ao “DOC 1” em relacdo ao “DOC 2”. Isto se da pelo motivo de

tratar-se o primeiro documento de um texto que corresponde a formulacdo e
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lancamento do Programa Teia do Saber no ano de 2003, enquanto que 0 segundo,
datado de 2005, corresponde a uma reedicdo do programa, trazendo em seu corpo
elementos mais ligados a sua implementacéo e operacionalizacéo. Portanto, como a
problematica desta pesquisa se insere no ambito de formulacdo e ndo de
implementagéo do programa, justifica-se a confluéncia de dados referentes ao “DOC
17,

A analise mais aprofundada das unidades de registro e contexto considerando
o referencial tedrico e o quadro de andlise adotado nessa pesquisa, bem como a
apresentacdo e discussdo dos resultados dessa andlise serdo apresentados a
seguir, no ultimo capitulo dessa dissertacao.

Quadro 4 — Unidade de Registro: Perspectivas de Formacao de Professores

Unidade de Contexto
DOC

DOC | “[...] essa articulacdo em rede é o diferencial capaz de permitir que as a¢bes de formacéo
1 . . . .
continuada possam ser implementadas em larga escala, sem com isso obstruir ou

desincentivar as acdes locais que atendam a nucleos especificos de necessidades [...]”
(p-27)

DOC | “Arevolucéo conceitual pela qual a educag¢éo vem passando nas ultimas décadas [...]" (p.27)

DOC | “Até recentemente o Unico modo de promover a formacdo continuada na rede publica

1 estadual era por meio de cursos e encontros que exigiam a presenca de todos nos locais de
capacitacao [...] Esse modelo requer grandes esforcos logisticos, desperdica parte da
energia das pessoas em longos deslocamentos e tem custos financeiros freqiientemente

mais altos com esses deslocamentos e estadias do que com o evento em si.” (p.28)

DOC | “[...] Tal modelo dificulta a disseminacdo das capacitacdes, pois, além do custo proibitivo [...]
1 (p.28)

DOC | “...] pelas mesmas razles, evita-se capacitagbes com programas extensos, geralmente
1 limitadas a uns poucos dias. Essas capacitagdes acabam atendendo um pequeno nimero

de pessoas simultaneamente o que acarreta longos prazos para atingir parte significativa da
rede.” (p.28)

A partir dos excertos trazidos no quadro 1, percebe-se que o PTS foi
elaborado a partir de uma perspectiva de FC de professores que prioriza uma
formacdo em larga escala buscando atender um maior de professores, pautada no
principio que o documento chama de “revolugao conceitual pela qual a educacéao

vem passando nas Uultimas décadas”. Além do mais nota-se claramente a
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preocupacao da SEESP com os custos dos cursos presenciais e com maior tempo

de duracéo.

Quadro 5 — Unidade de Registro: Perspectivas de Formacdo Continuada de

Professores
Unidade de Contexto
DOC
DOC | “Os conhecimentos, valores e competéncias que qualificam os educadores para desenvolver
L um trabalho voltado para a aprendizagem eficaz sdo adquiridos ndo apenas durante a
formacao inicial. Eles se constroem permanentemente na pratica e na reflexdo sobre essa
pratica [...] Por essas razfes, a SEE far4 da formacdo continuada seu principal foco de
atuacao e investimento.” (p.11)
DOC | “[...] a SEE esta priorizando, entre suas agoes, a formagao dos educadores que atuam nas
2 escolas [...] (p.1)
DOC | “Um Programa de Formacéo Continuada deve possibilitar aos profissionais da educacéo [...]
1 0 aperfeicoamento permanente que resulte no aprimoramento das préticas escolares.” (p.13)
DOC | “As acdes de formacdo terdo como fundamentos os principios da acdo-reflexdo acéo, do
2 aprender fazendo e da resolucdo de problemas [...] e assegure a reflexdo sobre a prética
dos participantes em sala-de-aula, de modo que venham a desenvolver atividades em
servico que serao objeto de discuss&o durante os encontros programados.” (p.3)
DOC | “O planejamento do Programa de Formacgéo Continuada definira prioridades e sistematicas
1 de capacitagdo, buscando aliar o trabalho de fundamentac@o tedrica com as vivéncias
efetivas da rede, preferencialmente com momentos de implementacédo e desenvolvimento de
atividades no local de trabalho.” (p.13)
DOC | “As agbes do Programa devem contribuir para que cada sujeito amplie a compreenséo
1 sobre sua pratica e a teoria que a embasa em ambitos cada vez mais elaborados.” (p.27)
DOC | “[...] é indispensavel o alinhamento das a¢des do Programa TEIA DO SABER com as a¢fes
1 e realidades da sala de aula [...] (p.27)
DOC | “...] nesse contexto, as acBes do Programa, destinadas a todos os profissionais da rede,
1 serdo desenvolvidas a partir do modelo acao/reflexao/agéo, articulando teoria e prética [...]”
(p.29)
DOC | “As agbes de formacao continuada, assim, devem propiciar a fundamentagdo tedrica nos
1 diferentes campos de atuacdo dos profissionais envolvidos, a necessaria articulagdo entre

essa teoria e a pratica, a contextualizacdo dos conhecimentos trabalhados, bem como a
interdisciplinaridade possivel, resguardando momentos para a socializacdo de experiéncias

vivenciadas no cotidiano escolar e nas relagdes de trabalho.” (p.30)

O quadro 2 apresenta elementos contidos nos documentos que demonstram

a visdo da SEESP em relacdo a FC de professores ao anunciar que a formacao néo
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se da apenas na Formacéo Inicial e, por isso justifica suas a¢des priorizando no
oferecimento de programas de FC. Os excertos ainda permitem uma percepcéo da
perspectiva ou modelo de FC adotada no PTS, que segundo a SEESP é
fundamentado nos “principios da acao-reflexdo-agao”, e tem como objetivos
assegurar aos professores a reflexdo sobre a pratica na sla de aula. Ainda é
possivel observar segundo o texto dos documentos, que as acdes do PTS buscara
aliar um “trabalho de fundamentacdo teérica com as vivéncias efetivas da rede”,

dando preferéncia na realizacdo de atividades no local de trabalho.

Quadro 6 — Unidade de Registro: Justificativa e objetivos do Teia do Saber

Unidade de Contexto
DOC

“[...] buscando atender as necessidades de aperfeicoamento, atualizagdo, graduacao e pos-
DOC | graduacgédo de profissionais que atuam em quaisquer instancias, sejam locais ou de toda a
1 rede.” (p.15)

DOC | “[..] atualizacdo permanente para o uso de novas metodologias voltadas para préticas

2 inovadoras [...] explicitadas pelos indicadores de desempenho; desenvolvimento de
competéncias para a utilizacdo de novas tecnologias a servico da aprendizagem; adocédo de
praticas de avaliagdo como instrumento de acompanhamento do trabalho docente e do
percurso do aluno com o proposito de redimensionar as acgdes; desenvolvimento de

competéncias que qualifiquem para o enfrentamento das contradi¢cdes do cotidiano [...]" (p.1)

“[...] um programa capaz de ressignificar a qualificacdo do profissional que esta na escola,
de manté-lo atualizado sobre novas metodologias de ensino voltadas para préaticas
inovadoras, de torna-los aptos a utilizar novas tecnologias, competentes para organizar
DOC | situacdes de aprendizagem e enfrentar contradicbes que emergem da multiplicidade de

1 destinos presentes nas salas de aula, capaz, enfim, de promover uma revisdo de valores,
saberes e representacfes e incorporar novas habilidades e posturas que conformam o
educador.” (p.38)

DOC | “...] ter como foco o aperfeicoamento da leitura e da escrita dos professores, visando ao

2 desenvolvimento dessas competéncias em seus alunos.” (p.3)

Em relagéo as justificativas e objetivos do PTS trazidas nos documentos,
estes anunciam o intuito da SEESP em promover o “aperfeicoamento” e atualizagao”
dos profissionais que atuam na rede, especialmente no que tange a utilizagdo de
novas tecnologia e a aquisicdo de “habilidades” e“‘competéncias” mdltiplas

necessarias para o bom desenvolvimento do ensino.

Quadro 7 — Unidade de Registro: Referéncias ao papel do Professor
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DOC

Unidade de Contexto

DOC

“[.-.] deslocando o papel do professor para se tornar o agente de mobilizacéo da capacidade
intelectual de quem aprende; incorporar as questdes do cotidiano, inserindo contelidos
atuais e contextualizados; recolocar o sentido do erro, transformando-o em fonte de
informacao para verificar o percurso que o aluno fez (e ndo o que nao fez) e ampliar as
praticas de avaliacdo para que permitam verificar o aluno agindo e interagindo com os

objetos e com seus colegas.” (p.2)

DOC

“[---] a relagdo entre professor e aluno com énfase na construgdo de valores éticos e no

desenvolvimento de atitudes cooperativas, solidarias, responsaveis." (p.3)

DOC

“[...] existéncia de uma relagdo entre professor e aluno pautada no respeito, na confianca e
no afeto. A integracdo positiva entre professores e alunos vai se estabelecendo a partir de
atitudes de acolhimento como identificar o aluno pelo nome, dirigir-lhe a palavra com afeto,
transmitir-lhe sentimento de amizade, apoiad-lo em suas incertezas, mostrando-se receptivo

as suas duvidas e sensivel ao seu estado emocional.” (p.5)

DOC

“[.-.] o desempenho, o sucesso e a ampliacdo do potencial dos aprendizes dependem de
nossa sensibilidade para vé-los como seres humanos e ndo apenas como ndmeros
registrados nas listas de chamada. Por meio dessa pratica, n6s educadores, poderemos ter
a chance de ir além e de também aprender com nossos educandos. Educar é, sobretudo,
nunca deixar de aprender e de acreditar.” (CHALITA, 2002) (p.6)

DOC

“[...] tendo passado pelas mesmas experiéncias e vivéncias, o grupo de professores de uma
escola tera mais condi¢cdes para iniciar algum tipo de didlogo ou de acdo pratica que

contribua para a escola qualificar significativamente a gestdo da aprendizagem.” (p.26)

DOC

“[...] uma acgdo docente que considera a realidade do aluno e seu cotidiano,
problematizando e contextualizando as atividades, valendo-se de projetos teméticos multi e

ou interdisciplinares.” (p.27)

Sobre o papel do professor, os documentos em nenhum momento explicitam

gue tipo de professor o PTS pretende formar e para que tipo de sociedade, mas sim

as atidudes ou condutas que precisa ter para transformar sua pratica e assim o

aluno possa aprender. Quando fazem mengdo aos professores, os documentos

trazem agbes prescritivas a serem realizadas no ambito da escola e sua pratica,

reduzindo o professor a um cumpridor de procedimentos determinados. Em relacao

a FC e os professores, pode-se confirmar nas palavras do entdo secretario de

educacdo Gabriel Chalita, a mesma visdo que a SEESP compartilhava sobre a

tematica, quando afirma que “educar é nunca deixar de aprender” e, para que essa

afirmativa se concretizasse, os professores deveriam estar dispostos a se submeter

aguelas acdes estabelecidas pelo PTS e pela secretaria.
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Quadro 8 — Unidade de Registro: Referéncias ao papel da Escola

DOC

Unidade de Contexto

DOC
1

“[...] para que as escolas garantam aos nossos alunos uma formacao correspondente as
exigéncias deste inicio de século, isto €, a de que, além de critico e participante, o cidadéo
tenha o dominio do saber fazer, seja um realizador [...]"” (p.2)

DOC

“[...] oferecer a populagdo uma escola publica de qualidade, que receba e mantenha sob
seus cuidados todas as criancas e jovens, que favore¢a o acesso a cultura, a arte, a ciéncia,
ao mundo do trabalho, que eduque para o convivio social e solidario, para o comportamento
ético, para o desenvolvimento do sentido da justica, o aprimoramento pessoal e a

valorizagéo da vida.” (p.1)

DOC

“[...] uma das funcdes da escola média deve ser a de contribuir para que esse jovem adquira
habilidades e competéncias para aprender de modo autbnomo e ter condi¢des de criar e

recriar sua prépria condicdo no mundo [...]" (p.6)

DOC

“Uma escola que pretende ser inclusiva deve, ela também, oferecer oportunidades iguais a
todos os seus atores, mantendo um firme compromisso de coeréncia com 0s eixos éticos

gue a norteiam.” (p.27)

DOC

“O cotidiano escolar e a sua prética cotidiana constituem a fonte para inspiracdo e
programacdo das atividades a partir das necessidades por elas apontadas ou nelas
constatadas. E também o espaco para a reflexdo permanente sobre o aprendido e o
praticado, para a aplicagdo dos novos conhecimentos com vistas ao aprimoramento da
pratica, incentivando a busca constante do desenvolvimento profissional como fator de
melhoria da qualidade do trabalho escolar.” (p.30)

DOC

“[...] as atividades em equipe, nas horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) e nos
Conselhos de Classe/Série, favorecem a socializagdo desses registros, imprimindo uma

visdo mais compartilhada e menos solitaria do trabalho do educador.” (p.37)

No tocante ao papel da escola, aparecem nos documentos 0s principios

relacionados a funcdo da escola para a sociedade como, oferecimento de uma

escola publica de qualidade para o desenvolvimento da justica (porém néo fala em

justica social),“formar um cidad&o critico e participante”, além de elementos que

aludem aos “quatro pilares da educagao” de Delors (2000) como o dominio do

“saber fazer”. Entretanto, percebe-se uma recorréncia maior nos documentos de

elementos relacionados a funcdo da escola como produtora de habilidades e

competéncias necessarias a exigéncias do novo século, como “[...] aprender de

modo autbnomo e ter condi¢des de criar e recriar sua préopria condicdo no mundo”.




82

Em relacdo a escola e sua importancia como lugar — locus — de formacgéo de
professores, h& poucas passagens nos documentos que demostram esse
reconhecimento por parte da SEESP e do PTS, como a escola “[...] é também o
espaco para a reflexdo permanente sobre o aprendido e o praticado”. Uma analise
mais apofundada sobre esse aspecto serd realizada no Capitulo 3 dessa

dissertacgéo.

Quadro 9 — Unidade de Registro: Gestao, dinamica e funcionamento do Teia do
Saber

Unidade de Contexto
DOC

DOC | “O Programa de Formagd@o Continuada — TEIA DO SABER sera gerido pelas instancias
! centrais da SEE (CEIl, CENP, COGSP, FDE, FEBEM), em permanente articulacdo com as

Diretorias de Ensino e Unidades Escolares [...] estard sob a coordenac¢édo geral da CENP
[..]” (p.15)

DOC | “...] ao final de cada modulo, o participante apresentara um relato dos efeitos que as

atividades do curso vém surtindo em sua préatica com reflexos na aprendizagem dos alunos.”
(p.3)

DOC | “A coordenacao da CENP, pela natureza de suas atribuicdes, € legitima e essencial ja que a
ela compete, entre outras acdes, promover estudos, levantar dados, gerar informacoes,
analisar e construir indicadores relativos as questbes didatico-pedagdgicas, com a finalidade
de formular diretrizes voltadas para o aprimoramento do trabalho desenvolvido pela escola.
Em decorréncia, também cabe a ela diagnosticar as necessidades de atualizacdo e
aperfeicoamento dos profissionais da educacdo que atuam na rede, em funcdo desses

estudos e normas.” (p.15)

DOC | “Ao final do curso, o participante apresentard uma producgdo, contendo atividade
pedagogica que vem desenvolvendo com os alunos, ou uma proposta de trabalho
(um projeto, um plano de ensino, uma aula) que demonstre a articulacdo entre as a¢fes do

Curso e a sua pratica em sala de aula.” (p.4)

DOC | “[...] as a¢cbes do Programa TEIA DO SABER devem ser organizadas a partir de iniciativas
das instancias centrais ou regionais (Diretorias de Ensino — DE) e se realizar de forma

centralizada ou descentralizada.” (p.16)

DOC | “A avaliagdo do curso pelo participante [...] sera realizada por meio de breves registros
diarios, uma atividade individual e obrigatéria que devera ser entregue pelo participante [...]
contendo a relagdo que os conteddos desenvolvidos tém com seu trabalho e outras

observagoes”. (p.4)

DOC | “O Programa de Formac&o TEIA DO SABER sera desenvolvido em dois niveis de acdes:

aquelas desencadeadas no nivel central, pelas equipes de 6rgdos da SEE, e aquelas

organizadas no nivel regional, pelas equipes das Diretorias de Ensino, ambas diretamente e
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ou com parcerias, conforme as prioridades detectadas a partir de informacfes obtidas pela
SEE.” (p.32)

DOC | “A avaliagdo do curso pela Diretoria de Ensino sera realizada por meio da analise
de relatérios apresentados periodicamente pela instituicdo contratada [...] Ao término do
curso, a instituicdo encaminhara relatério de avaliacdo geral do curso e seus impactos na

pratica docente [...]" (p.4)

“[...] As turmas serdo formadas com, no minimo, 20 e no maximo, 40 participantes [...] Os
cursos serdo realizados na Instituicdo de Ensino Superior contratada [...] na hipétese de néao
existirem Instituicdes de Ensino Superior localizadas na jurisdicdo da respectiva Diretoria de
DOC | Ensino, interessadas ou que preencham todos os requisitos exigidos no Edital, serdo aceitas

2 outras InstituicBes de Ensino Superior que atendam aos referidos requisitos, localizadas no
ambito de jurisdigdo de outra(s) Diretoria(s) de Ensino, a ser(em) especificada(s) no Edital
[...] PERIODO DE REALIZAGAO: 01/04/2005 a 31/12/2005.” (p.63)

No quadro 6, pode-se constatar que aparecem excertos em quantidade
parecida dos dois documentos, fato este devido desta unidade de analise, que busca
elementos da operacionalizacdo do PTS, mesmo este aspecto ndo se tratando da
problematica dessa pesquisa, mas sim a formulacdo do programa.

Cabe resaltar neste momento que, fez-se necessario a criacdo de uma
unidade de andlise com essa temética devida a necesidade de observar-se
possiveis elementos de interseccédo entre o0 DOC 1 (documento de formulagéo) e o
DOC 2 (documento de implementacdo) para posteriormente poder-se proceder a
analise e tecer as consideracdes, objetivando evidenciar até que ponto o que foi
anunciado no primeiro foi cumprido no segundo.

Desse modo, os excertos desse quadro trazem aspectos relacionados a
gestao do programa que, em sua primeira edi¢cdo no ano de 2003, tinha como orgéo
responsavel a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas — CENP que
detinha total autonomia para geri-lo, enquanto que, na segunda edicdo, em 2005,
essa gestdo foi descentralizada e as Diretorias de Ensino — DES passaram a ser
responsabilizadas pela sua gestéo. Alids, ndo sé a gestao pedagdgica passou para
a responsabilidade das DES, como também a gestdo financeira do programa. Além
do mais, pode-se perceber também através desses excertos que a implementacéo
do PTS continuou a partir de 2005 sendo realizada pelas Instituicbes de Ensino
Superior, assim como na primeira edi¢cdo, porém agora sendo as proprias DES
responsaveis pela contratacdo dessas intituicbes, 0 que segundo nOSSO
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entendimento, causou uma discrepancia entre uma edi¢do e outra, especialmente no

tocante a qualificacdo dessas intituicbes contratadas na edicdo de 2005.

Outros dados como, duracao do curso, carga horaria, numero de participantes

por turma, formas de avaliagdo do participante e das DES, também podem ser

verificados nos excertos desse quadro.

Quadro 10 — Unidade de Registro: Acdes da SEESP

DOC

Unidade de Contexto

DOC
1

“O Estado de Séo Paulo [...] Ha mais de uma década, vem se empenhando em apoiar as
escolas estaduais para que revejam suas praticas pedagoégicas e, com isso, redimensionem

a formacéo dos nossos alunos.” (p.1)

DOC

“[...] a SEE esta priorizando, entre suas ag¢des, a formacado dos educadores que atuam nas
escolas. Para tanto, o presente projeto prevé a participacdo de instituicbes de ensino
superior, contratadas para realizagcdo de cursos de capacitacdo e aprimoramento dos

professores da rede publica estadual”. (p.1)

DOC

“O Governo Alckmin, um Governo Educador, Solidario e Empreendedor, pretende
aperfeicoar essas acgbes e, com isso, melhorar significativamente a qualidade dos servi¢os

que presta a populagéo.” (p.2)

DOC

“[...] a SEE vem se equipando com os mais novos artefatos tecnolégicos para aprimorar a
qualidade de suas acbes, seja em sala de aula, na administracdo escolar, na gestédo
educacional ou na educacéo continuada de seus educadores.” (p. 6)

DOC

“Todos os propdsitos do atual Governo, aqui explicitados, sdo uma manifestacdo inequivoca

de uma politica voltada para a incluséo social e a melhoria do ensino [...]" (p.11)

DOC

“[...] estad sendo implementado o Programa de Inclusé@o Digital do Professor que tem como
objetivo desenvolver competéncias basicas de informatica que ampliem as possibilidades de
utilizacdo dos meios de informagcdo e comunicacdo voltados para o aprimoramento da
pratica docente. Até o momento, 63.269 profissionais da educacado ja foram beneficiados

com a compra de computadores.” (p.21)

DOC

“Em 1997, a criagdo dos Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional, em parceria com o
MEC, abrangendo inicialmente 30 Diretorias de Ensino, e a instalacdo das Salas Ambientes
de Informética (SAI), em 1.000 escolas, abriu caminho para que todas as DE dispusessem,
em 2002, dessa infra-estrutura de capacitacédo, destinada a dar condi¢cdes aos professores e

as escolas para que utilizassem as novas tecnologias no processo de aprendizagem.” (p.21)

DOC

“[...] trata-se da maior rede interna de alta velocidade do pais, parte da IntraGov do Estado
de Séo Paulo. 10 Ao todo sdo mais de 100 salas de videoconferéncia, cada uma com
capacidade para 40 pessoas, além de cerca de 2 mil computadores em aproximadamente
100 laboratérios, instalados em 89 localidades espalhadas estrategicamente pelo Estado,

totalmente integrados em uma rede interativa. Essa infra-estrutura conta ainda com mais de
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100 salas, comportando 40 pessoas cada, destinadas a realizacdo de atividades

pedagodgicas presenciais, como trabalhos em grupo, reunies de estudo.” (p.22)

DOC | “A SEE vem desenvolvendo grandes esfor¢os para atualizar seus profissionais e modernizar
sua infra-estrutura. Essa modernizacdo, espera-se, deve resultar em servicos de melhor
qualidade, decorrentes de uma maior racionalidade administrativa, de novos instrumentos de

gestdo e de uma pedagogia ressignificada.” (p.23)

“Conforme ja mencionado, desde meados de 2002, a infra-estrutura da rede interativa, que
DOC | inicialmente buscava atender apenas as necessidades do PEC Formagdo Universitaria, vem

1 sendo expandida e as atividades diversificadas. (p.24)

Ao discutir-se os elementos trazidos por esse quadro, cabe mais uma
justificativa em relacdo a decisdo de elaborar uma unidade de analise com esta
tematica intitulada “acdes da SEESP”. Essa unidade de andlise justifica-se pela
percepcao da quantidade de elementos identificados no corpo dos documentos,
sobretudo o DOC 1, relacionados a uma espécie de “publicidade” das acbes que a
SEESP vinha promovendo na educacdo. De um total de 10 excertos agrupados
neste quadro, contra uma média de 5 das outras unidades de andlise, pode-se
evidenciar o quanto a SEESP estava preocupada com a divulgacao e publicidade
das suas ag¢0Oes através de um documento (DOC 1) que, a principio, se propunha a
apresentar as novas diretrizes da pasta a partir daquela data (2003) e o lancamento
de um programa de FC de grandes proporcdes — o PTS.

Dessa maneira, 0 que se pode ver nesses excertos, € uma explicita
propagacéo de feitos (ou de compromissos) que a SEESP alardeava utilizando-se

de documentos oficiais de circulacdo por toda a rede e, possivelmente, fora dela.

Quadro 11 — Unidade de Registro: Referéncias ao Ideario Neoliberal

Unidade de Contexto
DOC

DOC | “[...] a SEE ja vem interagindo e estabelecendo diferentes parcerias e convénios com todas

1 T . ~ o
as instituiges governamentais e ndo-governamentais.” (p.3)

DOC | “O empreendedorismo também deve estar presente na intencionalidade educativa e no

1 modo de ser e agir dos educadores.” (p.6)

DOC | “...] a medida que convoca a comunidade a participar da gestdo pedagdgica, administrativa

1 e financeira de suas instituicdes.” (p.7)

DOC | “Norteada por esse conjunto de diretrizes, a SEE reitera seu proposito essencial de

promover a aprendizagem eficaz [...]" (p.8)
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DOC

“E papel da DE, portanto, exercer com responsabilidade a incumbéncia que tem,

assegurando a realizacéo dos principios educacionais comuns.” (p.16)

DOC

“A descentralizacdo dos recursos financeiros foi uma das marcas da politica educacional
implantada pela administracdo estadual e federal na Ultima década, constituindo-se em uma
das linhas mestras para o desenvolvimento da autonomia das escolas e das instancias

executoras dos programas voltados a melhoria do ensino publico. [...] Essa politica,

orientada para a descentralizacdo financeira e o fortalecimento das instancias gestoras”
(p-20)

DOC

“O Programa TEIA DO SABER, ao buscar a descentralizagao articulada de suas acgoes, ira
reforcar essa politica de descentralizacdo dos recursos financeiros, ndo sé por respeitar
aquilo que considera uma tendéncia universal, como também por querer reforcar a
capacidade gestora das instancias que se colocam na linha de frente dos acontecimentos e

dos problemas do dia a dia e que, por isso, terdo a responsabilidade de com eles lidar [...]”
(p.20)

DOC

“[...] acdes presenciais e a distancia irdo, daqui para frente, se alternar e se complementar

enquanto modalidades de capacitagédo.” (p.24)

DOC

“Até recentemente o Unico modo de promover a formacdo continuada na rede publica
estadual era por meio de cursos e encontros que exigiam a presenc¢a de todos nos locais de
capacitacdo. Tal modelo dificulta a disseminagdo das capacitacdes, pois, além do custo
proibitivo, exige a auséncia ao servi¢co, o que no caso dos professores repercute de modo

indesejado na escola.” (p.28)

DOC

“[...] para que elas possam utilizar, de modo eficiente, os recursos de que dispdéem.” (p.29)

DOC

“O Programa de Formacédo TEIA DO SABER, a ser implementado a partir do ano de 2003,

representa estratégia eficiente [...]" (p.29)

DOC

“[...] o desenvolvimento desse conjunto de acdes requer um acompanhamento sistematico e

continuo de modo a permitir a avaliagdo do processo e a conseqlente correcao de rumos
[...] (p-34)

DOC

“[...] avaliar as a¢Bes implementadas e utilizar os dados dessa avaliagdo para reiniciar

processos de transformacéo da realidade.” (p.35)

DOC

“[...] tanto o SARESP quanto o SAEB e o ENEM sé&o hoje referéncias para o Sistema

Estadual de Educacéo de S&o Paulo pautar o seu Programa de Formacdo Continuada [...]
(p-35)

DOC

“A SEE esta se comprometendo em garantir as condi¢cdes materiais para a realizagao dessa
perspectiva, focando as grandes metas que essa administracdo estabeleceu [...] O éxito

desse conjunto de metas estara expresso nos indicadores de desempenho dos alunos.”
(p-38)

A elaboragdo de uma unidade de andlise com a tematica “referéncias ao

ideario neoliberal”’, pode ser justificada pelo contexto histérico-politico ao qual o PTS
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esta inserido desde sua formulagdo até sua implementagdo. Como ja anunciado,
esta pesquisa se prop0Oe a evidenciar as relacdes entre o PTS e as perspectiva de
FC de professores fundamentada na escola como lugar de formacdo e na pratica
docente como produtora de saberes. Entretanto, para fazer essa discussao, nao se
pode deixar de considerar os conceitos e perspectivas de formacéo de professores e
de FC subjacentes aos programas as politicas elaboradas para essa finalidade,
sobretudo as promovidas pelo Estado.

Ao se propor realizar uma andlise de um programa de FC formulado no inicio
dos anos 2000, ndo se pode deixar de atentar para o cenario politico, econdmico e
social ao qual o mundo e, sobretudo o Brasil, estava submetido naquele momento.
Um cenario de reforma do Estado provocado por um ideario neoliberal que, dentre
outras premissas, se caracteriza por defender a priorizacdo dos interesses do
mercado sobre as demandas sociais, colocando ainda, essas Ultimas como
causadoras das crises capitalistas. Ou seja, uma das principais prescricbes do
neoliberalismo € o corte de gastos do Estado, sobretudo daqueles oriundos de
servicos sociais, dos quais, a educacdao faz parte. Além do mais, a educacdo passou
a ser considerada uma das possibilidades estratégicas de consolidacdo de seus
propdsitos e das mudancas substanciais demandadas pela reestruturacdo produtiva
do capital.

Neste sentido, no contexto de formulacdo do PTS pela SEESP em 2003,
guando o Brasil, mesmo ndo sendo mais governado pelo PSDB — partido que iniciou
a reforma do Estado ditada pelo neoliberalismo no pais — esse ideario persistia com
suas receitas e impactos, sobretudo na educacao e, mais forte ainda, no estado de
Sé&o Paulo, que continuava tendo como governante o PSDB. Assim, na conducgéo
dessa pesquisa, na qual seu objeto e sua problematica estéo inseridos na tematica
da Formacdo Continuada de professores, ndo se pode considerar apenas as
realidades micro, de carater intra-escolar ou centradas em variaveis internas do
préprio desenvolvimento profissional do professor, deixando em segundo plano as
dimensdes contextuais politico-ideoldgicas da profissdo docente.

Desse modo, justifica-se a elaboracdo de uma unidade de andlise com essa
tematica, com vistas a identificar elementos do ideéario neoliberal na formulacédo dos
documentos que regem o PTS.

Nesta unidade de analise, que posteriormente também se transformard num

eixo de analise que sera apresentado no ultimo capitulo desse trabalho, notar-se-a
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conceitos e palavras chaves ligadas ao universo do ideério neoliberal propalados ao
longo do texto e que, ao serem separados dos documentos e analisados a luz do
referencial teodrico sobre o tema, desvelam intencionalidades, tendéncias e
concepcles subjacentes a uma leitura preliminar e despretensiosa. Mais do que
isso, evidenciam as relagfes entre o PTS e o ideario neoliberal.

Todavia, cabe neste momento, uma ultima justificativa pelo método da analise
de contetdo no desenvolvimento dessa pesquisa. Poderia-se ter feito a op¢ao pela
analise de discurso, tema este que Bardin (2011) discute na quarta parte de sua
obra, explicitando as diferencas entre os dois métodos. Segundo a autora, “seria
dificil concluir uma obra sobre a andlise de conteddo sem fazer referéncia, mesmo
gue brevemente, a analise do discurso” (p. 275).

A partir da década de 1980, principalmente apds a propagacao das inovacoes
tedricas da obra de Mikhail Bakhtin (DEUSDARA & ROCHA, 2005) a Analise de
Conteudo perdeu espaco para a chamada Andlise de Discurso.

As novas perspectivas de analise trazidas pela Andlise de Discurso colocaram
a Andlise de Conteldo numa situacdo desfavoravel no universo das ciéncias
humanas e sociais. Nao pretendemos aqui entrar no ambito do embate que nos
levaria a discutir o conflito entre os defensores da analise de discurso e, por outro
lado, os da analise de contetdo. Julgamos ser pertinente neste momento, apenas
apresentar a existéncia desses dois métodos diferentes, mas nao excludentes.

Contrariamente a linglistica, que apenas se ocupa das formas e da sua
distribuicdo, a anélise de conteudo leva em consideracdo as significacdes
(conteudo), eventualmente a sua forma e distribuicdo desses conteudos (indices
formais e andlise de coocorréncia (BARDIN, 2011, p. 49).

Ou seja, enquanto que o objeto da analise de discurso é a lingua e sua
estrutura de funcionamento, buscando decifrar o sentido desta, a analise de
conteudo se ocupa da linguagem, ou seja, da palavra e de seus significados. O
ponto de partida da analise de conteldo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou
escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada
(FRANCO, 2012).

Ainda para esta autora,

O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e
generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus

de significacdo. Ja o sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal
e objetivado que se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir
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das Representagbes Sociais, cognitivas, subjetivas, valorativas e
emocionais, necessariamente contextualizadas. (p.13)

Deste modo, considerando o pensamento de Bardin (2011) e Franco (2012),
nossa op¢do metodoldgica é a andlise de contetdo e ndo a de discurso, porque 0
que pretendemos investigar ndo sao o0s sentidos e representacfes que O0S
documentos emitidos pela SEESP possivelmente desencadearam nos receptores da
mensagem, ou seja, nos professores e demais profissionais da rede, mas sim o0s
significados dessa mensagem contidos no texto dos documentos. A andlise de
discurso exigiria abordar todo o contexto social de formulacdo e implementacéo do
documento, envolvendo gestores, docentes, alunos, comunidade, estudiosos e
demais envolvidos no amplo contexto escolar da rede publica estadual.

Entretanto, nossa op¢do metodoldgica anunciada desde a introducdo dessa
pesquisa foi analisar o processo de formulacado, ou seja, o contexto de influéncia e
de producdo do texto! do programa e ndo de implementacédo do PTS, por isso
nossa escolha em realizar a analise dos documentos oficiais que lancaram o
programa, € ndo de entrevistar os professores ou gestores que dela participaram
para depois sim fazer a analise das entrevistas.

Pensamos ser significativa uma abordagem dessa natureza, pois 0s
resultados poderiam apresentar um universo diferente do que nos propusemos a
investigar, visto que se tratariam das representacbes sociais das mensagens
contidas nos documentos. No entanto, nosso objetivo € analisar os documentos
Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo —
PESSESP e o Projeto Basico do Programa Teia do Saber — PTS, emitidos
respectivamente no ano de 2003 e 2005.

Por fim, convém uma ultima justificativa na escolha dos dois métodos de
producdo e analise de dados utilizados nessa dissertagdo. A escolha na verdade
surgiu da imprescindibilidade de se utilizar os dois métodos, a analise documental e
de conteudo, um complementando o outro, foi a grande. A analise documental foi

fundamental para:

1 . - .
Ball e colaboradores (Bowe; Ball; Gold,1992; Ball, 1994) formulou uma abordagem para analise de politicas chamada Ciclo
de Politicas, na qual ele divide a trajetoria da analise em cinco contextos: contexto de influéncia, contexto da producéo de

texto, contexto da pratica, contexto dos resultados/efeitos e contexto de estratégia politica.


http://www.sinonimos.com.br/imprescindibilidade/
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a) que se encontrasse e escolhesse os documentos a serem utilizados na
analise, o corpus documental da pesquisa, que para Bardin (2011) é o
“conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos
procedimentos analiticos”. (p. 126)
b) para organizar o material escolhido de acordo com suas
potencialidades e pertinéncia,
C) para que se conhecesse 0 contexto global no qual foram produzidos os
documentos e a intencionalidade do autor/autores;
d) para um ensaio na elaboracdo das categorias ao se atentar para o0s
conceitos chaves presentes no texto.

Ja a analise de contetdo, depois de encontrados, selecionados e organizados

os documentos segundo o método da anéalise documental, serviu para:

a) proceder a pré-analise dos documentos buscando uma sistematizacéo
das hipéteses iniciais levantadas a partir das palavras chaves e uma
ratificacdo do corpus documental seguindo as regras da exaustividade,
da representatividade, da homogeneidade e da pertinéncia;
b) elaboracdo das unidades de andlise e das categorias através da
exploracdo do material;
c) tratamento dos resultados, quando se procedeu a analise
propriamente dita, ao se buscar uma intrepretacdo dos eixos de analise
através de inferéncias, inducdes, reflexdes, vislunbrando descobrir

ideologias, concepc¢des ou tendéncias no corpo de um texto.

A figura a seguir retrata o desenvolvimento da analise desde a organizacao
do material, passando pela formulagédo das hipéteses e indicadores, pela elaboracdo
das unidades de analise, até o tratamento dos dados e e apresentacdo dos

resultados.



Figura 1. Processo de desenvolvimento da analise?
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CApPiTULO 3

INTERFACES DO PROGRAMA TEIA DO COM A PERSPECTIVA DE FC ESTRUTURADA NOS
PRINCIPIOS DA “ESCOLA COMO LOCUS DA FORMACAO DOCENTE”, DO “RECONHECIMENTO E
VALORIZAGCAO DOS SABERES DOCENTES E DO CICLO DE VIDA PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES” E COM O IDEARIO NEOLIBERAL

Esse capitulo visa apresentar os eixos produzidos a partir das unidades de
analise elaboradas a partir dos documentos que constituem o corpus da
investigacdo e demosntrados no Capitulo 2, bem como discutir os resultados da
andlise propriamente dita desses eixos.

Depois de uma nova exploracdo do material — etapa prevista por Bardin
(2011) e que possibilita a reformulacdo de hipoteses e dos objetivos, bem como a
definicho dos indicadores ou descritores — procedemos a mais um recorte,
transformando as unidades em eixos de analise, considerando a questdo/problema
da pesquisa — Que interfaces o Programa Teia do Saber apresenta com a
perspectiva de Formacdo Continuada de professores estruturada nos
principios da “escola como l6cus de formacgdo docente”, do “reconhecimento
e valorizagcdo dos saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos
professores” e ainda com o ideario neoliberal? — e o quadro analitico ou
referencial tedrico que a embasa, a saber: ao tratarmos das visées de formacédo de
professores para o século XXI, utilizamos as contribuicbes de Zeichner (2013); em
relacdo as perspectivas de FC de professores, adotamos como referencial tedrico a
obra de Candau (1997), sobretudo no tocante aos eixos estruturantes que, segundo
a autora, devem constituir um programa de FC, quais sejam, a escola como l6cus da
formacao docente, o reconhecimento e a valorizagdo dos saberes docentes e do
ciclo de vida profissional dos professores, além de Novoa (1992), Tardif (2002),
Schon (1987), Garcia (1992); e quando tratamos de ideario neoliberal na educacéao,
empregamos as contribuicbes de Frigotto e Ciavatta (2003), Frigotto (2011), Silva
Junior (2002), Abicalil (2002), Faria (2005), Trevisan e Bellen (2008), Dale (2004),
Martins (2002), Santos e Andrioli (2006).

Deste modo, apresentamos 0s eixos de analise cabendo um destaque neste
momento. Das oito unidades de analise produzidas, foram produzidos quatro eixos,

sendo que as unidades “Perspectivas de Formacao de Professores”, “Perspectivas
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de FC de Professores, “Referéncias ao Papel do Professor’ e “Referéncias ao papel
da escola” e “Referéncias ao Ideario Neoliberal”’, formaram respectivamente os
seguintes eixos:
a) O PTS e as perspectivas de FC;
b) O PTS e a escola como l6cus da formagéo docente;
c) O PTS e o reconhecimento dos saberes e a valorizacdo do ciclo de vida dos
professores;

d) O PTS e o ideario neoliberal.

Isto posto, passemos agora a discussdo dos eixos de andlise a luz do quadro

analitico que balisa esta pesquisa.

3.1. O PTS e as perspectivas de FC

Em relacéo a este eixo de analise, nos dois documentos analisados pode-se
perceber claramente a opcdo da SEESP pela perspectiva da racionalidade pratica
de FC adotada ao formular o PTS ao priorizar associacdo entre teoria e préatica na

realizacdo dos cursos.

Pode-se afirmar que, neste aspecto, mesmo em se tratando de documentos
de natureza diferentes, ou seja, um sendo de formulacdo (DOC 1) e outro de
implementacdo (DOC 2), os dois documentos sdo coesos e possuem uma logica

interna de construcao textual.

Ao longo do corpo do texto € possivel identificar elementos que apontam a
adocdo do modelo da racionalidade pratica (GARCIA, 1992), baseado na
“acéo/reflexdo/acéo” (SCHON, 1992), buscando articular teoria e pratica durante sua
realizacdo. Isto pode ser verificado no DOC 1, quando este aborda o planejamento

do programa:

O planejamento do Programa de Formacdo Continuada definir4 prioridades
e sistematicas de capacitagdo, buscando aliar o trabalho de fundamentacao
tedrica com as vivéncias efetivas da rede, preferencialmente com momentos
de implementac@o e desenvolvimento de atividades no local de trabalho.
(SAO PAULO, 2003, p.13)

O DOC 2, evidencia a adogéo deste modelo ao tratar das acdes formativas do
PTS:

As acdes de formacdo terdo como fundamentos os principios da acéo-
reflexdo acdo, do aprender fazendo e da resolucdo de problemas [...] e
assegure a reflexdo sobre a préatica dos participantes em sala-de-aula, de
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modo que venham a desenvolver atividades em servico que seréo objeto de
discusséo durante os encontros programados. (SAO PAULO, 2005, p.3)

Dos nove excertos retirados dos documentos que compdem a unidade de
andlise, apenas trés ndo contém a palavra “pratica” em seu conteudo, o que
demonstra uma coeréncia entre os dois textos no momento de formulacdo do
programa, uma possivel intencionalidade da SEESP em adotar efetivamente esse
modelo de FC na rede.

Entretanto, é preciso fazer uma consideracao relevante em relacdo a esses
dados expressos nos documentos e apresentados na unidade de analise. O DOC 1
€ por natureza um documento que esta inserido no contexto de producdo do
programa e, dada essa caracteristica, ndo se pode concluir que a adocdo desse
modelo tenha ocorrido efetivamente no momento da implementacdo dessa politica.
Ou seja, muitos fatores estdo imbricados na hora de se colocar em pratica o que
estava previsto no documento, sobretudo em se tratando de um programa que seria
implementado na forma de convénios entre a SEESP e as Instituicbes de Ensino
Superior.

Em relagdo ao DOC 2, que foi por nés classificado preliminarmente como
sendo um documento de implementacédo, concluiu-se ao analisa-lo, que ndo se pode
toma-lo como um documento dessa natureza. Ao considera-lo para fins de fonte
para essa pesquisa, concebemos este documento como de implementacdo por dois
motivos principais: primeiro por se constituir num documento langado no meio do
percurso, ou seja, por ser um documento de reedicdo do PTS, lancado dois anos
depois da primeira edicgdo, com algumas mudancas de cunho operacional (por
exemplo, a partir de 2005 as DES passaram a ser responsaveis pela contratacdo
das IES); segundo por nele conter muito mais elementos prescritivos do que
instrutivos, isto €, por nele ser de facil identificacdo, muito mais aspectos
relacionados ao “como fazer” e ndo ao “o que fazer”. Desse modo, trata-se também
o0 DOC 2 de um documento de formulagéo, na medida em que antecede a realizacéo
da segunda edicdo do programa e por trazer alteracdes significativas no ambito de
sua implementacéo.

Portanto, diante do exposto, a conclusao a que chegamos em relacao a esses
dados é a de que, mesmo os dois documentos apontando para a ado¢do do modelo

de racionalidade pratica no PTS, ndo podemos afirmar que esse modelo se
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consolidou na prética, ou se essa perspectiva foi efetivamente implementada no
momento de se executar 0 programa.

3.2 0 PTS e aescolacomo l6cus de formagédo docente

Ao discutirmos este eixo de andlise, o fizemos considerando o papel da
escola no universo da FC de professores. Ou seja, buscamos nos documentos,
elementos que evidenciassem as interfaces do PTS com o eixo defendido por
Candau (1997) “a escola como lécus de formacdo de professores”. Portanto, ndo
buscamos nos documentos, as concepc¢des socioldgicas ou filoséficas de escola,
tampouco pretendemos definir, neste trabalho, qual a sua fungéo social descrita no
texto, mas sim identificar se dele emergiam elementos pelos quais pudéssemos
constatar ou ndo o papel a ela atribuido pela SEESP em relacdo a FC de
professores.

Para Candau (1997), considerar a escola como locus de formacao continuada
é fundamental na busca de superar o que ela chama de modelo “cassico” de FC e
construir uma nova perspectiva para essa finalidade. Para a autora, ao se conceber
um programa de FC deve-se partir “[...] das necessidades reais dos professores, dos
problemas do seu dia a dia e favorece-se processos de pesquisa-agao.” (p.58)

Neste sentido, buscando identificar esses elementos nos documentos, seis
excertos foram separados, dos quais apenas um faz alusdo a escola como lugar de
formacdo. Como podemos verificar, 0 DOC 1 sinaliza para esta relagdo quando
afirma que:

O cotidiano escolar e a sua préatica cotidiana constituem a fonte para
inspiracé@o e programacéo das atividades a partir das necessidades por elas
apontadas ou nelas constatadas. E também o espaco para a reflexdo
permanente sobre o aprendido e o praticado, para a aplicacdo dos novos
conhecimentos com vistas ao aprimoramento da pratica, incentivando a
busca constante do desenvolvimento profissional como fator de melhoria da
qualidade do trabalho escolar. (SAO PAULO, 2003, p.30)

Assim, é possivel afirmar que esse documento contempla a questdo, ao
afirmar que “o cotidiano escolar € espaco de reflexdo permanente da pratica”, porém
ha que se fazer uma observacdo. O referido documento possui 42 paginas e,
somente na pagina 30, € que faz mencao a este aspecto. Neste sentido, resta-nos
perguntar: como o PTS pode ser fundamentado na acao/reflexdo/acédo se no proprio

documento ndo € dada a escola como l6cus de formacao a énfase prometida?
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Nos outros cinco excertos que tratam da escola, o documento contempla
aspectos relacionados a funcdo social da escola, a escola que se quer construida,
dentro dos parametros da “escola ideal” para aquele contexto de influéncia (ideario

neoliberal) em que o documento foi produzido:

[...] para que as escolas garantam aos nossos alunos uma formacao
correspondente as exigéncias deste inicio de século, isto &, a de que, além
de critico e participante, o cidaddo tenha o dominio do saber fazer, seja um
realizador. (SAO PAULO, 2003, p.2)

O DOC 2, em sua Unica referéncia que faz sobre a escola, também a coloca
em relacdo a sua funcéo social, ndo fazendo mencéo ao seu papel como lécus de

formacao de professores:

[...] oferecer & populagdo uma escola publica de qualidade, que receba e
mantenha sob seus cuidados todas as criancas e jovens, que favoreca o
acesso a cultura, a arte, a ciéncia, ao mundo do trabalho, que eduque para
o convivio social e solidario, para o comportamento ético, para o
desenvolvimento do sentido da justica, o aprimoramento pessoal e a
valorizacéo da vida. (SAO PAULO, 2005, p.1)

Notar-se-a que, mesmo dando énfase ao aspecto que estamos chamando de
“funcao social da escola”, em nenhuma parte dos documentos fala-se huma escola
publica para a construcdo de uma sociedade democratica ou uma escola publica
gue forme o aluno para a cidadania plena e ndo na forma da lei.

Diante desses dados, podemos concluir mesmo que de forma preliminar, que
h& uma divergéncia em relacdo a perspectiva que a SEESP diz assumir no PTS ao
tratar de concepcao de FC (racionalidade pratica) e a que parece assumir ao tratar
do papel da escola para esse fim.

Todavia, mais uma vez temos que fazer uma ressalva em relacdo a estas
consideracdes. Se a escola e os elementos relacionados a pratica pedagogica foram
efetivamente utilizados como l6cus de formacdo docente, somente poderiamos
afirmar com mais propriedade se tivéssemos analisado os programas e contetudos
dos cursos promovidos pelas IES, as avaliagOes realizadas pelos professores
participantes e/ou ainda, procedido a entrevistas com eles. No entanto, como ja
anunciamos, essa nao era a proposta desta pesquisa. Essa pesquisa situa-se no

ambito de formulacdo e ndo de implementacgéo do PTS.
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3.3 O PTS e o reconhecimento dos saberes e a valorizacdo do ciclo de
vida dos professores;

Este eixo resultou da unidade de analise “Referéncias ao papel do Professor”
e, assim como fizemos com a unidade “Referéncias ao papel da Escola”,
consideramos ao tecer as consideracdes, 0os elementos contidos nos documentos
gue pudessem evidenciar alguma interface entre o PTS e o reconhecimento dos
saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos professores como eixo
estruturante da FC e do programa.

Para realizar esta discussédo, partimos do seguinte pressuposto: se o PTS é
um programa de FC baseado na perspectiva de formacdo que adota a
acao/reflexdo/acdo como fundamento epistemoldgico, ndo hd como nao considerar
0s saberes que os professores carregam consigo, sobretudo os saberes da
experiéncia no momento de se conceber um programa de FC.

Para Candau (1997), os saberes experienciais se fundam no trabalho

cotidiano e no conhecimento do seu meio. Para a autora,

[...] esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados [...] E por
meio desses saberes que os professores julgam a formacdo que adquiriram,
a pertinéncia ou o realismo dos planos e das reformas que lhes sao
propostas [...] Eles constituem a cultura docente em acdo e € muito
importante que sejamos capazes de perceber essa cultura docente em
acdo, que ndo pode ser reduzida a um nivel cognitivo. (p.59)

Outro autor que aponta a existéncia desses saberes experienciais afirmando

gue sao construidos no dia a dia da profissdo docente € Tardif (2002). Para ele

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungfes e na pratica de
sua profisséo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e saber-ser [...] (p.26)

Neste sentido, um programa de FC que se prop0e a utilizar a perspectiva da
racionalidade pratica, deve ter como um dos seus eixos estruturantes, o
reconhecimento destes saberes e priorizar em seus conteudos, situacdes reais
advindas da pratica docente que, por sua vez, poderao ser ressignificadas a partir do

fundamento da acao/reflexdo/acéo.
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Ao analisarmos 0s seis excertos separados dos documentos que abordam a
qguestao do papel do professor, percebemos que apenas um deles, contido no DOC
1, a contempla ainda que de forma superficial. Segundo o documento:

[...] tendo passado pelas mesmas experiéncias e vivéncias, o grupo de
professores de uma escola tera mais condi¢des para iniciar algum tipo de
dialogo ou de agdo pratica que contribua para a escola qualificar
significativamente a gestdo da aprendizagem. (SAO PAULO, 2003, p.26)

Nessa passagem do texto, pode-se verificar uma alusdo as experiéncias e
vivéncias dos professores na producdo de conhecimento de forma coletiva que
possam ser empregadas na pratica pedagdgica. Resta saber se esta preocupacao
se consubstanciou no momento de desenvolvimento dos cursos.

Tratam-se 0s outros excertos, de prescricdes de como deve ser o professor
para que os alunos aprendam efetivamente. S&o orienta¢des voltadas para a relagao
professor/aluno, responsabilizando o professor pelo sucesso ou nao da
aprendizagem dos alunos

Outro aspecto a ser analisado nos documentos e que, corroborando com o
pensamento de Candau (1997) julgamos ser fundamental considerar-se ao pensar
num programa de FC, é o do reconhecimento e valorizacdo do ciclo de vida dos
professores. A autora se fundamenta em Huberman (2000) para defender a adocao
desse eixo no momento de se estruturar um curso ou programa de FC.

Para Huberman (2000), os professores passam por momentos diferentes ao
longo da carreira e os classifica em cinco etapas: a entrada na carreira, a fase de
estabilizacdo, a fase de diversificacdo, o momento de serenidade e distancia afetiva
e/ou de conservadorismo e lamentacgdes e, por ultimo, a fase de desinvestimento.

Considerando o pensamento do autor, Candau afirma que, se as
necessidades, os problemas, as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos
diferentes momentos da carreira, entdo os programas de FC nao podem
desconsiderar esse fato no momento de conceber seus cursos.

Segundo a autora,

Esta preocupacdo com o ciclo de vida profissional dos professores
apresenta para a FC o desafio de romper com modelos padronizados e a
criacdo de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e
trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissinal de
acordo comsuas necessidades especificas. (p.63)
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Logo, ao analisarmos os excertos dessa unidade de analise, podemos afirmar
com toda convicgdo que em nenhum dos documentos foi contemplada essa
preocupacao e que, portanto, no PTS nao foi considerado em sua formulacédo, o
ciclo de vida profissional dos professores, suas especificidades e diferentes
momentos da carreira, tendo como resultado cursos com contetdos padronizados e

homogéneos sem distincdo alguma neste aspecto.

3.4 O PTS e o ideario neoliberal

Nesta unidade de andlise, pretendemos através dos excertos dos documentos
evidenciar as interfaces entre o PTS e o ideario neoliberal tdo recorrente nas
politicas educacionais no Brasil e, sobretudo em S&o Paulo a partir dos anos 1990.

Para tanto, selecionamos o0s excertos que contivessem elementos que
pudessem ser agrupados de forma a validar essa premissa. Esses elementos, foram
separados considerando algumas palavras ou conceitos que, no universo do ideario
neoliberal, sdo carregados de significados que revelam tendéncias,
intencionalidades, ideologias e concepcoes.

Nos dois documentos, mas, sobretudo no DOC 1, aparecem algumas
palavras desse universo, as quais as apresentamos e procedemos a discussao,
considerando o referencial tedrico adotado, dentre eles Frigotto e Ciavatta (2003),
Silva Junior (2002), Abicalil (2002), Faria (2005), Trevisan e Bellen (2008), Dale
(2004), Martins (2002), Santos e Andrioli (2006) e Foerste (2005). Apresentamo-las
a seguir agrupadas de acordo com a proximidade e relacao entre elas:

a) Avaliagdo, acompanhamento, metas, indicadores, desempenho e

resultados;

b) Eficiéncia,

c) Descentralizacao e responsabilizacéo;

d) Parcerias;

Para Dale (2004) os principais objetivos das reformas educacionais pautadas
no ideério neoliberal estdo inseridas num contexto de redefinicdo do papel estatal e
visam “[...] retirar custos e responsabilidades do Estado e, simultaneamente,
aumentar a eficiéncia e capacidade de resposta e, consequentemente, a qualidade

do sistema educativo.” (p.110)
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Nesse contexto de redefinicdo do papel do Estado e da educacéo vista como
um produto do mercado, Dale (2004) afirma que existe uma “Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagao”, “[...] que implica especificamente forgcas econémicas
operando supra e transnacionalmente para romper ou ultrapassar as fronteiras
nacionais, ao mesmo tempo em que reconstroem as relagdes entre as nagodes.|...]”
(p. 423).

Essa agenda se da porque a educacdo e o conhecimento passam a ser

considerado pelo capitalismo globalizado,

[...] forca motriz e eixos da transformagéo produtiva e do desenvolvimento
econdmico. Sdo, portanto, bens econdmicos necessarios a transformacao
da produgédo, ao aumento do potencial cientifico e tecnoldgico e ao aumento
do lucro e do poder de competicdo num mercado concorrencial que se quer
livre e globalizado pelos defensores do neoliberalismo. Torna-se clara,
portanto, a conexdo estabelecida entre educagdo/conhecimento e
desenvolvimento/desempenho econdmico. A educag¢do €, portanto, um
problema econdémico na visao neoliberal, ja que é o elemento central desse
novo padrdo de desenvolvimento. (LIBANEO e OLIVEIRA, 1998, p. 602).

Desse modo, segundo Santos e Andrioli (2002), a educacao se transformou
numa mercadoria e a escola tornou-se, na verdade, mais uma empresa a qual se
paga pela obtencdo de um servico. Libaneo e Oliveira (1998) apud Santos e Andrioli
(2002), apontam alguns aspectos que, vistos de perto, evidenciam a relagcédo da
gestdo da educacdo e da escola a de uma empresa gque se rege pela logica do

mercado:

1-adocdo de mecanismos de flexibilizacdo e diversificacdo dos sistemas de
ensino nas escolas;

2-atencdo a eficiéncia, a qualidade, ao desempenho e as necessidades
béasicas de aprendizagem;

3-avaliacédo constante dos resultados/desempenho obtidos pelos alunos que
comprovam a atuacao eficaz e de qualidade do trabalho desenvolvida na
escola;

4-0 estabelecimento de rankings dos sistemas de ensino e das escolas
publicas ou privadas que séo classificadas ou desclassificadas;

5-criacao de condi¢cBes para que se possa aumentar a competicdo entre as
escolas e encorajar 0s pais a participarem da vida escolar e fazer escolha
entre escolas;

6-énfase na gestdo e na organizacdo escolar mediante a adocao de
programas gerenciais de qualidade total;

7-valorizagdo de algumas disciplinas: matematica e ciéncias naturais,
devido a competitividade tecnolégica mundial que tende a privilegiar tais
disciplinas;

8-estabelecimento de formas “inovadoras” de treinamento de professores
como, por exemplo, educacéo a distancia;

9-descentralizacdo administrativa e do financiamento, bem como do
repasse de recursos em conformidade com a avaliagdo do desempenho;
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10-valorizacdo da iniciativa privada e do estabelecimento de parcerias com
0 empresariado;

11-o repasse de funcbes do Estado para a comunidade (pais) e para as
empresas. (LIBANEO e OLIVEIRA, 1998, p.604 grifo nosso)

Notar-se-a que todos esses elementos apontados por Libaneo e Oliveira
(1998) estdo presentes na organizacdo e gestdo da SEESP e das escolas
pertencentes a rede, e muitos deles, como néo podia ser diferente, nos documentos
que regem o PTS como demonstraremos a seguir.

Como co-patrocinador da Conferéncia de Jomtien, o Banco Mundial adotou
as deliberacbes da Conferéncia, elaborando diretrizes politicas para as décadas
subsequentes a 1990 e publicando o documento Prioridades y estratégias para la
educacion, em 1995. Dentre suas metas, reitera os objetivos de eliminar o
analfabetismo, aumentar a eficacia do ensino, melhorar o atendimento escolar e
recomenda a reforma do financiamento e da administracdo da educacéo,
comecando pela redefinicdo da funcdo do Estado e pela busca de novas fontes de
recursos, o estreitamento de lagos da educacéo profissional com o setor produtivo e
entre os setores publico e privado na oferta de educacao, a atencdo aos resultados,
a avaliacdo da aprendizagem, a descentralizacdo da administracdo das politicas
sociais (SILVA JUNIOR, 2002).

Neste sentido, enquanto signatario da Conferéncia de Jontiem, o Brasil seguiu
estas recomendacfes promovendo a reforma do Estado a partir de 1995 com o
governo FHC. Na mesma légica, o estado de Sao Paulo seguiu 0 mesmo caminho,
iniciando a reforma a partir do mesmo ano, no governo Covas. Dessa forma, ndo é
por acaso que estas palavras e conceitos vao aparecer nos documentos que regem
as politicas educacionais naquele contexto, ndo sendo diferente com os do PTS.

O DOC 1, logo na introducéo faz alusdo ao conceito de avaliacdo ao sinalizar
gue [...] visando a essa eficacia, a SEESP vem aprimorando e ampliando o uso de
indicadores objetivos como forma de avaliar resultados e realimentar suas
estratégias de agao.” (p.4 grifo nosso). Neste mesmo excerto aparecem outras
paralvras que também fazem parte desse universo que sdo as palavras
“‘indicadores”, “eficacia” e “resultados”.

A palavra avaliagcdo aparece outras vezes noutros excertos na forma de uma

das tipologias que ela possui que é a avaliagdo externa:
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Os programas de acompanhamento e avaliagao, instituidos tanto em nivel
Estadual — Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo -
SARESP quanto Federal - Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico - SAEB e
0 Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, fazem parte dos esforgos do
Estado conduzir uma politica publica que gerem competéncias [...] (p.34)

Por essa razdo, cabe aqui uma discussao acerca de seu significado neste
contexto.

A avaliacdo de politicas surgiu nos Estados Unidos na década de 1960 e a
partir dai passou a ser utilizada como uma forma de mensurar os seus resultados,
podendo servir tanto aos interesses do Estado para legitimar ou corrigir oS rumos
desta politica, como também para a sociedade ao tomar conhecimento de seus

resultados e exigir melhorias nela.

Para o Comité de Assisténcia ao Desenvolvimento da Organizagdo para a

(O

Cooperacdo e Desenvolvimento Economico — OCDE, o propoésito da avaliagao

determinar a pertinéncia e alcance dos obijetivos, a eficiéncia, efetividade, impacto

(¢

sustentabilidade do desenvolvimento de uma politica.

Segundo Trevisan e Bellen (2008)

As avaliagcbes podem ser um “problema” para 0os governantes, executores e
gerentes de projetos porque os resultados podem causar constrangimentos
publicos. As informacfes e resultados das avaliagdes podem ser usados
pelo publico e pela imprensa para criticar os governos, da mesma forma
gue, em caso de “boas noticias”, os governos podem usa-las para legitimar
as proprias politicas, como ganho politico etc. (p.536)

Portanto, a avaliacdo pode atender a interesses diversos, dependendo de
quem a realiza e para qual propésito. Para Cunha (2006) “as avaliagdes podem ser
classificadas segundo varios critérios [...] considerando o agente que as realiza [...]
(p.9)

Porém, no contexto de propagacao do ideario neoliberal a partir da década de
1990, a pratica da avaliacdo pelo Estado comecou a ser realizada mais no sentido
de legitimacéo das politicas do que de critica aos governos. Isso devido a ideia de
gue para uma politica ser bem sucedida (do ponto de vista do ideéario neoliberal), é
necessario um acompanhamento e avaliagdo permanente para legitimar uma politica
e promover possiveis correcdes de rumo.

Faria (2005), afirma que a partir das décadas de 1980 e 1990, a avaliacao das

politicas publicas foi posta a servico da reforma do setor publico. Entretanto, o autor
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corrobora com o pensamento de Cunha ao afirmar que a avaliagdo pode servir
também para o fomento do debate publico em torno das alternativas de intervencéo
governamental em uma dada realidade social.

Assim, a avaliacdo ganha centralidade porque se esperava que garantisse a
credibilidade do processo de reforma e sustentabilidade politica das diretrizes de
desregulamentacdo e de diminuicdo do tamanho do governo, seja pelo
deslocamento das funcdes e dos servicos para as esferas subnacionais, quer pela
via da privatizagdo (ALA-HARJA e HELGASON, 2000; FARIA, 2005 apud
TREVISAN e BELLEN, 2007).

Para a Comissdo Econbmica para América Latina e Caribe — CEPAL, a
avaliagdo € fundamental para o monitoramento das politicas e para orientar as
intervengcdes no campo educativo, ao abordarem a questdo da qualidade da
educacdo. Surge, neste momento, mais um conceito que requer uma discussao.
Entretanto, cabe ressaltar que, ndo temos aqui a intencdo de abranger toda a
discussdo acerca desse conceito, visto que ele é considerado Em se tratando da
qualidade da educacao, os documentos desse organismo enfatizam a necessidade
do desenvolvimento de ferramentas e diagndosticos por meio de provas ou outros
instrumentos de afericdo da qualidade (DOURADO, 2007).

O conceito de eficiéncia, que segundo o Banco Mundial se refere a
mensuragcao quantitativa dos sistemas educativos, por meio, sobretudo, da medi¢cao
dos processos de ensino e aprendizagem, também estdo presentes no DOC 1

conforme 0s excertos a seguir:

O Programa de Formacéo TEIA DO SABER, a ser implementado a partir do
ano de 2003, representa estratégia eficiente [...] para que elas possam
utilizar, de modo eficiente, os recursos de que dispdem [...]. (SAO PAULO,
2003, p.29 grifo nosso)

Para discorrer sobre o conceito de eficiéncia, vamos conciderar um trecho do
argumento utilizado pelo governo FHC em 1995, quando do lancamento do Plano
Diretor da Reforma do Estado, para explicar os objetivos que se pretendeu alcancar

com a reforma:

No setor das atividades exclusivas e de servicos competitivos ou néo
exclusivos, o importante é a qualidade e o custo dos servicos prestados aos
cidaddos. O principio correspondente € o da eficiéncia , ou seja, a busca de
uma relagdo o6tima entre qualidade e custo dos servicos colocados a
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disposicdo do publico. Logo, a administracdo deve ser necessariamente
gerencial. (BRASIL, 1995, p.43)

Dessa forma, € notdrio que o conceito de eficiéncia apresentado no
documento da Reforma de Estado de 1995, esta ligado ao universo econdmico,
assim como apregoava o Banco Mundial ao recomendar suas politicas aos paises
que aderissem a Conferéncia de Jomtien, relacionando-se a relacéo custo/beneficio
dos servicos disponibilizados ao publico.

Nesta perspectiva, considerando, que as reformas educacionais, sao
influenciadas pelas agéncias de financiamento internacionais e pelo ideario
neoliberal, principalmente pelo Banco Mundial, Silva Junior (2002) alerta que, por se
tratar de um banco, as politicas publicas formuladas, devem-se orientar com base
em algum critério financeiro ou mercantil, e que

[...] o Banco Mundial tem como critério a eficiéncia, a eficacia, a
produtividade e a razdo mercantil, o que implica dizer que o critério

fundamental é a razdo de proporcionalidade custo/beneficio, sem a menor
preocupacgdo com a formacéo humana. (p.121 grifo nosso)

Da mesma forma, podemos concluir que, ao utilizar este conceito na
realizacdo de um programa de FC afirmando que “o Programa de Formacédo TEIA
DO SABER, a ser implementado a partir do ano de 2003, representa estratégia
eficiente [...]” (DOC 1, p.29), a SEESP esta claramente aderindo a este ideario,
evidenciando sua preocupagao muito mais com o custo dessa politica ao estado , do
que efetivamente com a formacdo de professores para a profissionalizacdo do
magistério.

Outros conceitos recorrentes nos excertos — e que aparece efetivamente nos
dois documentos — € o0 de “descentralizagdo, autonomia e responsabilizagdo”, nem
sempre com esta relagdo aparecendo de forma explicita.

Recorremos a Frigotto e Ciavata (2003) para fundamentar a relagcdo desses
conceitos com a légica de mercado e, portanto, como o ideéario neoliberal, ao
afirmarem que a descentralizagdo e a autonomia constituem um mecanismo de
transferir aos agentes econd6micos, sociais e educacionais a responsabilidade de
disputar no mercado a venda de seus produtos ou servicos.

Sabemos que, em sua segunda edicdo, o PTS foi um programa de FC

oferecido pelas Intituicbes de Ensino Superior contratadas diretamente pelas
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Diretorias de Ensino que tinham a autonomia e responsabilidade para contratar as
referidas instituicdes.

Nos documentos que regem o PTS, dos 15 excertos selecionados, a palavra
descentralizacdo aparece 4 vezes, sendo todas elas na mesma pagina, nos dois
primeiros paragrafos, enfatizando o grau de importancia dada ao conceito pela
SEESP. O DOC 1 assinala que

[...] a descentralizagdo dos recursos financeiros foi uma das marcas da
politica educacional implantada pela administracdo estadual e federal na
Gltima década, constituindo-se em uma das linhas mestras para o
desenvolvimento da autonomia das escolas e das instancias executoras dos
programas voltados & melhoria do ensino publico. [...] Essa politica,

orientada para a descentralizacdo financeira e o fortalecimento das
instancias gestora. (SAO PAULO, 2003, p.20 grifo nosso)

Conforme o excerto, a descentralizacdo dos recursos e a autonomia das
escolas e demais instancias ligadas a educacao foi uma das caracteristicas da nova
gestdo da SEESP a partir de 1995, em consonancia a com a politica macro que
estava sendo implementada no estado de Sdo Paulo que, por sua vez, seguia a
l6gica nacional.

Para mais uma vez podermos evidenciar a relagdo do PTS com o ideario
neoliberal, utilizamos Martins (2002) que afirma que h& explicita correspondéncia
desses conceitos com 0 modelo de organizacdo e gestdo das grandes corporacoes
industriais, na autonomia relativa de cada fabrica em funcdo do processo de
produgdo e/ou de montagem e na flexibilidade da organizagdo produtiva para
ajustar-se a variabilidade de mercados consumidores.

Outra questao relevante sobre a descentralizagéo financeira e administrativa
apregoada pela reforma educacional ditada pelo ideario neoliberal é acerca da
relacdo “descentralizagao/responsabilizagao”. O discurso neoliberal é no sentido de
que, s6 com a descentralizacdo as escolas (e as Diretorias de Ensino) poderado
exercer efetivamente sua autonomia, assumindo sua devida responsabilidade frente
as suas respectivas atribuicbes. No entanto, o que este discurso ndo deixa
transparecer é a que tipo de responsabilidade esta ideia remete. Essa discusséo
faremos a seguir, considerando o excerto do DOC 1 que pontua:

[...] o Programa TEIA DO SABER, ao buscar a descentralizacdo articulada
de suas acdes, ira reforcar essa politica de descentralizacdo dos recursos
financeiros, ndo s6 por respeitar aquilo que considera uma tendéncia

universal, como também por querer reforcar a capacidade gestora das
insténcias que se colocam na linha de frente dos acontecimentos e dos



106

problemas do dia a dia e que, por isso, terdo a responsabilidade de com
eles lidar [...] (SAO PAULO, 2003, p.20 grifo nosso)

Neste sentido o que nos chama atencdo nessa ideia de descentralizacdo &
exatamente a funcdo desse conceito na gestdo da educacdo. Ou seja, cabe
perguntar-nos: qual o fundamento da descentralizacdo das a¢cfes de implementacao
do PTS para a SEESP sendo aquele propalado pelo ideario neoliberal que visa a
transformacao do Estado prestador para regulador dos servigos sociais, neste caso
a educacéo? Para responder a essa pergunta e mais uma vez buscarmos evidenciar
as interfaces do PTS com o ideario neoliberal, consideramos mais uma vez Martins
(2002) que afirma que

As diretrizes internacionais insistem na defesa da descentralizacdo das
politicas sociais e no consentimento de autonomia a rede de escolas,
principalmente no que refere a sua organizacao curricular e administrativa,
mas, ao mesmo tempo, em sentido contrario, aderem o processo de
avaliacdo externa dos sistemas de ensino — com base em exames e testes

padronizados - estabelecem férmula Gnica de curriculos em ambito nacional
e (re) centralizam o fluxo de financiamento. (p.115)

Portanto, na opinido do autor da qual corroboramos, a descentralizagao
aparece como mais uma diretriz a ser seguida nas politicas educacionais recentes,
contrapondo-se a ideia de um Estado prestador de servicos que se exime da
responsabilidade de implementacdo de programas sociais, delegando-a aos
governos locais em “parceria”, com as ONGs ou simplesmente entregando os
servicos mais lucrativos, ao setor privado, e ainda sendo apregoado de forma
equivocada, como sinbnimo de autonomia das préprias unidades escolares.

Foi o que ocorreu no PTS, quando a SEESP adotou a descentralizacao e a
responsabilizacdo como sinbnimo de autonomia, ao repassar para sa Diretorias de
Ensino a responsabilidade de contratar, na forma de convénios e parcerias, as IES
gue implementariam o programa.

Desta maneira, chegamos ao ultimo conceito que pretendemos analisar
presente no texto do DOC 1, referente ao universo do ideéario neoliberal, do qual
faremos uma discussdo com vistas a encerrar a analise deste eixo e do capitulo.
Estamos nos referindo ao conceito de convénio e parceria que aparece logo no
inicio do documento ao assinalar que “[...] a SEE ja vem interagindo e estabelecendo
diferentes parcerias e convénios com todas as instituicbes governamentais e nao-

governamentais [...]” (SAO PAULO, p.3 grifo nosso).
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Relacionado ao ideério neoliberal, essa pratica ganhou impulso no Brasil ja no
inicio dos anos 1990, aprofundando-se em 1995, no governo de Fernando Henrique
Cardoso, o modelo gerencial de Administracdo Publica, o que caracterizou a
chamada Reforma da Administracdo Publica Brasileira. A Nova Administracéo
Publica dividia o Aparelho do Estado em nucleo estratégico; atividades exclusivas;
servigos ndo-exclusivos e producao de bens e servigos para o mercado.

O nudcleo estratégico € caracterizado pelo governo (Poderes Executivo,
Legislativo e Judiciario; Ministério Publico) e tem a incumbéncia de elaborar leis e
politicas publicas, bem como garantir que sejam cumpridas e executadas. As
atividades exclusivas constituem o setor de servicos que somente o Estado pode
prestar por meio de seu poder regulamentador, fiscalizador e fomentador. Servicos
nao-exclusivos, como a denominacdo ja sugere, sdo aqueles em que a atuacao
estatal ndo é considerada prerrogativa Unica, convivendo com a atuacdo de
organizagfes publicas ndo-estatais ou mesmo privadas, inaugurando o conceito de
publicizacdo. Como producdo de bens e servicos para o mercado entenda-se as
atividades econdmicas voltadas para o lucro, para que sugere-se a privatizacao.

Para Grotti (2012)

No bojo da chamada globalizagdo e da Reforma do Estado, ganha vulto a
ideia de Estado baseado no principio da subsidiariedade. De acordo com
esse principio, de um lado, o Estado deve abster-se de exercer atividades
gue o particular tem condi¢des de desempenhar por sua prépria iniciativa e
com seus proprios recursos; de outro, o Estado deve fomentar, coordenar,

fiscalizar a iniciativa privada, de sorte a permitir aos particulares, sempre
gue possivel, 0 sucesso na conducao de seus empreendimentos. (p.31)

Deste modo, as parcerias passam a ser o meio utilizado pelo Estado para
descentralizar a administracdo passando de um papel de prestador e implementador
para o de fiscalizador e regilador dos servi¢os publicos.

Em relacdo as parcerias no ambito da formacdo de professores, que é o
aspecto que nos interessa aqui, Foerste (2005) tendo como referéncia Furlong et al.
(1996) aponta para a existéncia de trés tipos de parcerias: a colaborativa, a dirigida
e a oficial. Para o autor, a parceria colaborativa tem como objetivo principal “[...]
garantir em alguma medida a indissociabilidade do bindmio teoria e pratica nos
cursos de formacdo de profissionais de ensino, e é vista como um movimento a

servigo da profissionalizacéo do professor” (p.114).
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Outro tipo de parceria, a dirigida, chamada pelo autor de “a mais tradicional’,
existe a muito tempo mas sé recebeu esse nome a partir da década de 1980,
guando o poder publico visando criticar a academia, cunhou esse home. Segundo o
autor, esse tipo de parceria “[...] € compreendida como uma estratégia da
racionalidade técnica de que sdo impregnados 0s cursos nas universidades, e as
escolas s&o vistas como recurso a ser utilizado na formagéo inicial de professores.”
(FOERSTE, 2005, p. 114). Ainda segundo o autor, a parceria que decorre da
integracdo da universidade com a escola basica nos moldes tradicionais é uma
concepcao reprodutora de estagio ou formacado pratica do professor. Assim, nesse
modelo o saber académico se sobrep0e aos saberes da experiéncia advindos da
pratica docente.

O dultimo tipo de parceria € segundo Foerste (2013), a alternativa criada pelo
Estado para promové-la, que é a oficial. Para o autor, essa pratica € relativamente
nova e € derivada diretamente da burocracia estatal na busca de solu¢bes mais
adequadas para a execucao dos propésitos de reformas educacionais por meio de
decretos e/ou resolucdes. Nesse tipo de parceria, segundo o autor,

[...] ndo é preciso muito esforco para perceber que o governo define
previamente tarefas e distribui entre as instituicbes que sdo designadas a
participar da parceria oficial. Programas publicos desse tipo requerem

montantes bem menores de recursos porque no seu eixo principal esta a
descentralizacdo das acdes e das responsabilidades. (p. 116)

Como aspectos conclusivos, Foerste (2013) aponta que nem a parceria
dirigida e muito menos a oficial “ndo dao conta de construir e implementar
transformacdes significativas”. Para ele, uma outra concepcao de parceria é
demandada para que essa transformacao aconteca: a parceria colaborativa, que no
seu entendimento, “cria condi¢gdes para serem estabelecidas negociagdes concretas
gue identificam objetivos comuns e respeitam interesses especificos de cada
instituicdo, considerando basicamente a universidade e a escola” (p. 117).

Neste sentido, acreditamos que o PTS se encaixa no modelo de parceria
oficial, visto que por mais que suas agOes tenham sido descentralizadas, a
formulacdo e os critérios de implementacdo foram determinados pelo Estado por
meio de um legislacdo oficial, além de que no documento de formulacdo do
programa h&d mencéo aos custos de uma politica de formac¢do que, nos moldes do

ideario neoliberal, tem de ser baixo. Isso pode ser evidenciado ao se observar o
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principal critério de escolha das Instituicbes de Ensino Superiores que
implemantariam os cursos que era financeiro (menos custo), e ndo pedagdgico
(secundario).

Além do mais, pode-se afirmar que, ao formular o PTS e chamar as
universidades como parceiras e apontar para uma formacéo baseada na associagao
teoria e pratica, o governo de S&o Paulo tenha feito uma tentativa de conceber um
programa de FC pautado no modelo da parceria colaborativa. Porém, na pratica, no
momento de implementacéo, o programa pode nao ter efetivamente se consolidado
como uma parceria colaborativa por ndo conseguir executar aquilo que estava no
texto - devido aos aspectos da descentralizacdo das acdes - sobretudo acerca da
relacdo teoria e pratica e da valorizacao da escola como lugar de formacéao.

Esta constatacdo, como ja anunciamos anteriormente, poderd ser mais bem
investigada num estudo que busque excusivamente investigar a implementacéo do
PTS visando demonstrar se seus objetivos foram alcangados.

Neste capitulo, apresentamos 0s eixos de analise que compde este trabalho
buscando responder a questdo problema da pesquisa, qual seja: Que interfaces o
Programa Teia do Saber apresenta com a perspectiva de Formacdo Continuada de
professores estruturada nos principios da “escola como l6cus da formacao docente”,
do “reconhecimento e valorizagdo dos saberes docentes” e do “ciclo de vida
profissional dos professores”? Para responder a esta pergunta, procedemos a
apresentacao e discussao dos eixos produzidos a partir dos documentos do PTS, a
luz do referencial tedrico que embasa 0s conceitos que emergiram desses eixos.
Cabe neste momento, uma apresentacédo de cada eixo visando evidenciar as suas
intefaces com o PTS.

Em relacdo ao eixo “O PTS e as perspectivas de FC” é possivel identificar
nos documentos elementos que apontam a adocdo do modelo da racionalidade
pratica (GARCIA, 1992), baseado na “acgido/reflexdo/agdo” (SCHON, 1992),
buscando articular teoria e pratica durante sua realizacdo. Nos dois documentos
analisados a palavra “pratica” é recorrente, o0 que demonstra uma coeréncia entre 0s
dois textos no momento de formulacdo do programa e uma intencionalidade da
SEESP em adotar esse modelo de FC na rede.

Entretanto, por se tratarem de documentos da fase de formulacédo e néo de
implementacdo do programa, concluimos que a recorréncia da alusdo no texto ao

modelo de racionalidade pratica ndo é suficiente para afirmarmos que o PTS foi um
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programa estruturado nessa perspectiva de formacao, afinal ndo sabemos se esse
modelo se consolidou de fato na pratica, ou se essa perspectiva foi efetivamente
implementada no momento de se executar o programa. Para podermos afirmar se
este modelo foi de fato implementado, seria necessario analisar algum documento
que contivesse 0s conteudos dos cursos oferecidos e/ou entrevistar alguns
participantes para saber como as aulas foram ministradas.

Sobre o eixo “O PTS e a escola como l6cus da formacéo docente”, podemos
concluir que ha uma divergéncia em relacéo a perspectiva que a SEESP diz assumir
no PTS ao tratar de concepcdo de FC (racionalidade pratica) e a que assume ao
tratar do papel da escola neste aspecto. Ou seja, se a perspectiva de FC adotada é
a da racionalidade pratica, a escola deveria ser por natureza o lugar de formacéao,
visto que é onde a pratica de ensino docente acontece diariamente. No entanto, ha
uma breve mencdo a escola para esse fim nos documentos, 0 que nos permite
concluir que, se nem mesmo no texto € dado énfase a esse aspecto, quica na
implementacdo do programa. Portanto, essa evidéncia nos faz pensar que a escola
nao € ou pouco é considerada como locus da formacédo docente no PTS.

Ja sobre o eixo “O PTS e o reconhecimento dos saberes docentes e a
valorizacao do ciclo de vida dos professores”, verifica-se uma alusédo as experiéncias
e vivéncias dos professores na producéo de conhecimento de forma coletiva, porém
nada se diz a respeito da elaboracéo dos contetdos dos cursos a partir dos saberes
docentes ou do ciclo de vida profissional dos professores. Isto é, ndo ha menc¢éo nos
documentos sobre os critérios de elaboragdo do material didatico, se estes ao serem
concebidos, considerardo ou ndo os saberes e o ciclo de vida dos professores. Na
verdade o que se pode verificar sem esforco nos documentos séo acdes prescritas
de como ser um bom professor para que os alunos aprendam efetivamente.
Portanto, podemos concluir que, na formulacdo do PTS, ndo se contempla este
principio preconizado por Candau que defende o reconhecimento dos saberes
docentes e a valorizacdo do ciclo de vida dos professores ao se conceber um
programa de FC.

No ultimo eixo, “O PTS e o ideério neoliberal” podemos verificar aspectos
significativos que evidenciam suas interfaces. Nos dois documentos, mas, sobretudo
no DOC 1, emergem com certa recorréncia conceitos e palavras que fazem parte do

universo do ideario neoliberal. Conceitos como “avaliacdo”, “eficiéncia”,



111

“‘descentralizac&o” e “parcerias”, aparecem no texto trazendo consigo as concepc¢oes
subjacentes de educacdo, de escola, de formacdo de professores, enfim,
comprometidas com uma légica de mercado que transformou a educacdo numa
mercadoria (que deve ser privatizada visando o lucro) e a escola numa empresa que
produz mao de obra para este mercado. Assim, o PTS tem elementos suficientes
para afirmarmos sua relacéo com o ideario.

Portanto, podemos com isso concluir que as interfaces entre o PTS e o
ideario neoliberal sao claras, chegando ao ponto de termos encontrado nos
documentos muito mais referéncias aos conceitos ligados ao ideario do que aos
eixos defendidos por Candau para a concep¢do de um programa de FC. Neste
sentido, ndo precisamos de muito esforco para perceber o quanto a SEESP estava
mais preocupada com o custo/beneficio do PTS e a sua adequacdo as
determinacdes de organismos internacionais do que efetivamente com a formacéo
de professores voltada para a profissionalizacdo do magistério e da construcao de

uma escola de fato democratica e transformadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por objetivo evidenciar as interfaces do Programa Teia do
Saber — PTS com a perspectiva de Formagado Continuada estruturada a partir dos
principios da “escola como locus da formagdo docente”, o “reconhecimento e a
valorizagao dos saberes docentes e do ciclo de vida profissional dos professores” e
com o ideario neoliberal, utilizando como método de producéo e analise de dados a
analise documental e de conteudo.

Para alcancar o0 objetivo estabelecido, procedemos a uma revisao
bibliografica acerca do tema e do objeto de pesquisa, 0 que nos levou a perceber o
guanto o Ultimo ainda carece de pesquisa, sobretudo em relacdo a proposta de
trabalho a qual nos propusemos a realizar, que foi uma andlise da fase de
formulacdo do PTS. Nesse processo de busca por elementos que nos auxiliassem
no desenvolvimento dessa pesquisa, constatamos que dos poucos estudos ja
realizados sobre o PTS, a maioria contemplava a fase de implementacdo e impacto
do programa, visto que se baseavam nas representacbes e percepcdes dos
professores sobre ele.

Além da producdo académica sobre o objeto, procuramos também ampliar
nosso horizonte acerca do tema da formacao de professores e também conhecer e
compreender as politicas de formacdo continuada implementadas no Brasil, bem
como o quadro legal que vem amparando esta tematica ao longo de sua trajetéria a
partir da década de 1990.

Este trabalho é composto de trés capitulos dos quais o primeiro traz uma
discussédo tedrica sobre o tema e 0 objeto da pesquisa, cujas referéncias sdo 0s
autores que concebem a formagéo de professores a partir de uma perspectiva nova,
considerando a escola como locus de formacdo, os saberes dos professores e a
pratica pedagogica como ponto de partida na concepcdo de programas de FC
(CANDAU, 1997; SCHON, 1992; NOVOA, 1992; GARCIA, 1992; TARDIF, 2002).

No segundo capitulo apresentamos o percurso metodolégico utilizado para
realizar esta pesquisa e o referencial tedrico-metodologico, a saber, a analise
documental Cellard, (2012) e a analise de conteudo Bardin, (2012) e Franco (2012).
A opcdo em fazer uma descricdo minuciosa dos passos dados no desenvolvimento
deste trabalho se deve a natureza dessa pesquisa ser de cunho qualitativo, o que

possibilita uma maior aproximacdo do pesquisador com o objeto investigado, sem
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com isso deixar de primar pelo rigor cientifico exigido nesta tarefa. Além da
descricdo do percurso trilhado, neste capitulo também sdo apresentados as
unidades de analise (registro e contexto) produzidas a partir dos documentos para
viabilizar a anélise de conteudo destes com uma breve discussédo acerca de cada
uma delas.

No terceiro capitulo, apresentamos os eixos analiticos produzidos a partir das
unidades de analise e fazemos a discussdo dos dados encontrados a luz do
referencial tedrico adotado. Em seguida, apresentamos os resultados da pesquisa
demonstrando as interfaces entre o PTS e a perspectiva de FC proposta por Candau
e o ideério neoliberal.

As interfaces encontradas e evidenciadas nos possibilitam apontar como
resultados dessa pesquisa 0s seguintes pontos relacionados ao PTS:

v' Visdo da SEESP de formacdo de professores como mera ‘reciclagem” e
atualizacdo e ndao como oportunidade de desenvolvimento profissional em
suas multiplas dimensoes;

v' Descontinuidade das acdes dos programas de FC implementados pela
SEESP, isso podendo ser verificado nas edigcbes 2003 para a 2005 do
programa;

v Evidente preocupacdo da SEESP com o baixo custo do programa ao estipular
como critério de contratacdo das Universidades o financeiro (menor preco)
oferecido e ndo o pedagdgico;

v' Acgles prescritivas e normativas em relacdo a escola e aos professores ao
invés de reconhecer e valorizar seus saberes e ciclo de vida na formulacdo do
programa;

v Distancia entre os que concebem o programa e os professores, que ndo séo
considerados como sujeitos de sua formacdo e ndo sdo chamados para
planejarem e selecionarem os contetudos e metodologias do programa;

v" A nao consideragdo (ou pouca) da escola como l6cus da formacao docente;

v' Comprometimento do programa com o ideario neoliberal ao utilizar-se de
conceitos que evidenciam sua ligacdo com uma logica de mercado e de
gestao gerencial da educacdo e da escola através da descentralizacdo, da
parceria, da avaliagdo sistematica, da eficiéncia etc.

v Indicadores de que a maior inconsisténcia do Teia ocorreu na sua

implementacdo e nao na formulacdo, visto que nos documentos sao
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contemplados aspectos que o definem como um programa concebido na

perspectiva da racionalidade préatica e ndo da racionalidade técnica.

Diante dos resultados apresentados, cabem ainda algumas palavras em
relacdo a suas revelacdes e apontamentos. Viemos deste o inicio deste trabalho
anunciando nossa intengdo em empreender uma pesquisa sobre a fase de
formulacdo do PTS — por isso nossa op¢ao em analisar os documentos e néo
entrevistas dos professores ou relatorios finais das universidades — e ndo de
implementacdo dele. Neste sentido, podemos afirmar que nossos objetivos foram
alcancados, uma vez que conseguimos lograr éxito ao responder a
questao/problema levantada no inicio do trabalho e evidenciar as relacbes entre o
PTS e a nova perspectiva de FC de professores defendida por Candau.

Todavia, ao responder a questdo buscando evidenciar as interfaces entre o
Teia e a perspectiva de Candau, ndo raro nos deparavamos com um limiar no
momento de tecer as afirmacdes acerca das evidéncias ou ndo das interfaces. Ou
seja, ao discutir os eixos de Candau apresentando suas interfaces com o PTS,
podiamos ir até certo ponto na afirmacao, restando em alguns casos — como em
relacdo a efetiva adocao da racionalidade pratica, por exemplo — uma davida do tipo:
para podermos afirmar se de fato o PTS correspondeu ao que estava nos
documentos, seria necessario uma analise da fase de implementacéo do programa,
fosse entrevistando os professores, fosse analisando os relatérios de avaliacdo das
universidades, enfim.

O que estamos chamando a atencdo neste momento, é para a possibilidade,
pertinéncia ou talvez até necessidade de um posterior desdobramento desta
pesquisa com vistas a promover, a partir de uma outra perspectiva, uma analise da
fase de implementacédo do PTS para podermos, quica, nos apropriarmos de mais
elementos e definirmos se efetivamente o programa foi implementado conforme o
texto dos documentos preconizava.

Por ora, como objetivo alcangado nesta pesquisa, cabe dizer que, na
formulacdo do PTS, alguns aspectos como a perspectiva de FC (racionalidade
pratica) e o papel da escola como I6cus, mantem interfaces com a perspectiva de
Candau. Resta saber, numa outra pesquisa posterior, se na fase de implementacao
esses aspectos foram preservados e de fato efetivados no momento de realizagao
dos cursos pelas universidades. Uma boa hipGtese para esse futuro estudo,

baseada em indicadores advindos de algumas pesquisas realizadas nesta
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perspectiva, é a de que ndo foram mantidos e que esses aspectos positivos contidos
nos documentos de formulacdo podem ter se perdido no momento de
implementacéo do programa.

Pretendemos com este trabalho contribuir para as discussdes acerca do tema
da formacdo de professores, sobretudo da Formacgdo Continuada - FC. Temos
também a intencdo de contribuir para a produgédo de um arcabouco teorico para o
campo da Formacdo de Professores, sobre a importancia dos cursos de FC
oferecidos pelos 6rgaos publicos para a melhoria da qualidade da educacéo basica
no Brasil, buscando chamar a atencao para a necessidade dos 6rgdos gestores da
educacdo basica olhar para os professores e para a escola ho momento de
conceber e implementar um programa de FC.

Restam algumas consideragcbes acerca da minha participacdo no
desenvolvimento deste trabalho. Enquanto professor da educacgéo basica na rede
estadual de Sao Paulo, posso afirmar o quanto estou realizado e satisfeito com a
possibilidade de poder estudar de forma académica um programa de FC do qual
também fui aluno no ano de 2005. Hoje, além do olhar de professor, que vé na
educacédo e na profissdo docente o Unico caminho para minha realizagéo pessoal e
profissional, sinto que comecga a nascer em mim um pesquisador, mesmo que talvez
um aprendiz ainda. Um professor pesquisador que, a partir desse trabalho, pensa
em alcar novos voos, sempre comprometido em contribuir com a causa de uma
educacdo de fato transformadora e de uma escola publica comprometida com a

formacéao cidada e democratica.
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